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Pourquoi ce colloque ?

Les premiers travaux de recherche sur les situations d’apprentissage instrumentées portaient
sur l'utilisation de machines. Mais, trés rapidement, la calculatrice, puis I'ordinateur dans ses
diverses configurations ou formats (micro-ordinateur, tablette... isolé ou en réseau...), est
devenu le principal, sinon I'unique artefact considéré dans les travaux des chercheurs sur cette
thématique, méme s’il est souvent camouflé sous des acronymes divers (CSCL, EIAH, EVAH...).

Ces travaux ont aussi amené a considérer trois types de situations congues en référence a des
modeles de processus d’apprentissage et de développement des compétences : |'avant
(briefing), le pendant (I'interactivité) et I'apres (débriefing). L’avant et I'apres sont aujourd’hui
trés souvent oubliés, au profit de I'étude de la seule situation d’interactivité.

Avant la crise sanitaire actuelle, 'usage d’artefacts, qu’il soient issus d’un processus de
conception en référence a une discipline ou a une activité professionnelle, était de plus en
plus mobilisé par les enseignants pour faire apprendre, et les apprenants eux-mémes le
demandaient. Avec la pandémie, I'enseignement, la formation et I'apprentissage a distance
sont devenus la regle : par la force, I'usage d’instruments pour enseigner, apprendre ou se
former s’est généralisé.

Indépendamment de cela, les environnements d’apprentissage dans I'enseignement
supérieur ou dans I'entreprise sont aujourd’hui trés divers, et les artefacts qu’ils contiennent,
et qui sont mobilisés comme instruments dans les situations d’apprentissage, sont multiples,
et se combinent en systémes de ressources, tant matérielles que symboliques et humaines.
Les équipements de simulation en santé, de réalité augmentée pour accompagner I'activité
humaine, les jumeaux numériques d’installations industrielles, les fablabs et les laboratoires
de prototypage, les salles équipées pour l'utilisation de la réalité virtuelle... voire les
« environnements personnels d’apprentissage » construits par les apprenants eux-mémes,
sont des exemples de ces nouveaux environnements d’apprentissage. lls combinent a la fois
des espaces aux caractéristiques spécifiques et des artefacts ou des systemes d’artefacts
matériels ou numériques qui servent de supports aux dynamiques d’utilisation et d’usage
associées afin d’apprendre, de comprendre et de construire des compétences.

Comprendre les situations d’apprentissage instrumentées qui mettent en ceuvre de tels
environnements souléve de nombreuses questions, et cela a deux niveaux.

Au premier niveau, il s’agit de questions concernant les situations elles-mémes et I'effet de
ces artefacts. Elles peuvent étre génériques, comme par exemple : Comment se déroulent des
« geneses instrumentales » avec de tels systemes ? Sont-elles repérables et ce repérage est-il
utile pour améliorer les apprentissages ? Sont-elles équivalentes pour tous ? Faut-il apprendre
a utiliser les éléments de I'environnement avant de s’en servir pour atteindre d’autres
objectifs d’apprentissage ? A quelles conditions ces situations permettent-elles d’atteindre
les objectifs d’apprentissage et le développement des compétences visées par un maximum
d’apprenants ?
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Des questions plus spécifiques sont liées aux caractéristiques d’un environnement particulier :
une plateforme physigue et son jumeau numérique permettent-ils les mémes
apprentissages ? Les différentes conditions d’immersion possibles avec les équipements de
réalité virtuelle (cave, casque, grand écran...) permettent-elles les mémes apprentissages ?
Sinon, quelles sont les différences ? La cohabitation d’activités réalisées par des éleves de
différents niveaux ou de différents cursus et des salariés d’entreprises dans un fablab produit-
elle des effets et lesquels ? Dans un environnement comme le fablab, faut-il
systématiquement inclure la situation de conception dans la situation d’apprentissage ? Que
devient le role de I'enseignant ou du formateur dans de tels environnements ? Comment
I’enseignant gere-t-il des situations d’apprentissage olu |'apprenant produit des artefacts
complémentaires qui deviennent « instruments » pour l'apprentissage de ses pairs ?
Comment se transforme « |’agir enseignant » dans ces configurations ? Comment se modifie
le pouvoir d’agir des apprenants ?

Au deuxieme niveau, la complexité de ces environnements, et le fait que les situations
impliquent souvent plusieurs acteurs, avec des profils ou fonctions différents, amene a se
poser des questions sur le ou les cadre(s) théorique(s) a mobiliser. Ces configurations
n’obligent-elles pas a renouveler I'outillage conceptuel permettant de les étudier ? Faut-il
aborder I’étude d’une situation dans son ensemble, ou faut-il la décomposer et comment ?
Faut-il séparer I'étude des relations a I'espace et aux objets de celle des relations
interpersonnelles ? Comme I'affirme Rabardel (2005), cette approche par l'activité
instrumentée et/ou médiatisée reléve davantage d’une approche anthropologique d’un sujet
pragmatique et capable que de celle d’un sujet épistémique et connaissant. Cela engage le
point de vue d’un sujet qui dit « je peux » avant de dire « je sais », car son approche de la
connaissance est gouvernée par l'action a laquelle son activité est subordonnée. Quelles
possibilités d’'un développement du pouvoir d’agir des acteurs dans ces environnements ?

Construire ces nouvelles situations d’apprentissage instrumentées pose aussi des questions
de conception spécifiques, comme par exemple : Quelles sont les « orchestrations
instrumentales » a développer pour faciliter I'appropriation, par tous les apprenants, du
systeme d’instruments en vue des apprentissages a réaliser ? S’il s’agit d’'un environnement
de simulation ou d’'un jumeau numérique, apparaissent d’autres questions : quel degré de
fidélité a la situation réelle est-il nécessaire pour atteindre tel objectif d’apprentissage ?
S’agit-il d’'une fidélité a latache, a I'artefact utilisé dans le travail, a I'environnement de travail?
Quelle « problématicité » définir et quelle interactivité accompagner? Quelles sont les
transpositions nécessaires pour qu’il y ait apprentissage et développement des compétences?
Comment apprendre a maitriser des situations collectives avec ou par un instrument ?

A toutes ces questions, il y a aujourd’hui peu de réponses, qu’elles proviennent de chercheurs
ou d’expérimentations, d’ou la proposition d’un colloque qui permettrait de faire un point
d’étape sur ce champ de recherches.
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Analyse d’'un systeme d'instruments dans
un dispositif de conception de formation :
étude de cas en pédicurie-podologie

Cassandre Roulinat Université de Nantes ; Grégory Munoz, CREN, Université de
Nantes ; Marie Hoarau, CNRS i3 — Télécom Paris — IPP ; Olivier Villeret, CREN,
Université de Nantes, INSPE Angers

Mots clés : systéme d’artefacts ; systéme d’instruments ; appropriation.

Résumé : Dans un dispositif de formation a la didactique professionnelle invitant les
apprenants d’une école d’application en pédicurie-podologie a concevoir, mettre en ceuvre
et analyser une situation pédagogique, nous étudions avec l'aide de la notion de systeme
d’instruments (Bourmaud, 2006), comment le systeme d’artefacts mis a disposition peut
étre repris et mobilisé par les participants du dispositif. Si ces derniers congoivent les
ressources attendues, en revanche, ils ne s’en approprient qu’une partie.
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1. INTRODUCTION : PROBLEMATISATION

En se positionnant dans une approche basée sur les apports de la didactique professionnelle,
il est intéressant de considérer I'importance de I'apprentissage par les situations (Pastré,
2011). C'est en se confrontant aux situations professionnelles que les sujets peuvent
apprendre. Cela peut se faire a partir de situations vécues, comme dans le cadre de la
formation par alternance, ou encore a partir de situations simulées. Pour ces dernieéres, il est
possible d'y accéder dans des centres de formations disposant de salle ou d’atelier
spécifique a pleine échelle, ou les apprenants apprennent les gestes du métier, comme par
exemple sur des mannequins dans les métiers de la santé, installés dans des salles
reproduisant une salle de soin. Si 'on apprend des situations en faisant, il s’agit aussi de
comprendre avec Pastré (2011) que I'on apprend aussi en analysant I'activité réalisée a
partir d’un retour réflexif sur 'action, ce que Pastré appelle le débriefing dans le cadre des
formations qu’il a pu concevoir notamment a partir de simulateurs (pilotage de centrale
nucléaire). Ce retour réflexif peut s’avérer tres aisé dans le cadre des formations réalisées en
écoles d’application, ces derniéres disposant de salles et d’équipements adaptés ainsi que du
public requis.

C’est dans le cadre d’une telle école d’application, disposant d’un accueil au public, que nous
situons notre étude. Il s’agit d’'une école de podologie-pédicurie qui recoit des patients qui
peuvent accéder a des soins (de pédicurie voire de podologie) ou venir se faire établir un
diagnostic clinique de leur situation podologique. Celui-ci peut parfois donner lieu a des
conseils de modification d’activité (pour un sportif par exemple) ou de pose d’une orthese
(pour étre soulagé d’une pathologie ou d’un traumatisme). Avec I'accompagnement de
tuteurs, les apprenants sont directement mis en situation de travail et d'apprentissage, si
I'on admet avec Pastré (2011) que l'activité productive comporte aussi une dimension
constructive.

Au-dela du fait que I'on apprend par I'action, mais aussi par son analyse aprés coup, nous
souhaitons apporter I'idée d’un apprentissage par la conception. Cette idée est soutenue par
Bonnardel et Didier (2020) qui proposent une didactique de la conception. Dans ce cadre, a
travers I'analyse d’un dispositif de formation mis en ceuvre aupres d’étudiants de podologie-
pédicurie, nous avions examiné le rble de la conception pour développer la
conceptualisation (Munoz & Villeret, 2020). A cet égard, nous avions avancé l'idée d’un
dispositif de formation congu comme un objet technique entendu selon Simondon (1958),
c’est-a-dire multifonctionnel, en ce qu’il méle différents apports, notamment les trois temps
de l'apprentissage selon Pastré (2010) : I'apprentissage avant, I'apprentissage pendant et
I'apprentissage aprés I'action ; mais aussi l'idée d’apprendre en concevant.
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L'argument que nous pourrions avancer en vue d’une nouvelle problématique est de
reprendre cette idée, en la complétant par le point de vue de I'utilisateur. Ainsi, les artefacts
du dispositif proposé sont a considérer comme étant intégrées en un systeme cohérent, un
objet technique certes, mais surtout un systéme d’instruments, en mobilisant I"approche
instrumentale de Rabardel. Il ne s’agit plus de prendre en considération les ressources en
elles-mémes mais de savoir ce qu’en font les acteurs qui les utilisent.

Nous verrons que dans le dispositif didactique qui fait I'objet de la présente étude,
I’enseignant-chercheur concepteur et animateur du dispositif en question, que nous
appellerons formateur, s’est construit un systéeme d'instruments pour mener a bien son
activité de formateur-animateur. Mais pour le public auquel I'enseignant-chercheur adresse
sa formation, ce systeme d’instruments n’est qu’un systéme d’artefacts dans le cadre de
I'approche instrumentale. En effet, pour les apprenants a qui est destinée la formation, et a
qui, comme nous le verrons, il est demandé une série d’activités productives, ce systéme de
ressources demande de leur part également un apprentissage afin de pouvoir le mobiliser en
situation, afin qu’il devienne pour eux leur propre systeme d’instruments. Ce processus peut
s’avérer précieux pour leur apprentissage. Une double question dés lors se pose : comment
les ressources mises a disposition par |'enseignant-chercheur sont-elles reprises voire
transformées par les apprenants appelés a agir au sein du dispositif ? Et selon quelle
temporalité ?

Concernant le plan de notre propos, celui-ci s’organise selon cing parties. Apres la
présentation de notre problématique au sein de cette introduction (1), nous abordons le
cadre théorique adopté de I'approche instrumentale en nous centrant sur la notion de
systeme d’instruments (Rabardel & Bourmaud, 2005 ; Bourmaud, 2006) pour |'adapter a
notre méthodologie de recueil et de traitement de nos données (2). Puis, nous développons
la contextualisation qui présente le terrain de I'étude de cas et le dispositif mis en place (3).
Nous présentons ensuite une étude de cas de conception réalisée par les apprenants rendus
acteurs au sein du dispositif (4). Enfin, nous concluons par une discussion.

2. CONCEPTUALISATION  :  CADRES  THEORIQUE  ET
METHODOLOGIQUE

2.1. Eléments théoriques : systeme d’instruments versus systéme d'artefacts

2.1.1. Aux sources de la notion de systeme d’instruments
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Aux sources de l'idée de systeme d’instruments, nous avions trouvé l'idée énoncée par
Heidegger (1927, p. 92), qui emploie le mot outil quand Rabardel évoque la notion
d’instrument pour évoquer l'idée de “complexe d’outils” : « a proprement parler, un outil
n’est jamais seul. Il appartient a I’étre de I'outil de s’insérer dans un complexe d’outils, qui lui
permet d’étre I'outil qu’il est. L’outil est essentiellement “quelque chose pour...”. Ainsi I'idée
d’'un complexe d’outils, déployant en outre une orientation fonctionnelle, inaugure selon
nous celle de systeme d’instruments (Gomés & Munoz, 2020). Mais c’est a partir de
I'approche de Vygotski (1930/1985) que Rabardel (1995) congoit son approche
instrumentale, en y intégrant I'approche néo-piagétienne de Vergnaud (2007).

2.1.2. Principes de |'approche instrumentale

Commencgons par avancer avec Rabardel la distinction entre artefact et instrument. Un
artefact, en anthropologie consiste en un objet qui a subi une transformation humaine, aussi
infime soit-elle. Certains cailloux pour un archéologue s’averent étre, de par leurs
caractéristiques, une pointe de fleche du néolithique, par conséquent, non pas un objet
naturel mais un artefact. De plus, Vidal-Gomel (2002) généralise I'idée que I'artefact peut
étre matériel ou mais aussi symbolique, telle une regle de sécurité. C'est la distinction
artefact-instrument qui est a l'origine de la notion de genése instrumentale (Béguin et
Rabardel, 2000 ; Rabardel, 2005). D’aprés ce processus, |'artefact doit donner lieu a une
construction de la part du sujet pour qu’il puisse se I'approprier de son point de vue. Il inscrit
ainsi cet instrument dans son activité, organisée par ses schémes, c’est-a-dire ses propres
structures et logiques d’action adaptables selon des classes de situations.

2.1.3. Définition et caractéristiques de la notion de systeme d’instruments

Les travaux de Rabardel (1995, 2005), Bourmaud et Rabardel (2005), Vidal-Gomel (2002),
Bourmaud (2006), ou Munoz et Bourmaud (2012), postulent que le sujet se constitue un
systeme d'instruments pour agir en situation. Le sujet recourt a plusieurs types
d'instruments qui s'agencent en un systéme finalisé et lié¢ a ses propres intentions. Le
systeme d'instruments est individuel, cohérent et multifonctionnel. Il organise et oriente
I'activité du sujet.

Un systéme d’instruments comporte cinq caractéristiques selon Bourmaud (2006, p. 44) : 1/
il « organise de vastes ensembles d’instruments de nature hétérogéne ; 2/ il est lié aux
objectifs de I’action poursuivie par le sujet ; 3/ il présente comme caractéristiques des
complémentarités et des redondances de fonctions ; 4/ il est différent d’'un opérateur a
I’autre et structuré en fonction de son expérience et de ses compétences ; 5/ un instrument
joue un role particulier d’organisateur, il devient pivot pour les autres instruments qui ont
tendance a s’organiser autour de lui.

A partir de la notion de systeme d’instruments (Vidal-Gomel, 2002 ; Rabardel et Bourmaud,
2005), il semble pertinent de se demander si les systemes d’artefacts mis a disposition par
les concepteurs peuvent ou non facilement s’intégrer au systéeme d’instruments des
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utilisateurs. Ce dernier a été construit et largement éprouvé au cours de leur expérience, en
fonction des diverses classes de situations (Rabardel et Bourmaud, 2005 ; Rabardel, 2005).
C'est pourquoi Béguin (2013) préconise de recourir a une approche participative de la
conception ou concepteurs et utilisateurs travaillent mutuellement selon l'idée d’une
conception continuée dans |'usage.

2.2. Exemple d’une recherche sur les systemes d’artefacts et questionnement

Une étude montre que des conseilleres pédagogiques, qui ont été des enseignantes
auparavant, ont tendance a prescrire a leurs collegues novices en formation un systéme
d’artefacts basé sur leur propre systeme d’instruments (Vidal-Gomel & al, 2015). En outre,
elles ne se rendent pas compte que si pour elles, il s’agit d’'un systeme d’instruments qu’elles
ont pu concevoir et éprouver, pour le collegue auquel elle I'adresse, il s’agit d’'un systeme
d’artefacts, qui requiert de sa part un processus d'appropriation et d’intégration a son
propre systeme d’instruments d’autre part. Ce constat peut nous inviter a un
guestionnement. Comment le systéme d’artefacts proposé par I'enseignant chercheur
concepteur et animateur du dispositif présenté peut-il s'intégrer au systeme d’instruments
en cours de construction des étudiants ?

2.3. Méthodologie

Pour aborder ce questionnement et I'analyse qui en découle, nous mobilisons un dispositif
de recueil et de traitement de données basé sur : 1/ la description de chacune des
ressources du systeme d’instruments proposé, 2/ I'énoncé de leurs fonctions, et 3/ leur
inscription dans la temporalité de I'action. L'idée est de pouvoir recourir a une analyse
mentionnant les caractéristiques d’un systéme d'instruments. Peut-on par exemple identifier
des complémentarités et des redondances de fonctions ou méme un « instrument pivot ».

3. CONTEXTUALISATION

3.1. Présentations du dispositif

Le dispositif de formation a la pédagogie présenté dans cet article intervient au sein d'une
école de pédicurie-podologie, notamment auprés des étudiants de 2éme année. Ce
dispositif, mis en place depuis 2014, intervient dans leur cursus a la suite d'un changement
de référentiel. Cette école propose aux étudiants I'accés a des salles équipées dans le cadre
d'une école d'application qui recoit des patients.

L'enjeu du dispositif mis en place a partir de l'idée d’une dialectique activités-
développement (Rabardel & Pastré, 2005) est de permettre aux apprenants de cerner les
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processus d'apprentissage en les mettant en ceuvre dans le cadre d’une activité de
conception. Pour cela, ils vont étre initiés a des concepts pédagogiques, se confronter a des
situations problémes afin d'en comprendre les principes et pouvoir en concevoir eux-mémes
par la suite, grace a I'accompagnement du formateur. Les situations problemes congues par
les étudiants seront mises en ceuvre aupres d'étudiants de 3eme année de la méme école. A
la suite de la mise en ceuvre, un retour réflexif est demandé aux concepteurs et réalisateurs
de la situation probleme. Ce retour réflexif se fait a partir de traces de |'activité de formation
qu'ils auront recueillies et analysées. Elles permettent une description du réalisé, des écarts
guant au prévu, des informations quant a I'apprentissage vécu. Le dispositif se construit de
la maniere suivante : un "apprentissage avant" grace aux éléments théoriques et
méthodologiques apportés par le formateur, un "apprentissage pendant" grace a la
confection et la mise en ceuvre, par les étudiants, d'une situation probléeme, et enfin un
"apprentissage apres" grace au retour réflexif qu'ils devront réaliser.

Figure 1 : répartition et contenu de |'enseignement

Le dispositif prévoit que les étudiants devront former des étudiants d'un niveau supérieur au
leur : les étudiants de 2eme année (P2), qui selon notre dispositif seront appelés étudiants-
formateurs forment des étudiants de 3éme année (P3), que nous appellerons les étudiants-
apprenants pour les distinguer. Si les étudiants P3 se montrent plutét volontaires et
bienveillants aupres de leurs colleégues, du fait qu'ils aient passé le méme exercice lI'année
précédente, les étudiants P2 semblent redouter parfois le passage a l'oral devant leurs
confreres : par peur de faire des erreurs, de ne pas réussir a transmettre des connaissances.
Une sorte d'illégitimité se ressent dans le fait de se poser en tant que formateur face a des
éléves plus avancés dans le cursus. Cela nécessite de la part du formateur du dispositif de
déployer une argumentation permettant de dépasser ces craintes. Lors du TD 2, le formateur
propose aux étudiants-formateurs de s'entrainer a I'oral sur les premiéres minutes de leur
présentation afin de prévoir d'éventuels aménagements.

Les étudiants-formateurs aimeraient disposer de recettes prétes a étre mobilisées, de détails
pratiques afin de réaliser leur propre séance de formation. lls peuvent parfois bénéficier de
différents outils qui leurs permettent a leur tour d'en construire. Le dispositif de formation
mis en place constitue pour eux un systeme d’artefacts.
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3.2. Liste des ressources mises a disposition par le formateur

Le dispositif mis en place offre aux étudiants la possibilité de bénéficier de nombreuses
ressources mises a disposition a des moments choisis. Ces ressources vont leurs permettre
de découvrir et comprendre des principes et concepts pédagogiques, de se confronter a des
situations problémes avant d'en concevoir et d'en mettre en ceuvre, de créer leurs propres
ressources, tout cela dans une dynamique de progression dans le cours.

Voici la liste des ressources présentées aux étudiants, dans I'ordre chronologique :

1)

2)

3)

4)

5)

Le diaporama du dispositif présenté lors du premier CM : il présente le cadre proposé,
les contenus développés (situation probléme) ainsi que sa conception et sa mise en
ceuvre. Il donne également des éléments méthodologiques complets et d’évaluation du
dispositif.

Texte sur les courants pédagogiques (Maubant, 2001, CM1) : cet artefact est donné aux
étudiants afin de les familiariser avec les différents courants de pensée en pédagogie et
ainsi les amener a se concentrer particulierement sur l'un d'entre eux : le courant
constructiviste.

Texte sur l'obstacle épistémologique (Bachelard, 1999, CM2) : ce texte permet de
familiariser les étudiants avec la notion d'obstacle, de probléme. L'idée est de pouvoir
les inciter a partir d’'un obstacle au sein de leurs activités afin de construire une
situation-probleme dans laquelle les apprenants auront a franchir I'obstacle. C’'est ce
gue Martinand appelle I'objectif-obstacle.

Texte sur la lecon de chose (Rousseau, 1762, CM2) : ce texte permet de familiariser les
étudiants avec la notion historique de situation probleme, de situation a-didactique et
de piége a apprendre.

Livret de consignes (CM2) : ce livret reprend les consignes attendues par le formateur
pour orienter la production des étudiants-formateurs : il est attendu de leur part la
confection : 1/ d’un dossier présentant la situation-probléme congue par les étudiants
formateurs, 2/ d’un dispositif d’observation, 3/ d’un diaporama de retour réflexif. Ce
livret précise les conditions d’évaluation.

Bibliographie (CM) : elle est mise a leur disposition a la fin du premier cours magistral.

Observation d'un enseignement (TD1) : lors du premier TD, les étudiants-formateurs
doivent créer leurs propres grilles d'observation avec I'objectif de recueillir des traces de
leur activité en vue de réaliser un retour réflexif sur celle-ci. Pour cela, le formateur
propose un ensemble de ressources liées a une situation-probléeme simulée proposée
aux étudiants. Cette situation-probléme est construite a partir de I'analyse de I'activité
d’'une enseignante qui elle-méme met en oeuvre une situation-probléeme en
mathématiques destinée a des éléves de CP. Cet ensemble de ressources comprend un
entretien avec |'enseignante qui avait été réalisé en amont de la séance filmée ; la
séance filmée en question, des photos représentant I'environnement et le sujet de la
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séance filmée, la prescription, des traces de I'activité grace a des photos de la vidéo ; et
enfin un entretien de I'enseignante apres I'observation de la séance. De plus
I’enseignant-chercheur formateur donne aux étudiants I'exemplaire de la prescription
de la séance de mathématique que veut suivre I'enseignante de CP (issue du manuel du
maitre CAP math, p. 35) et leur montre la vidéo afin que les étudiants puissent I'analyser
et se familiariser avec la notion d'observation. Cette ressource permet aux étudiants de
formaliser les attentes et les difficultés de I'observation tout en se familiarisant avec les
données verbales et non verbales que l'on peut recueillir par I'observation. Cet
ensemble de ressources va permettre aux étudiants de créer leur propre grille
d'observation.

Exemple de grille d'observation (TD1) : lors du premier TD, le formateur propose aux
étudiants la consultation de quelques grilles d'observation possibles, réalisées les
années précédentes, afin de montrer la grande variété des possibilités et leur permettre
de se familiariser avec cet outil méthodologique.

3.3. Listes des éléments produits par les étudiants-formateurs

Les éléments fournis par le formateur leur permettent également de construire leurs
propres ressources :

1)

2)

3)

Dossier collectif : il est demandé aux étudiants de produire un dossier collectif sur le TD
qu'ils auront congus. Ce dossier est a remettre au formateur avant la mise en ceuvre du
TD aupreés des étudiants de 3eme année. Ce dossier contient la problématique, les choix
méthodologiques, le déroulé du TD, la situation probleme choisie, les objectifs
personnels et pédagogiques, des pistes d'analyse de leur activité. Apres la lecture du
livret de consigne, dés la fin du CM2, les étudiants se mettent d'accord sur une
problématique et commencent la confection de leur dossier : sujet, temporalité de
chaque partie, situation probleme a mettre en ceuvre, ...

Grilles d'observation / questionnaire de satisfaction : ces éléments méthodologiques
sont construits par les étudiants-formateurs avec I'aide du formateur durant les deux
TD. La grille d'observation servira aux étudiants-formateurs a recueillir des traces de
I'activité. En outre, un questionnaire de satisfaction peut leur permettre d'évaluer leur
performance. Ces éléments vont étre remplis pendant la mise en ceuvre du TD et servir
de supports pour créer un retour réflexif de leur activité.

Diaporama réflexif : les étudiants formateurs produisent un diaporama afin de réaliser
un retour sur leur activité de formateur. Ce diaporama est produit aprés la mise en
ceuvre de leur séance de formation. Ce travail se base sur les données a partir des
éléments d'analyses présents dans le dossier collectif qu'ils ont créé auparavant.
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3.4 Les instruments pivot potentiels

Il serait intéressant de pouvoir réaliser I'analyse de I'instrument-pivot a la fois au sein du
systeme d’artefacts mis a disposition et au sein du systéme d’instruments construis par les
étudiants-formateurs. Le dossier collectif définissant la situation probléeme congue a partir
serait-il un candidat ?

4. CONCEPTION DE FORMATION : UNE ETUDE DE CAS

4.1. Objectif :

Le dispositif mis en place invite les étudiants de podologie a concevoir eux-mémes un
module de formation. Pour cela, ils vont étre répartis en groupes d'environ cing a sept
personnes. Une fois les groupes constitués, il est a la charge de chaque groupe de choisir le
théme sur lequel ils travailleront. Voici des exemples de sujets traités lors des cinqg derniéres
années :

- Prise en charge d’un patient victime d’'un malaise lors d’un soin de pédicurie (3
études de cas) ;

- Prise en charge podologique adaptée en fonction de I'dge d’un patient ;

- Prise en charge et mesures a appliquer lors d’une effraction cutanée involontaire sur
le patient et/ou sur le praticien ;

- Prise en charge podologique d'un patient sourd et muet non accompagné.

Nous proposons de partir du travail d’un groupe afin d’en faire une étude de cas.

4.2. Exemple : Formation a la réalisation d'une coque talonniere (2017-2018)

Le TD est réalisé au sein des ateliers de |'établissement par un groupe de sept étudiants-
formateurs de deuxieme année. Huit étudiants de troisieme année sont pris en charge. Les
concepteurs de la formation estiment la durée de la séance a une heure et vingt minutes.

Des objectifs ont été posés par les étudiants-formateurs :

- Réfléchir a différents projets thérapeutiques afin de répondre a la problématique
d’un patient présentant un durillon consécutif a une opération du talon d’Achille
(intéréts de la coque talonniere),

- Sensibiliser les étudiants a la réalisation d’une Orthése Plantaire de type coque
talonniére (créer un nouveau patron, concevoir une coque talonniere) adapté au cas
travaillé.
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lIs devront mettre en ceuvre un protocole afin de les réaliser, cela leur permettra de
confronter différentes approches pour répondre aux attentes d’un patient.

4.3. Une situation probléeme basé sur une étude de cas

La situation clinique proposée par les étudiants-formateurs est la suivante :

Monsieur B, commercial de 45 ans pratique le tennis 3 x par semaine. Il s'est fait opérer du
tendon d'Achille il y a 9 mois suite a une rupture du tendon. Il a eu des soins de pédicurie tous
les mois suite au durillon situé sur les pourtours et sur la cicatrice. Il se plaint aujourd'hui
d'une douleur au durillon suite au port de chaussures.

Voici la maniére dont les étudiants-formateurs de 2éme année ont décrit leur TD par étapes
et par objectifs ainsi que la temporalité prévue pour chaque étape :

Répartition des stagiaires par groupe
Introduction Exposition d'une situation clinique 15 min
Phase réflexive sur le projet thérapeutique

Conception du patron et | Conception d'un patron répondant a la problématigue

15 mi
de la pédigraphie posée a l'aide du soutien des formateurs min

Compréhension des critéres de conception
Réussite des étapes de thermoformage et de 45 min
fagonnage

Conception de la coque
talonniére

Vérification de la compréhension des stagiaires et de
leurs capacités potentielles de reproductibilité

Retour sur le travail 5 min

Tableau 1 : les étapes de la situation probléme

4.3. Une série de ressources

Pour aider les étudiants participant au TD, les étudiants-formateurs leur ont fournis des
apports théoriques, pratiques et matérielles :

Figure 2 : éléments fournis par les étudiants-formateurs pour le TD

10
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4.4. Un retour réflexif

Les étudiants-formateurs ont été capables de déterminer les limites auxquelles ils ont été
confrontés :

- un manque de connaissances sur le sujet,

- un manque de matériaux : notamment des ortho-feuilles,

- un mangque d'organisation : avec un stagiaire non prévenu,

- une premiere expérience difficile de gestion d'un cours et d'un groupe,

- la gestion d'un cours a 7 : nécessitant I'optimisation du réle de chacun

Grace aux documents qu'ils ont créées pour leur séance de TD (grille d'observation,
guestionnaire de satisfaction) les étudiants-formateurs sont a méme de réaliser un retour
sur leur pratique :

- les étudiants-apprenants ont estimé que les étudiants-formateurs s'adaptent aux
imprévus et ont eu une bonne gestion du temps ;

- les étudiants-formateurs ont été capables de former un retour réflexif sur leur
pratique dont voici les éléments recueillis aupres d’eux :

Figure 3 : éléments de retour de la part des étudiants-formateurs

A partir de cette mise en situation, les étudiants sont en mesure de se projeter dans leur
future activité de tuteur, quand ils seront eux-mémes chargés d’accueillir un stagiaire au sein
de leur cabinet de podologie par exemple. Ainsi ce dispositif de formation peut s’avérer
relever pour eux d’'une forme de situation potentielle de développement (Mayen, 1999).

11
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5. CONCLUSION-DISCUSSION

5.1. Une certaine appropriation des artefacts

Les étudiants ont pu se saisir des artefacts proposés par le formateur pour concevoir et
mettre en ceuvre leur propre situation pédagogique, au regard de leur activité productive.
Nous pouvons émettre I’hypothése qu’ils ont aussi appris en concevant, déployant ainsi une
activité constructive. Cependant, nous n’avons pas directement acces a des éléments en ce
sens. En effet, s’ils renvoient dans la bibliographie de leur dossier de conception de TD a des
références en lien avec la thématique explorée (la confection de coque talonniére), en
revanche, ils ne font état d'aucune des références pédagogiques travaillées dans le cours, ce
qui rend difficile un retour réflexif analytique dépassant le descriptif. De ce point de vue, le
formateur pourrait intervenir davantage a la fin de la formation pour étendre la
connaissance des apprenants, notamment pour celles et ceux qui se destineraient aux
métiers de la formation.

5.2. Discussion

Deux éléments sont a discuter. La premiere question que I'on peut se poser concerne la
conception dans l'usage. Cette question de la conception continuée dans I'usage est abordée
par différent auteurs (Béguin & Cerf, 2004 ; Béguin, 2007, 2013). Selon eux, il s’agit de
concevoir 'activité de conception selon un point de vue dialogique, collectif et culturel,
proposant des apprentissages croisés entre concepteurs et opérateurs. Il s’agit bel et bien
d’une conception participative, que nous retrouvons dans I'activité de conception proposée
aux étudiants podologue. La seconde question s’intéresse au développement du sujet a
partir de son rapport aux artefacts, proposés par d’autres, et notamment a la maniere dont il
s’approprie une partie d’entre eux pour les transformer en instruments pour lui-méme,
augmentant ainsi ses possibilités d’action futures (Rabardel & Pastré, 2005). Ce qui a pu étre
le cas pour certains éléments mis a disposition des étudiants-formateurs.

5.3. Perspectives

Trois pistes de développement peuvent étre travaillées. Une premiéere proposition serait de
préconiser aux étudiants-formateurs de recueillir des données d’objets intermédiaires de
conception, prélevés a différentes étapes du process, sous forme de “carnet de conception”.
Ces carnets pourraient les aider a prendre conscience de la construction progressive de leur

12
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conception. Ne pourrait-on pas en second lieu étudier les usages informels du systeme
d’artefacts, ce que Rabardel appelle des détournements de fonction ou des catachréses ? En
effet, si les sujets détournent les usages autant que les artefacts, ceci peut s’avérer inventif.
Leur analyse pourrait permettre d’apporter de nouvelles pistes de préconisations en vue
d’une conception dans |'usage. Pour aller plus loin dans I'analyse esquissée, nous pourrions
en troisieme lieu, nous demander comment identifier un éventuel instrument pivot, dans
une classe de situations qui reste a identifier, en mobilisant I'outil d’analyse MDSR :
Méthode des Défaillances et Substitutions de Ressources (Bourmaud & Munoz, 2019).

Une perspective théorique plus élargie encore, serait de réfléchir a I'articulation entre cette
forme de « pédagogie fondée sur la conception », que certains auteurs tels que Bonnardel et
Didier (2020) situent en tant que « didactique de la conception », visant dans ce cas précis a
inviter les apprenants a concevoir pour apprendre, et les apports et questionnements liés a
une « pédagogie de la créativité » (Carpon Pueozzo, 2016). Cette derniere incite au double
développement d’une forme de créativité. D’une part, celle d’'un « enseignement créatif »,
tourné du coté de I'enseignant ou du formateur, consiste a planifier et concevoir des taches
permettant de révéler sa créativité afin de rompre avec certaines routines et pouvoir
déployer plus d’interactivité en formation. D’autre part, un « apprentissage créatif » tourné
vers les éleves ou les apprenants, implique de leur part le développement d’une créativité
via une autonomie, méme si celle-ci peut s’avérer progressive grace au guidage de
I’enseignant ou du formateur (Carpon Pueozzo, 2016, pp. 22-23). Dans ce présent travail, lié
a notre étude particuliére, nous avons insisté sur une forme d’autonomisation progressive
entendue comme appropriation d’un systéme d’artefacts vers sa « prise en main ».
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Résumé : Les enseignants-chercheurs ont pu intégrer un dispositif de formation hybride
congu avec des ingénieurs pédagogiques. En quoi ce dispositif s'articule-t-il a leur systeme
d'instruments pour mieux réaliser leur médiation aupres des étudiants ? L'IDEFI Man-imal
offre des terrains d’observation. Des entretiens qualitatifs semi-directifs sont réalisés auprés
d’enseignants et d’ingénieurs pédagogiques. Ces derniers produisent soit un artefact
« attendu » qui correspond a la commande de I'enseignant, soit un artefact « négocié » qui
résulte de propositions acceptées, refusées ou modifiées.
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INTRODUCTION

Les dispositifs de formation hybrides (blended learning) sont la combinaison de formation a
distance (e-learning) avec des formations en présentiel. lls se déploient depuis plusieurs
années a des degrés divers dans I'enseignement supérieur, sous la forme de classe inversée,
d'environnement virtuel de travail, de wikis... lls visent a s'adapter au contexte des
apprenants qui ne peuvent s'accommoder des exigences de |'offre classique de formation
initiale et de formation continue, en raison notamment de leurs obligations familiales et
professionnelles (Johnston, 1999 ; Peters 2000).

Les dispositifs de formation hybrides s'appuient sur les Innovations Pédagogiques
Numériques (IPN). Depover, Quintin, Braun et Descamps (2003) caractérisent le rapport
entre innovation et hybridation par le fait que ce dernier processus permet d'accompagner
I'innovation, de l'ancrer dans des pratiques plus habituelles. L'innovation, d'une maniere
générale est « centrée sur la proposition d'introduction d'une facon volontaire d'une
pratique nouvelle au sein d'un établissement scolaire en vue d'une meilleure efficacité dans
la réponse a un probleme percu dans I'environnement ou en vue d'une utilisation plus
efficiente des ressources » (Garant, 1996). Bonamy, Charlier et Saunders (2002) distinguent
trois statuts pour caractériser les dispositifs innovants dans les pratiques courantes de leur
établissement : I'enclave, la téte de pont et la pratique ancrée. L'enclave désigne des
pratiques en rupture avec les pratiques habituelles sans affecter grandement leur
environnement, contrairement a la téte de pont qui a un impact sur celui-ci. La pratique
ancrée correspond a un dispositif tellement intégré qu'il est devenu une pratique
dominante.

1. LES FORMATIONS HYBRIDES INCLUANT DES IPN : OUTIL POUR
LES APPRENTISSAGES

Charlier, Deschryver et al. (2006) définissent un dispositif hybride comme un dispositif de
formation caractérisé « par la présence [...] de dimensions innovantes liées a la mise en
distance. Le dispositif hybride, parce qu'il suppose l'utilisation d'un environnement techno
pédagogique, repose sur des formes complexes de médiatisation et de médiation ».

1.1. La médiatisation

La médiatisation par l'ingénierie pédagogique (processus de mise en images, en ondes, en
multimédias, la création de wikis, de forum, etc.) est indispensable dans les dispositifs de
formation a distance qui se caractérisent par une rupture spatio-temporelle entre
enseignants et apprenants (Charlier, Deschryver et Peraya, 2007).
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Les environnements techno-pédagogiques permettent cette médiatisation de contenus
d'apprentissages et de ressources, c’est-a-dire en proposant ces derniers a travers la
mobilisation de médias, mais aussi celle de fonctions génériques de tout dispositif de
formation ainsi que des activités des enseignants et des apprenants (Perraya et Campion,
2008). Depuis le modele de ces auteurs a été enrichi de fonctions supplémentaires,
notamment celle de « faire circuler les signes de la présence a distance » (Jacquinot, 2002)
de chaque intervenant.

1.2. La médiation

1.2.1. La médiation, en général
Le terme médiation vient du latin mediator, médiare qui signifie s'interposer, étre au milieu

(Larousse, 1998). Dans le langage courant, il s’agit d’'une pratique visant l'intervention d'un
intermédiaire pour faciliter la communication.

Pour médier des connaissances et des compétences aux apprenants, les enseignants doivent
s'emparer de l'artefact, que sont les dispositifs hybrides, pour l'intégrer a leur structure
d'actions et en faire un instrument au sens de Rabardel (1995). Rabardel et Samurcay (2001)
ont modélisé la construction par les usagers d'un « instrument » a travers les processus
d'instrumentation et d'instrumentalisation. Pour eux, un artefact ne devient instrument que
dans le cadre d’activité humaine qui met en relation un sujet et un objet (un savoir, une
action ou d’autres sujets). Un instrument se compose de deux structures : les structures
psychologiques qui organisent I'activité et les structures artefactuelles, autrement dit les
objets matériels mais aussi symboliques (les codes, les signes, les représentations) utilisés
pour accomplir I'activité.

Pour user de cet instrument (usage des dispositifs hybrides), Munoz et Bourmaud (2012)
indiquent que les enseignants, comme tous les humains, doivent recourir a des ressources
internes et externes. Les ressources internes de type « opératoires » se conceptualisent dans
I'action (Vergnaud, 1996). A la suite de Piaget et Vygotski, Vergnaud (1981, 1989, 1996)
définit une forme opératoire de la connaissance qui se construit dans I'action tout au long de
la vie, gqu'il distingue de sa forme prédicative, ayant trait a I'explicitation de la connaissance.
Les humains, donc les enseignants, peuvent aussi identifier des organisateurs de I'activité
(Pastré 1999), qui sont des invariants mobilisés par le sujet pour agir sur le réel. Les
ressources externes sont justement les formes prédicatives de la connaissance mais aussi les
échanges dont elles peuvent faire part entre professionnels d'une méme communauté,
comme les « concepts pragmatiques » de Pastré (1997) ou les éléments de « genre
professionnel » de Clot (2002, 2008).

Il parait plus juste de considérer |'usage que les enseignants font de I'artefact « dispositif
hybride » comme un systeme d’instruments au sens de Bourmaud (2006). Ce chercheur
caractérise les systéemes d'instruments (SI) grace a 5 traits : hétérogénéité (un Sl organise des
instruments et ressources hétérogénes ), finalité (un Sl est lié aux objectifs de I'action
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poursuivie par le sujet et permet l'atteinte d'un équilibre entre objectifs d'économie et
d'efficacité), complémentarité (un S| présente des complémentarités et des redondances),
subjectivité (un S| est différent d'un opérateur a l'autre), centration (dans un SI, un
instrument joue un réle d'organisateur pour les autres instruments). Au final, si le systeme
d'instruments est employé par I'enseignant pour agir, il devient un facteur de
développement pour lui.

1.2.2. La médiation, en particulier
Les dispositifs de formation hybride nécessitent un accompagnement des apprenants par un

tuteur qui organise |'accés au savoir et aux apprentissages en tenant compte du fait qu’une
partie se réalise a distance.

Dans l'apprentissage des langues, Nissen (2009) distingue 5 fonctions du tuteur
pédagogique (aide a apprendre), organisationnelle (rappel des consignes), de soutien
technique, évaluative, et une fonction sociale et motivationnelle. Celik (2008) souligne la
dimension relationnelle ainsi que la nécessaire adaptation du tuteur dans le cadre d’'un
forum afin, d’encourager l'interactivité entre pairs et ainsi maintenir la motivation des
apprenants.

On distingue deux types de modalité d’intervention du tuteur : la modalité proactive et la
modalité réactive. La premiére vise a anticiper les besoins des apprenants alors que la
seconde consiste a attendre la sollicitation d’un apprenant avant d’intervenir, pour ne pas
étre intrusif. Decamps, Depover et de Lievre (2009) proposent de nuancer « le degré de
proactivité en fonction du scénario pédagogique et en tenant compte des besoins
spécifiques des apprenants au travers de leur style d’apprentissage ». Pour eux, ainsi, la
proactivité favoriserait la motivation des apprenants a des moments charnieres de
I’apprentissage.

1.2.3. Médiatisation et médiation

A l'interface de la médiatisation et de la médiation intervient I'ingénieur ou le conseiller
pédagogique qui met en scéne le contenu défini par le formateur. Bourque (2013) relaie la
collecte de Potvin, Power et Ronchy de témoignages de pratiques d’ingénieurs pédagogiques
francophones qui réveélent des fondements théoriques et des stratégies techno-
pédagogiques tres variables. Perraya et Campion (2008) rappellent que « la connaissance
des processus de médiation est essentielle pour guider I'ingénieur pédagogique dans les
choix de médiatisation ».

1.3.  Letravail collectif des ingénieurs pédagogiques et des formateurs

Rogalski (1994) distingue 3 types de travail collectif. La coaction évoque un espace de travail
partagé sans que le but poursuivi soit commun. La coopération distribuée se manifeste par
une répartition de taches dont les buts immédiats sont différents mais qui concourent
ensemble a la réalisation d’une tache commune (Rabardel, 2008). La collaboration se
caractérise par des acteurs qui réalisent simultanément une tache commune.
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1.4. Vers une problématique

1.4.1. Caractérisation des dispositifs de formation hybrides Man-imal
Les premiers éléments récoltés sur le terrain montrent que le degré d'hybridation est
variable d'une unité d'enseignement a l'autre.

Si on reprend la classification Hy-sup, les formations hybrides proposées aux étudiants dans
le cadre de I'IDEFI Man-imal relévent plutét des configurations de type 1, lié a la « scéne »
(c’est-a-dire un dispositif centré sur I'enseignement et caractérisé par la médiatisation de
ressources textuelles) et de type 2, lié a I'« écran » (c’est-a-dire un dispositif centré sur
I'enseignement et les contenus, caractérisé par la médiatisation de ressources multimédia).

Ponctuellement, certains modules peuvent relever de la configuration de type 5 « métro »
(dispositif caractérisé par l'ouverture, la liberté de choix et l'accompagnement des
apprentissages), du fait de l'initiative de professeurs mettant en place des évaluations
diagnostiques sur une plate-forme, pour préparer des cours inspirés de la classe inversée.

1.4.2. Professionnels de la médiation et de la médiatisation
Concevoir un dispositif de formation hybride demande un travail conséquent.

Pour les enseignants-chercheurs, il s'agit d’intégrer les nouveaux artefacts constituant le
dispositif hybride a leur systeme d’instruments et de construire de nouveaux usages, comme
imaginer une nouvelle facon de transmettre des connaissances, transformer leurs cours en
séquences exploitables par les ingénieurs pédagogiques, mettre au point les éléments
médiatisés. Malgré la charge de travail supplémentaire, concevoir un dispositif de formation
hybride constitue aussi une valorisation de leur travail d’enseignant-chercheur, qui peut
parfois s'exprimer sous forme de publication (Sylvestre & Munoz, 2015).

Pour les techno-pédagogues, il s’agit de répondre a la commande de scénarisation des
contenus apportés par les enseignants-chercheurs. Des procédures de travail et un systéme
de communication sont mis en place pour les différentes unités d’enseignement faisant
I'objet d’un enseignement hybride. On a constaté un turn-over chez les techno-pédagogues
depuis le début de ce programme.

La question du périmetre d'action de chacun se pose. Les techno-pédagogues se contentent-
ils de suivre un cahier des charges précis établi par les enseignants-chercheurs ? Les
conseillent-ils ? Opérent-ils des choix? Que penser du turn-over des conseillers
pédagogiques en lien avec leur type de statut ?

Ces questions interrogent les notions de médiation et de médiatisation au sein du travail
collectif. Si les techno-pédagogues, chargés en principe de la médiatisation, interviennent
dans le séquencage d'un cours (temps a distance et en présence, éléments de structuration,
enrolement et activité des apprenants), ne prennent-ils pas alors part a la médiation du
contenu d'enseignement ?
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1.4.3. Innovation et type d'apprentissage
L'introduction de dispositifs de formation hybrides incluant des outils numériques est sans
conteste une innovation puisqu'ils viennent bousculer les usages antérieurs.

Selon la classification de Bonamy, Charlier et Saunders (2002), on peut considérer que les
formations hybrides Man-imal relévent du statut « enclave », en ce que cette nouvelle
pratique, en rupture avec les pratiques habituelles, n’affectent que peu son environnement.

Ce nouveau systéme d'instruments des enseignants-chercheurs, incluant le numérique,
constitue-t-il pour autant une innovation pédagogique ? Quel est le degré d’appropriation du
numérique ? Le type d’apprentissage s'en trouve-t-il modifié ? Est-ce que les différents
acteurs associent une plus-value a l'introduction de dispositifs de formation hybrides ?

1.4.4. Une problématique

Il s'agit de mesurer les effets bénéfiques et les perspectives d'amélioration qu'offre cette
innovation. « En quoi un dispositif de formation hybride cong¢u par des ingénieurs
pédagogiques s'articule-t-il au systéme d'instruments d'enseignants du supérieur en vue de
leur permettre de mieux réaliser leur activité de médiation aupres des étudiants ? ».

2. CONTEXTE — TERRAINS D’OBSERVATION

2.1. Présentation

Le programme ANR-11-IDFI-0003 Man-imal, s’est ouvert en 2013, porté par 4 établissements
d'enseignement supérieur : Oniris, I'Ecole Nationale Vétérinaire, Agroalimentaire et de
I’Alimentation Nantes-Atlantique, la Faculté de Médecine de I'Université de Nantes, le pole
santé de I'Université d'Angers et I'ESA, I'Ecole Supérieure d'Agricultures d'Angers. Un enjeu
fort de ce programme repose sur la transdisciplinarité, valeur de départ du concept « One
World, One Health », dans les champs d’actions des interfaces de santé Homme-animal-
alimentation-environnement. Il a pour objectifs de favoriser le passage de Ia
multidisciplinarité a I'interdisciplinarité, de favoriser les interactions entre les disciplines afin
de les décloisonner, en privilégiant la co-construction par la collaboration entre les membres
de groupes, de mobiliser I'enseignement hybride en orientant I'approche intégrative des
contenus pour une utilisation transversale des ressources produites (Magras et al ; 2018).

Un parcours Master 2 international, a destination d’étudiants provenant de divers
horizons (médecins, vétérinaires, ingénieurs agro-alimentaires ou biologistes) a été concu
comme un « laboratoire » pour créer un nouveau métier et apprendre d’une organisation
multidisciplinaire et multiculturelle (Eveillard et al., 2016).

Ce programme comprend également la mise en place d’outils dédiés a la mixité didactique,
intégrant non seulement les TICE (e-learning, mooc ...), mais aussi des méthodes invitant a
I’échange et au partage des savoirs : études de cas résolues en commun (pluridisciplinarité),
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travail en groupe, mise en place de débats, jeux sérieux, échanges avec des professionnels et
votes (interactivité), diffusion des résultats vers les autres poles d’excellence en santé
humaine et animale et actions de formation de formateurs.

2.2. Une démarche d’amélioration de la qualité

Le programme a créé une « équipe Man-imal » administrative et technico-pédagogique de
10 personnes contractuelles dédiées (coordinatrice, gestionnaire des affaires scolaires et des
études, ingénieurs pédagogiques, infographistes, vidéaste, intégrateur moodle, chargée de
recherche) pour accompagner des enseignants porteurs référents (10aine de personnes) ou
associés au programme. Il a congu et installé 5 salles connectées ou dites « intelligentes »
réunissant des espaces repensés et congus pour faciliter les travaux en équipe par des
ordinateurs connectés, des vidéos projecteurs et tableaux interactifs, des systemes de visio-
conférence. Il s'est doté de structures de pilotage : 1/ le comité de pilotage, qui a pour
mission d’orienter le programme et de prendre les décisions stratégiques ; 2/ le conseil de
perfectionnement de la pédagogie et du contenu, qui a la charge de proposer, selon les
niveaux de formation, les programmes et les objectifs des champs thématiques et d'assurer
la cohérence des enseignements et des supports pédagogiques.

2.3. Des dispositifs de formation hybrides

Les dispositifs d’apprentissage hybrides sont congus par le programme Man-imal au profit
d’étudiants, vétérinaires, ingénieurs, biologistes, médecins, pharmaciens (sur Nantes et
Angers), dont un des préalables a leur action en tant que professionnels est d’avoir appris de
nombreuses notions. lls combinent différents modes d’enseignements : numériques / non
numeériques, en présence / a distance, exposé magistral / pédagogie active. Tous les types de
formations et d’années, au sein du Master 2 International et en-dehors, ont été inclus.

Une action recherche a été lancée en 2019. Le premier questionnement des porteurs du
programme était de comprendre si les choix pédagogiques opérés sont pertinents et
efficaces pour les apprentissages. Apres de premiéres observations et des échanges, ce
guestionnement a été élargi pour englober les impacts des choix pédagogiques sur la
réussite scolaire. La question est devenue |'« efficacité des dispositifs hybrides et leur(s)
impact(s) sur I'apprentissage et la réussite des étudiants ». Deux entrées ont été identifiées :
le vécu des étudiants et l'impact sur les processus d'apprentissage; la conception des
dispositifs hybrides et leur efficacité en lien avec les critéres de qualité développés par des
spécialistes du sujet (Blackboard Exemplary Course Design ou Hy-Sup). C'est par cette
deuxiéeme entrée, que nous avons voulu comprendre en quoi un dispositif de formation
hybride concu par des ingénieurs pédagogiques s’articule-t-il au systéme d’instruments
d’enseignants du supérieur en vue de leur permettre de mieux réaliser leur activité de
médiation ?
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Figure 1 : Représentation synthétique des éléments de la problématique

3. METHODOLOGIE

3.1. Des entretiens

Notre étude a été naturellement orientée dans une approche heuristique considérant que le
qguotidien est fondateur de découvertes et peut donner lieu a la création de connaissances. Il
ne s’agissait pas de concevoir des conditions d’expérimentation mais d’étre attentifs aux
phénoménes révélés lors de I'observation des diverses approches de ces terrains.

7 entretiens qualitatifs semi-directifs ont été réalisés aupres de 2 ingénieurs pédagogiques et
de 5 enseignants-chercheurs et une observation (Tableau 1).

Tableau 1 : Modalités de recueil des données

Entretiens qualitatifs semi-directifs

= |ngénieur pédagogique + vidéaste + graphiste

. inoéni » ) 14 février / 60’
ngénieur pédagogique leTney IeG!
= 2 Enseignants-chercheurs Faculté de Médecine 21 février / 60’
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23 mars /90’

= 3 Enseignants-chercheurs Vétérinaire et AA 8 mars / 50’
22 mars / 30’
31 mars / 90’
Observation en présentiel d’un dispositif hybride

Structure du dispositif: 4 séances dont deux utilisant la salle
intelligente Man-imal
Objectif du dispositif: créer une dynamique d’apprentissage
collaboratif

= Positionnement de I’observation : séances 1 et 2

= Entretien de I’enseignant-chercheur entre les deux séances

3.2. Les ingénieurs pédagogiques

Deux entretiens ont été réalisés : le premier, en présentiel avec I'ingénieur pédagogique
dont nous partagions épisodiquement le bureau, et simultanément a distance avec le
graphiste et le vidéaste ; le deuxieme par téléphone. Les deux ingénieurs pédagogiques
présentent des profils différents. L'un, titulaire d’un doctorat en sciences de I’éducation
occupe ce poste depuis 6 mois. L'autre, diplémé en psychologie cognitive, présent depuis le
début du programme Man-imal, vient de quitter son emploi occupé durant six années.
Chargés de médiatiser des contenus disciplinaires, tous deux coordonnaient ou avaient
coordonné le travail d'un vidéaste et d'un graphiste. Les ingénieurs pédagogiques,
interlocuteurs directs des enseignants, travaillent sous la responsabilité des directeurs du
programme auxquels ils rendent régulierement des comptes.

3.3. Les enseignants chercheurs

5 enseignants chercheurs de différentes disciplines, reconnus comme spécialistes dans leur
domaine, issus des différents partenaires du programme, d’anciennetés diverses (de 5 a 30
ans) et faisant preuve de compétences numériques variables, ont été interviewés. Les
entretiens se sont réalisés en présentiel soit dans un bureau, soit en salle de classe ou en
salle de réunion, a I'exception d’un. L’échantillon, non représentatif des enseignants-
chercheurs des 4 écoles du programme, se base sur leur volontariat.

3.4. Le contenu des questions et le traitement des entretiens

Les questions posées portaient sur le travail collectif, 'appropriation du numérique, les
frustrations rencontrées, les changements ressentis dans la facon d’enseigner avec des
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Innovations Pédagogiques Numériques (IPN) et dispositifs hybrides, le sentiment
d’appartenance a une communauté et de développement personnel.

Les entretiens, enregistrés, retranscrits et relus ont été traités selon l'analyse de leur
contenu. Un code couleur a été attribué a chaque théme abordé (travail collectif,
appropriation numérique, systéme d’instruments, sentiment d’appartenance a une
communauté, développement personnel, etc...). Les données de chaque couleur ont été
réunies. Un état des lieux des différences et des ressemblances récoltées a été dressé. Les
données ont ensuite été catégorisées selon différentes classifications issues de travaux de
recherche portant a la fois sur I'activité de médiation et a la fois sur la variabilité des niveaux
d’appropriation et sur I'impact des IPN, dont celle de Puentedura (2013).

3.5. Une observation

Un cours de pharmacocinétique a été observé. Ce cours était subdivisé en 4 séances : 1/ la
correction d’exercices réalisés a leur domicile par les étudiants au cours d’un TD dans une
salle ordinaire, 2/ un cours dans la salle connectée Man-imal ou les éléves devaient
concevoir des exercices de pharmacocinétique pour leurs pairs, 3/ la résolution en groupe
des exercices postés par les autres groupes a distance, 4/ un retour collectif de la résolution
de ces exercices, dans la salle connectée Man-imal, en présence du professeur (Legeay et
al.,2019) . Nous avons observé les deux premieres séances. L’entretien a été réalisé entre ces
deux séances. Cette observation a permis d’illustrer et d’affiner les propos récoltés lors de
I'entretien.

4. ANALYSE

4.1. 'activité de médiation

Il parait plus juste de considérer |'usage que les enseignants font des artefacts « dispositif
hybride » comme un systéeme d’instruments au sens de Bourmaud (2006) plutot que d'un
seul instrument. Les artefacts produits deviennent des instruments hétérogénes mais
complémentaires, subjectifs pour chaque enseignant, avec la méme finalité d’apprentissage
des étudiants. Le systeme d’instruments des enseignants chercheurs va étre au service de
leur activité de médiation entre étudiants et savoirs a acquérir.

Cette médiation instrumentale est complétée par la médiation humaine des enseignants
chercheurs (le cas échéant par celles d’autres éleves) et par la médiation psychologique que
constitue le langage (Vygotski, 1934/1997).

Pour la question qui nous préoccupe, nous focalisons notre analyse sur la médiation
instrumentale, en particulier sur la fagcon dont les enseignants-chercheurs s’emparent des
artefacts attendus ou négociés pour les intégrer a leur systeme d’instruments.
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Figure 2 : schéma d’ensemble de la problématique (évolution)

4.1.1. Une appropriation diverse du numérique

Les deux types d’artefacts (attendu et négocié) integrent le numérique en particulier pour le
travail a distance des étudiants. Leur usage nécessite une appropriation du numérique dont
on constate la diversité au sein du programme Man-imal. Bien que I'organisation incite au
développement de formations hybrides sur la base du volontariat, certains enseignants
chercheurs ne s’en emparent pas. Un enseignant-chercheur, engagé dans une démarche
socio constructiviste des apprentissages, considéere par exemple que s’investir dans le
numeérique lui prendra du temps et que « le retour sur investissement n’est pas tres
palpable. (...) je ne prends pas le temps car je n’ai pas assez d’éléments sur son efficacité ».

De son c6té, I'équipe de techno-pédagogues remarque que I'engagement vers la création de
modules hybrides ne va pas de soi : « c’est la premiére peur ».

Concernant la variabilité de l'appropriation du numérique au sein du programme, en
s’appuyant sur I'étude de Lebrun, Lison et Batier (2016), qui ont adapté le modéle de Katz
(1972) pour jauger les effets de I'accompagnement techno pédagogique des enseignants
dans le supérieur, les enseignants chercheurs se répartissent dans chacune des 3 phases : 1/
la phase de survie dans laquelle les éléments importants se situent dans la matiere a
enseigner, les ressources et les supports a préparer, 2/ la phase d’ingénierie du dispositif en
se découvrant comme formateur, comme ingénieur et agent d’innovation, et 3/ la phase
d’attention a I'apprenant qui construit ses connaissances, illustrant le passage du paradigme
de I'enseignement au paradigme de |'apprentissage.

4.1.2. U'impact du numérique sur |’activité de médiation des enseignants chercheurs
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Au sein des dispositifs de formation hybrides du programme Man-imal, les systémes
d’instruments ont un degré d’hybridation variable : on retrouve des configurations des types
1 a 4 dans la typologie Hy-Sup de Burton et al. (2011).

Pour modéliser I'impact du numérique sur l'activité de médiation des enseignants
chercheurs, Puentedura (2013) a défini quatre niveaux : la substitution, I'augmentation, la
modification, et la redéfinition. Il considere que les deux premiers niveaux autorisent une
amélioration de I'enseignement alors que les deux derniers permettent sa transformation.
Nous avons confronté ce modeéle a nos entretiens et observations.

4.1.3. Le modele SAMR : 'amélioration

Pour Puentedura, le niveau substitution est atteint lorsque la technologie est utilisée pour
réaliser une tache identique a celle existant sans la technologie, comme consulter un
document en ligne plutét qu’un livre a la bibliotheque, ou encore « 3 heures de cours
transformé en 15 minutes de vidéo », qui « libere du temps » a I’enseignant-chercheur.

Autre exemple de substitution : « un powerpoint sur lequel j'ai enregistré ma voix, ¢a fait
comme une vidéo. Les diapos défilent avec de schémas et je décris (...), et aprés il y a
guelgues vidéos sur youtube et il y a quelques liens vers des documents qui permettent de
télécharger directement des pdf ».

Ce niveau existe dans toutes les disciplines du programme Man-imal.

4.1.4. Le modele SAMR : la transformation

Lorsque la technologie transforme la classe et amene a repenser les séquences
pédagogiques, le niveau de modification est atteint. Par exemple, notre observation montre
des exercices produits par des étudiants en classe connectée, déposés sur une plateforme,
et ensuite résolus par des pairs avant d’étre analysés collectivement en présentiel.

Lorsque la technologie permet d’engendrer des dispositifs inconcevables sans elle, c’est le
niveau redéfinition qui est atteint. Par exemple : « j’étais aux Etats-Unis, je ne pouvais pas
faire le cours, donc j'ai choisi de le faire en ligne avec un débat en ligne. Moi j'ai fait mon
cours, j'ai créé mes vidéos, j'ai tout donné aux ingénieurs pédagogiques qui ont mis le cours
en forme sur moodle. Clairement, la premiére fois que je I'ai utilisé, je me suis rendu compte
de la puissance de I'outil dans le sens ou j'avais 6 heures de décalage horaire. Ca a bien
fonctionné, et ce que j'ai remarqué, c'est que tous les étudiants en ligne s’exprimaient alors
gue quand tu es en TD, il y en a toujours qui s'expriment pas. Apres je suis revenu en France
et j'ai continué de le faire en France ».

Il est intéressant de noter qu’un méme enseignant chercheur peut se situer a un degré ou a
un autre de la classification SAMR, de méme qu’un méme enseignant peut développer des
modules d’hybridité variables selon la classification Hy-Sup. Cette variation s’explique par la
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nouveauté des IPN, un engagement nouveau dans les formations hybrides, peut-étre la
volonté de garder de la diversité pédagogique et le manque de temps.

Figure 3 : intégration du modele SAMR au schéma d’ensemble

CONCLUSION

Il parait plus juste de considérer |'usage que les enseignants font des artefacts « dispositif
hybride » comme un systeme d’instruments au sens ou I'entend Bourmaud (2006) plutét
gue d'un seul instrument. Les artefacts produits deviennent des instruments hétérogénes
mais complémentaires, subjectifs pour chaque enseignant, avec la méme finalité
d’apprentissage des étudiants. Le systeme d’instruments des enseignants chercheurs va étre
au service de leur activité de médiation entre étudiants et contenus a apprendre de leur
part.
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Résumé : Nous avancons une perspective contrapunctique a I'égard de I'argumentaire du
collogue centrés sur les dites nouvelles technologies, en proposant un plaidoyer pour les
vieilles technologies. Ces derniéres, couplées aux sujets, a leurs schémes et a leurs situations
selon une temporalité longue, sont éprouvées par I'expérience des utilisateurs d’aprés
Rabardel (1995, 2005). En cela elles méritent d’étre reconnues voire de détroner les
technologies dites nouvelles, dont on peut avec lllich (1973) questionner I'attrait. A ce
guestionnement s’ajoute un point de vue pamphlétaire et critique.
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Introduction

Notre propos se veut assumer une forme de critique envers les dites « nouvelles
technologie » (NT), en les comparant avec les « vieilles technologies » (VT). Cette critique se
déploie de maniere a examiner le pour et le contre des anciennes technologies au regard des
nouvelles, en avancant leurs caractéristiques pour les comparer, notamment avec le point de
vue de I'approche instrumentale de Rabardel (1995). Une autre perspective encore plus
critique sur les technologies peut étre apporter par I'approche de lllich (1973), par le recours
a son idée d’outil convivial, dont nous examinons les contours et questionnons les apports
potentiels.

C'est pourquoi, cet essai débute par un plaidoyer envers les anciennes technologies,
notamment en examinant leurs avantages a I'égard des dites nouvelles technologies du
point de vue de Rabardel (1995, 2005). En second lieu, cet essai prend un accent
pamphlétaire, inspiré de Voltaire (1759/1970), pour critiquer d’une maniére ludique les dites
nouvelles technologies. Puis nous proposons d’aborder en troisieme lieu, I'idée d’outil
convivial et d’organisations conviviales en vue d’esquisser en conclusion un processus de
technicisation convivial pour I'avenir.

1. Un plaidoyer pour les anciennes technologiques plus intégrées

« L'homme lui-méme est industrialisé en quelque sorte » (lllich, 1973, p. 130).

Afin d’analyser ce premier point, nous proposons d’aborder les anciennes technologies au
regard d’éléments issus de I'approche instrumentale de Rabardel (1995, 2005). Le premier
point qui vous semble important, est le fait que les VT sont intégrées la ou les NT, non
seulement ne le sont pas, mais peuvent en outre, pire, embarquer des processus de
désintégration des VT. Notre propos aborde I'idée d’'une meilleure appropriation des VT, en
ce gu’elles sont a priori adaptées aux expériences des utilisateurs, en ce gu’elles relévent
d’un historique les plagant dans la culture de I'activité en question.

1.1. Une intégration historique a la culture

“Chaque époque a son lot de connaissances, qui sont seules a pouvoir assurer
I'accord de l'individu avec les réalités tant sociales que physiques de son temps.
L'enfant ne peut étre envisagé a part du milieu ol s'opére sa croissance et qui, dés sa
naissance, l'investit. L'univers auquel il doit s'adapter, sur lequel il modéle son
activité et ses impressions n'est pas une sorte d'univers en soi, invariable et éternel ;
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c'est I'ensemble des objets propres a I'époque : son berceau, son biberon, ses langes,
le feu, la lumiere artificielle ; plus tard les meubles dont il manipule les structures,
des outils qui lui donnent ses habitudes ou lui apprennent a fagonner les choses ; les
institutions ou s’insere son existence ; et aussi les techniques du langage, de
I'explication, la compréhension qui reglent ses pensées, en leur imposant, a travers
des cadres conceptuels ou logiques, le découpage des forces, des objets dont est
peuplé le monde mis aujourd'hui a sa disposition par des millénaires de civilisation,
d'élaboration matérielle et mentale” (Wallon, 1942-1970, p. 77).

Ce propos de Wallon pourrait étre amplifié par celui qui suit de Meyerson (1984, p. 84).

« Contenu, formes, place, distance, rapports réciproques sont toujours d'un
moment, d'un lieu, d'un groupe humain. Il n'y a pas d'ceuvre intemporelle, alocale,
asociale. Il y a toujours un double conditionnement, horizontale et verticale, si on
veut parler ainsi. Toute ceuvre est caractéristique d'un pays, d’une société, d'une
civilisation, insérée dans le contexte de cette civilisation. Et toute ceuvre participe de
I'histoire de sa classe et de sa série ».

Ainsi, sommes-nous pétris des objets qui nous entourent depuis notre naissance, située dans
une cadre historico-culturel spécifique, qui nécessite de la part du sujet un long
apprentissage, une véritable genése instrumentale, fondée sur I'appropriation des éléments
issus des autres et d’un passé préexistant au sujet, qui constituent en quelque sorte les
« emprunts » du sujet. Ce dernier doit par conséquents en reconstruire le sens et |'usage
pour lui-méme, a la fois des objets, de leurs propriétés, de leurs fonctions et de leurs
relations. C'est ce qu’il convient d’appeler des schémes. Ces processus ont été mis en avant
par I'approche instrumentale de Rabardel (1995, 2005). De ce point de vue, les artefacts
externes et préexistants devenus instruments, a partir de leur appropriation d’'une part et de
leur ajustement aux schemes du sujet d’autre part, ont pu acquérir pour lui une forme de
familiarité. C’est justement la marque des VT. L'usage renouvelé jusqu’a l'usure peut parfois
amener a une forme de « personnalisation » de I'instrument familier.

1.2. Des instruments familiers

De la quotidienneté de leur usage dépendent les technologies mobilisées. Parfois tellement
mobilisés depuis tellement longtemps, du point de vue de I'histoire de I'activité du sujet,
gu’elles s’ajustent pleinement a ses finalités propres et a ses modalités d’agir. En cela, les VT
s’averent profondément familieres, au point parfois de devenir des instruments incorporés
presque intimes pour le sujet. Cela peut se retrouver dans l'usure de I'instrument.

1.3. Avec une usure personnalisée

L'usure de I'usage donne a la fois la marque de I'activité de la personne, a l'instar des outils
montrant les marques d’usure du geste, pourrions-nous dire, et parfois méme, son
« empreinte », comme une signature. Ainsi de I'outil de I'artisan, qui a tellement forgé son
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geste dans la continuité de son instrument et vice et versa, qu’il ne souhaite pas préter son
outil, et indique a son apprenti de se forger le sien. Ainsi de I'alpiniste donc le systéme
d’outillage d’assurance a la marque de |'usure de ses passages de corde dans I'outil au point
d’avoir creuser un sillon, que l'alpiniste arbore a ses colléegues ou a ses clients comme la
marque de ses heures passer a l'utiliser, leur prouvant par la méme le «sillon de son
activité ». Ainsi en est-il encore parfois des vétements. En effet, les vétements longuement
portés (on serait dés lors effarés de savoir que nos ancétres pouvaient porter durant un mois
le méme vétement), deviennent les « ombres » du corps de la personne. Ce qui n’est plus
dans les usages de la soit disant modernité, endoctrinée au jetable et au spectre de
I'apparence, que d’aucun préferent parfois qualifier de postmodernité, voire de modernité
tardive (Rosa, 2014) tend les usages peuvent tendre aussi a s'user pourrions-nous dire tant
les objets sont renouvelés. Les vétements, notamment ceux qui plaisent a étre portés
(qu’est-ce qui fondent justement ce choix ?) sont parfois si ajustés et si intimement intégrés
au corps de la personne, au point que l'on parle parfois de « seconde peau », ou de
« chaussure a son pied ».

C’est de cette dialectique entre « emprunts » et « empreintes » que se constitue le sujet
humain (Munoz, 2018), relevant de la dialectique appropriation/mise en patrimoine de
Rabardel (2007, p. 90), qui montre comment une création de la part du sujet peut aller au-
dela d’une simple appropriation en ajoutant du nouveau qui participe au « renouvellement
de la culture, du savoir et de ce qui est mis a disposition des communautés, des collectivités
et finalement va s’incorporer dans la culture ».

1.4. Un usage personnalisé parfois nostalgique voire « fantdmatique »

L'usure de l'usage donne une force dans la connaissance intime de I'objet par la personne,
dont l'usage tellement répété font qu’il hante sa vie. Quelques objets de choix semblent
s'intégrer comme une personnalisation. Il n’est pas rare, par exemple, que I'on donne un
nom a sa voiture tant désirée et tant adorée qu’elle devient comme une personne. Si
toutefois un lien intime peut se construire ; ce qui est de moins en moins le cas dans une
société du jetable, quand chaque objet peut étre immédiatement remplacable.

Une intimité abyssale pouvait-elle parfois aller jusqu’a s’incarner en une entité
« fantomatique » de la part de la VT devenue trop familiére dans la vie du sujet, au point de
le hanter, voire de déployer une forme de nostalgie, quand I'objet en question s’absente,
renvoyant au propos suivant de Wallon, relatif a « la catégorie de I'occulte » chez le primitif,
gu’il situe en amont de la causalité réfléchie, tels des objets transitionnels.

« Mais c'est une autre sorte d'instruments qu'ils utilisent, quand ils cherchent
a opérer sur les choses par le moyen de la représentation. Souvent d'ailleurs les deux
fonctions interferent, d'ou ces outils composites, mi-rituels, mi-pratiques, ou le
symbole s'incruste dans la forme exigée par I'usage. Entre I'affectif et I'occulte il n'y a
pas identité » (Wallon, 1942-1970, p. 84).
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Est-ce a dire que parfois il pourrait étre possible d’aller jusqu’a l'idée du « membre
fantéome », quand le sujet éprouve une sensation de son membre perdu ? Si I'on reprend le
récit de la perte de son établi par I'ouvrier de Demarcy raconté par Linhart (1978) et repris
par Rabardel (2005b), il s’aveére que cette épreuve terrible peut s’apparenter a une forme
d’amputation. Cet ouvrier perd son pouvoir d’agir et pire, il se sent perdu lui-méme. Ce qui
nous invite a avancer I'"hypothese suivante.

1.5. Des instruments intégrés versus des artefacts parfois désintégrant

Les instruments des personnes sont intégrés a leur activité. En effet, les vieilles technologies
(VT) sont des technologies éprouvées qui ont fait leur preuve en situation. Ce qui conduit, en
période de crise, a « revenir sur les fondamentaux ». Il ne s’agit plus de s’aventurer dans des
innovations dont les retombées restent inconnues, tant dans leurs effets potentiels que dans
leur temporalité avant de devenir effectives. Les nouvelles technologies (NT), souvent
soutenues par des discours, parfois se révelent étre des fausses promesses, qui ont pour
fonction des levées de fonds. Beaucoup de projets mirobolants, dans I'apres-coup, montrent
leur inefficacité, malgré les millions dépensés sans que ces écueils ne soient dénoncés.

Concernant les VT, comme elles ont été progressivement intégrées durant des temporalités
longues, les acteurs ont pu non seulement se les approprier, tranquillement pourrions-nous
ajouter, et non pas sous le « tambour battant » des réformes, mais aussi en éprouver les
effets et I'efficacité d’usage dans une plus grande diversité de situations. A cet égard, dans
I'approche instrumentale, les VT correspondent a des instruments intégrés a I'activité des
acteurs en situation (selon une ou des classes de situations) et ajustés a leurs schémes. Ce
qui est loin d’étre le cas des NT, qui ne sont que des artéfacts, c’est-a-dire des entités
doublement externes pour les sujets, non seulement inadaptés a leurs schemes d’action,
mais en plus couteux en adaptation, nécessitent de leur part un processus de genese
instrumentale. Face a une NT, les sujets sont en devoir d’accommoder leurs schémes
existants aux propriétés de ces nouvelles entités. Ils doivent construire un scheme d’usage
pour étre capable de l'utiliser a bon escient, contrairement aux VT par nature adaptées,
intégrées a l'activité depuis longtemps et par conséquent élargies a plus de classes de
situations. Ne faudrait-il pas des lors penser a honorer les VT plutot que les NT ?

1.6. Des innovations « déracinantes »

Ce point apparait peu mis en avant, car bien souvent les genéses instrumentales sont vues
selon un aspect positif, en ce qu’elles permettraient du développement chez le sujet. Ce qui
n’est pas toujours le cas comme en atteste le bel exemple de I'établi de Demarcy, montrant
comment son pouvoir d’agir peut s’avérer diminué suite a une réforme qui a supprimé son
vieil établi. Cela engendre chez lui une souffrance, en le privant non seulement de ce qui qui
constitue le moyen de son activité productive, mais aussi le produit de son activité
constructive, niant des lors sa dimension créative en tant qu’auteur d’une ceuvre (Rabardel,
2005b, p. 23). C'est en quelque sorte refuser la conception dans l'usage de I'utilisateur
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(Béguin, 2013), mettant a mal sa « créativité de I'agir » (Joas, 1999). Cette souffrance si forte
signe selon Rabardel (2005b, p. 24), le fait que : « la perte de I'instrument est non seulement
la perte du pouvoir d’agir, c’est aussi celle d’une intimité avec soi-méme, puisque les
schémes, devenus inopérant, sont a réinventer. C'est la professionnalité qui s’en trouve
atteinte ». En outre, Rabardel (2005b, p. 25) fustige « I'idéologie du re-ingeniering, qui fait
de la destruction de I'existant I'un de ses principes cardinaux », et déplore le fait qu’il tend a
s’universaliser, via des systemes totalisant, tels les systemes de gestion intégrés, bien
souvent soutenus par des dites nouvelles technologies, qui imposent aux travailleurs des
« espaces rétrécis, aliénés, attentant ainsi a leur santé et a leur devenir ». Espaces, dont
Simone Weil (1936) a pu dire, a propos des usines, qu’on ne peut pas s’y « sentir chez soi » !
On s’y retrouve dés lors déraciné, éloigné de ce qui nous était familier. Ce qui vous fait dire
avec Weil (1949/1999) que ces innovations peuvent s’avérer « déracinantes ».

1.7. Comparaisons

Nous proposons de synthétiser notre approche en comparant les caractéristiques des VT au
regard de celles des NT dans le cadre du tableau 1 suivant :

Caractéristiques Vieilles technologies Nouvelles technologies
1/ Formes Connues Inconnues
Intégrées Aintégrer
2/ Registres Appropriées a priori Inappropriées dans I'immédiat et
potentiellement appropriées dans le futur a + /-

Peu colteuses long terme

Elles ont déja remplies leurs fonctions Colteuses, ne remplissant pas toujours leurs

promesses, parfois déracinantes

3/ Régimes Opératoires et personnalisées Inopérantes dans I'immédiat, elles nécessitent

une genese instrumentale
Liées a la conception dans l'usage

Tableau 1 : formes, registres et régimes comparant les technologies anciennes et nouvelles

Prenons un exemple de comparaison orientée sur 'opérationnalité entre le vélo et la
voiture. L'efficacité de I'un envers I'autre dépend des classes de situation dirait Vergnaud. |
est dés lors avéré que les deux en situation urbaine d’embouteillage permettent d’atteindre
une vitesse moyenne d’environ 20 a 25 Km/h. Le vélo apparait plus pertinent dans sa
multifonctionnalité, en ce qu’il permet de faire du sport tout en se déplacant, tout en
pouvant se garer facilement et sans co(t supplémentaire, tout en préservant
I’environnement de la pollution, tout en laissant plus de place pour les piétons et en étant
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moins dangereux pour eux; et cela pour un rapport poids/transportant (15 kg coété vélo
contre 1 500 kg coté voiture = x 100) sur poids/transporté (trés souvent une seule personne
d’environ 75 kg) sans commune mesure avec un véhicule, certes embarquant bien plus de
technologie, mais pesant parfois plusieurs tonne pour, somme toute, transporter une
personne qui en vélo se transporte elle-méme. En outre, il apparait plus facile d’apprendre a
conduire un vélo (le permis vélo n’est pas obligatoire) qu’une voiture. Du fait de ses
éléments, lllich (1973) pourrait considérer le vélo comme un outil plus convivial que la
voiture, plus aliénante, individuellement mais aussi collectivement ; sans parler de toutes les
infrastructures exclusivement orientées vers |I'automobile, signe d’une « monotechnique »
exacerbée dénoncée par Mumford (1934/1950), qui indique : « nous ne pourrons venir a
bout de la surabondance des automobiles qui encombrent et détruisent nos villes qu’en
redessinant ces villes de facon a favoriser un agent humain plus efficace : le marcheur »
(Mumford, 1964, p. 34), ouvrant vers une « polytechnique » des modes de transport.

2. Un essai de pamphlet : « Cadug ou de la néosophie »

Faut-il dés lors honorer les VT ou se glousser des NT ? Nous choisissons la seconde option, en
nous inspirant du Candide de Voltaire (1759), pour imaginer les aventures d’un personnage
pro-nouvelles technologies.

2.1. Une espece d’essai

Ne serait-il pas tout a fait croustillant d’ériger a l'instar d’'un Candide un autre roman
pamphlétaire narrant les mésaventure d’'un adepte des nouvelles technologies, que nous
pourrions baptiser « Caduqg ou de la néophilie ».

Le héros de ce roman serait un féroce adepte de la nouveauté, au point de devenir avide de
tous néologismes, éructant d’innovations, de changements perpétuels et d’invectives envers
les actualités devenues aussitét démodées, des lors caduques a peine nées.

Pour son bon plaisir, la mode changerait tous les jours, au point de faire hurler les
écologistes, et chaque soir on s’informerait de celle du lendemain pour commander en
avant-premiere les nouveautés derniers cris | Sa phrase préférée serait: « tout est pour le
mieux dans le plus nouveau des mondes » ou « ce qui n’est pas changé dans I’heure est
démodée ». Sa critique la plus acerbe est de traiter de « has been » tout ce qui I'exaspere.
Selon lui, « 'hasbeenisme » est la pire des doctrines, qu’il s’agit de combattre sans relache !
Son pire ennemi est celui qui hurle : « no futur » | A qui il répond : « always tomorrow » !

Mais son go(lt effréné pour la nouveauté lui pose de multiple problémes. Par exemple, il
change tellement souvent de voiture, qu’il n"a méme pas le temps de se former a leur nouvel
usage et qu’il a de ce fait souvent des accidents.
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Mais son go(t inconsidéré pour le nouveau lui permet de bénéficier des toutes derniéeres
nouveautés en matiéres médicales. Au point qu’il s’en retrouve tout « rafistolé » ; méme s'il
préfere dire plutét « cyborguisé », car cela fait plus « moderne » | Mais il a en horreur le
terme de moderne qu’il trouve trop désuet, voire suranné. Car selon lui, pour étre dans le
devant, plutét que dans le vent, il faut aller toujours de I'avant, toujours de I'avant... au point
d’étre a I'avant-garde ! Sa formule préférée est « en avant par avance » | A tel point qu’il
s’est installé au Japon, non pas seulement a cause du fait qu’on y trouverait les technologies
les plus avancées (robotique, IA, etc.) ; mais aussi et surtout pour « étre demain » avant tout
le monde ! Il a en haine farouche tout ce qui touche a I'ancien, qu’il relaie a I'archéologie, et
s’en tient le plus éloigné possible, comme de la peste.

Adepte dés lors d’'un post-humanisme, il milite pour que tout change trés vite, y compris
I’'hnomme, qu’il souhaite dés lors « augmenter ». D’aprés ses détracteurs, il est victime d’un
véritable « fashion fascisme ». En tant que néosophe, il naime que le nouveau! La
néosophie est sa doctrine.

Il est a noter que la fin de I'histoire lui fut fatale. Sa voiture semi-autonome a foncé dans le
décor a plus de 180 km/h, le systéme automatisé de sa caméra embarquée a calé sa vitesse
de croisiére sur un panneau qui indiquait 80, mais sur lequel une personne mal avisée avait
ajouté un 1 devant.

2.2. Le caduc expliqué

Afin de mettre en exergue cet ébauche d’essai, et ce qui précede, nous avangons les
éléments suivant issus de lllich (1973, p. 111) qui I'éclairent d’un autre regard.

« Le classement social des individus en fonction de I'dge des objets qu'ils
utilisent n'est pas I'apanage du seul capitalisme. Partout ou I'économie est fondée sur
la production et I'emballage massif de biens et de services sujets a l'usure, seuls
guelques privilégiés ont accés aux produits de dernier cri. (...).

L'innovation co(ite cher ; pour justifier la dépense, le gestionnaire doit
prouver qu'il est un facteur de progrés. Pour chiffrer ce progrés, dans une économie
planifiée, le département des recherches développement appelle a son secours la
pseudo science, une économie de marché, celui des ventes, et recoure aux études de
marché. Tout est caduc en tout état de cause, l'innovation périodique nourrit la
croyance qu'il a engendrée, l'illusion que ce qui est nouveau est mieux. Cette
croyance est devenue partie intégrante de la mentalité moderne. On oublie
seulement que toutes les fois qu'une société industrielle se nourrit de cette illusion,
chaque nouvelle unité lancée sur le marché crée plus de besoins qu'elle n'en comble.
(...). Le nouveau modele produit une nouvelle pauvreté. Le consommateur, l'usager,
ressent durement la distance entre ce qu'il a et ce qu'il serait mieux d'avoir. Il mesure
la valeur d'un produit a ces nouveautés, et se préte a une éducation permanente, en
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vue de la consommation et de 'usage de I'innovation. Rien n'échappe a l'usure, pas
méme les concepts » (lllich, 1973, p. 111).

A cet égard, lllich distingue parmi les menaces portées a la planéte par le développement
industriel, le fait que « le renforcement des mécanismes d'usure menace le droit de I'homme
a sa tradition, son recours au précédent a travers le langage, le mythe et le rituel » (lllich,
1973, p. 74).

3. Vers une reconstruction conviviale

Nous exposons des éléments issus de I'ceuvre de lllich (1973) qui propose une critique a
I’égard des outils aliénant les activités humaines, et appelle a une reconstruction conviviale.

3.1. Une critique de certains outils et d’une certaine éducation
A propos du rapport de I’'homme a I'outil, lllich avance ce qui suit.

« La prise de I'homme sur l'outil s'est transformée en prise de I'outil sur
I'homme. Ici il faut savoir reconnaitre I'échec. (...). Durant un siécle 'humanité s’est
livrée a une expérience fondée sur I'hypotheése suivante : l'outil peut remplacer
I'esclave. Or il est manifeste qu’employé a de tel dessein c’est I'outil qui fait de
I’'homme son esclave » (lllich, 1973, p. 26).

A propos d’une certaine forme d’éducation, lllich décrit le fait suivant.

« De nouveaux systemes éducatifs sont sur le point d'évincer les systéemes
scolaires traditionnels, dans les pays riches comme dans les pays pauvres. Ces
systemes sont des outils de conditionnement puissants et efficaces qui produiront en
série une main-d’ceuvre spécialisée, des consommateurs dociles, des usagers
résignés. De tels systémes rentabilisent et généralisent les processus d'éducation a
I'échelle de toute une société. lls ont de quoi séduire. Mais leur séduction cache la
destruction : ils ont aussi de quoi détruire, de facon subtile et implacable, les valeurs
fondamentales » (lllich, 1973, p. 10).

Contre ces outils potentiellement destructeurs, lllich en appelle a des outils conviviaux, et
face ce type d’éducation, a des organisations conviviales, vers une reconstruction conviviale,
qui « exige une radicale volte-face » capable de renverser « la structure profonde qui regle le
rapport de ’homme a I'outil » pour nous donner un « outil juste » : « générateur d’efficience
sans dégrader I'autonomie personnelle, il ne suscite ni esclaves ni maitres, il élargit le rayon
d’action personnel » (lllich, 1973, p. 27). Car, « I’homme ne se nourrit pas seulement de
biens et de services, mais de la liberté de fagonner les objets qui I'entourent, de leur donner
forme a son go(t, de s’en servir avec et pour les autres » (lllich, 1973, p. 27).
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3.2. Vers un outillage convivial

Illich (1973, p. 13) place sa notion sous le double signe de I'austérité, « ’'homme qui trouve
sa joie et son équilibre dans I'outil convivial, je I'appelle austére », et de I'amitié.

Pour cela, il propose d’évaluer les techniques disponibles et les différentes programmations
sociales qu'elles impliquent, en déterminant « les seuils de nocivité des outils, lorsqu'ils se
retournent contre leur fin ou qu’ils menacent I'hnomme » (lllich, 1973, p. 12), ou, pourrions-
nous ajouter lorsqu’ils en font un « simple rouage », comme dans le cas de la mégamachine
fustigée par Mumford (1973-1974), entendue comme « organisation machinique et militaire
du fonctionnement institutionnel » selon Chaudet (2020), on dont il serait relativement aisé
des lors d’en qualifier les fameuses GAFA par exemple.

Illich (1973, p. 11) remarque le fait que : « passé un certain seuil, I'outil, de serviteur, devient
despote. Passé un certain seuil, la société devient une école, un hopital, une prison. Alors
commence le grand enfermement’. Il importe de repérer précisément ol se trouve, pour
chaque composante de I'équilibre global, ce seuil critique. Alors il sera possible d’articuler de
facon nouvelle la triade millénaire de I'homme, de I'outil et de la société. J’appelle société
conviviale une société ou l'outil moderne est au service de la personne intégrée a la
collectivité et non au service d’un corps de spécialistes. Conviviale est la société ou ’homme
contrdle Poutil® ».

Illich (1973, p. 12) propose de limiter le pouvoir de I'outil, en inventant « les formes et les
rythmes d’un mode de production postindustriel et d’un nouveau monde social ».

3.3. Vers des organisations conviviales

Si les propos de l'auteur renvoient a une charge critique, ils ouvrent toutefois une alternative
grace a I'idée d’organisations conviviales. « L'homme-machine ne connait pas la joie placée a
portée de main, dans une pauvreté voulue ; il ne sait pas la sobre ivresse de la vie. A moins
de réoutiller la société, nous n'échapperons pas a la progressive homogénéisation de tous,
au déracinement culturel et a la standardisation des relations personnelles », indique lllich
(1973, p. 35); déracinement anticipé par Weil (1949/1999), standardisation des relations
humaines fustigé par Habermas (1968/1973). D’ou l'appel a une convivialité entendue
comme l'inverse de productivité industrielle. « Chacun de nous se définit par sanrelation a
autrui et au milieu et par la structure profonde des outils qu’il utilise. Ces outils peuvent se
ranger en une série continue avec, aux deux extrémes, I'outil dominant et I'outil convivial. Le
passage de la productivité a la convivialité est le passage de la répétition du manque a la
spontanéité du don. La relation industrielle est réflexe conditionnée, réponse stéréotypée de
I'individu aux messages émis par un autre usager, qu’il ne connaftra jamais, ou par un milieu
artificiel, qu’il ne comprendra jamais. La relation conviviale, toujours neuve, est le fait de

1 o ;
Souligné par nous.

2 . ;
Souligné par nous.
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personnes qui participent de la vie sociale. Passer de la productivité a la convivialité, c’est
substituer a une valeur technique une valeur éthique, a une valeur matérialisée une valeur
réalisée’» (lllich, 1973, p. 28). A cet aune, nous pouvons relire I'analyse de Rabardel (2005b)
a propos de I'établi de Demarcy, ou est substitué a la « valeur réalisée » de I'outil congu,
marque de la créativité de I'acteur, une valeur matérialisée, technocentrée.

Pour aller vers plus de convivialité, lllich (1973, p. 33) en appelle a un nouveau modele, ou
« I'nomme retrouvera la joie de la sobriété et de I'austérité, en réapprenant a dépendre des
autres, au lieu de se faire I'esclave de I'énergie et de la bureaucratie toute puissante ». Dans
cette perspective, il propose de « définir des indicateurs qui clignotent chaque fois que
I'outil manipule I'homme, afin de pouvoir proscrire les instruments et les institutions qui
détruisent le mode de vie convivial », et de déjouer les « systémes hyper-outillés d'habitudes
sociales, adaptés a la logique de la production de masse » (lllich, 1973, p. 34).

Conclusion : vers un processus de technicisation convivial pour
I"avenir

« Quelle que soit la faiblesse de la parole face a la contrainte des choses et face a la poussée des
intéréts, elle peut néanmoins contribuer a que cette conscience franchisse le pas de la crainte vers la
responsabilité pour I'avenir menacé et que nous devenions ainsi un peu plus disponibles pour ce que
la cause de I'humanité exigera de nous avec une urgence croissante » (Jonas, 1979, p. 16).

Notre propos a exposé en premier lieu I'idée d’'une meilleure appropriation des anciennes
technologies, en ce qu’elles sont a priori adaptées aux expériences des utilisateurs. En
deuxiéme lieu, nous avons avancée 'idée d’un essai de pamphlet. En troisieme lieu, il a été
guestion d’esquisser l'idée de technologies conviviales, que vous souhaitons également
tournées vers I'avenir, comme nous y invite le mouvement convivialiste (Caillé & al. ; 2011),
inspiré des apports d’lllich (1973).

Si avant, dans le régime d’historicité de I’historia magistra, les anciens étaient vénérés
(Hartog, 2003), il semble que ce ne soit plus le cas dans nos sociétés de modernité tardive,
incapables d’honorer nos anciennes technologies a leur juste valeur. Les sociétés dites
modernes semblent dés lors aspirées par les atours de la nouveauté, devenue permanente,
telle une mode, ou s’accélere la consommation, et ol I'obsolescence est programmée...
Hartog (2003, p. 217) inaugure une nouveau régime d’historicité qu’il appelle le présentisme,
ou la civilisation se voit dés lors aspirée par « la tyrannie de 'immédiat » dans un présent dés
lors permanent, multiforme et multivoque, « ce présent dilaté, chargé de sa double dette, de
sa mémoire double du passé et de I'avenir, et aussi guetté par I'entropie ».

3 . .
C’est nous qui soulignons.
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Ne serait-ce pas devenu nécessaire de concevoir, d’apres cette double dette a la fois envers
le passé, pour en soutenir le patrimoine, en le gardant vivant, a I'instar de ce que tente
I’"Unesco a travers les notions de patrimoines matériels et immatériels culturels, et a la fois
envers |'avenir, en le préservant par un principe de responsabilité qui en appelle a une
éthique pour la civilisation technologique (Jonas, 1979), un nouveau processus de
technicisation convivial ? Technicisation étant des lors entendue comme une fonction au
sens mathématique, au-dela des entités technologiques qu’elle permet, comme le concoit
I’approche généalogique des objets techniques de Simondon (1958/1989), visant a la
concrétisation de machines ouvertes, multifonctionnelles, dont il resterait a examiner plus
avant les tenants et aboutissants notamment si I'on tient pour vrai avec |'auteur que « la
présence de I'homme aux machines est une invention perpétuée. Ce qui réside dans les
machines, c'est la réalité humaine, du geste humain fixé et cristallisé en structures qui
fonctionnent » (Simondon, 1958/1989, p. 12). Convivial entendu au sens du convivialisme,
comme émancipation (Gorz, 1997), dés lors qu’on ne croit plus comme avant a I'idéologie du
progrés, et que pire nous savons déja avec Beck (2001, p. 8) que « les sociétés sont devenues
des manufactures de risques ». Et Beck (2001, p. 22) d’ajouter a juste titre, notamment dans
une société des lors soumise a un régime de pandémie : « parce que la contamination et les
chaines mondiales de produits de consommation sont globales, les menaces de la vie dans la
civilisation industrielle sont sujettes aux métamorphoses sociales du danger : les régles de
vie quotidienne sont mises sans dessus dessous. Les marchés s'effondrent. C'est la pénurie
au cceur de la surabondance ».
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Résumé : Cet essai propose une perspective de didactique de la conception (Bonnardel &
Didier, 2020) en vue d’un projet d’accompagnement de re-conception de ressources
pédagogiques en régime de pandémie ou post-pandémique. Il avance une approche
théorique et méthodologique issue de la didactique professionnelle, construite sur une
double analyse de I'activité : celle de la conception ou re-conception de ressources de la part
d’enseignants du supérieur, et celle de 'accompagnement a cette conception de la part de
conseillers pédagogiques, ceuvrant dans un réseau d’écoles d’ingénieur.

Introduction

Notre propos se veut projectif, en ce sens qu’il émerge d’une demande spécifique impulsant
chez les auteurs I'idée d’une perspective nouvelle en didactique de la conception (Bonnardel
& Didier, 2020), inspirée par les apports de la didactique professionnelle (Pastré, 2011). Une
certaine tradition de travaux issus de la didactique professionnelle (Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006) ou de I'ergonomie (De Terssac & Friedberg, 1996/2008) ou encore en
alliant les deux points de vue (Samurcay & Pastré, 2004, Rabardel & Pastré, 2005) aborde les
guestions de conception. lls nous semblent féconds pour constituer une perspective
nouvelle liée a la récente idée d’une didactique de la conception (Bonnardel & Didier, 2020),
notamment en se nourrissant des apports de la didactique professionnelle portant sur
I'activité de conception des formateurs (Samurgay & Vergnaud, 2000 ; Olry & Vidal-Gomel,
2011).

Aprés avoir exposé en premiére partie le contexte de cette demande avec ses enjeux, nous
proposons en deuxieme partie une approche théorique vers une didactique de la conception
appuyée sur les apports de la didactique professionnelle. En troisieme partie nous avangons
guelgues pistes pour une méthodologie construite sur une double analyse de I'activité.
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1. Contexte de la demande et enjeux en régime de pandémie ou
post-pandémie

Le propos aborde en premier lieu la demande issue d’un réseau d’écoles d’ingénieur
soumise a une nécessaire reconfiguration des modalités de formation, en déployant en
deuxiéme lieu, les enjeux d’une telle demande en régime de pandémie ou post-pandémique.
Troisiemement, il est question d’initier une forme de réponse, qui fera I'objet de la seconde
et de la troisieme partie.

1.1. Enjeux de la demande

L'arrivée de la pandémie et le confinement que cela a pu engendrer nécessitent de repenser
la plupart des activités. Les activités de formation n’en sortent pas indemnes. Au-dela d’avoir
a déployer de nouveaux gestes sanitaires barrieres envers |'épidémie, le télétravail impulse
aussi des formes nouvelles de situations d’enseignement-apprentissage, notamment en les
pensant a distance.

1.1.1. Un régime d’activité perturbé

Si bon nombre d’acteurs ont su inventer des solutions pour faire face a I'adaptation
nécessaire, avec ou sans l'aide de leur institution, en recourant a des outils formels ou
informels, certains ont pu étre tres éprouvés, au point se sentir désemparés, notamment par
un régime d’activité perturbé. Ce qui a pu mener certains acteurs a vivre la situation comme
une perte de pouvoir d’agir, par exemple quant a leur pouvoir de controler I'activité
d’apprentissage des étudiants, en continu en régime ordinaire.

1.1.2. Une re-configuration nécessitant un accompagnement

De la quotidienneté d’une activité ordinaire a celle reconfigurée pour faire face a un régime
de pandémie nécessitant un confinement, demandant aux acteurs de déployer autrement
leur activité d’enseignement, il n’y a pas qu’un pas ! Et ce pas a pu s’avérer difficile a faire
pour certains. Car cela demande une reconfiguration de son activité. Celle-ci peut
s’apparenter soit a un ajustement, soit a une véritable re-conception, qui nécessite de la part
de I'acteur a repenser son activité pédagogique pour la transformer. D’ou 'idée de penser
un accompagnement pour aider les acteurs dans le cadre de cette re-conception. Notre
terrain est celui du réseau des écoles d’ingénieurs Polytech. Des enseignements a distance et
hybrides ont d{ étre proposés dans des temps contraints et parfois sans connaissance réelle
de leurs modes de fonctionnement par les enseignants. C'est dans ce contexte que
différentes actions ont été initiées et ce grace a la force du réseau des 15 écoles Polytech et
a la coordination proposée par la Fondation partenariale Polytech. Deux personnes dédiées a
la pédagogie ont été naturellement interpellées par les enseignants pour mutualiser les
enjeux communs et les astuces dans un esprit de partage et de collaboration. La chargée de
recherche et [lingénieur technico-pédagogique ont ainsi proposé des actions
d’accompagnement diverses en concertation avec les enseignants chargés de l'innovation
pédagogique dans leur école. Des webinaires ont été proposés ainsi que des ateliers de
travail a distance. Enfin, pour capitaliser sur les pratiques et les partager plus largement, un
consultant ingénieur e.learning ainsi qu’un chercheur du CREN ont aidé a comprendre les
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enjeux et concevoir des actions a plus long terme. Des fiches méthodologiques de 2 pages
chacune ont été écrites avec deux objectifs : aider a agir de facon concrete et éclairer les
effets possibles des choix d’enseignement hybride ou a distance sur les apprentissages.

1.1.3. Des ressources a construire

En ce qui concerne le processus de re-conception, il s’avere qu’il faut d’une part repenser
I'activité d’enseignement de la part de I'enseignant, et d’autre part repenser également
parfois I'activité d’apprentissage des étudiants, puisque cette derniére aussi se voit
perturbée. Ce qui nécessite parfois de reconstruire des ressources pour accompagner
I'activité d’apprentissage des étudiants, qui seront moins guidés « en continu » et « en direct
» et de maniere « spontanée » par les enseignants. Ces aides des enseignants vis-a-vis de
I'activité des étudiants peuvent donc s’avérer des lors prépondérantes. Elles doivent dés lors
étre rendues plus explicites. Et si ce n’est pas le cas, I'enseignant devra trouver d’autres
moyens pour y remédier ; c’est-a-dire d’autres moyens pour pouvoir réaliser son guidage de
I'activité des étudiants.

1.2. Un re-travail de la demande

Quelques points importants nous semblent nécessaires d’étre abordés pour considérer les
apports potentiels de I'approche instrumentale (Rabardel, 1995, 2005), issue en partie des
travaux de Vygotski (1930/1985, 1934/1997 ; Vergnaud, 2000), face a ce nouveau besoin.

1.2.1. Une question vive émergente : comment « innover » sans dissiper le pouvoir d’agir

Si I'on reprend le récit de I'établi de Demarcy raconté par Linhart (1978) et repris par
Rabardel (1995, 2005), il s’avére que I'épreuve terrible de la perte de son établi par I'ouvrier
peut s’apparenter a une forme d’amputation. Il perd son pouvoir d’agir et méme pire il se
sent presque n’étre plus lui-méme.

1.2.2. Un questionnement a partir de la notion de systéeme d’instruments

Pouvoir aider les acteurs de la formation a reconcevoir leurs activités pédagogiques en ce
sens s’avere deés lors indispensable. Si un large panel de ressources est mis a disposition, leur
organisation en un systeme de ressources cohérent, finalisé et adapté aux compétences,
ontextes et intentions des acteurs n’est pas aussi aisé. Mais pour cela nous proposons une
analyse de l'activité de re-conception en lien avec le systeme d’instruments des acteurs
(Bourmaud, 2006 ; Rabardel & Bourmaud, 2005).

1.3. Accompagner les acteurs dans I'accroissement de leur systeme d’instruments

Une perspective émergente a partir de se double questionnement s’appuie sur la notion de
systéeme d’instruments.

1.3.1. Qu’est-ce gqu’un systeme d’instruments ?

Un systeme d’instruments reléve d’une construction personnelle de la part d’un acteur. Il
concerne la facon dont il a pu s’approprier un ensemble de ressources pour constituer son
propre systeme de ressources. De ce point de vue, Rabardel parle de genése instrumentale,
pouvant relever d’'une forme d’apprentissage (Rabardel & Samurcay, 2006), c’est-a-dire
I'appropriation d’un « artefact » aux schémes d’action du sujet, ou l'appropriation d’un
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nouvel outil aux activités organisées du sujet. Ainsi, si un nouvel outil est mis a disposition
d’un acteur, celui-ci devra pour l'intégrer a son activité, vivre ce processus de genese
instrumentale, pour construire les fonctions de ce nouvel outil aux regards des propriétés
des objets sur lesquels il a I'habitude d’agir. D’artéfact extérieur au sujet, il devient
instrument d’action en s’intégrant a son activité. En outre, ce nouvel outil doit s’intégrer
aussi a I'ensemble des autres instruments déja constitués pour le sujet.

Selon Bourmaud (2006, p. 44), un systéme d’instruments comporte cing caractéristiques : il
« organise de vastes ensembles d’instruments et de ressources de nature hétérogene ; il est
lié aux objectifs de I'action poursuivie par le sujet et doit permettre I'atteinte d’un meilleur
équilibre entre les objectifs d’économie et d’efficacité ; il présente comme caractéristiques
des complémentarités et des redondances de fonctions ; il est différent d’'un opérateur a
I'autre et structuré en fonction de son expérience et de ses compétences ; enfin, dans un
systeme d’instruments, un instrument joue un réle particulier d’organisateur, de pivot pour
les autres instruments ».

En régime de pandémie, il s’agit de reconfigurer son activité pédagogique, et son systéeme de
ressources, ce qui ne peut qu’influencer son systeme d’instruments.

1.3.2. Comment accompagner sa reconfiguration ?

Fort de la prise en compte des recherches liées aux activités de conception (Béguin, 2013 ;
Béguin & Rabardel, 2000 ; Rabardel & Pastré, 2005), conception centrée usage et conception
continuée dans l'usage, d’'une part, et plus précisément aux activités de conception de
formation (Olry & Vidal-Gomel, 2011) d’autre part, nous proposons de mettre en place un
dispositif de recherche-action visant a la conception encadrée par la recherche d’'un
dispositif d’aide a la conception, prenant en compte les systémes d’instruments des acteurs
(Gomes & Munoz, 2020).

2. Une approche pour une didactique de la conception

Avant d’avancer une série d’arguments en faveur d’une telle approche théorique, il nous
semble nécessaire de présenter les éléments qui ont pu contribuer a une telle idée.

2.1. La notion de conception

Didier & Bonnardel (2020, p. 14) proposent « une « démocratisation » de I'activité de
conception a des publics variés », au-dela de la cantonner a I’activité des seuls ingénieurs. lls
s'intéressent a « ces différents acteurs qui mobilisent la conception lorsqu’ils sont amenés a
effectuer des taches complexes sans procédure préétablie et tout en prenant en compte
différents types de contraintes liées a la conception d’un artefact ou d’un systéme et a ses
interactions avec celui-ci » (p. 14) Pour ces auteurs, « la conception semblerait se situer au
coeur de tout acte de création organisé et planifié en regard des systemes artificiels que nous
créons et avec lesquels nous interagissons » (p. 14). Le concepteur doit en outre « respecter
un double critere de nouveauté et d’adaptation au contexte » (p. 15). D’ou une activité de
créativité de la part du concepteur. A ce titre, les auteurs nous rappellent que: «le
développement de la créativité a travers les activités de conception mobilise en effet
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différentes capacités transversales, telles que la création d’hypotheses, I'anticipation, la
gestion de contraintes, la prise de décision et la communication » (p. 18).

Dans leur modéle, les auteurs proposent I'idée que le concepteur (ingénieur ou artiste par
exemple) se doit d’anticiper ce qu’ils appellent la phase de socialisation, « qui permet a
I'individu de comprendre et de définir le contexte de réception et/ou d’utilisation du
produit » (p. 19), produit qu’il va concevoir et réaliser dans ce but. Ce produit peut étre une
ceuvre dans le cas de I'artiste ou de I'auteur. Les auteurs citent Pastré (2011) en indiquant :
« I'action du concepteur suppose un haut degré de conceptualisation qui implique
notamment de I'anticipation et du diagnostic » (Didier & Bonnardel, 2020, p. 19).

2.2. La conception de formation

Pour les formateurs, leurs activités de conception peuvent s’apparenter a celles
d’ingénieur/designer voire a celle d’artiste/auteur, car leur production, le cours et ce qui s’y
rapporte, le dispositif de formation dans ensemble et non pas uniqguement le contenu du
cours, s'apparente autant a un « objet technique », comme agencement judicieux et logique
d’éléments épars, qu’a une ceuvre personnalisée.

2.3. Accompagner la conception

Prenant appui sur les apports rappelés par Didier & Bonnardel (2020, p. 20) qui postulent
« que l'activité de conception associée a une conceptualisation dans I'action (...) donnerait
lieu @ un « learning by designing » (apprentissage par la conception) », nous pouvons
avancer l'idée que pour apprendre par la conception, il s’agirait d’étre accompagné, ne
serait-ce que pour I'aspect lié a toute I'activité de formalisation des éléments concourant a
cette activité, sa conscientisation et son anticipation. Au-dela, cela permet aussi une forme
de « méta-conception » (Didier & Bonnardel, 2020, p. 23), permettant potentiellement
d’irriguer d’autres activités de conception d’acteurs pédagogiques.

2.4. Une approche construite sur la didactique professionnelle

Le recours a la didactique professionnelle (Pastré, 2011) d’inspiration socioconstructiviste
permet de comprendre comment procéder pour développer une réflexivité de la part des
acteurs, que cette réflexivité soit ancrée aux situations concrétes, et en méme temps
distanciée vis-a-vis de ces situations. Selon Pastré (2006), « la didactique professionnelle est
née du souci d’analyser I'apprentissage qui se fait dans I'exercice de |'activité professionnelle
: on y apprend a faire, mais on y apprend aussi en faisant ». C'est pourquoi d’apres Vinatier
(2013, p. 7), la didactique professionnelle « doit intégrer I'analyse de l'activité réelle de
travail ». Mais a une condition ! Il faut que cette analyse soit réalisée avec les acteurs eux-
mémes, afin qu’ils puissent donner a voir au chercheur leur conceptualisation des situations.
Cependant, une large part de cette conceptualisation est issue de leur expérience et reste de
ce fait implicite. Elle reléve de ce que Vergnaud (2007) appelle les « concept-en-acte ». A cet
égard, la didactique professionnelle propose une analyse des aspects cognitifs et situés de
I'activité, permettant de mettre au jour les rationalités et les stratégies des acteurs, c’est-a-
dire, ce qui fonde leur « intelligence de la situation ». L’analyse de I’activité vise non
seulement la mise en lumiere de ce qui permet de réussir, mais aussi de mieux comprendre
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ce qui préside a cette réussite, renvoyant aux conceptualisations dans I’action auxquelles
recourent les acteurs en situation (Pastré, 2011).

Initialement concue pour I'analyse du travail industriel, la didactique professionnelle s’est
développée jusqu’a s’intéresser au travail enseignant (Pastré, 2007 ; Vinatier, 2009, 2013), y
compris dans I’enseignement supérieur (Loizon & Mayen, 2015), ainsi qu’au systéme
d’instruments des enseignants (Body, Munoz & Bourmaud, 2017 ; Munoz & Bourmaud,
2012). Analyser l'activité des acteurs peut s’avérer décisif pour devenir source de
guestionnement et de développement. Mais comprendre I'organisation de I'activité ne va
pas de soi. C'est pourquoi, cette analyse nécessite le recours a des cadres théoriques et
méthodologies spécifiques (Vinatier, 2009 ; Pastré, 2011), tant pour recueillir que pour
analyser des dimensions de |"activité, y compris cognitives.

2.4. Vers une didactique professionnelle de la conception

Articulées aux apports des didactiques disciplinaires, les analyses de la didactique
professionnelle pourraient se déployer auprés des acteurs afin de mieux analyser leurs
activités de conception pédagogique, en vue de mieux comprendre son fonctionnement en
situation, appuyées par |'éclairage des différents acteurs qui y participent et y contribuent
(conseillers pédagogiques, enseignants, apprenants).

3. Une approche construite sur un double regard

3.1. Questionnement en vue d’un dispositif de recherche-action

Plusieurs ordres de questions peuvent se poser :

- Comment les différents enseignants bénéficiant de systémes de ressources d’aide a
la conception s’en emparent en vue de la finalité de leur activité de concepteurs de
ressources situations pédagogiques orientées vers I'activité d’apprentissage des
apprenants ?

- Comment cette compréhension peut-elle éclairer les équipes chargées de concevoir
un systeme de ressources pour aider justement a la conception de situations
pédagogiques ?

L'étude proposée reléve d’une démarche de recherche-action, olu acteurs et chercheurs
collaborent en commun, a la fois pour répondre aux éléments de la demande énoncée, faire
face a ce nouveau régime de confinement, en aidant a la re-conception pédagogique, et a la
fois pour permettre le développement de pistes de recherches pour les chercheurs
impliqués.

3.2. Vers deux niveaux d’analyse

Pour répondre a cette série de questionnements, nous proposons une « double analyse »
complémentaire. Si une didactique de la conception de formation peut s’avérer tout a fait
pertinente pour un premier niveau d’analyse, nous proposons toutefois de la doubler par un
second niveau. Nous nous intéressons non seulement a l'analyse de conception de
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formation (niveau 1), mais également a I'analyse de conception de systeme de ressources
pour aider a la conception de formation (niveau 2)1.

Ainsi, I'idée est de s’intéresser non seulement a l'activité de conception et au systéeme
d’instruments du concepteur de niveau 1, I'enseignant qui doit re-concevoir son cours pour
le reconfigurer en vue de I'adapter au régime de confinement, mais également a I'activité de
conception et au systeme d’instruments du concepteur de niveau 2, l'ingénieur de
pédagogie qui constitue le systéme d’aide a la conception pédagogique.

3.3. Permettant un double regard

Cette double analyse est fondée sur I'approche d’inspiration interactionniste et
constructiviste de la didactique professionnelle. Cette derniéere s’attele a considérer I'analyse
de l'activité en situation dans une perspective de développement des acteurs.

Plus précisément, il s’agirait de proposer une analyse conjuguant un regard direct sur une
temporalité courte avec un regard plus élargi visant une temporalité plus longue. L’activité
courte concerne celle de I'activité de conception de ressources ou plus exactement de re-
conception de ressources pédagogiques par les enseignants, impulsés par les changements
de modalités pédagogiques infléchis par la pandémie. Le regard élargi vise une temporalité
plus longue, celle liée aux activités des concepteurs de ressources pour aider a la conception,
du c6té des conseillers pédagogiques de I’enseignement supérieur.

Ce double regard doit étre contextuel, c’est-a-dire recentré sur les activités effectives en
situation, a partir d’études de cas de mises en ceuvre concrétes, observées et commentées
par les acteurs. Il doit également permettre de prendre en compte les évolutions du
dispositif et les points de vue des différentes catégories d’acteurs inscrits dans des enjeux
plus ou moins communs.

3.4. Une approche compréhensive et constructiviste

En outre, les deux types de regards relévent a la fois d’'une approche compréhensive et
d’une approche socioconstructiviste participative d’inspiration interactionniste (Le Breton,
2004). L'approche compréhensive vise a comprendre le sens donné par les acteurs a leurs
actions et représentations. L'approche socioconstructiviste considere les processus de
construction lors des interactions entre acteurs. Dans cette perspective, il s’agit de
s’intéresser aux différents acteurs, confrontés a des contraintes, certes, mais aussi parfois en
mesure de pouvoir mobiliser et déployer des opportunités et des ressources, et éléments du
systéme, ainsi qu’a leurs interactions.

'la particularité du contexte de la pandémie a impliqué une urgence voire une panique. Les dispositifs ont subi
un développement rapide qui a pu générer un fonctionnement dégradé qui a pu provoquer du stress. On note
finalement un basculement vers une culture numérique qui n’a pas été construit mais plutoét subi.



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1 avril 2021

4. Vers un dispositif de recherche-action

4.1. Objectifs généraux : une double analyse

Notre étude se situe dans un projet de recherche-action qui pourrait comporter deux volets
répartis sur une année universitaire et se déployer selon une double analyse :

1/ Réaliser une étude de cas de re-conception de formation de la part des enseignant-
chercheurs volontaires, donnant a voir une partie de leur activité de conception d’un de
leurs enseignements, sur le court terme, afin de donner des pistes pour les conseillers
pédagogiques concepteurs des systémes de ressources pour aider en fondant justement leur
conception sur l'usage réel en situation ;

2/ Analyser dans un second temps plus long I'activité de conception de systéeme d’aide a la
conception pédagogique auprés des concepteurs conseillers pédagogiques chargés
justement de concevoir des dispositifs d’aide a la conception pédagogique.

Une large part dans les themes d’observation et de questionnement des acteurs sera faite
aux dimensions discutées avec les acteurs de la pédagogie et feront |'objet d’une
construction et d’'une définition commune avec le comité de pilotage du projet.

4.2. Axes de travail et phases de I'étude :

Le projet comporte 4 axes de travail principaux :

Axe de travail 1/ Coordination, conseil et définition concernant la constitution des
différentes structures supports du projet, ainsi que leurs membres et les éléments de
coordination de I'ensemble du projet, dans le cadre d’une recherche collaborative (Vinatier
& al., 2012). Cet axe de travail sert a définir ces éléments de fonctionnement en commun qui
seront discutés notamment lors de la premiére réunion du comité de pilotage. Le but sera de
déterminer le cadrage et la définition des modalités de coordination et de validation.

Axe de travail 2/ Analyse de l'activité de conception pédagogique par deux enseignants
volontaires (un novice et un expérimenté) : constitution des outils d’enquéte et validation
par le comité d’animation de I'étude de cas en lien avec le comité de pilotage, choix des
enquétés volontaires, recueil et analyse de données, présentation des premiéres
conclusions et échange avec les membres du groupe projet et rédaction d’un rapport
intermédiaire validé en commun; une série en deux phases: une premiere phase en
autoconfrontations simple pour chacun des deux acteurs, puis une phase d’analyse partagée
en autoconfrontation croisée ;

Axe de travail 3/ Analyse de I'activité du c6té des conseillers pédagogiques concepteurs de
systeme d’aide a la conception : constitution des groupes d’acteurs volontaires pour
participer aux observations et entretiens d’auto-confrontations, recueil et analyse de
données vidéographiques et d’entretiens, présentation des premieres conclusions et
échange avec les membres du groupe projet et rédaction d’un rapport intermédiaire validé
en commun ;

Axe de travail 4/ Bilan qualitatif, pistes de perspectives (dont valorisation scientifique).
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Ces 4 axes de travail s’inscrivent dans différentes phases scandées par les points
d’avancement proposés par les acteurs.

4.3. Méthodologies mises en ceuvre lors de |'étude :

Les axes de travail 2 & 3 correspondent a une analyse de I'activité. La méthodologie de
recherche de ces axes de travail est relative a des études de cas appuyées sur un ensemble
d’analyses de I'activité a partir d’une situation convenue entre les acteurs. Les données,
définies avec le comité de pilotage et I'équipe projet, peuvent relever de documents du
dispositif pédagogique de I'acteur volontaire, ou de traces d’observation (carnet de notes,
vidéos, etc.), ainsi que d’entretiens d’autoconfrontation avec les acteurs, a partir de vidéos
de séances de conception choisies en collaboration, afin de comprendre leur part de
rationalité dans I'action et de développer une réflexivité (Alletru & Munoz, 2016) a son
égard.

Pour expliciter les concepts-en-acte sous-jacents a l'action coordonnée des acteurs, le
recours a des traces de l'activité est indispensable a la méthodologie d’analyse de I'activité
en didactique professionnelle. Recourir a I'observation de I'activité telle qu’elle se déroule
concrétement, en situation et non pas uniguement dans le sens des activités prescrites
(Leplat, 1997), peut permettre aux acteurs d’accéder a une part de compréhension de ce qui
organise leur décision. Mais ce travail de réflexivité, (Schon, 1994) ne va pas de soi et
réclame des méthodologies d’observation plus poussées. Ces derniéres permettent
d’augmenter l'intelligibilité des situations, en mettant au jour leur multi-dimensionnalité, en
vue de mieux comprendre et documenter 'activité.

La technique de recueil d’éléments de connaissance sur le travail a partir d’observations,
méme si elle est treés puissante pour décrire une part de I'activité, ne permet cependant pas
d’aller au-dela de ce dont I'acteur a conscience. C'est pourquoi nous proposons de la
compléter par la technique de I'auto-confrontation (Mollo & Falzon, 2004). Cette technique
est construite sur I'enregistrement audio ou vidéo de quelques situations choisies avec les
acteurs volontaires en fonction de caractéristiques de la situation (prototypique ou critique)
a déterminer ensemble (éventuellement avec les membres du comité de projet). Il s’agit ici
de déterminer les contraintes et les ressources de la situation de travail choisie pour la
rendre plus intelligible a partir de son analyse.

Ainsi, le but de la didactique professionnelle est d’accompagner les professionnels dans le
développement de leur pouvoir d’agir (Vinatier, 2009). Cette perspective, propose une
démarche de co-analyse des traces vidéo ou audio de I'activité effective de I'acteur. Dans un
cadre bienveillant d’approche compréhensive, son point de vue est mis en exergue par
I'analyse du chercheur d’une part, lors d’autoconfrontation simple, puis confronté avec le
point de vue d’autres acteurs volontaires d’autre part, afin de les discuter collectivement en
auto-confrontation croisée. Le but est de comprendre I’activité mais non de la juger.

Enfin, une autoconfrontation croisée enregistrée entre plusieurs acteurs a propos d’extraits
issus des temps de conception et montrant les évolutions intervenues pourrait contribuer a
des échanges, selon le volontariat de chacun, ainsi que les décisions partagées en comité de
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pilotage. Il s’agirait de croiser les points de vue et déployer des discussions permettant de
concevoir d’autres maniéres d’agir et d’interagir dans le cadre des séances de conception,
vers une ouverture des possibles en vue d’expérimentations nouvelles.

Plus concretement, I'idée serait de proposer un protocole concu avec les acteurs.

Discussion-conclusion

Notre propos a exposé les éléments de cadrage d’une possible didactique professionnelle de
la conception pédagogique, en proposant quelques éléments d’orientation de ce que
pourrait constituer un projet d’analyse de I'activité de conception d’un cours en régime de
pandémie, et d’analyse de I'activité d’aide a cette conception.

Nous serons particulierement sensible a la question des systémes d’instruments a la fois du
cOté des enseignants-concepteurs, et a la fois du coté des ingénieurs pédagogiques
accompagnateurs des activités de conception des enseignants, notamment en reprenant
une question traitée par ailleurs (Gomes & Munoz, 2020, p. 159) : « comment la notion de
systeme d’instruments peut orienter les acteurs de la conception pour leur permettre non
seulement de mieux considérer les usages, mais aussi de co-construire les artefacts avec les
futurs utilisateurs, en vue qu’ils s’inscrivent dans leur activité ? »

Cette prise en compte doit orienter les méthodologies de recueil et d’analyse en inscrivant la
notion de systéeme d’instruments au cceur de nos questionnements. A quels instruments
recourent spontanément les enseignants pour concevoir leur cours ? Quels systémes de
ressources congus par les ingénieurs pédagogiques s’inscrivent dans les activités situées des
enseignants, en considérant leurs propres systemes d’instruments ? Mais un important
travail en ce sens reste a mener.
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La simulation, un incubateur pédagogique
de motivation et competences sociales
pour les étudiants en médecine ?
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entre d’enseignement et de simulation en santé de Martinique (CESIMA) au Centre
Hospitalier et Universitaire de Martinique (CHUM); Béatrice VERQUIN SAVARIEAU,

CIRNEF, Université de Rouen

Mots clés : Professionnalisation, compétences sociales, motivation, simulation en santé,
debriefing « 3S ».

Résumé : L'apprentissage de la médecine est confronté a de nombreux défis, entre absence
aux cours magistraux, manque de motivation et difficultés pour appréhender la relation aux
patients, c’est une partie du processus de professionnalisation des étudiants qui est
interrogée par cette recherche, a partir d’un dispositif expérimental de simulation appelé
“Sim Sémio”. Réalisée a 'université Antilles-Guyane a partir de quelques constats de terrain
tout d’abord, puis d’une méthodologie de recherche quantitative, cette recherche s’inscrit
dans un projet du CHU de Martinique, qui s’est engagé dans le développement et |'utilisation
de la méthode et des techniques de simulation. L'influence que peut avoir la simulation sur
les apprentissages des étudiants en médecine (DFGSM2 et 3) est interrogée a partir d’'une
méthode appelée « briefing 3 S» pour « simulation, salle, situation ». Les résultats de
I'enquéte qui porte sur une cohorte de 35 étudiants confirment que |'apprentissage par
simulation contribue au développement des compétences sociales et de la confiance en soi
qui est un indicateur d’'une professionnalisation en cours d’acquisition. C'est également un
accélérateur de motivation qui semble agir essentiellement sur la perception de
contrélabilité et de la perception de la valeur de la tache.

Introduction

L’enjeu principal de la mise en oeuvre de la simulation est de proposer des axes de
professionnalisation performants en particulier pour le développement du raisonnement
hypothético-déductif intégré a la pratique clinique, en appliquant le principe fondateur de la
simulation en santé « jamais la premiére fois sur le patient » (Haute autorité de santé - HAS,
2012). Nous cherchons a comprendre les effets que la simulation peut avoir sur le processus
de professionnalisation des étudiants en Diplome de formation générale en sciences
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médicales (DFGSM) a 'université Antilles-Guyane, en particulier en termes de motivation et
de développement des compétences sociales. Cette recherche est la phase préliminaire d’un
projet de these en Sciences de I'éducation contemporaine d’une volonté de I'UFR santé des
Antilles pour changer le paradigme d’enseignement et mettre en place un deuxieme cycle
des études médicales : Dipldme de formation approfondie en sciences médicales (DFASM).
La progression des étudiants pourrait étre étudiée de la deuxiéeme jusqu’a la quatriéme
année de médecine, en observant quelles influences a la simulation sur le développement
des compétences professionnelles des médecins et comment les étudiants peuvent
s’'intégrer en stage d’externat en DFASM1. Aprés avoir présenté nos constats de terrain et
notre cadre théorique, nous développerons la démarche de recherche et les choix
méthodologiques qui ont été contrariés par le contexte de la Covid 19, puis les résultats et
analyse de la recherche.

1. Des constats du terrain a une réflexion autour d’une nouvelle
stratégie d’enseignement a mettre en ceuvre.

L'ingénierie pédagogique repose sur l'idée de suivre et évaluer chaque étudiant, de
deuxieme en sixieme année de médecine, en créant un accompagnement personnalisé pour
développer les compétences cliniques. Cette pédagogie vise I'émergence de compétences
cognitives, gestuelles, procédurales et comportementales. Il est souhaitable d’étre exigent
envers les étudiants, d’homogénéiser et standardiser leur évaluation. L'enseignement est
articulé entre stages et cours basés sur une méme thématique. Dans cette optique, la faculté
doit considérer chaque étudiant prioritairement a titre individuel avant le collectif. Pour cela,
ce sont les principes de le pédagogie active qui sont mis en place, induisant un changement
de paradigme dans les parcours d’apprentissage et de professionnalisation. L’étudiant
devient un acteur a part entiere qui fait des choix et se place comme un stratége au coeur de
ses apprentissages. L’enseignant est alors vu comme un guide, un facilitateur. Selon
(Steichen et al, 2015), le savoir-faire en sémiologie clinique des étudiants est médiocre, il
constate I'échec de I'enseignement.

1.1. La simulation en santé

La simulation en santé correspond « a l'utilisation d’un ... simulateur procédural, de la réalité
virtuelle ou d’un patient standardisé, pour reproduire des situations ou des environnements
de soins, pour enseigner des procédures diagnostiques et thérapeutiques..., des situations
cliniques ou des prises de décision par un professionnel de santé ou une équipe de
professionnels. » (HAS, 2012). L'unité de base d’un enseignement par simulation est une
séance, plusieurs séances composent une session et le programme est composé de plusieurs
sessions.

1.1.1. Présentation de la séance de simulation

Une séance de simulation est composée de trois étapes déterminantes : le briefing, la mise
en situation et le débriefing. Le « briefing 3S » pour « Simulation, Salle, Situation » souligne
que le briefing conditionne la réussite de la simulation et constitue une organisation
didactique utile a I'apprentissage des gestes et postures (Alinier, Oriot, 2019, p 15).
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1) La premiére étape : le briefing de la simulation
Le briefing présente la session et les régles et instaure un climat favorable a I'apprentissage
dans un espace sécurisé : respect mutuel, bienveillance, confidentialité, pas de jugement,
droit a I’erreur, droit a I'image (apprenants actifs sont filmés dans la salle de simulation pour
transmission en direct aux apprenants observateurs dans la salle de débriefing). Le contrat
fictionnel est essentiel, les formateurs reproduisent des situations réalistes et les apprenants
s’engagent a se comporter comme s’ils étaient en situation professionnelle. Une réflexivité
croisée est attendue entre apprenants actifs et observateurs de la séance (groupe des pairs).

2) La deuxiéme étape : le briefing de la salle de simulation

Il s’agit d’augmenter le sentiment d’aise des apprenants en expliquant les conditions de mise
en situation, pour favoriser réalisme et immersion rapide. Le premier axe est de présenter la
salle ou se déroulera la simulation avec caméras, prise de son et le matériel de soins. Le
second est de présenter les possibilités du simulateur en favorisant les essais. Qualité de
transmission audio et production d’échanges en débriefing dépendent de la voix haute et
intelligible des apprenants actifs. L'apprenant est familiarisé avec cet environnement
d’apprentissage.

3) La troisiéme étape : le briefing de la situation simulée
Il présente le contexte du scénario pédagogique : lieu, temporalité, theme, terrain du
patient, nombre et fonction des apprenants nécessaires (en tenue professionnelle). Il est
indispensable de faire reformuler pour s’assurer de la compréhension avant de commencer.

1.1.2. L'organisation du débriefing

Le débriefing est capital pour valider, construire ou déconstruire les apprentissages en
favorisant les échanges pour stimuler un apprentissage collaboratif. C'est une réflexion
guidée visant les objectifs pédagogiques fixés pour la séance, occasion de conflits
sociocognitifs entre connaissances antérieures et induites. Nous présentons la structure de
débriefing selon I’'HAS.

Phase 1 : Interroger les réactions
Elle permet de préparer le terrain avant une analyse calme et structurée. Les formateurs

interrogent les réactions a chaud des apprenants actifs sur le réalisme et le ressenti
concernant le sentiment d’aise ou les difficultés rencontrées. Les participants qui ne
partagent pas leur ressenti sont en général moins impliqués dans le débriefing.

Phase 2 : I'analyse distanciée
L'objet est la mise en oceuvre d’'une réflexivité (exemple: entretien d’explicitation
(Vermersch, 2010)). Cest le moment de [I'exploration, de |'analyse et de Ia
décontextualisation durant lequel on confronte le feedback direct de I'apprenant a celui de
ses pairs pour mettre en lumiere les invariants. Le feedback formateur est moins efficace sur
la rétention cognitive, mais il est rapide et utile pour valider un élément des
recommandations.

Phase 3 : la synthése en vue de modifier les pratiques
Elle prépare le transfert des acquis de formation en situation professionnelle, en amenant

les apprenants a s’interroger sur les modifications de pratiques envisageables face a la

3
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méme situation en service de soins. Le formateur interroge les apprenants sur les éléments
fondamentaux de ce temps pédagogique a mémoriser. Le « take home message » (messages
a retenir et changements de pratiques a envisager) cloture ce temps, il est formulé par les
apprenants actifs et observateurs puis complétés par les formateurs. Une mise en situation
réaliste et réussie nécessite un bon briefing. Un débriefing efficace se caractérise par la
production de nombreuses interactions positives, méme si des erreurs ont pu étre
commises. C'est un temps pédagogique fondamental de la séance de simulation.

2. Le cadre théorique structuré a partir des concepts de compétences
sociales et motivation.

2.1. Interroger la compétence pour juger de comportements en situation

Pour Wittorski (1998), la compétence est du coté de I'action de I'individu ou du collectif dans
une situation donnée, elle est le processus générateur de produit fini qu’est la performance.
Elle est reconnue et affirmée par un tiers et sa production dépend de la situation et de sa
représentation par I'acteur. La compétence est produite dans une situation particuliere, la
capacité est décontextualisée et peut étre transférée. De cette maniere, on le comprend, par
la mise en action, la simulation peut favoriser le développement de compétences des
étudiants. De méme, pour Hillau (1994, p.65), « la compétence n’est pas un contenu absolu
attaché par exemple a une procédure, elle est en permanence I'évaluation sociale d’un
protocole effectif, individuel de I'action et a travers cette évaluation, I'appréciation des
qualités de l'individu en rapport a une norme sociale d’activité ». Wittorski (1998) propose
également un modeéle du développement de la compétence comportant cing modalités : 1)
la formation sur le tas, 2) la formation alternée, 3) les situations d’analyse de pratique, 4) les
situations de définitions anticipées de nouvelles pratiques, 5) les savoirs théoriques acquis
par la formation. Les modalités de formations alternées et les situations d’analyse des
pratiques correspondent bien a la méthode de simulation que nous utilisons en alternance
avec I'apprentissage en stage compagnonnée intégrée dans un processus expérientiel.

2.1.1. La simulation pour développer les compétences comportementales ou sociales

Le terme « compétences comportementales » mérite d’étre exploré en tentant de préciser
I'ambiglité du choix entre compétences comportementales, relationnelles, émotionnelles et
sociales. Dans sa theése, Bourgeois (2017) pointe que I'apprentissage par simulation permet
I'amélioration des compétences relationnelles et de la confiance en soi. Le constat de terrain
corrobore Corraze (2015) qui note I'insuffisance du modeéle ordonné en relevant I'attitude du
médecin scientifique a I'égard du maladeet les carences a ecves de la rela on
d’objec vité. Selon Dietzen sch pe (2019), les compétences sociales sont une
composante essentielle de la compétence professionnelle. Mertens (19 4) évoque pour les
compétences sociales, les capacités a communiquer, a coopérer, a résoudre des conit s
logiquement, a passer d’un réle social a un autre. Les compétences sociales semblent étre le
lien entre plusieurs compétences. En simula on médicale, la déni on des compétences
sociales de anning (2005) est adaptée en considérant comme socialement compétent, le
comportement d’'une personne dans une situa on par culiére, qui concourt a la réalisa on
de ses propres objectifs en adoptant un comportement socialement acceptable au regard
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des normes de sa profession. Les compétences sociales interviennent dans la gestion des
interactions avec I’environnement social et se fondent sur la connaissance de I'autre dans
une situation donnée, il s’agit d’interagir avec autrui de maniére socialement efficace (Leduc
et Vallery, 2006).

2.2. La motivation en formation

Pour Nuttin (1996), la motivation nait dans la nature affective des plaisir et déplaisir, elle
influence le fonctionnement cognitif d’un individu et son comportement moteur. Selon
Cahour (2010, p.277-278), « Les états affectifs ont des impacts sur I’action, la pensée et la
relation a autrui ». Selon Fenouillet (2016), Il existe quatre besoins fondamentaux qui
expliquent le fonctionnement humain : 1) la recherche du plaisir et I'évitement de la
douleur; 2) le maintien d’un systéme conceptuel cohérent et stable ; 3) le maintien des
relations sociales ; 4) le maintien de lI'estime de soi. Les conceptions motivationnelles
comprennent des motifs primaires (instinct, besoins psychologiques de Maslow :
physiologiques, sécurité, amour, estime, réalisation, compétences) et des motifs
secondaires (Valeur, but, intérét, estime de soi, dissonance, émotions, curiosité, recherche
de contréle, intention, traits de personnalité, motifs originaux). Pour Vallerand & al (1993) la
motivation est un construit hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes et
externes produisant le déclenchement, la direction, lintensité et la persistance du
comportement. Pour Deci & al (2000), la motivation est intrinseque (niveau élevé
d’autodétermination) et extrinseque (engagement contraint).

2.2.1. La motivation extrinséque

Selon Spill (2019), la simulation n’est neutre ni psychologiquement ni socialement, car
I'apprenant en immersion s’expose au regard. Selon Savoldelli (2005), 25% des apprenants
identifient le stress, I’environnement intimidant, la peur du jugement des formateurs et des
pairs comme des freins a |'utilisation de la simulation. Il est alors nécessaire de créer un
environnement d’apprentissage s(r laissant place a I'erreur. Pour Policard (2014), la sécurité
psychologique est nécessaire aux apprentissages en simulation. La perception de I'étudiant
est fortement influencée par le comportement du formateur dont la capacité a valoriser les
individus renforcera la cohésion et la sécurité psychologique du groupe. Pour Truchot-Cardot
(201 ) I'approche ludo-pédagogique permet de simuler une situation réaliste et développer
la motivation des apprenants en stimulant les interactions pédagogiques entre pairs. Le jeu
est un modele de réalité qui met en conditions pour extraire les invariants et généraliser. Les
émotions sont présentes dans les situations d’apprentissage expérientiel et transforment
I'activité en orientant I'action, la relation et la réflexion. Toute formation présente une
dimension socioaffective et les apprenants peuvent adopter une stratégie d’évitement, de
substitution ou d’élargissement. Les émotions et leurs effets sont a considérer pendant le
débriefing.

2.2.2. La motivation intrinséque

Pour Volkman et Lazarus, 1984, le « coping » correspond aux efforts du sujet quand la
situation dépasse ses ressources naturelles estimées. Cahour (2008), parle de « coping »
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interne ou autocentré (difficulté, émotion), de « coping » externe (environnement) et
d’évitement. Selon Viau (1998), la motivation est un moteur de |'apprentissage et la
dynamique motivationnelle stimule persévérance, engagement cognitif et performance.
Celle-ci repose sur trois piliers: perception de valeur de la tache, perception de
controlabilité et perception de compétence acquise. Pour Bandura (2003), le sentiment
d’efficacité personnelle désigne les croyances d’un individu envers ses capacités a étre. Les
personnes qui pensent gqu’elles ne peuvent pas produire les résultats souhaités par leurs
actions ont peu de raisons d’agir ou de persévérer face aux difficultés. Ces critéres
motivationnels sont interrogés en relation avec les effets générés par la situation simulée.

3. La démarche de recherche et les choix méthodologiques effectués.

3.1. Approche exploratoire du sujet de la thése a venir

Problématique : La simulation influence-t-elle la motivation et les compétences sociales des
étudiants en médecine en DFGSM 2 et 3 en cours de professionnalisation ?

Hypothése 1: Les étudiants de médecine en stage de sémiologie clinique qui bénéficient
d’apprentissage par simulation développent plus facilement la confiance en soi et les
compétences sociales avec les patients, les familles et les équipes de soins.

Hypothése 2 : La simulation participe au développement de la motivation et en particulier du
sentiment d’efficacité personnelle des étudiants en situation d’apprentissage clinique.

3.2 Une méthodologie quantitative contrariée par la covid 19

La phase exploratoire de cette recherche a été construite a partir d’'une observation des
effets potentiels de la simulation sur un échantillon de deux promotions d’étudiants. Cette
observation permettra de formuler les bases de changement de stratégie d’enseignement a
'UFR santé des Antilles pour les futurs médecins. L'objectif est de préparer 'UFR a la
réforme du deuxiéme cycle et améliorer les performances des étudiants originaires de notre
UFR. Pour démarrer cette recherche, les besoins prescrits et objectivés par I'UFR santé et les
normes en vigueur ont été explorés. Cette premiére étape pose les limites et permet de
concevoir le dispositif de formation a partir de I'analyse de besoins. Les premiéres sessions
expérimentales ont été l'occasion d’interroger les étudiants et de faire une étude
guantitative de leurs réponses qui nous amenera a ajuster le dispositif avant de le
généraliser.

3.3. Le terrain de la recherche et son échantillon

La population d’étude se compose des étudiants en médecine en deuxieme et troisieme
année de médecine ayant été affecté en stage de sémiologie clinique dans les services de
médecine interne et de rhumatologie au CHU de Martinique entre décembre 2019 et juin
2020, soit 35 étudiants. Il était prévu d’étudier treize sessions (sept DFGSM 2 et six DFGSM
3) soit soixante-cinqg étudiants ; cependant la crise sanitaire de la COVID-19 a entrainé une
annulation des stages du 17 Mars 2020 a fin juin 2020.
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3.4. Présentation de I’expérimentation « Sim Semio »

Un processus d’ingénierie a permis de concevoir le dispositif expérimental « SIM SEMIO », a
partir des besoins prescrits par l'institution et identifiés par le coordonnateur scientifique du
CESISMA. Celui-ci est professeur des universités praticien hospitalier et vice-doyen, il regoit
les étudiants de DFGSM2 et 3 en stage des services rhumatologie et médecine interne du
CHUM. Au cours de la semaine de stage, les étudiants bénéficient d’enseignements
sémiologiques théoriques et pratiques au lit du malade. « SIM SEMIO » est une demi-journée
au CESISMA intégrée au stage.

Les groupes de six étudiants sont encadrés par un bindbme d’enseignants spécialisés en
simulation, selon le programme suivant :

1) A I'accueil des étudiants sont distribués I'enquéte sociale et le QCM.

2) Apreés les tests, ils sont orientés vers |'atelier d’hygiene évaluant la désinfection des mains
avec de la solution hydro-alcoolique (SHA) a la fluorescéine.

3) La séquence pédagogique suivante est consacrée aux ateliers procéduraux pour
I’apprentissage du toucher vaginal, du toucher rectal et de la palpation mammaire.

4) Apres une pause, un cours interactif d’auscultation cardiopulmonaire est organisé sur un
simulateur électronique.

5) Il y a trois séances de simulation : deux sur simulateur synthétique et une simulation
hybride (patient simulé par un étudiant volontaire agrémenté d’un simulateur procédural
permettant les touchers pelviens). Un deuxiéme étudiant acteur joue la compagne du
patient.

6) La session se termine par un QCM et le post-test de I'enquéte sociale sera rempli en fin de
stage.

4. Analyse de I'enquéte et présentation des résultats de la recherche

exploratoire

Ces résultats sont extraits des questionnaires susmentionnés. L’analyse des données est
descriptive et comparative en intégrant notre grille d’analyse pour le raisonnement.

4.1. Présentation de I’échantillon

Notre cohorte est de 35 étudiants pour lesquels il y a 24 femmes et 11 hommes. Les
étudiants agés de 19 a 22 ans soit un age moyen de 20 ans et 8 mois avec la répartition
suivante : 18 agés de 21 ans, 11 de 20 ans, 4 de 22 ans et 2 de 19 ans. Enfin 24 étudiants
n’avaient jamais réalisé d’apprentissage par simulation.

4.2. Grille d’analyse des matériaux
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Cette grille construite a partir de notre cadre théorique interroge les récurrences
avec les données collectées que nous avons cherché a qualifier. Ainsi, la question du
développement des compétences sociales et de la motivation, liée a I'exercice de simulation,
prend ici un caractere concret qui constitue pour I'équipe pédagogique des informations
déterminantes pour la poursuite du projet.

4.3. Apprentissage par simulation et compétences sociales

Le tableau 1 montre une progression de la perception des compétences sociales aprés une
session d’apprentissage par simulation pour six des sept critéres interrogés. Il y a une
progression particulierement intéressante du sentiment d’aise (+ 14 a 25%) pour trois
critéres sur cing : relation patient (88,6%), prise de parole avec soignants (31,4%), expression
orale pendant examen clinique réalisé face a I'enseignant (62,9%). Pour I'ajustement de la
posture médecin patient (48,9%), les compétences comportementales progressent de
14,3%.

Tableau 1: Mesure des effets de la simulation sur le développement des compétences
pergu par les étudiants
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En revanche, la derniere question qui interroge le transfert des acquis de formation de la
simulation au poste de travail (-11, 4%) indique que I'effort d’articulation entre travail simulé
et celui pratiqué en stage mérite encore d’étre renforcé et pose probablement la question
de la continuité du dispositif tutoral. outefois, il est a noter que cette discordance s’avére
favorable a des remises en question, puisqu’a la question : « Avez-vous modifié vos pratiques
en stage a la suite a cette formation ? », 71,5 % affirment oui totalement et beaucoup.

Concernant I'apprentissage par simulation des compétences sociales, le tableau 2 montre
une diminution des émotions de moins de 10% pour trois items (se présenter, effectuer le
geste intime et faire sortir la famille) et une diminution de 11,4 a 31,5% pour les cing autres
items. Il apparait ainsi une diminution de I'anxiété et du stress pour six criteres sur huit avec
une baisse importante (7 a 11 étudiants) dans trois circonstances (interroger, examiner,
expliquer le geste au patient). Une augmentation sensible de ces émotions est constatée
pour réaliser le geste et faire sortir la famille.
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Tableau 2 Mesure des effets de la simulation sur les émotions percues par les étudiants

Ces résultats permettent de valider I’hypothése une, Les étudiants de médecine en stage de
sémiologie clinique qui bénéficient d’apprentissage par simulation développent plus
facilement la confiance en soi et les compétences sociales avec les patients, les familles et les
équipes de soins. Il y a un bémol concernant le relationnel avec les familles qui mérite d’étre
encore questionné. L'orientation des résultats était attendue et confirme l'intérét de la
simulation qui présente l'attrait d’une nouvelle situation d’apprentissage et autorise les
essais - erreurs sans risque pour le patient. Ce contexte bienveillant de sécurité pour
I'apprenant augmente le sentiment d’aise et diminue le stress et I'anxiété. Le sentiment
d’aise est un bon indicateur d’une professionnalisation en voie d’acquisition.

4.4 Apprentissage par simulation, motivation et sentiment d’efficacité

Le tableau 3 montre que 99,6% des étudiants sont motivés ou trés motivés pour s’engager
dans une situation simulée, apres la session ils sont 99,6% motivés et tres motivés pour
recommencer (80% trés motivés) ce qui confirme I'attrait pour cette pédagogie malgré la
crainte d’étre observé parfois.

10
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Tableau 3 Mesure des effets de la simulation sur le développement de la motivation et de
la confiance en soi des étudiants

La confiance en soi avec une baisse de 1,3% est quasiment stable, ce fait est logique pour
des étudiants qui sont en début de parcours d’apprentissage et n’ont pas tous eu les apports
théoriques avant la session ; par ailleurs ces étudiants ont encore peu d’expérience pres du
patient et en simulation. Pour Heckenhauer (2019), un individu développe une confiance en
soi dans l'action et une autonomie par les situations de travail et de formation.

Le tableau 4 décrit les leviers motivationnels des étudiants pour leur apprentissage apres
une session de simulation. Tous les étudiants sont motivés pour tous les indicateurs,
cependant c’est le degré de motivation qui varie. En analysant la somme des nombres dans
les colonnes « beaucoup » et « tout a fait », il y a au moins 75% des étudiants (26 étudiants)
qui valident les sept indicateurs de motivation pour apprendre. Deux indicateurs retiennent
notre attention car validés par quasiment tous les étudiants : perception de contrdlabilité et
de la valeur de la tache, ce sont des forts leviers motivationnels.

11
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Tableau 4 : Mesure de la motivation des étudiants aprés une session de simulation

Cing criteres ont une cotation de 17,1% a 25,7% dans la colonne « un peu » : motivation
intrinseque, les trois indicateurs de motivation externe et sentiment d’efficacité personnelle.
Il apparait qu’un étudiant sur cing est peu motivé pour apprendre (pour cing indicateurs sur
sept), mais peut-étre est-ce en partie lié a la pression ressentie pendant la simulation ou a
I'ampleur des actions a mettre en ceuvre pour développer leurs compétences. Sur ce point,
la recherche devra étre approfondie.

Ces résultats valident partiellement I'hypothése deux, la simulation participe au
développement de la motivation et en particulier du sentiment d’efficacité personnelle des
étudiants en situation d’apprentissage clinique ; en effet, les deux indicateurs de motivation
présents pour la quasi-exclusivité des étudiants sont perception de contrdlabilité et de la
valeur de la tache. La perception de la valeur d’une activité est définie par Viau (1998)
comme le jugement que porte I'éléve sur I'intérét d’'une activité en fonction des buts qu’il
poursuit. La valeur de la tache doit étre explicite pour I'apprenant car s’il ne voit aucun
intérét dans les ac vi tés a accomplir, il ne sera pas mo vé et risquera fortement de ne pas
s’y engager. La percep on de contrdlabilité se dé nit comme le degré de controle qu un
éléve pense avoir sur le déroulement d une ac vité pédagogique et sur ses résultats. Si
I’éleve a le sentiment d’avoir le choix, il aura une forte perception de contrélabilité qui
permet de satisfaire le besoin d’autonomie. L’étude de Douillet et al (2019) sur les internes

12
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de médecine d’urgence met en évidence le sentiment d’efficacité personnelle et la
perception de contrdlabilité comme indicateurs pouvant favoriser la motivation.

4.5. Discussion et perspectives de la recherche

Les questionnaires étaient longs avec 38 questions en pré-test et 36 questions en post-test,
quelques étudiants ont rempli les questionnaires en collectif ou un peu vite aprés une
session de simulation de quatre heures. Cependant il serait pertinent de modifier le
questionnaire de pré-test en ajoutant les questions sur la motivation déja présentes dans
celui du post-test afin de pouvoir comparer la motivation avant simulation et aprés
simulation. Pour affiner les indicateurs motivationnels, le questionnement sera développé
selon Douillet et al (2019). Par ailleurs, la dimension émotionnelle liée a la situation pratique
pourrait interférer avec cette question de la motivation, il serait donc intéressant
d’approfondir les effets émotionnels sur la perception des apprenants également.

Les objectifs de cette session de simulation sont nombreux, afin d’optimiser le temps
pédagogique, la recherche se poursuivra a partir d’'un nouveau calendrier. Le questionnaire
de pré-test sera distribué le lundi a I'accueil du stage et le post-test le vendredi a la synthése
du stage. Enfin il est préférable de délivrer toutes les sessions de simulation le lundi pour
laisser aux étudiants le temps d’initier le transfert des acquis de formation et assurer une
équité entre eux. Un post-test a froid est également envisagé, c’'est-a-dire organisé a
posteriori de la séance de simulation (entre un et trois mois), présenterait I'avantage
d’évaluer la rétention cognitive et I'acquisition réelles des compétences. Enfin, notons que
cette recherche a été impactée par la crise Covid-19, réduisant de moitié la cohorte
d’étudiants répondants de 70 a 35 et imposant de renoncer a la mise en ceuvre d’Examen
Clinique Objectif Structuré (ECOS) d’évaluation formative pour I'année 2019-2020. Le
dispositif a d’ores et déja été ajusté pour la promotion 2020-2021 des DGSM2 et 3 qui vient
de débuter les sessions de simulation en janvier 2021. En effet sur le terrain de recherche, la
méthodologie a été modifiée et les questionnaires ont été développés pour explorer plus
précisément les indicateurs de motivation et d’émotions. Le sentiment d’aise des étudiants,
indicateur d’'une professionnalisation en cours d’acquisition nécessite une continuité dans
I'accompagnement de la simulation jusqu’au stage. Ainsi pour la suite, dans les travaux de
thése, sera visée I'homogénéisation de la formation des formateurs en simulation en faisant
du débriefing un outil de développement de la pédagogie tutorale en simulation et en soins
au quotidien. On I'observe ainsi, la nouvelle modalité pédagogique influence a présent non
seulement I'organisation de la formation mais la posture attendue par les formateurs qui
vivent eux aussi une forme de professionnalisation.

Conclusion

Les étudiants peu présents en amphithéatre ont amené I’'UFR santé des Antilles a développé
les méthodes pédagogiques actives, faisant de ceux-ci les piliers de leurs apprentissages. A
titre expérimental, des séquences de simulation ont été introduites dans le programme des
stages de sémiologie clinique pour les DFGSM2 et 3 dans deux services du CHU de
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Martinique. Ce dispositif SIM SEMIO a été concu avec objectif de mettre en pratique le
principe « jamais la premiére fois sur le patient » et favoriser de meilleures performances.

Les résultats de I'enquéte quantitative sur une cohorte de 35 étudiants confirment que
I"apprentissage par simulation contribue au développement des compétences sociales et de
la confiance en soi qui est un indicateur d’une professionnalisation en cours d’acquisition.
D’autre part la simulation est un accélérateur de motivation qui semble agir essentiellement
sur la perception de controlabilité et de la valeur de la tache.

Dans le cadre d’une thése en Sciences de I'Education, I'étude sera poursuivie pour la
promotion suivante en visant I'extension progressive a tous les terrains de stage. Pour
améliorer la pertinence et la validité des résultats, nous modifierons le questionnaire en
interrogeant les indicateurs motivationnels dés le pré-test. |l sera également nécessaire de
réorganiser le conducteur pédagogique afin d’améliorer la performance des étudiants en
proposant plus de temps d’appropriation des pratiques abordées. La mise en place des ECOS
ira de pair avec le déploiement du programme « patient simulé » qui permettra d’évaluer les
étudiants de maniere standardisée et équitable. La progression des étudiants sera étudiée
de la deuxiéme jusqu’a la quatrieme année de médecine, en observant quelle influence a la
simulation sur le développement des compétences professionnelles et comment ces
étudiants antillais peuvent s’intégrer en stage d’externat dans les facultés métropolitaines.

De cette maniére, il est notable que la mise en ceuvre de la simulation ne modifie pas
uniquement la pratique de I'enseignement vécu par les étudiants, mais que c’est également
I’ensemble de I'équipe pédagogique qui est appelée a développer de nouvelles compétences
et postures pédagogiques. Pour cela une formation « devenir formateur en simulation en
santé » est proposée depuis quatre ans et un diplome universitaire « pédagogie appliquée
aux simulations en santé » sera proposé a partir d’octobre 2021.
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Les plateaux Montessori utilisés
comme systeme d’'instruments : etude
de cas aupres d’enseignantes

Lola Chéhere, Université de Nantes ; Grégory Munoz, CREN, Université de Nantes

Mots clés : systeme d’instruments, enseignement publique, pédagogie Montessori.

Résumé : Notre propos vise a explorer les usages de plateaux issus de la pédagogie
Montessori (1936) par des enseignantes, selon le point de vue de la notion de systéme
d’instruments (Rabardel, 1995). A partir de I'établissement d’un répertoire systématique de
I'ensemble des plateaux mobilisés par deux enseignantes, nous explorons de maniere
contrastée leur agencement dans leur classe respective, et avancons quelques
interprétations quant a leur redéfinition de la pédagogie Montessori selon leur point de vue
ou celui récemment repris par Alvarez (2016). Cette recherche présente une analyse croisée
de plusieurs recueils de données. Nous identifions certains certaines caractéristiques de leur
systeme d’instruments (Bournaud, 2006).

Introduction

La pédagogie Montessori, de sa création a nos jours, a traversé un siecle. Sa transmission est
passée par les écrits de Maria Montessori mais également, plus récemment, par des médias
numeériques qui ont remis a jour cette approche grace a de nouvelles expérimentations,
notamment celle de Céline Alvarez. Si le discours a subi des modifications au fil des années,
le matériel didactique d’origine est toujours présent. Tout d’abord mobilisée par des acteurs
formés exclusivement a cette méthode, la pédagogie Montessori se voit maintenant
mobilisée dans d’autres sphéres de formation comme au sein méme de I’éducation
nationale francaise. Nous pouvons alors nous questionner sur les différents usages actuels
des plateaux d’activité issus de cette pédagogie par les enseignants de nos jours, plus
particulierement sur la transformation qu’ils ont subie. Comment les enseignants arrivent-ils
a construire leur enseignement conforme a I'Education Nationale tout en y intégrant des
aspects pédagogiques issus de Montessori ?

Dans notre contexte de recherche sur I'approche instrumentale, I'utilisation des plateaux
Montessori par les enseignants de la fonction publique a alors une forte notion de « prise en
main ». Cette prise en main peut se caractériser comme une adaptation ou une assimilation
des différents protocoles d’utilisation des plateaux d’activités par les enseignants, ainsi que
leur usage en situation. Par conséquent, ce phénoméne pourrait gagner a étre étudié a partir
de la distinction établie par Rabardel (1995, 2005) entre artefact et instrument. Pour celui-ci,

1
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I'introduction d'une technologie, dans notre cas les plateaux Montessori, induit a la fois une
transformation de l'activité de I'utilisateur et une adaptation de la technologie elle-méme
pour répondre aux besoins de |'utilisateur.

Ainsi, choisissons nous d’aborder I'analyse de [Iactivité instrumentée d’enseignantes
mobilisant dans leur classe des plateaux issus de la pédagogie Montessori en recourant a la
notion de systéme d’instruments. Notre travail initial aborde la genése instrumentale et Ia
création d’instrument ainsi que la genese conceptuelle des institutrices. Cependant pour
répondre aux consignes de cette publication, nous présentons ici seulement les éléments
d’études concernant I'aspect des systemes d’instruments et feront que succinctement appel
a nos données relevant de la genése conceptuelle. Pour ce faire, nous abordons en premier
lieu quelques éléments de la pédagogie de Montessori. Le cadre théorique et Ia
problématique de notre étude sont exposés en second lieu. Nous révélons en troisieme
partie notre contexte et notre méthodologie d’enquéte. Enfin, nous présentons les premiers
résultats de notre étude.

1. La pédagogie Montessori : principes et apports pour aujourd’hui

Si comme l'évoque Vygotski (1930, p. 44): «l'usage des instruments psychologiques
augmente et élargit énormément les potentialités du comportement, rendant accessibles a
chacun les résultats du travail des ancétres », alors il apparait que les apports
historiguement situés des pédagogues peuvent s’avérer propices a élargir le pouvoir d’action
des enseignants d’aujourd’hui. Tel nous semble étre le cas par exemple de la pédagogie
Montessori, dont nous rappelons les principaux apports au sein de cette premiére partie. Il
s’agit tout d’abord d’en exposer les fondements et principes initiaux avant d’en aborder les
apports potentiels pour la pédagogie d’aujourd’hui.

1.1. Une présentation de Montessori

Maria Montessori est née le 31 ao(it 1870 a Chiaravalle, en Italie. Elle soutient sa thése le 10
juillet 1896 sur une étude clinique des « hallucinations antagonistes », avec le soutien de son
mentor Ezio Sciamanna, maitre en neurologie et directeur de la clinique psychiatrique de
l'université de Rome. Elle devient ainsi 'une des premiéres femmes médecins d’ltalie a 26
ans. Ses recherches la conduisent a approfondir les travaux de deux médecins francais, Jean-
Marc Gaspard Itard et Edouard Seguin qui ont élaboré des méthodes éducatives spéciales et
congu une nouvelle approche de la maladie mentale (Yves, 2007, 2008). En tant que
pédagogue, Montessori étudie les enfants de milieux sociaux et culturels trés défavorisés et
en difficulté d'apprentissage; ce qui lui permet de mettre au point sa méthode
d'enseignement qu'elle reprend et généralise a l'usage des enfants « ordinaires ». C'est
notamment suite a ces recherches qu’elle développe son matériel didactique basé sur deux
principes : permette I'acquisition d’un seul apprentissage a la fois, et le fait que chaque
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matériel soit autocorrectif. C'est un matériel tres épuré, qui permet d’isoler les concepts
(formes, couleurs, dimensions) et de vivre une expérience individuelle.

1.2. Les principes initiaux de la pédagogie Montessori

Cette pédagogie repose donc sur trois piliers : une posture particuliere de I'éducateur, un
environnement préparé et un matériel pédagogique spécifique. Pédagogie dite « douce »,
« expérimentale », « alternative », « nouvelle », ou « globale » la méthode Montessori existe
cependant depuis le début du XIX siecle et est propagée a partir de 1936. Le terme d’enfance
prend une coloration particuliere dans I'approche de cette pédagogue qui se veut a la
découverte de I'enfant (Montessori, 1909), avant de proposer une psycho-géométrie,
relevant d’une étude de la géométrie fondée sur la psychologie de I'enfant (Montessori,
1934/2011). Selon Montessori (1936), I'enfant est « révélé par lui-méme ». Ce n’est qu’en
1939 gu’elle propose un manuel pratique de la méthode Montessori (1939/2016). Les trois
piliers Montessori dans I"éducation sont définis par: I'environnement, le matériel, et
I'attitude de I'adulte.

1.2.1. « L’esprit absorbant » (Montessori, 1949)

L’esprit absorbant intégre tout ce qu’il y a autour comme un tout. Il absorbe ce qui est
tangible, réel et concret mais aussi ce qui est abstrait. Il absorbe aussi ce que nous
ressentons vis-a-vis de lui. Ce tout qu’il absorbe va donner a I'enfant la conscience de qui il
est et va l'aider a se construire. Lorsqu’il absorbe son environnement, I'enfant le fait de
facon inconsciente ; il n’a pas besoin de faire des efforts, il ne fait que suivre ce que lui dicte
la nature un peu comme I'éponge absorbe le liquide dans lequel elle est plongée.

L'enfant n’absorbe pas son environnement a des moments précis, il absorbe constamment,
sans interruption et sans discrimination. « Le petit enfant est I'ouvrier de sa propre chair
mentale, se servant de ce qu'il trouve dans son environnement. Nous avons appelé ce type
d'esprit un esprit absorbant. » (Montessori, L'esprit absorbant de I'enfant, p26).

1.2.2. « Les périodes sensibles » (Montessori, 1949)

Montessori attribue au développement de I'enfant plusieurs périodes spécifiques qu’elle
nomme périodes sensibles. Ce sont des phases durant lesquelles I'’enfant fait preuve d'une
attention particuliére a des objets ou des activités, ce qui lui permet de développer des
aptitudes ou des caractéres précis.

Selon Montessori, il existe six types de périodes sensibles s'échelonnant chronologiquement,
bien qu'a des ages variables selon les individus,

e La période sensible de I'ordre, de la naissance a environ 6 ans,
e La période sensible de la motricité fine, au cours de la deuxiéme année,

e La période sensible de la coordination des mouvements, entre environ 1 an et demi et 4
ans,

e La période sensible du raffinement des sens, entre environ 1 an et demi et 5 ans,
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e La période sensible du langage, entre environ 2 ans et 6 ans ;
e La période sensible du comportement social, entre environ 2 ans et demi et 6 ans.

1.2.3. L'attitude de I'adulte a I'égard de I'enfant

L’adulte a un role de médiateur mais doit é&tre un minimum intrusif dans le développement
de I'enfant. Il est observateur, bienveillant, patient et a I'écoute. Il est aussi le garant d’'une
ambiance propice a la concentration. « Au lieu de parler facilement, il doit acquérir le
pouvoir du silence ; au lieu d’enseigner, il doit observer ; au lieu de s’affirmer par une sorte
d’infaillibilité, il doit assumer la posture de I’humilité » (Montessori, 1909).

1.3. Montessori aujourd’hui : I'expérimentation de Céline Alvarez

Céline Alvarez a participé activement a la mise en lumiére de cette pédagogie grace a
I’expérimentation qu’elle a menée a I’école de Gennevilliers de 2011 a 2014, afin de prouver
la possibilité d’intégrer la pédagogie de Maria Montessori au sein de |'éducation nationale
francaise. Elle a mené son expérience en adaptant les principes Montessori aux contraintes
du systeme éducatif actuel. L'un de ces objectifs était également de pouvoir transmettre aux
instituteurs le fruit de son travail afin que ceux-ci puissent a leur tour pratiquer cette
pédagogie. C'est pourquoi, suite a ces trois ans, elle a produit un livre, un site internetl et
plusieurs vidéos pour expliquer la mise en place.

Si Maria Montessori ne classait pas les plateaux d’activités autrement qu’en suivant la
logique des périodes sensibles, Alvarez les retranche en cing catégories : les activités
pratiques, les activités plastiques, les activités sensitive-culturelles, le langage et les
mathématiques.

2. Cadre théorique et problématique

La question de la « prise en main » du matériel Montessori peut renvoyer a I'approche
instrumentale de Pierre Rabardel (1995). Pour Rabardel, a la suite de Vygotski (1930),
I’'approche instrumentale situe la cognition matériellement et socialement.

2.1. Instrument et artefact

Une genese instrumentale est alors un processus d’appropriation et d’adaptation d’un outil
par un sujet, dans le but de créer un ou plusieurs instruments pour développer I'activité du
sujet. Ce sont donc a la fois les modifications de I'artefact et du sujet qui permettent la
genese instrumentale. Ainsi, Rabardel définit un instrument comme étant a la fois cognitif et
matériel. Ainsi, dans notre étude, nous pouvons considérer un plateau didactigue comme
une ressource mise a disposition de l'instituteur dans I'attente de son utilisation, autrement
dit : un artefact. Or, nous allons voir que Montessori propose plusieurs plateaux didactiques,

1 . . s -z . . . I N
Pour en savoir plus, vous pouvez avoir acces a toutes les vidéos et guides pédagogiques de Céline Alvarez a I'adresse
suivante : https://www.celinealvarez.org
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soit un ensemble d’artefacts. Si nous nous attachons a la recherche d’organisation dans la
pratique enseignante vis-a-vis de cet ensemble d’artefacts/instruments, nous pouvons alors
supposer un agencement particulier entre ceux-ci. Cela nous permet en conséquence de
considérer cet agencement avec la notion de systéme d’instruments.

2.2. Systeme d’instruments

Les systemes d’instruments sont de ce fait « des ensembles d’artéfacts associés a des
schemes d’utilisation, résultats d’un processus de genése instrumentale » (Rabardel, 1995)
En se basant sur ce premier constat, plusieurs chercheurs ont été amené a approfondir
I’étude autour des systemes d’instruments. Gaétan Bourmaud (2006) a notamment ceuvré
afin de proposer une liste permettant de caractériser les systemes d’instruments. Nous nous
appuyons sur ces caractéristiques développées dans un second temps dans une optique de
ressource pour le développement par Vidal-Gomel, Bourmaud et Munoz (2015) :

Un systeme d’instruments organise de vastes ensembles d’instruments, et d’'une maniere
plus générale des ressources de nature hétérogene, et cette hétérogénéité participe de
I’'organisation systémique méme des instruments.

Il est lié aux objectifs de I'action poursuivis par le sujet et doit permettre I'atteinte d’un
meilleur équilibre entre économie et efficacité de I'action.

Il est différent d’'un opérateur a un autre. |l est structuré en fonction de son expérience et de
ses compétences. Il est de ce fait personnel car spécifique a un sujet.

Des notions d’emboitement de systémes, et donc des sous-systémes d’instruments,
apparaissent associés aux plans d’organisation de I'activité.

Nous rajouterons une cinquieme caractéristique développée par Bourmaud (2006) :

Un systeme d’instrument s’organise autour d’un instrument particulier qui joue un réle
central dans le systeme : I'instrument pivot.

La notion de systeme d’instruments a pu donner lieu a de multiples mobilisations dans
différents domaines d’activité. Si initialement, elle prend son origine dans les travaux de
Bourmaud (2006) et Rabardel et Bourmaud (2005) portant sur la gestion de maintenance de
réseaux de diffusion en radio, télévision et téléphonie mobile, elle a pu se déployer dans
d’autres domaines d’activité tels que la sécurité (Munoz & Bourmaud, 2012 ; Vidal-Gomel,
2001) voire I'enseignement (Trouche, 2004).

Ainsi, dans notre recherche sur la pédagogie Montessori, et plus particulierement sur le
matériel didactique, nous pouvons nous poser la question sur I'organisation des plateaux
d’apprentissages en systeme d’instrument. Il est possible de rapprocher le concept de
genese instrumental de I'appropriation du matériel Montessori par les enseignants. En effet,
nous pouvons des lors considérer les plateaux didactiques hérités de la pédagogie
Montessori comme artefacts. Plus encore, nous pouvons supposer que I'ensemble de ce
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matériel puisse étre vu comme un systeme d’artefact. Cela menant probablement au
développement d’un systéme d’instruments pour chaque enseignant (Munoz & Bourmaud,
2012).

2.3. Questionnement

Si I’'on considéere 'un des piliers de I'héritage de Maria Montessori, chaque plateau qu’elle a
développé, comme artefact, alors il est possible que I'ensemble de ce matériel puisse étre vu
comme un systeme d’artefacts. Il s’agira alors d’entrevoir la genese instrumentale
développée par les institutrices.

Figure 1 : Genése instrumentale des enseignantes

3. Terrain et méthodologie d’enquéte

3.1. Présentation du contexte

Sylviane, enseignante et directrice de I’école et Cécile, enseignante, utilisent depuis trois ans
la méthode Montessori. Elles seront renommées PE1 (Cécile) et PE2 (Sylviane) au cours de
I'analyse. Elles ont installé dans leur classe du matériel spécifique a cette pédagogie et ont
réaménagé leur espace et leur temps de travail en fonction de cela.

La classe de petite section de PE2 comporte 23 éleves agés de 2 ans et demi a 3 ans et demi.
Le role de directrice oblige PE2 a déléguer la responsabilité de la classe a une deuxieme
enseignante tous les jeudis et un vendredi sur deux.

La classe de moyenne section de PE1 comporte 25 éléves agés de 3ans et demi a 5ans. Les
deux enseignantes sont assistées par une A.T.S.E.M.
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3.2. Une démarche avec les enseignantes volontaires

Nous avons alors pu leur exposer les préoccupations de la recherche et leur montrer le
potentiel que celle-ci offrait pour la formation des instituteurs dans les écoles publiques.
Elles ont également remarqué le caractere réflexif que leur permettrait potentiellement ce
travail. Nous nous sommes alors mises d’accord sur les principes méthodologiques suivants.

3.3. Principes méthodologiques

Cette approche se veut collaborative et longitudinale, car elle vise a mobiliser des
enseignants volontaires, a plus ou moins long terme, et sur la base de nos discussions. Le
dispositif vise, en outre, a mettre a disposition I'analyse de l'activité instrumentée des
enseignantes comme ressource au service du développement de leur pouvoir d’agir. A cet
égard, il s’inspire des éléments discutés par Vinatier et Morrissette (2015). Ces auteurs
appellent recherches collaboratives, « la construction de relations entre chercheurs et
professionnels (objet de recherche complexe) orientées par des productions communes au
service de la formation comme au service de la recherche » (p. 161).

Cette recherche se définit également comme qualitative, en adoptant une attitude
compréhensive, en évitant tout point de vue normatif, dans le cadre d’une écoute
bienveillante (Rogers, 1996), et en assurant la restitution et le rappel des faits pour mettre
en évidence la progression de I'enquéte.

3.4. Définitions du protocole

Le protocole de recueil de données s’est déroulé en plusieurs temps. Il est important de
préciser que le premier relevé s’est effectué en fin de cycle scolaire sur la période de
février/mars 2019 (N1) et que le second s’est effectué en début de cycle scolaire sur la
période d’octobre/novembre 2019 (N2).

Voici le tableau 1 présentant chaque étape du protocole :

Exploration année 1 (N1) Focus PE2 année 2 (N2)

Etape l: Etape 6 :

Inventaire systématique PE1, PE2 Mise a jour inventaire/plan
Etape 2 : Etape 7 :

Confrontation inventaire PE1, PE2 Auto-confrontation comparative
Etape 3 :

Plan PE1, PE2

Etape 4 :

Observation ateliers autonomes
Etape 5:

Auto-confrontation au recueil PE1, PE2

Tableau 1 : Protocole d'observation

3.4.1. Exploration année 1 (N1)
Au cours de la premiére année scolaire, nous avons observé conjointement PE1 et PE2.

Etape 1 et 2 N1 : la construction d’un inventaire
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A N1 de la mise en place du dispositif, nous avons réalisé un inventaire des plateaux
d’apprentissage présents dans les classes de chacune des professeurs des écoles.

Pour chaque plateau Montessori, nous avons illustré chaque matériel par une photographie,
puis nous l'avons identifié selon les catégories d’apprentissage auxquelles Alvarez fait
référence dans son livre. Pour rappel, ces catégories sont au nombre de 5 : le langage, la vie
pratique, les activités sensorielle-culturelles, les activités plastiques et les mathématiques.

Ensuite, nous avons soumis chaque inventaire a l'institutrice correspondante afin qu’elle
précise pour quel domaine d’apprentissage de I’éducation national elle mobilise chaque
plateau, Montessori ou non. Ces catégories sont relativement différentes et au nombre de 6
: le langage, les activités physiques, les activités artistiques, construire la pensée, explorer le
monde et le vivre ensemble (MEN).

Etape 3 N1 : la construction de plans

Afin de nous rendre compte de la disposition de ces plateaux d’apprentissage, nous avons
réalisé les plans des classes et identifié les positions de chaque plateau dans les différents
espaces, afin de repérer I'organisation spatiale des zones d’apprentissages.

Etape 4 N1 : observation des ateliers autonomes

Nous avons observé I'activité des enseignantes lors des « ateliers autonomes ». Nous avons
dégagé plusieurs observables et créer un protocole d’observation. Pour ce faire, nous avons
utilisé le logiciel ActoGraph. Nous avons observé trois sessions pour chaque enseignante. Les
ateliers autonomes se déroulent de 8h45 a 10h10 dans les deux classes. Une session dure
donc 1lheure et 25min.

Etape 5 N1 : auto-confrontation des institutrices au recueil

A la suite de ce recueil préparatoire, les inventaires et les plans numérotés ont été présentés
a PE1 et PE2 dans le cadre d’entretiens de type auto-confrontation. Pour notre recherche,
les traces de l'activité observée des institutrices se trouvent dans la création et l'inventaire
systématique, ainsi qu’au sein des plans.

3.4.2. Focus PE2 année 2 (N2)

La deuxieme partie de I'enquéte fut réalisée 6 mois aprés I'enquéte préparatoire. Nous
avons souhaité patienter avant d’investir de nouveau le terrain, afin de voir I'effet réflexif de
la premiére enquéte et donner aux institutrices le temps de modifier ou non leur activité. De
plus, nous nous sommes concentrés sur PE2 dans I'optique de cibler plus précisément un
systéeme d’artefacts particulier.

Etape 6 N2 : mise a jour de I'inventaire et des plans de PE2

Cette étape consista a reproduire le méme protocole que lors de I'étape 1 et 3, afin de
révéler les changements de PE2 le cas échéant.

Etape 7 N2 : Auto-confrontation comparative de PE2
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Lors de cette étape, les nouveaux inventaires et plans ont été soumis a PE2 lors d’un
entretien d’autoconfrontation répondant aux mémes attentes que I'année précédente.

4. Analyse

Afin de déterminer les systemes d’instruments des enseignantes, nous effectuons une
analyse croisée des constats afin de mettre en perceptive les données recueillies avec les
concepts développés par les auteurs de notre cadre théorique.

4.1 Un systéme d’artefacts, deux systemes d’instruments

Nous pouvons remarquer que la plupart des plateaux d’apprentissages se trouvent a la fois
chez PE1 et PE2. Cependant, la répartition de ces plateaux suivant les domaines
d’apprentissages varie d’une enseignante a l'autre. Nous observons qu’'un méme plateau
peut étre distingué de facon différente suivant I'enseignante. Si nous reprenons le plateau
« ouvrir et fermer des pinces a linges » comme nous pouvons le voir sur les exemples suivant
(tableaux 2 & 3), nous pouvons observer que PE2 le classe uniquement dans « Explorer le
Monde » tandis que PE1 le range dans « Explorer le Monde » et « Langage ». Cela suppose
une utilisation différente de ce méme plateau.

Tableau 2 : extrait d’un des inventaires pour le plateau "ouvrir et fermer des pinces a linges" pour PE2.

Tableau 3 : Extrait d’un des inventaires pour le plateau "ouvrir et fermer des pinces a linges" pour PE1.

Nous pouvons aussi remarquer que le double objectif de certains plateaux peut amener a
une augmentation des potentialités d’'usage. Nous pouvons observer que le nombre total de
plateaux présents dans chaque classe est différent. Pourtant, on remarque que finalement,
le nombre d’usage potentiel est quasiment le méme.

Nous avons pu observer ce phénomeéne en identifiant le nombre de fois qu’un plateau
pouvait étre utilisé, quel que soit le domaine dans lequel il était classé par I'enseignante.
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Pour arriver a cette conclusion, nous sommes partis de l'inventaire de chacune et nous
avons compté le nombre de croix par colonnes pour chaque domaine. Par ce moyen nous
avons aussi pu identifier la différence d’usage entre les plateaux didactique Montessori
(Alvarez) et les plateaux didactiques autres (tableaux 4 & 5).

N1 PE1 répartition des plateaux didactiques par domaines d’apprentissages usuels
Catégories Langage Activités Activité Construire la | Explorer le Vivre Total
d’apprentissage Physiques artistique pensée Monde ensemble
Plateaux 37 0 16 20 42 5 116
didactiques
Montessori
Plateaux 11 0 3 13 11 1 39
didactiques autres
Total 55
15

Tableau 4 : Répartition des plateaux par domaines d’apprentissage usuels chez PE1

Tableau 5 : Répartition des plateaux par domaines d’apprentissage usuels chez PE2

Ainsi, si le nombre total de plateaux présents dans la classe de PE1 est de 134, la possibilité
d’usage est de 156. La classe de PE2 détient 120 plateaux la premiére année mais
I’enseignante a 152 possibilités d’usage.

Il apparait alors que I’'ensemble des plateaux didactiques est une base de ressource qui peut
étre commune a PE1 et PE2 mais qui, en situation, peut étre mobilisée de maniére
personnelle suivant le but d’usage visé par I'enseignante. Les plateaux d’apprentissages
peuvent alors étre vus comme un systeme d’artefacts disponible pour les enseignantes. Avec
les tableaux précédents, nous pouvons commencer a apercevoir la transformation de ce
systeme d’artefacts en systéeme d’instruments propre a chaque institutrice. Le double usage
ou la catégorisation de domaines différents d’'un méme plateau montre que, pour ces
« outils communs », PE1 et PE2 développent une activité différente. Il apparait alors que le
systeme d’artefacts commun regroupe a la fois le matériel didactique initialement
développé par Montessori et le matériel didactique recommandé par Alvarez.

4.2 Les plateaux didactiques situés et la création d’un systeme instruments

Nous pouvons voir concrétement la répartition dans I'espace de chaque plateau didactique.

Ils sont plus ou moins regroupés par domaines d’apprentissages de fagon localisée.
Néanmoins, leur disposition est davantage éparse chez PE2 (figure 2), les zones
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d’apprentissages sont alors moins identifiables que chez PE1 (figure 3). Nous pouvons
supposer que I'organisation de PE2 reléve d’un autre critere d’agencement que PE1.

Figure 2 : Zones d'apprentissage en N1, pour PE2, avec comme catégories d’apprentissages de |'éducation nationale : Langage : bleu foncé ;
Activités physiques : violet ; Activités artistiques : orange ; Construire la pensée : rouge ; Explorer le monde : vert ; Vivre ensemble : marron.

11



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1 avril 2021

Figure 2 : Zones d'apprentissage en N1 pour PE1, avec les mémes catégories d’apprentissages.

Nous pouvons alors considérer I'ensemble des plateaux didactiques comme systéme
d’artefacts commun mobilisé de facon différente par les institutrices. Aussi, avec les données
a notre disposition, nous pouvons proposer une mise en lumiére des singularités permettant

Y

d’entrevoir le systéeme d’instruments propre a chaque institutrice. Reprenons les 5
caractéristiques de Bourmaud (2006) en les mettant en perspective avec nos résultats.

4.2.1. Un systeme d’instruments organise de vastes ensembles d’instruments hétérogénes
=>» Les inventaires (artefacts + usages) chez PE1 et PE2

Avec I'étape 1 du dispositif d’analyse, nous avons établi que la liste du matériel Montessori
pouvait étre considérée comme systeme d’artefacts. Il est ainsi possible, grace aux
inventaires, de remarquer la nature hétérogeéne de I'ensemble des instruments.

4.2.2. Un systeme d’instruments est lié aux objectifs de I'action poursuivis par le sujet
=>» Ateliers autonomes chez PE1 et PE2

Pour chacune des institutrices, nous avons acces a leur objectif vis-a-vis des inventaires et de
la maniere dont elles ont classé chaque plateau didactique. Ces objectifs sont par la suite
observables au sein de I'analyse des ateliers autonomes en étape 4.

4.2.3. Un systeme d’instruments est différent d’un opérateur a un autre

=> Les différences au sein de la classification des domaines (inventaires) et la différence dans la
répartition spatiale (plans)

Nous pouvons voir que chague enseignante développe un systéme d’instruments particulier.

4.2.4. Des sous-systemes d’instruments apparaissent
=>» L'exemple des sous concepts organisateurs de |'espace graphisme chez PE1

12
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Avec |'étape 5 et 7, nous voyons que les institutrices mobilisent certains schémes et
développent des concepts organisateurs (Pastré, P., Mayen, P., et Vergnaud, G.,2006). Ainsi
nous pouvons noter trois concepts particuliers. La progressivité : « c’est au niveau de la
progression [...] par rapport a ce que I'enfant..., vers lequel il doit tendre en fin de petite
section. » (Episode 5, interaction 68) ; « j'attends je pense que y’en a qui sont capables de
rentrer la-dedans sans aucun probleme » (épisode 8, interaction 131). La stimulation : « lls
[les enfants] vont étre attirés par la nouveauté » (épisode 5, interaction 64); « pour
redonner un peu de piment a ceux qui ont compris » (épisode 8, interaction 133). La
régulation : « c’est pour un peu pour restreindre » (épisode 5, interaction 64) « donc a partir
du mois de janvier je vais surement le réintégrer » (épisode 8, interaction 131).

Avec les plans, nous avons pu identifier certains plateaux didactiques isolés de leur zone
d’apprentissage référente. Nous avons alors cherché a comprendre leur agencement avec
les autres plateaux se situant prées d’eux.

Le concept de la pince

Nous observons avec PE1 une zone d’apprentissages hétérogenes regroupant a la fois du
langage, des activités pratiques et de I'art. PE1 évoque alors le concept de la pince. Episode
6, interaction 72 : « je le [le plateau didactique] trouvais plus proche de la partie..., fin du
péle... un peu plus activités pratiques tu vois parce qu’on utilise... tu vois (mime la pince a
trois doigts) la pince. » Nous pouvons comprendre que PE1 réunis ces plateaux didactiques
grace a ce concept qui alors transcende I'idée des domaines que décrit a la fois Alvarez et
I’éducation nationale. Cela expliquerait alors les « incohérences » révélées par les plans vis-
a-vis des domaines d’apprentissages.

Par ailleurs, nous avons pu auparavant rapprocher le domaine du langage d’Alvarez avec le
domaine du langage de I'éducation nationale ; cependant nous découvrons maintenant une
subtilité dans la différenciation des plateaux mobilisés au sein de ce domaine. Chez Alvarez,
le concept de la pince est mobilisé dans les activités pratiques et le domaine artistique. PE1
reclasse ces plateaux dans le domaine du langage afin de préparer I'enfant a la tenue du
crayon en vue de I'apprentissage de I'écriture.

4.2.5. Un systeme d’instrument s’organise autour d’un instrument pivot
PE2 N2 épisode 6 : instrument pivot

Avec I'étude de la deuxieme auto-confrontation de PE2, nous apprenons |'existence d’un
instrument central au sein de son activité. Il s’agit d’une fiche récapitulative. PE2 nous dit :
« j’ai une fiche récapitulative, donc y’a le moment ou je présente I’activité alors pour certain
je note directement ou ils en sont a ce moment-la et puis des... certains éléves ne sont pas du
tout euh... n‘ont... aucune connaissances » (épisode 6, interaction 96). Nous n’avions pas
intégré cette fiche au sein des inventaires car nous nous étions concentrée sur les plateaux
didactiques Montessori. Cependant, il apparait nettement que cet instrument, construit par
PE2, est central dans son activité et organise I'agencement des autres instruments comme
nous le montre l'interaction 101 de I'épisode 6 : « je le vois aussi... chaque activité... car y’a
les maths mais y’a aussi tout ce qui est manipulation, motricité, la motricité fine
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notamment... donc le langage aussi... donc le langage ¢a va étre par rapport a la phrase,
sujet verbe complément ou que verbe ou que I'objet. Euh... il va avoir aussi par rapport a, au
lexique, au vocabulaire, donc la y’a des petites fiches récapitulatives ou je surligne
réguliéerement, régulierement... on le fait une fois par période. Parce que c’est quand méme
du temps. Euh... pointer ou ils en sont les éléves par rapport au vocabulaire qu’on utilise
régulierement ». Par ailleurs, nous pouvons dire que cet instrument développé par PE2 est
de ce fait I'instrument pivot de son systeme.

De par notre concentration sur PE2, nous n’avons pas pu déceler d’instrument pivot chez
PE1l. Cependant, nos résultats valident la majorité des caractéristiques attribuées a un
systéme d’instruments.

Conclusion

Le listing systématique des plateaux didactiques Montessori nous a permis d’identifier ces
plateaux comme une ressource commune aux deux enseignantes. Plus encore, I'étude
systématique des plateaux didactiques Montessori organisés en inventaires spécifiques a
chaque enseignante, I'analyse des plateaux situés a I'aide des différents plans ainsi que
I’examen des auto-confrontations nous permettent d’identifier le phénoméne de création de
systeme d’instruments au sein de la pratique d’une des institutrices. Cela nous permet
d’entrevoir la facon dont elle organise et développe ce systéme d’instruments.

Lors de cette étude, nous nous sommes centrée sur l'usage des plateaux didactiques
Montessori. Or, dans leur pratique, les institutrices usent également d’activités
pédagogiques qui ne demandent aucun matériel spécifique ou qui, du moins, ne sont pas
représentées dans les inventaires et plans tels que des comptines, des activités physiques,
des visites pédagogiques, ou des interventions de personnes extérieures a I'établissement,
etc. Par conséquent, il nous parait important de signifier que la représentation des zones
d’apprentissages n’est pas exhaustive et que le systéme d’instruments révélé n’est peut-étre
pas complet. Aussi, ici I'analyse de l'activité ft effectuée par le biais des systémes
d’instruments, il apparait aprés coup que I'étude des ateliers autonomes pourrait donner un
acces plus direct a I'activité en situation afin de dégager de fagon plus évidente les schémes
d’une enseignante.

Nous avons étudié, au sein de cette recherche, les systémes d’instruments développés par
les institutrices vis-a-vis de I'appropriation du matériel Montessori, cependant, le protocole
d’observation mis en place a également permis de faire émerger d’autres notions de
I'activité instrumentée, non abordées ici, comme le phénoméne de catachrese ou
I'identification de schémes organisateurs de l'activité enseignantes, qui pourraient faire
I'objet d’autres apports.

Dans une autre perspective dépassant I'activité d’enseignement pour considérer I'activité
d’apprentissage, ne serait-il intéressant d’étudier ce phénomeéne au regard des éleves ?
Comment les enfants construisent-ils a leur tour un systeme d’instruments particulier a
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partir du matériel Montessori que propose les enseignantes ? Ce systéme est-il observable
de la méme maniére que ce que nous propose notre étude ? Comment serait-il possible de
mettre en place un dispositif adapté afin d’observer I’articulation de ces concepts au sein du
développement des éleves ?
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Sujet capable et systeme de ressources : la
substituabilité comme situation de
potentiel développement

Mots clés : Situation potentielle de développement, Sujet capable, Systeme de ressources,
Substituabilité.

Résumé : Rabardel (2005 ; Rabardel et Samurcay, 2004 ; etc.) a posé depuis longtemps déja la
double dimension de l'activité: a la fois productive et constructive. Les situations
d’apprentissage instrumentées apparaissent des lors nombreuses et variées : pensées dés
I’origine comme des situations potentielles de développement (Mayen et Gagneur, 2017), dans
le cadre de I'enseignement et de la formation par exemple, ou bien inhérentes a I'activité
professionnelle, comme autre face de I’activité a visée productive. Notre proposition, avec ce
texte, est de discuter du caractére développemental d’une situation originale dans laquelle
nous avons déja eu l'occasion de placer différents sujets: la MDSR — i.e. Méthode des
Défaillances et Substitutions de Ressources — développée avec P. Rabardel (Bourmaud, 2006 ;
Rabardel et Bourmaud, 2003, 2005). Celle-ci propose aux sujets une épreuve de simulation de
la défaillance de l'une de leurs ressources d’abord, puis sa substitution parune autre
ressource possible ou potentielle. L'invitation faite aux sujets consiste finalement en une
situation de substitutions successives des ressources, ce qui contribue selon nous a engager
les sujets a développer une capacité nouvelle, i.e. la substituabilité de ressources. Aujourd’hui,
notre propos est le suivant: considérer cette méthodologie, comme la construction de
nouvelles situations d’apprentissage instrumentées, permettant aux sujets — considérés
comme des sujets capables (Rabardel, 2005) — d’engager une activité réflexive portant sur
leurs propres ressources et systémes de ressources et leur reconfiguration éventuelle, comme
indicateur de développement.

1. Introduction

Rabardel (2005 ; Rabardel et Samurcay, 2004 ; etc.) a posé depuis longtemps déja la double
dimension de I'activité : a la fois productive et constructive. Les situations d’apprentissage
instrumentées apparaissent des lors nombreuses et variées : pensées deés I'origine comme des
situations potentielles de développement (Mayen et Gagneur, 2017), dans le cadre de
I’enseignement et de la formation par exemple, ou bien inhérentes a I'activité professionnelle,
comme autre face de |'activité a visée productive.
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Notre proposition, avec ce texte, est de discuter du caractere développemental d’une
situation originale dans laquelle nous avons déja eu I'occasion de placer différents sujets :
cette situation est en fait la méthodologie développée dans le cadre de notre these de
doctorat d’ergonomie (Bourmaud, 2006): la MDSR — i.e. Méthode des Défaillances et
Substitutions de Ressources — développée avec P. Rabardel (Bourmaud, 2006 ; Rabardel et
Bourmaud, 2003, 2005). Inscrite dans I'approche instrumentale (Rabardel, 1995), notre
travail étudiait les différents instruments constitués par les sujets, plus généralement posés
comme des ressources, et formant un ensemble cohérent et organisé, pour répondre a la
diversité et a la variabilité des situations de travail rencontrée : nous parlions deés lors de
systeme d’instruments, et plus largement de systéme de ressources (Bourmaud, 2006,
2009 ; Rabardel et Bourmaud, 2003, 2005). Cette conceptualisation, dans la continuité de
I'approche instrumentale, entremélant |'externe et l'interne au sujet, constitue ainsi une
unité nouvelle, originale et profondément systémique. Comme les instruments, les
ressources ne sont pas données d’emblée ; elles sont constituées, comme capacités d’agir
par le sujet lui-méme, garantissant le pouvoir d’agir de ce sujet capable (Rabardel, 2005).

A l'origine, I'analyse des systémes d’instruments/ressources réalisée avec la MDSR ouvrait
des perspectives pertinentes pour une conception anthropocentrée des artefacts. Se
présentant comme une situation simulée de prévision d’utilisation d’outils et/ou de
ressources, plus concrétement la MDSR met en jeu une épreuve de défaillance/substitution
de ressources, proposée aux sujets. Offrant une analyse fonctionnelle d’abord, la MDSR
permet également de viser une conception dans une perspective d’ergonomie
développementale, visant des genéses instrumentales par les sujets et intégrables dans des
systemes (de ressources) déja constitués. Aujourd’hui, avec ce texte, notre proposition est la
suivante : considérer cette méthodologie, comme la construction de nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées, permettant aux sujets — considérés comme des sujets
capables (Rabardel, 2005) — d’engager une activité réflexive portant sur leurs propres
systemes de ressources et éventuellement leur reconfiguration, indicateur de
développement. Selon nous, I'invitation faite aux sujets de s’engager dans une situation de
substitutions successives de leurs ressources, revient de plus a accompagner non seulement
le développement/enrichissement de son systéeme de ressources, mais également le
développement d’une capacité nouvelle, i.e. |la substituabilité de ses ressources.

Dans une premiere partie, nous présentons la MDSR, sa mise en ceuvre et quelques
résultats, ainsi que les caractéristiques a retenir des systemes de ressoucres. Dans la partie
suivante, nous discutons des possibles conditions de la substitution de ressources, et sa
dimension développementale. En partie finale, nous ouvrons quelques perspectives autour
(i) du caractere intrinseque de potentialité de I'activité, (ii) de circulation des ressources au
sein du systéme de ressources et (iii) de la substituabilité comme une capacité d’agir d’un
sujet avant tout considéré comme capable.
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2. La MDSR : une méthodologie pour faire bouger le systeme de
ressources du sujet

Dans cette premiére partie, nous présentons la MDSR, sa mise en ceuvre et quelques
résultats, et caractéristiques des systemes de ressources a retenir.

2.1. Présentation de la MDSR

La MDSR correspond tout a la fois a un dispositif de recueil de données et a une grille
d’analyse des données recueillies. Cette méthodologie constitue en elle-méme une
triangulation des méthodes (Cahour et Créno, 2017 ; Julien et al., 2019), combinant :

1- des entretiens semi-directifs réalisés aupres des sujets, appuyés sur la grille, dont
nous présenterons ci-aprés les modalités de réalisation ;

2- des séquences préalables d’analyse de leur activité, visant notamment a établir leurs
plans personnels d’organisation de l'activité, agencés en classes de situation et
familles d’activité ;

3- et d’inventaires stricts des artefacts.

Les données produites par la MDSR sont les verbalisations de chaque sujet confronté aux
différents scénarii de la défaillance. Nous réalisons ensuite une analyse spécifique de chacun
des protocoles construits, en tachant d’intégrer dans les différentes grilles, les données,
traitées et codées’.

2.1.1. Passation de la MDSR

La passation de la méthodologie est réalisée individuellement, auprés de chaque sujet
impliqué.

2.1.2. Identification des classes de situations et inventaire des artefacts

Des analyses de l'activité réalisées initialement, doivent permettre d’établir les listes
complétes :

1- des classes de situation, composant le domaine d’activité des sujets concernés;
celles-ci sont constituées selon le point de vue intrinséque du sujet, qui regroupe en
une méme catégorie, 'ensemble des situations pour lesquelles il poursuit le méme
objet de l'activité (Rabardel, 1995 ; Rabardel et Bourmaud, 2003). Les classes de
situation font donc appel a un ensemble d’activités caractéristiques d’'un domaine
(Rabardel, 1995 ; Vidal-Gomel, 2001) ;

2- des artefacts mobilisés/mobilisables dans le cadre de leur domaine d’activité.

2.1.3. Consigne et scénarii de I'épreuve de défaillance/substitution

La consigne suivante est donnée a chacun des sujets : « Nous vous proposons de tester, a
voix haute, différents scénarii dans lesquels vous devez procéder a (nom d’une classes de
situation) alors que I'un de vos outils de travail habituellement utilisés est défaillant ».

' En tout début de la partie suivante, dédiée aux résultats, nous présentons une grille et I'extrait
d’entretien correspondant pour présenter une illustration de l'intégration des données dans les grilles.
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Les différents artefacts listés préalablement sont ensuite successivement énumérés et
présentés comme défaillants, et la tache confiée au sujet est d’analyser et discuter les
possibilités de réaliser 'activité de (nom d’une classes de situation), en substituant a voix
haute tour a tour d’autres ressources potentielles a I'artefact défaillant.

2.1.4. Utilisation de la grille pour mener les entretiens

Nous utilisons la grille comme guide pour mener les entretiens, en termes de
guestionnement et de relances. Différentes dimensions sont abordées lors de I'épreuve de
défaillance/substitution, qui constituent alors chacune une entrée de la MDSR :

e la Classe de Situation (CS) proposée ;

o ['Artefact Habituel (AH): nous entendions ici chacun des artefacts habituellement
utilisés par le sujet pour la CS travaillée ;

e |es Fonctions a Substituer en cas de Défaillance (FSD), et celles qui ne le sont pas
(cette dimension se situe du c6té des buts poursuivis par le sujet) ;

e |'artefact éventuel de substitution, et d’'une maniére plus générale la/les Ressource/s
de Substitution (RS) ;

e |a Valeur de la Substitution (VS): des systéemes de valeurs dirigent I'activité des
sujets, I'analyse devait donc également porter sur cette dimension, du c6té des
criteres du sujet ;

e les Conditions de la Substitution (COS) : il convient enfin d’analyser précisément les
conditions dans lesquelles il peut y avoir substitution (cette dimension est quant a
elle du coté de la situation).

2.2. Quelques principaux résultats de la MDSR mobilisée dans le cadre d’une situation
de travail

En guise d’illustrations des résultats obtenus par la MDSR, nous présentons d’abord :

e lasituation de travail en question ;

e |'une des grilles d’analyse obtenue de notre mise en ceuvre ;
e |es commentaires que I'on est alors capable d’en faire ;

e et une analyse des différentes dimensions.

2.2.1. La situation de travail princeps, impliquée dans le développement de la MDSR

Les ordonnanceurs — opérateurs chargés de la planification et de I'ordonnancement des
interventions de maintenance pour une entreprise de télédiffusion — doivent tout a la
fois assurer la programmation des missions terrain (intervention de maintenance, entretien
des sites, suivi des chantiers, etc.) et coordonner les interventions de maintenance
(traitement direct dans certains cas, déclenchement, reprogrammation jusqu’au reglement
complet, tracage des opérations correspondantes dans la GMAO — progiciel de Gestion de la
Maintenance Assistée par Ordinateur —, etc.), tout en réalisant la meilleure adéquation
possible entre les activités a réaliser d'une part, les moyens humains et techniques
disponibles d'autre part, afin d’optimiser 'utilisation des ressources.
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L’'ordonnanceur s’affirme ainsi comme le chef d’orchestre de la maintenance et pour réaliser

sa mission, il mobilise un ensemble d’instruments trés hétérogenes :

institutionnels cohabitent avec d’autres développés

ordonnanceurs eux-mémes, au niveau local ;

par les

des artefacts informatiques, des logiciels trés récents comme des versions plus

anciennes, ou bien encore des fichiers tres basiques, cohabitent avec d’autres de

format trés variable tels que des documents papier, des tableaux et des cartes au

e des artefacts
[ ]

mur, etc. ;
[ ]

des artefacts tres spécifiques au domaine de la maintenance (la GMAO, les consignes

relatives au traitement des différentes demandes d’interventions ou aux délais de

rétablissement des pannes) cohabitent avec d’autres plus courants et généralisés tels

gue des téléphones, les fax, des cartes routieres, etc.

2.2.2. Une grille pour illustrer les résultats

Nous proposons d’examiner I'une des grilles d’analyse (Cf. Figure 1).

urgente a été

demande d'intervention)

Classe de Artefact Habituel T — Fonctions a Substituer en cas de Ressources de Valeur de la Conditions de
Situations 9 d défaillance Substitution Substitution Substitution
FSD_12 (Visualiser I'ensemble des
interventions progammeées - réalisées, en  |[No_RS
cours ou planifiées)
CPS_15 " VS_5 (Moins pratique) |COS_1 (Pas de
g,ursg'amma ion RS_13 (GMAO) onditions de
. substitution spécifiques
Intervention e FSD_58 (Visualiser les intervenants en VS_15 (Plus complet) pecifiques)
urgente) {-\H725 (Tableau d'Activité FU_1 (Toujours) service)
informatique) - RS_30 (Tableau de COS_1 (Pas de
Service Hebdomadaire VS_10 (Satisfaisant) conditions de
Papier) substitution spécifiques)
) ' : . VS_5 (Moins pratique) |COS_1 (Pas de
FSD759 (Vlsuallser I'ensemble des jours RS_13 (GMAO) onditions de
Jlibres pour affectation) - P
VS_15 (Plus complet) |substitution spécifiques)
RS_35 (Appel aux autres) [VS_10 (Satisfaisant) .CQSJ (Pgs&blllte de
joindre un interlocuteur)
FSD_4 (Disposer du détail de la demande
AH_8 (Demande ) d'intervention) COS_1 (Pas de
" ! ) FU_1 (T i |
d'Intervention Fax Papier) 1 (Toujours) RS_16 (Messagerle VS_5 (Moins pratique) [conditions de
Electronique CPO) - e
substitution spécifiques)
. FSD_6 (Disposer de la demande
I&Z::g:::e d'intervention écrite du client faisant foi) No_RS
dintervention  |AH_15 (Journal de Bord)  |FU_1 (Toujours) FSD_62 (Noter les éléments de détail de la |\ | g

jugée pertinente,

VS_5 (Moins pratique)

COS_1 (Pas de

géographiques avec
Emplacement des Sites)

FU_4 (Rarement)

FSD_61 (Disposer des informations sur la
distance et le trajet entre les différents sites)

géographiques ordinaires)

IOrdr:)nnefnr':e.ur AH_6 (Qon5|gnes de FU_4 (Rarement) FSD_7 (Venfler‘les délais d |nt?n/ent|on. RS_14 (Intranet) onditions de
procéde a l'aide |Production) correspondant a la demande d'intervention) - -
du Tableau VS_6 (Moins rapide) ~ [Substitution spécifiques)
d'Activité a son
affectation & un VS_20 (Bi i .
¢ RS_34 (Mémoire _20 (Bien) 908_4 (D{Sponlblhle
intervenant ] les connaissances en
personnelle du sujet) P
VS_8 (Moins précis) mémoire)
COS_1 (Pas de
AH_3 (Cartes RS_4 (Cartes VS_8 (Moins précis)  |conditions de

substitution spécifiques)|

RS_35 (Appel aux autres)

VS_5 (Moins pratique)

COS_2 (Possibilité de
joindre un interlocuteur)

VS_10 (Satisfaisant)

COS_4 (Disponibilité
des connaissances en

mémoire)

FA_3 (Organisation des Interventions)

Figure 1 : Un exemple de grille de I'un des sujets de notre étude initiale (Bourmaud, 2006).
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Nous présentons également a la suite un extrait de I’entretien réalisé avec le sujet et utilisé
pour constituer cette grille, donnant a voir les données brutes retranscrites (Cf. Figure 2), et
le codage réalisé (Cf. Figure 3).

Nous présentons ici un extrait de la retranscription de I'entretien du Sujet 12 correspondant a la Classe de Situations

présentée (CS_15 : « Programmation d’une intervention urgente »), concernant essentiellement le TA (haut de la grille) :

—  Analyste : « donc maintenant si tu veux on continue et on peut voir pour la programmation d’une intervention urgente
sit’es OK »

— Sujet 12 : « OK donc la alors pour une urgente alors on peut bien sir prendre le tableau d’activité en premier comme
lui on en a toujours besoin on a aussi la demande évidemment le journal de bord en plus euh voila je crois en tous cas
pour ceux que j'utilise systématiquement sinon y a aussi les consignes de prod. (consignes de production) que je
consulte enfin c’est plutot rare quand méme et puis on peut aussi ajouter les cartes au mur éventuellement si j'ai
besoin de voir enfin enfin de vérifier des sites sur lesquels on va pas souvent voila pour la liste des outils ensuite a quoi
ils me servent chacun donc bah pour le tableau d’activité on peut dire que ¢a me sert d’abord a voir ou sont les gars
leur vacation aussi et aussi ce qu’ils font ou a voir si y a pas un trou si un gars a rien c’est rare mais bon si la demande
est tot dans la journée c’est possible »

— Analyste : « et qu’est-ce qui peut remplacer le tableau d’activité pour voir ou sont les Intervenants et savoir ce qu’ils
font et aussi donc siy en a un de libre ? »

— S12: « bah de toute fagon pour voir ce qu’ils font c’est slr qu’y a rien d’autre que le tableau d’activité y a pas
d’autres outils ¢a c’est shr c’est justement pour ¢a qu’on a besoin du tableau d’activité parce que si c’est juste pour
savoir leur vacation on peut le voir avec (la GMAO) ou méme le tableau de service que j'ai la a cOté et pareil pour
voir les trous euh enfin quand y en a un qui a rien quoi y a (la GMAO) »

— Analyste : « et donc si tu utilises (la GMAO) en remplacement du tableau d’activité par exemple quand tu dis que tu
peux I'utiliser pour voir les vacations des Intervenants qu’est-ce que tu peux dire de ce remplacement ? »

— S12: « c'est sdr on peut prendre (la GMAO) mais bon c’est vraiment moins pratique ce sera plus complet mais bon
quand méme par contre tu vois la le tableau de service bah c’est satisfaisant pour ¢a »

— Analyste : « et pour voir les trous ? qu’est-ce que tu en penses du remplacement par euh (la GMAO) t’avais dit ? »

— S12: « ouais j'avais dit (la GMAO) donc la c’est pareil pour moi tu vois c’est moins pratique méme si c’est vrai que
c’est plus complet dans ce cas »

Figure 2 : Un extrait de la retranscription de I'entretien correspondant a la grille présentée.

Ainsi, avec cet extrait de I'entretien, nous avons pu inscrire dans la grille, concernant le Tableau d’Activité :

— une Fréquence d’Usage estimée a « Toujours » ;

— 3 Fonctions a Substituer en cas de Défaillance: FSD_12 (Visualiser I'ensemble des interventions
programmeées - réalisées, en cours ou planifiées) + FSD_58 (Visualiser les Intervenants en service) + FSD_59
(Visualiser I'ensemble des jours libres pour affectation) ;

— pas de Ressources de Substitution (No_RS) pour la FSD_12 (Visualiser I'ensemble des interventions
programmeées - réalisées, en cours ou planifiées) donc sans Valeur de la Substitution ni Conditions de
Substitution ;

— la GMAO (RS_13) comme Ressource de Substitution de la FSD_58 (Visualiser les Intervenants en service)
avec comme Valeurs des Substitutions VS_5 (Moins pratique) + VS_15 (Plus complet) et comme Conditions
de Substitution COS_1 (Pas de conditions de substitution spécifiques) ;

— le Tableau de Service Hebdomadaire (RS_30) comme Ressource de Substitution de la FSD_58 (Visualiser les
Intervenants en service) avec comme Valeur de la Substitution VS_10 (Satisfaisant) et COS_1 (Pas de
conditions de substitution spécifiques) ;

— la GMAO (RS_13) comme Ressource de Substitution de la FSD_59 (Visualiser I'ensemble des jours libres
pour affectation) avec comme Valeurs des Substitutions VS_5 (Moins pratique) + VS_15 (Plus complet) et
COS_1 (Pas de conditions de substitution spécifiques).

Figure 3 : Codage réalisé de I’extrait de la retranscription de I'’entretien permettant de
compléter la grille présentée en Figure 1.
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2.2.3. Analyse propre a la grille présentée

Plusieurs commentaires peuvent étre faits concernant cette grille. lls visent avant tout a
expliquer la lecture que I'on doit faire de chaque grille :

plusieurs artefacts sont habituellement mobilisés dans la classe de situations
considérée : on constate en effet que le sujet a mentionnée 5 Artefacts Habituels
(AH) différents pour cette Classe de Situations (CS) ;

les Artefacts Habituels (AH) mentionnés sont de nature trés hétérogene : les artefacts
constitués par le sujet, comme le Tableau d’Activité” ou le Journal de Bord®, cotoient
des artefacts institutionnels, comme la Demande d’Intervention® par exemple ;

la Fréquence d’Usage (FU) de chacun des AH mentionnés est variable d’'un AH a un
autre : ainsi, par exemple, le Tableau d’Activité constitue un AH toujours mobilisé
dans la CS considérée (FU_1 « Toujours »), tandis que les Consignes de production® le
sont rarement (FU_4 « Rarement ») ;

certains AH supportent plusieurs fonctions différentes : par exemple, 3 Fonctions a
Substituer en cas de Défaillance (FSD) sont mentionnées pour le Tableau d’Activité ;
plus généralement, 8 Fonctions a Substituer en cas de Défaillance (FSD) différentes
sont mobilisées dans cette CS ;

certaines fonctions peuvent étre assurées par une autre ressource (Ressource de
Substitution : RS) lorsque I’AH qui les supportent est défaillant : par exemple, la FSD
_ 59 « Visualiser I'ensemble des jours libres pour affectation » supportée par le
Tableau d’Activité peut également étre assurée par la GMAO® ;

de méme, certaines fonctions peuvent étre assurées par plusieurs Ressources de
Substitution (RS) lorsque I’AH qui les supportent est défaillant : par exemple, dans le
cas de I’AH_3 « Cartes géographiques avec Emplacement des Sites » pour la FSD_61 «
Disposer des informations sur la distance et le trajet entre les différents sites », 3 RS
différentes sont proposées ;

a lI'inverse, certaines FSD n’ont pas de RS (notées No_RS), comme par exemple les
fonctions FSD_12 « Visualiser I'ensemble des interventions programmées — réalisées,
en cours ou planifiées » pour le Tableau d’Activité et FSD_6 « Disposer de la
demande d’intervention écrite faisant foi » pour la Demande d’Intervention ;

de plus, on peut constater qu’'une méme RS est mentionnée pour des AH différents
et/ou pour des FSD différentes d’'un méme AH : c’est en effet le cas pour la RS_35 «

2 Tableau d’Activité : il est constitué par 'ordonnanceur lui-méme, c’est un tableau a double entrée,
avec en abscisses les jours de la semaine et en ordonnées les noms des intervenants (techniciens de
maintenance).

® Journal de Bord : c’est un document papier sur lequel I'ordonnanceur note au fur et a mesure les
éléments d’'information relatifs au déroulement des différentes interventions.

* Demande d'Intervention : c'est également un document papier, fax transmis par un client au service
client de I'entreprise.

° Consignes de production : .

® GMAO : Outil de Gestion de la Maintenance Assistée par Ordinateur.
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Appel aux autres » qui est proposée a la fois pour la FSD_4 de la DI et la FSD_61 «
Disposer des informations sur la distance et le trajet entre les différents sites » de
I’AH_3 « Cartes géographiques avec Emplacement des Sites » ou la RS_13 (GMAO)
qui est proposée a la fois pour la FSD_58 et la FSD_59 du TA ;

lorsqu’une substitution est possible (signalée par la présence d’une RS), le sujet lui
attribue une valeur spécifique (Valeur de la Substitution : VS) : ainsi, on constate que
les Valeurs de la Substitution (VS) montrent I'expression de valeurs comme VS_6 «
Moins rapide », VS_5 « Moins pratique » ou VS_15 « Plus complet » ;

de méme, lorsqu’une substitution est possible (toujours signalée par la présence
d’une RS), le sujet considére les conditions nécessaires a cette substitution
(COnditions de la Substitution : COS) et on constate alors que 3 COS différentes sont
exprimées par le sujet : COS_2 « Possibilité de joindre un interlocuteur », COS_4 «
Disponibilité des connaissances en mémoire » et COS_1 « Pas de conditions de
substitution spécifiques », dans 6 cas sur 10 pour cette derniére.

2.2.4. Les principales caractéristiques des systemes de ressources

Pour finir, mise en ceuvre auprés de plusieurs sujets (= 12, i.e. I'exhaustivité de la population
des ordonnanceurs), les principales caractéristiques des systemes de ressources avaient ainsi
pu étre mises en évidence :

1. un systéme de ressources organise de vastes ensembles de ressources de nature
hétérogéne, et cette hétérogénéité des ressources participe de I'organisation
systémique méme des ressources ;

2. il apparait lié aux objectifs de I’action poursuivis par le sujet et doit permettre
I'atteinte d’un meilleur équilibre entre les objectifs d’économie et d’efficacité ;

3. il est différent d’un sujet a un autre, et est structuré en fonction de son expérience et
de ses compétences ;

4. au systeme de ressources vient s’ajouter la notion d’emboitement des systémes et
sous-systémes de ressources et des différents plans d’organisation de
I'activité (classes de situation, familles d’activité et domaine d’activité) ;

5. il fait preuve de complémentarités et de redondances de fonctions ;

6. une ressource joue un role central dans les systemes de ressources : le pivot du
systeme ;

7. quelques ressources jouent elles aussi un role central : le sous-systéme pivot du
systeme ;

8. larobustesse et I'adaptabilité en sont des caractéristiques intrinséques.

2.2.5. Bilan

La MDSR apparait ainsi constituer :

une source pour l'identification de repéres et critéres pour une conception
anthropocentrée des artefacts et systémes de travail (Bourmaud, 2006, 2007, 2012) ;
une proposition pour une approche anthropocentrée de la fiabilité des systéemes
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(Bourmaud, 2010) ;

e une perspective nouvelle pour envisager I'environnement comme systeme de
ressources pour le sujet en activité, qui va trés souvent faire avec les contraintes
rencontrées et en faire des ressources pour son activité, renouvelant ainsi la notion
d’accessibilité (Bourmaud et Rétaux, 2012, accepté ; Rétaux et Bourmaud, 2013) ;

e un révélateur de la structure de I'activité médiatisée par les instruments, mais aussi
un outil de reconstruction de I'activité sur la base du discours des sujets, comme un
miroir subjectif de leur propre activité (Bourmaud, 2006) ;

e etenfin, et c’est ici le point central de notre propos dans ce texte, une situation a fort
potentiel développemental proposée aux sujets, comme nous allons le discuter dans
la partie suivante.

3. Un élargissement a d’autres vecteurs de substitution de
ressources

En mettant en perspectives différents travaux réalisés ces derniéres années (Cf. 2.2.5.), nous
proposons ici de reprendre pour partie la pierre de touche de la MDSR — la substitution de
ressources — pour discuter des différentes conditions possibles de substitution de
ressources, et sa dimension développementale.

3.1. La substitution de ressources du fait de la défaillance simulée ou réelle d’'une
ressource préexistante dans le systemes de ressources

Avec la MDSR, c’est la contrainte posée au sujet par I'intermédiaire de la défaillance simulée
de I'un de ses instruments, qui vise a entrainer I'identification de ressources de substitution.
Cependant, cette contrainte peut revétir plusieurs valeurs : simulée, comme avec la MDSR,
ou réelle, comme pour les contraintes liées a une situation de handicap par exemple. De
méme, nous allons voir que la contrainte de défaillance peut aussi étre posée de maniére
ludique, et étre méme proposée dans le cadre d’une véritable situation d’apprentissage,
posée comme telle.

3.1.1. Retour sur la situation proposée par la MDSR

Méme si initialement la MDSR visait a étudier les systemes d’instruments — ensemble des
instruments constitués par le sujet, organisé par lui-méme et formant une cohérence, plus
généralement nommé systéme de ressources — et ceci dans une perspective de conception
d’artefacts (Bourmaud, 2006), il s’avére selon nous que cette méthodologie apparait bien
comme la construction et proposition de situations nouvelles au sujet (pour autant de
classes de situations pertinentes pour lui), lui permettant d’engager une activité réflexive
portant sur son propre systeme de ressources. Cette réflexion, engendrée par la pierre de
touche que constitue I'épreuve de défaillance/substitution, peut alors aboutir a I'expression
par le sujet lui-méme d’une ou plusieurs ressources de substitution, projetée/s en situation
et qu’il est capable d’évaluer. Cette identification provoquée, par la défaillance de la
ressource initialement mobilisée en situation, peut aboutir finalement a son inscription dans
le systéeme de ressources, témoignant de sa reconfiguration. La reconfiguration d’un systéeme
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de ressources constitue indéniablement un indicateur de développement du sujet, puisque
ce sont bien ses capacités d’agir qui, de maniére absolue s’enrichissent d’'une ou plusieurs
ressources nouvelles, et qui de maniére relative cette fois-ci confirme des liaisons nouvelles
entre les différentes ressources du systeme. On le voit ici, avec la MDSR, c’est tout le
systeme de ressources du sujet qui est bousculé, mais c’est bien le fait d’un sujet avant tout
capable (Rabardel, 2005).

3.1.2. La défaillance comme une contrainte inhérente a des troubles de la santé ou une
déficience entrainant une situation de handicap

Dans de précédents travaux traitant spécifiguement des situations de handicap (Bourmaud,
2020, Bourmaud, et al. 2014, etc.) et de I'action ergonomique de maintien dans I'emploi de
sujets présentant des troubles de la santé ou déficiences, nous avons essayé de formaliser la
compensation, principe de base fixé notamment dans la loi dite de Février 2005’. L’objectif
ici est de proposer une illustration formelle de la perte d’une ressource et sa substitution par
une autre.

A un moment donné dans I’histoire du sujet, il peut y avoir pathologie ou déficience. Cela
créé une situation de handicap (Cf. Loi de Février 2005), par la perte d’une ou plusieurs
ressources précédemment inscrites dans son systéeme de ressources. De notre point de vue,
la compensation peut ainsi étre considérée comme une sorte de rééquilibrage — vain, de
notre point de vue — du déséquilibre qu’il y a entre les conditions et exigences d’'une
situation et les caractéristiques d’un sujet, ici d’une personne en situation de handicapé. La
compensation aboutit au final a une situation bancale, faussement corrigée, comme
déséquilibre anihilé (Cf. Figure 4).

| | % T

Situation de départ Atteinte Situation de handicap Situation compensée

Fisure 4 : Compenser, ou la recherche d’un rééquilibrage vain.

Le principe de compensation renvoie ainsi a un objectif de réduction des contraintes. C’'est
une approche particulierement défensive, focalisée sur les contraintes. Sur la base du méme
formalisme, notre proposition consiste a envisager les choses de maniere au contraire
constructive, profondément développementale, que l'on retrouve dans la proposition
suivante de Rabardel (2005): « méme lorsque les pertes et les blessures ont été
particulierement vulnérantes, par son activité constructive, le sujet peut s’inscrire dans un
mouvement de développement » (p. 25). Il s’agit cette fois-ci de donc de considérer avant
tout les ressources — nouvelles pour partie — développées par le sujets, et c’est finalement
un nouvel équilibre qu’il s’agit de viser (Cf. Diapositive 4). Il s’agit en fait d’accompagner le
développement par le sujet, de ressources nouvelles ou le renforcement de celles

” Loi n° 2005-102 pour « l'égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des
personnes handicapées ».
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existantes ; méme s’il ne s’agit pas de ne rien proposer concernant les contraintes bien sir
(dimension de I'action symbolisée par la zone orange indiquée sur la Figure 5).

| | 1 | [ |
A L

Situation de départ Atteinte Situation de handicap Nouvel équilibre

Figure 5 : Approche constructive, témoignant de la réorganisation du systéeme de ressources.

3.1.3. Une situation d’apprentissage du calcul mental

Pour terminer cette partie, portant sur la substitution de ressources du fait de la défaillance
simulée, ou bien réelle d’une ressource préexistante dans le systémes de ressources, nous
voulons noter une proximité avec des situations pédagogiques développées par des
enseignants. Nous avons en effet pu observer I'activité en classe double niveau CP/CE1 d’un
enseignant et de ses éléves. Lors d’une séquence d’apprentissage du calcul, en début
d’année scolaire, cet enseignant pose une régle nouvelle a ses éléves, a respecter par tous,
exprimée de la maniére suivante : « maintenant vous étes grands... alors vous n’utilisez plus
les doigts... faut essayer de compter dans sa téte ». Avec cette consigne, I'enseignant
cherche a accompagner ses éleves — anciens CP — a dépasser le dénombrement d’objets
concrets (par le comptage « sur les doigts ») pour procéder a une addition, nous explique-t’il.
L'objectif d’une telle proposition — contraignante — étant selon lui de voir émerger une
ressource nouvelle, de nouveaux instruments, moins appuyé sur les dimensions concretes et
permettant I'accueil futur et nécessaire de I'addition des grands nombres.

On peut observer la similitude avec la démarche de I'outil non disponible de la MDSR : c’est
ici le principe de neutralisation d’une ressource du sujet qui apparait, la mobilisation
empéchée d’une ressource pourtant habituelle. L’enseignant initie en fait une situation
pédagogique nouvelle, favorable au développement de nouveaux instruments du calcul
mental, pour I’émergence de ressources qui doivent s’inscrire dans le systeme de ressources
de ses éleves. De plus, on pergoit ici une dimension originale par rapport aux travaux
rapportés précédemment autour de la contrainte posée par la défaillance : cette contrainte
est délibérément formulée par l'enseignant a ses éleves de maniére constructive
(« maintenant vous étes grands... alors vous n’utilisez plus les doigts... »), voire ludique,
I’enseignant propose en effet de « jouer » sur/avec les ressources, celles a mobiliser et celles
non-mobilisables.

3.2. La substitution de ressources du fait de la rencontre opportune et/ou imposée avec
un nouvel artefact

Au-dela de la contrainte posée au sujet par I'intermédiaire de la défaillance simulée de I'un
de ses instruments (comme proposée avec la MDSR), d’autre situations exposent les sujets a
rencontrer de nouveaux artefacts entrainant ou pas des substitutions, comme (i) une
rencontre opportune, sans préparation ni anticipation, mais qui va constituer une occasion
de genése instrumentale ; (ii) mais cette rencontre opportune peut aussi étre imposée, il est

11
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par exemple courant que de nouveaux outils soient introduits dans les situations de travail
de maniére trés descendante et avec lesquels les sujets devront donc faire.

3.2.1. Quand la rencontre avec un nouvel artefact est opportune

Pour exemple, nous revenons sur un travail de thése de doctorat en ergonomie visant la
compréhension de l'usage du véhicule autonome (Poisson, 2019 ; Poisson et al. 2018). |
avait notamment pu étre observé lors d’analyses de I'activité de conduite dans le cadre des
situations de référence repérées, un sujet-conducteur qui utilisait depuis peu le systeme de
guidage routier Waze®. Ajouté au systéme d’artefacts inclus dans I’habitacle, Waze apparait
ainsi mobilisé par le sujet pour former un nouveau systeme de ressources, enrichi d’un tracé
de l'autoroute affiché a I'écran du téléphone placé pres du volant, assurant une sécurité
routiére renforcée lors d’une conduite de nuit (Bourmaud et al. 2019). A I'observation de la
route, s’ajoute ainsi ce tracé de la route affiché sur le téléphone garantissant donc des
formes d’anticipation dans la conduite.

3.2.2. Quand la rencontre avec un nouvel artefact est imposée

En guise d’illustration de la substitution de ressources du fait de la rencontre imposée avec
un nouvel artefact, nous renvoyons ici au cas du déploiement de chatbots’ dans une
entreprise (Gras-Gentiletti et al. 2021), et notamment celui récemment imposé a ses juristes.
Ce nouvel artefact pose de nombreuses questions, en termes d’(in)adéquation a I'activité de
tous, salariés ayant besoin de compétences juridiques pour établir des appels d’offres par
exemple, comme juristes apportant les réponses. Nous retenons notamment ici que, posé
comme interface devenu obligatoire entre les juristes et les demandeurs, se substituant en
guelque sorte aux relations directes antérieures, le chatbot prend alors une place originale
dans le systéme de ressources, devenant espace de capitalisation partageable entre
membres de I'’équipe de juristes.

3.3. La substitution de ressources par abandon imposé ou volontaire d’une ressource
préexistante dans le systémes de ressources

3.3.1. Quand I'abandon d’un artefact est imposé

En guise d’illustration de la substitution de ressources par abandon imposé d’une ressource
préexistante dans le systeme de ressources, nous pouvons revenir sur la situation de travail
des ordonnanceurs (Cf. 2.2.1.). Lors du déploiement de I'outil GMAO, le projet de
I’entreprise était de remplacer le Tableau d’Activité, au profit de la GMAO. De maniére
inattendue pour l'entreprise, cet artefact élaboré par les ordonnanceurs n’a pas été
abandonné, mais il a bien au contraire pris une position centrale, devenant pivot du systeme
de ressources, (i) organisant la mobilisant des autres ressources, (ii) et permettant méme
I'inscription a la marge certes de la GMAO dans le systeme de ressources (Bourmaud, 2006).
Cependant, ce revirement n’est pas si courant, et dans de nombreuses situations de travail,
les sujets se voient soudainement amputés de I'une de leurs ressources, suite a des décisions

® www.waze.com
o Agents conversationnels : « programme informatique capable de simuler une conversation avec un
ou plusieurs humains par échange vocal ou textuel » (https://www.futura-sciences.com)
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que les dépassent, avec des effets souvent désastreux (Cf. la situation de Demarcy décrite
par Rabardel, 2005).

3.3.2. Quand I'abandon d’un artefact est volontaire

Pour exemple, nous pouvons de nouveau revenir sur le travail de doctorat visant la
compréhension de l'usage du véhicule autonome, déja discuté en 3.2.1 (Poisson, 2019 ;
Poisson et al. 2018). Il avait effectivement pu étre montré que, toujours dans le cadre
d’analyses de I'activité en situations de référence, un sujet-conducteur habituel d’un
véhicule hybride visait a limiter ses accélérations pour éviter d’entrer dans un régime de
consommation de carburant au détriment de la consommation d’énergie électrique,
principalement au regard de I'impact environnemental occasionné (Bourmaud et al. 2019).
Dans la perspective de conduite d’un véhicule autonome, ce sujet a d’abord montré son
acceptation, puis son rejet dés lors qu’il a pris conscience que ce véhicule engageait des
accélérations, fort consommatrices de carburant, en décalage fort avec ses critéres et
valeurs.

3.4. Perspectives de recherche: la substitution de ressources comme situation de
potentiel développement

Dans cette derniére partie, et en suite de nos propositions autour de la substitution de
ressources, nous ouvrons quelques perspectives de recherche autour de (i) la substitution
comme caractére intrinséque de potentialité de I'activité, (ii) la circulation des ressources au
sein du systéeme de ressources des sujets et (iii) la substituabilité comme une capacité d’agir
d’un sujet avant tout considéré comme capable.

3.1. La substitution comme caractére intrinseque de potentialité de I'activité

Agir, c’est en quelque sorte sélectionner une ressource, dans une situation et ses conditions
particuliéres, celle qui va garantir I'atteinte de I'objet de I'activité visé. Cela renvoie au fait
gue le sujet capable arbitre, en situation, ce qu’il fera ou pas, et comment : la substitution de
ressource — i.e. choisir une ressource inhabituelle — nous semble ainsi constituer une
potentialité intrinséque a I'activité du sujet.

3.2. La caractéristique de circulation des ressources au sein du systéeme de ressources

L’émergence d’une nouvelle ressource va nécessairement entrainer des déplacements au
sein du systéme de ressources, celle-ci se substituant a d’autres, s’installant plus ou moins
durablement, voire s’effacant finalement. Derriére cette dimension dynamique, nous posons
la circulation des ressources au sein des systémes (de ressources), comme une
caractéristique supplémentaire par rapport aux 8 déja identifiées (2.2.4).

3.3. La substituabilité, comme capacité d’agir du sujet

Avec la MDSR, l'invitation faite aux sujets de s’engager dans une situation de substitutions
successives de leurs ressources s’averent développementale a double titre selon nous:
comme dispositif permettant (i) d’entrainer le sujet dans une activité réflexive sur les
moyens de ses actions, par |'"émergence de ressources de substitution et le
développement/enrichissement de son systéeme de ressources, (ii) d’accompagner le

13



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1° avril 2021

développement d’une capacité nouvelle du sujet, i.e. la substituabilité, comme capacité a
envisager, a projeter des geneses instrumentales.

4. Conclusion

Le sujet capable (Rabardel, 2005) agit et apprend, développe et mobilise des ressources pour
faire face aux situations, de maniére toujours singuliére. Ces ressources sont constitutives de
son pouvoir d’agir et médiatisent ses rapports aux objets d’activité, aux autres sujets et a lui-
méme. Ressources internes élaborées au long de I'expérience (instruments, compétences,
valeurs, etc.) comme externes, elles sont organisées en systémes (Bourmaud, 2006 ;
Rabardel et Bourmaud, 2005). Ces systéemes se (re)configurent, s’enrichissent pour la
restauration, le maintien ou l'accroissement du pouvoir d’agir. Les ressources du sujet
doivent donc étre envisagées de maniere dynamique, car pouvant se substituer a d’autres,
s’installer plus ou moins durablement au sein des systémes de ressources, voire s’effacer.

Notre projet avec ce texte était de discuter de la notion substitution de ressources, comme
occasion de développement du sujet. Nous avons identifié plusieurs dimensions possibles
autour de la substitution et nous retenons de nouvelles perspectives de recherche (i) la
reliant au caractére intrinséque de potentialité de I'activité, (ii) s'intéressant a ce que nous
avons nommeé la circulation des ressources au sein du systeme de ressources des sujets, (iii)
et enfin de la substituabilité comme capacité d’agir.

Pour finir, I'activité humaine en situation témoigne du fait que les instruments et systemes
de ressources sont mobilisés par les sujets selon des objets de I'activité tirés par des buts et
poussés par des motifs (Rabardel, 2005) d’une part, mais aussi et pour beaucoup selon des
valeurs et des criteres (Cf. 3.3.2.), formant eux-mémes systemes, propres a chacun des
sujets et dans certaines situations d’autre part (Bourmaud, 2006, 2018). Notre objectif est
ainsi aujourd’hui d’engager, au-dela des systémes de ressources des analyses de ces
systemes de criteres et de valeurs comme vecteurs puissants de I'activité des sujets.
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Hybridation des formations par alternance
et reliances prescrites

Mots clés : Alternance intégrative, Hybridation, Reliances, Dispositif, Alternance
instrumentée.

Résumé : L’'émergence de dispositifs hybrides de formation professionnelle alternée au sein
des MFR questionne les possibles reconfigurations des continuités et ruptures d’une
alternance intégrative. Considérant que celle-ci s’appuie sur les liens qui s’y nouent, nous
avons cherché a identifier en quoi ces dispositifs prescriraient des reliances. L'étude permet
de discerner un continuum des formations par alternance instrumentées et les reliances qui
les traversent.

Le monde de la formation professionnelle évolue. La loi, dite « liberté de choisir son avenir
professionnel », au-dela d’affirmer le réle de chacun dans sa trajectoire, (re)donne une place
a I'apprentissage en situation de travail et affirme I'opportunité de se saisir de la formation a
distance. Aujourd’hui, le numérique mobile est contexte de toutes activités de formation.
Dans cette actualité, actrices de la formation professionnelle par alternance tout au long de Ia
vie, les Maisons Familiales Rurales expérimentent I'intégration de formation a distance dans
leurs dispositifs de formation par alternance.

Dans le cadre du systeme des MFR, nous constatons que son organisation, fortement
décentralisée, représente une source possible d’innovations mais aussi de fragilité. En effet,
ces petites organisations peuvent étre faiblement dotées de moyens pour produire et
maintenir des innovations. En tant qu’accompagnatrice de professionnels de la formation,
responsable de dispositif et chercheure engagée dans ce systéme, se pose la question de la
maniére de construire collectivement des savoirs permettant de mobiliser des
instrumentations numériques au service d’'un renouvellement des pratiques de formation par
alternance intégrative (Bouges, 2013 ; Bourgeon, 1979 ; Geay, 2002 ; Lerbet, 1995).

La stratégie volontariste mise en ceuvre au sein de l'institution, depuis cing années, a initié
des expériences de conceptions et usages du numérique intégrés dans une pédagogie de
I'alternance (Bluteau, s. d.). Les expérimentations menées par quatre-vingt MFR de 2015 a
2017 ont exploré des usages pédagogiques alternés instrumentés. Les acteurs indiquent un
renforcement du lien et de I'articulation des activités situées dans les différents espaces temps
de formation. L'auto-direction, I'accompagnement, les médiations et médiatisations
nouvelles sont particulierement questionnés par ces expériences (Bluteau, s. d., 2020). En
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prolongement, nous nous situons dans une perspective de recherche a visée pragmatique afin
de construire une représentation des conceptions et usages des dispositifs hybrides de
formation par alternance.

En effet, I'introduction du numérique n’est pas sans questionner en quoi une mise a distance
d’activités d’apprentissage influencerait leurs mises en ceuvre (Charlier et al., 2006),
interactions vécues (Jézégou, 2010) et effets. Ces questionnements et recherches, partagés
entre tous dispositifs, semblent cependant accrus ou complexifiés compte tenu de la nature
hybride initiale des formations par alternance. Celles-ci étant, en effet, originellement fondées
sur une pluralité d’espaces temps et d’acteurs. Notre recherche se focalise ainsi sur la maniere
dont s’intégre la formation a distance dans les dispositifs de formation par alternance.

Les dispositifs alternés a visée intégrative s’appuient sur les liens qui s’y nouent, ou non, entre
et pour les acteurs dans et entre les activités. Nous envisageons ici que les liens que nous
considérons ne soient pas des liens constitués et constants mais davantage des reliances. La
mobilisation du concept de reliance en tant que « I'acte de relier et de se relier et son
résultat » (Le Moigne, 2008) permet, en effet, de poser comme point central de I'alternance,
ce lien. Nous nous focalisons ainsi sur les reliances prescrites par les conceptions et usages de
dispositifs hybrides de formation par alternance.

Dans une premiere partie nous précisons les cadres théoriques mobilisés a la fois sur les
dispositifs (Albero, 2010), I'hybridation (Lebrun et al.,, 2014), 'alternance (Bouges, 2013)
(Fernagu-Oudet, 2018) et la reliance (Bolle de Bal, 2003), (Clénet, 2016). Notre travail
s’articule ainsi autour de deux hypothéses. La premiéere envisage que les dispositifs hybrides
de formations alternées possédent des caractéristiques qui leur sont propres, la seconde,
qu’ils inteégrent certains prescrits de reliance. Dans un second point nous revenons sur les
investigations empiriques, nos méthodologie et résultats. Enfin nous précisons les
caractéristiques des dispositifs hybrides de formation par alternance en les situant dans un
continuum des dispositifs alternés instrumentés. Nous proposons une articulation des
reliances sociale, personnelle et praxéologique avec ce continuum des dispositifs. Nous
envisageons ainsi que le prescrit de reliances puisse étre lui-méme relié a la dimension
intégrative des dispositifs alternés.

1. Etat des recherches et cadre théorique mobilisé
Dans cette partie nous déterminons un cadre de lecture des dispositifs hybrides de formation

par alternance et des reliances qui les traverseraient.

1.1. Versun cadre de lecture des dispositifs de formation par alternance hybrides
Nous définissons tout d’abord le dispositif, puis I’"hybridation et I'alternance.

1.1.1. Le dispositif

Albero (2010) considere que le dispositif possede deux dimensions et quatre caractéristiques ;
dimension d’agencement technique et stratégique, caractéristiques de conception rationnelle
finalisée, combinaison adaptée de moyens, capacité organisée d’adaptation, capacité d’auto
organisation régulatrice. Ainsi, pour Albero « Le dispositif est I'instrument d’une intention
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(politique, économique, culturelle éducative, thérapeutique, judiciaire, religieuse), congu dans
une visée de conformation, positive ou négative, du sujet individuel aux intentions par les
objets techniques contemporains et I'usage dominant qui en est fait » (Albero, 2010, p.54).
Elle identifie une approche ternaire du dispositif de formation combinant a la fois le dispositif
idéel, fonctionnel et vécu.

Paquelin (2009) distingue, quant a lui, différents états du dispositif : prescrit, percu, prévu et
vécu. L'état prescrit correspond au dispositif tel qu’il est congu par leur créateur et porteur
d’une prescription ou intention d’usage.

Nous considérons, a partir de la lecture de Paquelin (2009) et d’Albero (2010), que le dispositif
prescrit se situe a la jonction entre I'idéel et le fonctionnel. Dans la considération d’Albero, la
prescription du dispositif mobilise des implicites. Nous retenons que le dispositif est un
construit qui articule des éléments techniques, symboliques et relationnels au sein duquel les
acteurs et leurs activités sont centraux. Nous faisons le choix de conserver I'approche
d’Albero (2010). Ainsi, nous considérons que le dispositif est une combinaison sans cesse
actualisée par les dispositions des acteurs et porteur de prescriptions implicites.

1.1.2. Les dispositifs hybrides

Charlier et al. (2006) précisent que les dispositifs hybrides intégrent un environnement
techno-pédagogique et mobilisent des médiations et médiatisations. La médiatisation est
considérée par les auteurs (Peraya, 2003 cité dans Charlier et al., 2006) comme la mise en
média a la fois des objets d’apprentissage mais également des fonctions pédagogiques :
informer, communiquer, produire, collaborer, gérer, soutenir. Charlier et al. (2006) proposent
une représentation qui articule I'approche instrumentale de la médiation (Rabardel &
Samurgay, 2001, 2006) et la médiation technologique de Peraya (1999). Ainsi ils retiennent les
médiations sémio cognitive (ou épistémique chez Rabardel et Samurcay), sensorimotrice (les
comportements gestuels et moteurs induits par I'instrument), praxéologique (les conditions
de réalisation de I'action), relationnelle (la relation entre les sujets) et réflexive (sur le sujet
lui-méme).

A la suite des travaux de Charlier et al. (2006) le collectif Hy-sup propose une définition d’un
dispositif hybride de formation (Deschryver & Charlier, 2012, p.85) composé de cinq
dimensions : l'articulation présence distance, la médiatisation, la médiation,
I"accompagnement et I'ouverture.

1.1.3. L'alternance et les dispositifs de formation par alternance

Notre travail de recherche se situe dans le cadre d’une alternance qualifiée d’intégrative
(Bourgeon, 1979). Celle-ci s’appuie sur les liens qui y existent entre la théorie et la pratique et
sur la nature de ce lien.

Nous considérons tout d’abord qu’un systeme de formation par alternance s’appuie sur la
succession des temporalités. Les ruptures entre les espaces et les temps n’étant pensées que
pour permettre de faire émerger une autoformation (Pineau, 2000). La lecture d’un systeme
alternant observera comment il permet de délier et de relier les temporalités du formé avec
celles des institutions. Bouges (2013) met en évidence le temps cyclique et le temps linéaire
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de la formation par alternance. Le temps cyclique correspondant aux successions des espaces
temps de formation organisés et le temps linéaire étant celui de la personne dans sa
trajectoire.

Nous considérons ensuite une alternance qui pose le primat de l'apprentissage par
I’expérience et cherche a établir un lien d’interconnexion entre cette pratique et la théorie
(Geay, 2002). Gérard (2000) précise que, dans I'exploration et la cristallisation, la personne est
ancrée dans son terreau expérientiel. C'est la production de savoirs a partir de ses expériences
et le partage avec ses pairs en formation qui favorisent le questionnement et le sens des
apports théoriques en formation dans un processus en spiral (Chartier, 1982).

Boudjaoui et Leclercq (2014) rappellent le caractére ensemblier des dispositifs de formation
par alternance, impliquant des ingénieries articulées sur les plans institutionnel, didactique,
pédagogique, personnel. lls proposent une structuration des sous dispositifs fonctionnels :
partenariat, travail, ressources, accompagnement, production de savoirs.

Fernagu-Oudet (2018) précise les instrumentations mises en ceuvre de l'organisme de
formation vers I'entreprise ou de I'entreprise vers I'organisme de formation. Elle met en
évidence des espaces de médiations professionnelles dans une formation par alternance.

Nous proposons un cadre de lecture des dispositifs hybrides de formation par alternance en
synthése des éléments retenus (Bluteau, 2020).

ArtiCU |ation Présence_ o Activités travail- présence- distance
z o . ¢ Production de savoirs
Expérience- Distance « Espaces-temps

e Pilotage partagé de la formation

e Visites et bilans de stage- tutorat professionnel

e Construction et pilotage collectif / collaboratif du dispositif
e Quverture a des experts externes

Partenariat

e Entretien -tutorat

¢ Autoformation -ouverture / dégré de liberté de choix
¢ Méthodologique et réflexif

® Par les pairs

¢ Professionnelle
¢ Collective / collaborative
* A visée réflexive - esprit critique

* Ressources et travaux multimédias

e Instrumentations de I'accompagnement
¢ Communications et organisation

® Supports aux apprentissages

Médiatisation

Figure 11 : Cadre de lecture des dispositifs hybrides de formation alternées (Bluteau, 2020)

Nous abordons ensuite le concept de reliance.

1.2. Reliances et formation

Nous retenons que la reliance est d’abord considérée dans sa dimension sociale de relation et
d’appartenance plus ou moins solide et durable a contrario du lien qui, lui, serait davantage
permanent (Leclercq, 1996). La reliance est définie comme un acte et un état :« Acte de relier
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ou de se relier : la reliance agie, réalisée, c'est a dire I'acte de reliance» mais également « le
résultat de cet acte : la reliance vécue c'est a dire I'état de reliance » (Bolle de Bal, 2003,
p.103). Dans cette définition, le sens de relier est précisé ainsi « créer ou recréer des liens,
établir ou rétablir une liaison entre une personne et soit un systeme dont elle fait partie, soit
I'un de ses sous-systemes » (Bolle de Bal, 2003, p. 103). Bolle de Bal (2003) identifie une
conception anthropologique de la reliance considérée a la fois dans sa dimension identitaire
en tant que reliance a soi (reliance psychologique), solidaire en tant que reliance aux autres
(reliance sociale), citoyenne en tant que reliance au monde (reliance culturelle, écologique ou
cosmique).

Nous retenons, a partir des précisions de Bolle de Bal (2003), que les reliances sont de triple
nature : processus de médiatisation, structure de médiation, lien produit. Elles existent et sont
produites par un systéme médiateur.

C’est a partir de la conception anthropologique de la reliance que nous avons considéré les
reliances sociale, personnelle et praxéologique dans les dispositifs de formation. Nous
considérons que celles-ci peuvent étre prescrites et retenons que :

- Lareliance personnelle caractérise le processus, la structure et le lien qu’une personne
établit avec les différentes instances de sa personne. Elle comprend la reliance a soi,
psychologique, identitaire.

- La reliance sociale caractérise le processus, la structure et le lien qu’une personne
établit avec les autres, qu’ils soient des individus ou des groupes.

- La reliance praxéologique caractérise le processus, la structure et le lien qu’une
personne établit avec ses pratiques.

Les différents niveaux de reliance et déliance identifiées par Clénet (2016) dans un systeme
de formation par alternance permettent de les situer au sein méme du dispositif de formation
(micro), mais aussi au niveau de I'ingénierie (méso) et enfin a I'échelle méme des finalités des
dispositifs (macro). Nous situons notre travail de recherche au niveau du dispositif de
formation.

1.3. Problématisation et hypothéses

Malgré une stratégie volontariste de I'organisation, nous avons identifié, a travers une revue
des productions de formation des professionnels, mais également au regard des participations
aux formations nationales proposées, que les questions d’ingénierie pédagogique d’une
pédagogie de I'alternance médiatisée sont faiblement mobilisées (Bluteau, 2020).

Au sein de l'organisation, un premier repérage des dispositifs hybrides de formations
alternées nous révele dix-huit MFR organisant ce type de formation. Dans le méme temps, le
contexte politico-administratif et, depuis, sanitaire incite les organismes de formations
professionnelles a mettre en ceuvre de la formation a distance.

Si nous considérons que I'intégration de formation a distance dans la formation par alternance
représente une innovation, dans une perspective d’accompagnement, nous souhaitons tout
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d’abord mieux comprendre leurs ingénieries. Nous cherchons donc a identifier les
composantes des dispositifs hybrides de formation par alternance.

Puis, afin de questionner plus spécifiquement la mise en ceuvre de I'alternance dans ces
dispositifs, nous nous focalisons sur les liens qu’ils prescrivent. Nous explorons plus
particulierement les reliances sociale, personnelle et praxéologique prescrites par le dispositif
pour les alternants.

2. Investigations empiriques
Nous exposons ici la méthodologie et les résultats d’investigation.

2.1. Méthodologie de collecte et traitement

Nous avons identifié les MFR mettant en ceuvre des dispositifs hybrides de formation par
alternance. Pour cela nous avons questionné les participants a nos activités de formations, les
usagers du LMS national et les relais des fédérations. Cette premiere investigation a permis
de repérer dix-huit MFR début 2020.

Nous avons construit notre travail de recherche dans une logique mixte a des fins de
triangulation méthodologique (Mucchielli, 1996). Ainsi, nous avons réalisé des entretiens
semi-directifs auprés d’initiateurs ayant répondu positivement a notre sollicitation. Ces
entretiens portaient sur les origines du dispositif, sa conception, sa mise en ceuvre et la
perception de ses effets. Dans le méme temps, dans une visée descriptive, nous utilisons une
forme de questionnaire pour collecter des données majoritairement quantitatives a base
d’échelles d’attitude en prenant appui sur le cadre de lecture défini Figure 1 et sur notre
connaissance du terrain. Etant nous-méme engagée dans celui-ci, nous veillons a clairement
expliquer la démarche et son sens.

La population finalement questionnée est composée de treize initiateurs de dispositifs de
formation hybrides et par alternance au sein des MFR parmi les dix-huit identifiés. Chaque
entretien s’est déroulé a distance pendant la période du premier confinement francais. Le
contexte particulier nous incités a préciser que l'investigation porte sur I'ingénierie conduite
hors de la situation d’urgence. Le questionnaire a été transmis apreés avoir réalisé |'entretien.
Onze initiateurs ont répondu au questionnaire.

Pour le traitement des données issues des entretiens, nous avons tout d’abord réalisé la
retranscription pour un traitement qualitatif. La codification des éléments de sens des
entretiens s’est réalisée en plusieurs itérations et « allers-retours » entre le corpus recueilli et
les concepts mobilisés. Pour les questionnaires, nous avons tout d’abord réalisé un traitement
guantitatif en pondérant les échelles d’attitude.

Ces données qualitatives et quantitatives, issues des entretiens et questionnaires sont
assemblées en treize fiches de cas. Un dispositif correspondant a un cas. Chacun des cas est
structuré a partir des éléments issus de la collecte : descriptif du dispositif, articulation
présence, distance, expérience, partenariat, accompagnement, médiation, médiatisation, le
vécu du dispositif. Chacune de ces fiches de cas comprend les éléments descriptifs idéel,
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fonctionnel et vécu du dispositif du point de vue de son initiateur. Nous avons ensuite réalisé
un dernier traitement transversal aux treize cas sur les mémes catégories.

2.2. Résultats concernant les caractéristiques des dispositifs

Nous avons pu constater que les dispositifs hybrides de formation par alternance mobilisent
a minima trois espaces temps différents : la formation en présentiel, la formation a distance
(ni en présentiel, ni en situation de travail) et la formation en situation de travail. Les
équilibres, les volumes, les fréquences et les modalités de combinaison de ces espaces temps
restent trés variables en fonction des dispositifs. Ainsi, nous constatons que le volume
d’activité a distance reste minime dans le dispositif dans son ensemble. Il représente en
moyenne 18% du temps. Les dispositifs de formation s’appuient de maniere massive sur le
temps de formation en milieu socio professionnel. La production de savoirs sur les expériences
en situation de travail représente une activité structurante et fréquente entre ces espaces
temps quelle que soit la modalité : en milieu professionnel, en présence, a distance.

Ensuite, ces dispositifs peuvent étre qualifiés d’ouverts dans le sens ou ils mobilisent des
ressources et experts extérieurs mais surtout les professionnels comme co-formateur en
situation de travail. Ainsi, il existe une ouverture qui constitue un élément structurel. En
termes de fonctionnement, ils mobilisent des activités partagées d’accompagnement telles
gue le bilan entre I'alternant, le professionnel et un membre de I'équipe pédagogique. Nous
avons pu identifier une forte pratique d’accompagnement individualisé et un attachement a
la relation avec la personne en formation. L'auto-direction est mobilisée dans le dispositif,
sans pour autant qu’elle ne se joue obligatoirement dans les activités proposées en ligne.

Les activités d’accompagnement par les pairs sont fréquemment mobilisées dans les
dispositifs de formation. L’'accompagnement a la réflexion et a la meilleure connaissance de
ses processus d’apprentissages est une activité partagée entre tous les dispositifs.
L’'accompagnement méthodologique est mis en ceuvre de maniere fréquente. Les entretiens
individuels sont plus fréquents en présence mais il en existe également a distance. Nous
considérons ainsi que, quelle que soit la modalité, les entretiens individuels font partie des
activités partagées entre les dispositifs.

Différentes médiations sont mobilisées a travers des activités classiques de I’alternance. Elles
recouvrent des usages tres hétérogenes qui mobilisent le groupe de maniere collaborative,
ouverte ou non dans des dimensions plus individuelles.

Des espaces numériques (plateforme, cloud ou réseau social) permettent la médiatisation de
ces dispositifs avec des usages plus ou moins centrés sur le dispositif, sur le groupe ou sur
I'individu en fonction de choix et des possibilités laissées aux utilisateurs ou aux initiateurs. Si
la variété des usages de médiatisation est réelle, une tendance générale reste davantage
centrée sur une maitrise des médiatisations par le moniteur et moins sur un réel partage de
pouvoir dans les espaces médiatisés que cela soit avec les alternants ou avec les partenaires
de formation.
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2.3. Résultats concernant les reliances prescrites par ces dispositifs

Les reliances prescrites sont identifiées tout autant par les visées, le fonctionnement et le vécu
du dispositif. Nous présentons ces différentes reliances dans la Figure2.
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. . ) Mail — forum — forme écrite
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Figure2 : la reliance des dispositifs hybrides de formation par alternance pour les alternants (Bluteau, 2020)

Il nous apparait, au travers des différents entretiens, que les dispositifs de formation par
alternance hybrides prescrivent différents liens au travers des activités mises en ceuvre et de
leur médiatisation.

Nous constatons que I’hybridation des dispositifs de formation ne détruit pas ce lien, mais
pourrait le transformer, en le rendant possible et médiatisé dans des espaces temps au sein
desquels il n’était pas mobilisé précédemment. En cela, les possibilités de convoquer des
traces d’expériences et de nouvelles interactions avec différents acteurs du dispositif
présentent des pistes a questionner. Les reliances, qu’elles soient sociales, personnelles ou
praxéologiques participent du caractére intégratif de I'alternance tout en étant possiblement
favorisées par I’hybridation du dispositif. Il conviendra, dans une approche affinée, de préciser
les stratégies de création de reliance. Cela permettrait d’envisager de maniéere plus claire des
combinatoires en fonction des visées des dispositifs, de leur durée et de leur public. En cela
un questionnement des vécus de formation nous permettrait d’aller au-dela de la description
du prescrit.

3. Discussion et perspective

A partir des résultats collectés, nous proposons ici des approches affinées sur les dispositifs
hybrides de formation par alternance et sur leurs reliances.

8
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3.1. Vers un continuum des dispositifs

Nous identifions un continuum des dispositifs de formation par alternance allant d’une
alternance classique a une alternance hybride.

Alternance « classiaue »

Articulation
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Partenariat et
ouverture

Accompagne

ment

Médiation
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temps

Production de
savoir écrite
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lors des sessions de
formation

Entretien individuel en
présence

Suivi des activités

Travail de groupe en
présence

Accueil et bilan

Médiatisée

Deux espaces temps
définis — un distant
non défini

Production de savoir

Intervention a distance
devant un groupe de
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Accompagnement a
distance médiatisé

Production
collaborative

Production multimédia

Hybridée
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Production de savoirs
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de I'accompagnement, des
ressources, des productions
et communications
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Accés possible a distance

Production possible
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Mail téléphone
Carnet de liaison
Ressources papier

Figure 3 : Un continuum des alternances instrumentées (Bluteau, 2020)

Nous ne revenons pas sur l'alternance intégrative (Bourgeon, 1979) (Lerbet, 1995) (Bouges,
2013). L'alternance médiatisée mobilise deux espace-temps de formation, cependant, elle
initie, dans ses ingénieries pédagogique ou d’accompagnement, des médiatisations. Elle
mobilise également un espace-temps de formation a distance sans que pour autant leur
ingénierie de formation soit structurée. Le temps a distance s’apparentant davantage a du
travail personnel.

Les dispositifs hybrides de formation par alternance articulent trois espaces temps de
formation (présentiel, distanciel, expérientiel) dans une conception partenariale visant la
formation professionnelle, personnelle et sociale. Ces dispositifs accompagnent I'alternant
comme acteur central et mobilisent des productions de savoirs et partages d’expériences, des
médiations et médiatisations dans une mise en ceuvre collaborative.

Il conviendra de tester le cadre de lecture au regard d’autres dispositifs hybrides et alternés.
D’autre part, I'exploration plus spécifique du nouvel espace-temps de formation émergent ou
tiers espace-temps (Papadopoulou, 2020) nécessitera d’étre étudié plus spécifiquement. Il
nous semblerait particulierement pertinent d’envisager en quoi ce nouvel espace-temps
constituerait un environnement capacitant (Fernagu-Oudet, 2012) pour les acteurs du
dispositif de formation.
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A travers nos investigations, nous avons identifié des reliances sociale, personnelle et
praxéologique prescrites par le dispositif.

3.2. Des reliances prescrites par les activités

La reliance sociale est présente, a minima, au travers de deux instances dans le dispositif de
formation : celle du travail et celle de la formation. Elle relie les personnes ou les groupes a
travers d’actions qui structurent le lien et de médiatisations qui favorisent son émergence et
son maintien. Les reliances sociales prescrites au sein des dispositifs s’appuient sur les activités
de I'alternant en interaction avec les professionnels, I’équipe pédagogique, le groupe de pairs.
Ainsi, les activités partagées avec les maitres de stage, les productions de groupe synchrone
et asynchrone dans I'espace numérique formalisent et médiatisent ces liens d’une maniére
nouvelle.
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d e S Production de savoirs
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Lien social professionnel et de formation
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Figure 4 : Les prescrits de reliance dans les dispositifs hybrides par alternance (Bluteau, 2020)

La reliance personnelle est présente a travers trois instances des dispositifs de formation :
celle du travail, celle de la formation, celle de la vie personnelle. Elle relie la personne avec
son propre projet de formation et, plus globalement, de vie, a travers différentes actions qui
structurent le lien et de médiatisations qui favorisent son émergence et son maintien. Les liens
identifiés sont ceux qui unissent I'alternant au développement de ses connaissances, de ses
choix. Les stratégies de construction de reliance personnelle au sein des dispositifs s’appuient
sur les activités d’entretien individuel, d’auto et de co-évaluation, de production de savoir et
de partage d’expérience. Ainsi, la production d’'un menu a partir de son alimentation
personnelle par un stagiaire vise I'évaluation des acquis sur I’équilibre alimentaire mais aussi
le regard sur sa propre nutrition.

La reliance praxéologique est présente a travers trois instances des dispositifs de formation :
celle du travail, celle de la formation, celle de la vie personnelle. Elle relie la personne avec ses
pratiques professionnelles, a travers leur mise en ceuvre, leur formalisation et la réflexion sur
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celles-ci du point de vue de la pratique et de la posture. Les stratégies de construction de
reliance praxéologique au sein des dispositifs s’appuient sur les activités d’entretien
individuel, d’auto et de co-évaluation, de production de savoir et de partage d’expérience.
Ainsi, la production d’un menu a partir de sa pratique professionnelle par un stagiaire
« assistant de vie aux familles » vise I’évaluation des acquis sur I’équilibre alimentaire mais
également le regard sur sa pratique professionnelle.

Les reliances identifiées au travers de I'étude ne semblent pas propres a I'’émergence d’un
nouvel espace-temps de formation. Elles paraissent davantage liées aux activités clefs d’une
ingénierie de l'alternance. C'est pourquoi, a l'instar de Caron (2020), il nous semblerait
pertinent de les lire au prisme d’une ingénierie dispositive articulant activités, espaces et
instruments.

3.3. Du prescrit au vécu de reliance

Cette recherche porte sur le caractére prescriptif de reliances au travers de I'ingénierie des
dispositifs hybrides et alternés. Nous ne sommes pas sans étre conscients de I'écart entre le
dispositif et les dispositions des acteurs (Boudjaoui & Leclercq, 2014; Fernagu-Oudet, 2018).
C’est pourquoi, si nous considérons la reliance comme un acte et un état (Bolle de Bal, 2003),
une approche de recherche longitudinale, auprés des différents acteurs impliqués, nous
semblerait plus a méme de clarifier le concept et ses articulations avec d’autres tels que celui
des capabilités (Fernagu-Oudet, 2018).

Nous sommes conscients du risque d’étre soi-méme engagé dans son terrain de recherche car
cela peut entrainer une illusion de compréhension réciproque notamment sur des termes et
des pratiques ancrés dans une culture institutionnelle. Mobiliser une triangulation des
données sur les dispositifs permettrait de renforcer a la fois le cadre de lecture et les analyses.

En effet, I'émergence d’un nouvel espace-temps dans les dispositifs de formation par
alternance questionne son caractére capacitant, mais également celui du dispositif. Nous
avons commencé a identifier des opportunités de reliances offertes dans cet espace au travers
des activités et des ressources proposées. Cependant nous n’avons pas mis a jour les facteurs
de conversion et de choix des acteurs. Ces éléments nous permettraient de mieux cerner en
quoi I’"hybridation des dispositifs de formation par alternance participe du développement des
capabilités de ses acteurs.

En conclusion, nous avons pu constater que ces dispositifs mobilisent cing dimensions :
I'articulation des activités en trois espaces temps, le partenariat et [‘ouverture,
I’'autoformation accompagnée, la médiation et la médiatisation. Nous identifions, a partir de
cette recherche, un continuum des dispositifs de formation par alternance instrumentés. Ces
dispositifs prescrivent des reliances sociale, personnelle et praxéologique en s’appuyant sur
une ingénierie dispositive partagée entre ses acteurs. Cette ingénierie mobilise des
instruments et des activités entre les différents espaces temps de formation, de travail et de
vie. Elle prend appuie sur des activités classiques de I'alternance en faisant évoluer leur
instrumentation et / ou I'espace-temps de formation.
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Ce premier travail de recherche ouvre de nombreuses perspectives tout d’abord pour préciser
les cadres de lecture proposés afin qu’ils soient testés et ajustés. De méme, le continuum des
dispositifs alternés instrumentés sera consolidé par I’étude de nouveaux cas. Les travaux
ultérieurs pourront s’attacher a mieux préciser les liens entre les espaces temps, les activités,
les structures et processus qui favoriseraient des reliances et les effets pour les acteurs du
dispositif. lls pourraient également envisager la place des reliances dans le développement
des capabilités au sein d’un dispositif de formation hybride et par alternance. Les reliances
participent-elles du caractére capacitant de I'espace, des facteurs de conversions, des facteurs
de choix des acteurs dans ces dispositifs ?
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La formation professionnelle a distance :
enjeux, impacts sur 'activité de travail et
perspectives pour le développement de
parcours de formation
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formation

Résumé : Par un ancrage dans le réel, nous discutons des formations professionnelles a
distance comme (nouvelles ?) situations d'apprentissage instrumentées pour maintenir les
processus de développement en entreprise durant une crise sanitaire. Nous pointons les
stratégies des opérateurs pour poursuivre une activité la plus normale possible. Nous
essayons ensuite de montrer comment les nouveaux formats pédagogiques numériques
visent a les repositionner en sujets capables, acteurs de leur développement.

1. Introduction

Notre intervention est menée auprés d’'une grande société frangaise de distribution de
matériel électrique et services associés (connectique, éclairage, chauffage...) pour les
professionnels. Dans un contexte sanitaire exceptionnel lié a la pandémie de COVID-19
(2020), les bouleversements sur l'activité opérationnelle (vente, contact client...) et la
formation des collaborateurs (modalités pédagogiques, accés a la formation, thématiques
abordés...) sont nombreux. Cette communication présente la maniére dont la formation a
distance (FD) a été introduite dans la structure et comment celle-ci a été mobilisée par les
acteurs comme un artefact pour maintenir le développement des compétences. Aprés une
premiére partie précisant le contexte de I'intervention au niveau organisationnel et sanitaire,
nous proposons un ancrage dans le réel pour rendre compte de I'activité de formation et de
ses changements en lien avec ce contexte inédit. Une troisieme partie argumente les
possibilités et les limites de la FD comme ressource pour I'activité opérationnelle et I'activité
de formation. Enfin, nous discutons des résultats et questionnons les ouvertures que
permettent la modalité distancielle pour le futur de la formation professionnelle.
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2. Contexte d’intervention

2.1. Présentation de la structure d’intervention

2.1.1. Informations générales et enjeux

Implanté a linternational, le groupe fournit une clientéle constituée de professionnels du
batiment. L'un des leaders mondiaux dans le domaine, il rassemble en France environ 6000
collaborateurs. Ces derniers se répartissent dans de nombreuses agences de vente et sont
supplées par les instances de support et de direction, dont une direction de la formation.
Depuis quelques années, la digitalisation a le vent en poupe dans I'entreprise et pour cause ;
cela répond aux enjeux de réduction des codlts logistiques et financiers. Jusqu’alors, la
possibilité de mettre en place des formations a distance était freinée d’'une part par les
moyens matériels a la disposition des opérateurs (ordinateurs, licences Zoom, connexions)
et d’autre part car la politique de I'entreprise, dans un soucis de qualité des formations,
n’envisageait pas la possibilité de former les collaborateurs a distance.

Pourtant, au sein du groupe, nous pouvons observer un déplacement du role de la formation
(Ropé & Tanguy, 1994) : jusqu’alors vecteur de promotion interne, elle est de plus en plus
mise au service des changements stratégiques et de l'innovation. La numérisation des
formations est donc a replacer dans cette politique globale de digitalisation (Boboc &
Metzger, 2019) qui est la suite logique d’'une numérisation des aspects opérationnels. Peu a
peu, la formation digitale pourrait contribuer a réduire la fracture pédagogique dans
I'entreprise (Vero & Sigot, 2017).

2.1.2. La formation dans la structure

La direction de la formation (DF) propose un catalogue de formations en collaboration avec
des formateurs prestataires externes qui animent les sessions. Lorsqu’une formation est
organisée, les opérateurs, ou “stagiaires”, y participent en marge de leur quotidien
opérationnel.
Résolument tournée vers des formations interactives et comportementales, I'enjeu principal
de la DF est de contribuer a construire un socle de compétences interne (Bel & Géhin,
1990), a travers le brassage des effectifs et un croisement des pratiques (Kergoat, 2007).
Pour cela, elle mobilise deux modalités d’apprentissage :
- les formations en présentiel (FP), qui constituent la majorité de I'offre. Un formateur
est présent dans les locaux et anime la session.
- les formations E-learning, qui se suivent entiérement en ligne et en autonomie. Les
modules sont accessibles sur la plateforme et peuvent étre suivis a tout moment.

La demande initiale d’intervention ergonomique qui nous a été adressée, formulée en février
2020 par la directrice de la Formation, portait autour de la conception d’'un programme
d’'insertion des nouveaux entrants afin de transmettre un premier socle de savoir-faire et
savoir-étre de I'entreprise. En mars 2020, I'épidémie de COVID-19 touche la France et
déclenche une réponse sanitaire sans précédent, a travers le confinement et un
ralentissement fort de I'’économie frangaise.
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2.2. l’arrivée de la COVID-19

2.2.1. Maintenir une activité de formation

La crise sanitaire impacte frontalement I'activité du groupe et 'activité de formation. La DF
est contrainte d’annuler les FP jusqu’a nouvel ordre'. Des collaborateurs sont placés en
chémage partiel et en télétravail durant le confinement. Cependant, le besoin de continuer a
former le personnel subsiste afin de garantir le développement des compétences. Dans cette
période si particuliére, la formation permet aussi de mobiliser les salariés et de maintenir le
lien entre eux ainsi qu’avec les instances de direction. Les parcours dipldbmants ne peuvent
étre suspendus et certaines formations doivent étre prodiguées rapidement afin de conserver
une compétitivité opérationnelle. Ainsi, les bouleversements dis a la crise sanitaire, associés
aux enjeux de digitalisation, conduisent I'équipe de linstitut a envisager une nouvelle
modalité de formation : la formation a distance (FD). L’entreprise donne a voir sa résilience
et grace a une grande réactivité, la DF propose mi-mars la premiére formation en distanciel.
Au fil de 'année 2020, cette nouvelle modalité se démocratise ; au total entre mars et aolt, 6
modules ont été proposés a distance pour un total de 367 sessions.

2.2.2. L'accompagnement de I’ergonome : vers une demande située

Lorsque la crise sanitaire est déclenchée, nous échangions déja avec la DF afin de cerner
leurs enjeux et les problématiques des acteurs autour du projet d’insertion des nouveaux
entrants. La suspension des FP vient repousser le projet ; nous comprenons qu’il n’est plus
une priorité. Nous percevons alors I'opportunité qu’offre la crise sanitaire d’accompagner la
DF dans les bouleversements profonds auxquels elle est contrainte, notamment la mise en
place de la FD.

S’engage alors un travail de sensibilisation au sein de la structure autour d’'une approche
centrée sur I'analyse de I'activité. L’équipe de la DF percoit comment 'ergonomie peut les
aider a mettre en lumiére les impacts techniques et organisationnels que ce changement
amene.

Nous proposons de déplacer le propos de lintervention. En collaboration avec la DF, nous
co-construisons une nouvelle demande autour de la FD afin de prendre du recul sur sa mise
en place et d’identifier les possibilités qu’offre la modalité, tant en termes d’innovation
pédagogique que de son intégration concréte et durable dans I'offre de la DF. En effet, il faut
s’assurer que le distanciel permet bien de développer les compétences des collaborateurs,
et que le format est adapté aux contraintes du terrain. La mise en place d’outils numériques
ne suffit pas, a elle seule, & développer 'autonomie et les apprentissages des opérateurs ;
elle doit s’accompagner d’une analyse de I'activité pour s’assurer de son adéquation avec les
besoins pour permettre le développement des compétences (Boboc & Metzger, 2019). Avec
le prisme de I'ergonomie, I'analyse de l'activité (observations in situ, entretiens...), permet
d’apporter un regard analytique sur la maniére dont les formations a distances bouleversent
I'activité de formation et les conséquences que cela crée (Guérin, Daniellou et al., 2006).

' La reprise des FP est sporadique jusqu’a ce jour (décembre 2020).
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3. Un ancrage dans le réel : quelle place pour la formation ?

3.1 Méthodologie de recueil et d’analyse

Afin de rendre compte de l'activité des acteurs de la formation, nous avons mis en place
plusieurs méthodologies, que nous présentons en deux temps :

Dans un premier temps, il s’agissait d’analyser 'activité des stagiaires et des formateurs lors
des sessions de FD. Au total, nous avons participé a 8 sessions de formations de 5 modules
différents sous forme d’observations participantes, soit 37h en distanciel et 21h en présentiel.
Durant les sessions, une prise de note papier permettait de recueillir des éléments sur
l'activité individuelle et collective (nombre de verbalisations, fréquence, interactions...), des
verbatims, ainsi que les outils pédagogiques mobilisés. Ces données ont ensuite été
catégorisées a I'aide d’'une mind-map afin de rendre compte de I'activité. Pour apporter un
point de vue intrinséque sur ces sessions a distance, nous avons réalisé 14 entretiens
semi-directifs d’'une heure environ ; 11 entretiens auprés de stagiaires et 3 entretiens avec
des formateurs. Les échanges ont été enregistrés puis formalisés sous la forme de récits
réduits afin de rendre compte des diversités d’expériences.

Dans un second temps, il s’agissait d’analyser la maniére dont la FD venait s’intégrer dans
l'activité quotidienne des opérateurs. Des visites ont pu étre réalisées en agence pour
observer in situ I'environnement de travail et de formation, pour un total de 40h
d’observation. Ces visites ont été I'occasion de réaliser des entretiens auprés de 14 acteurs
de lentreprise afin de metire en lumiére leur subjectivité. Les participants étaient
d'expérience, d'age et de genre différents. La composition de I'échantillon est représentative
des différents postes rencontrés en agence. Les méthodes de recueil pouvaient étre des
notes papier/crayon ou un enregistrement audio en fonction de la préférence de chacun et
de la réalité opérationnelle du moment. Les données sont donc traitées sous forme de récit
réduit ou de retranscription en fonction de la méthode de recueil.

Pour finir, un entretien collectif, inspiré du Focus Groupe, a été réalisé auprés de 9 futurs
managers. Celui-ci a permis de mettre en paralléle le fonctionnement des agences. Le
recueil des données s’est fait via un enregistrement audio et les données sont traitées sous
la forme d’'une mind-map.

3.2. La formation a distance, un instrument pour palier une activité empéchée

3.2.1. Un bouleversement dans lI’activité de formation

Lorsque la FD fait son entrée dans I'entreprise, cela bouleverse complétement l'activité de
formation. Celles-ci ont lieu via des outils de visio-conférences et chaque participant y prend
part dans un lieu différent (bureau, domicile, salle de réunion...). Les formateurs doivent
adapter les supports et les modalités pédagogiques afin de proposer un systéme de
formation propre a la modalité, et non fadement adapté du présentiel (Poizat & Durant,
2017). Les sessions sont raccourcies (une ou deux heures) et découpées sur plusieurs jours
afin de conserver la mobilisation des participants en visio. Cela permet aux stagiaires de
partager leur journée entre la formation et I'activité opérationnelle.

Durant les sessions, 'organisation du temps est, elle aussi, modifiée. La visioconférence, a
horaires fixes, gomme les temps informels qui entourent la formation : I'accueil du matin, les
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pauses cafés, le temps du midi... Cela a un effet sur la cohésion du groupe, car ces temps
sont l'occasion de construire du lien et de partager les expériences, mais aussi sur la
possibilité d'approfondir des points de la formation ; en effet, il est moins possible de poser
une question au formateur ou d’éclaircir un sujet de maniére informelle.

A distance, les éléments sur lesquels les acteurs s'appuient habituellement pour construire
une confiance et une cohésion (temps de pause, physionomie, non-verbal...) sont plus
difficiles a appréhender. Un formateur explique que créer du lien avec et entre les
participants peut étre une composante clé du bon fonctionnement, si la session comporte par
exemple des exercices en sous-groupes ou des temps d’échanges.

3.2.2. Des artefacts digitaux : le son et I'image

Si I'on place la formation comme un artefact au service de la formation professionnelle, alors
celui-ci répond a des conditions d’'usage. Le bon déroulement de la session est directement
lié aux modalités de communication de la visioconférence et aux outils de chacun. La
défaillance d’un ou de plusieurs de ces outils peut entrainer des perturbations dans le suivi
pour 'opérateur, ainsi que pour les autres acteurs de la formation.

La connexion internet est la premiére source de difficultés. Les coupures sont réguliéres et
entravent le déroulement du parcours. Elles occasionnent des retards (in situ, 30 premiéres
minutes d’un module entrecoupées de difficultés de connexion pour 2 stagiaires) et une perte
d’information.

La communication audio est un prérequis critique au suivi du parcours. Dans deux sessions
observées, un participant ne disposait pas de micro. Ces derniers peuvent difficlement
répondre aux questions et participent peu aux échanges, a I'écrit. Les réponses sont bréves
et moins fréquentes. Dans certains cas, l'interaction est indispensable, comme par exemple
dans un sous-groupe comprenant un participant en vidéo + micro (P1) et un participant sans
vidéo ni micro (P2) ; la communication est impossible. P1 tente d’initier un dialogue : “Du
coup pour répondre a cette question, comment on fait ?” ; sans succes. Aprés quelques
minutes de silence, ils échangent leurs numéros de téléphone. Cela permet de rétablir la
communication audio ; I'exercice peut commencer.

La vidéo est aussi un outil primordial, en particulier pour le formateur. Pourtant, en fonction
des groupes et des modules, certaines vidéos restent éteintes. Un formateur explique :
“Lorsqu’il y a la vidéo, je peux voir leurs expressions, s’ils suivent ou si au contraire ils sont
completement paumés. Ou S’ils sont sur leur portable... [rires]”. Il remarque un lien direct
entre la présence de la vidéo et la mobilisation des participants, notamment a travers le
nombre de verbalisations et la vitesse des réponses.

Selon Jacquinot (1993, in. Peraya, 2014), la visioconférence met 'emphase sur I'absence
des participants, palliant imparfaitement ceci et menant immanquablement a une déception.
En somme, la visioconférence chercherait a faire “comme en vrai”, en recherche d’une
logique d’interactions similaires a celles vécue en présentiel. Peraya (2014) ajoute que
lorsqu'on essaye de compenser I'absence, le réle des médias est primordial ; une maniére
de réduire I'impact de leur défaillance sur I'apprentissage serait de les replacer comme un
facteur de celui-ci parmi d'autres, en modifiant leur usage. Cela signifierait transformer les
formats pédagogiques de la FD pour créer des codes propres a la modalité, et non des
codes déduits de la FP. A travers une approche anthropo-technologique, Poizat et Durant
(2017) propose de positionner les médias comme un outil de la relation “Sujet-Objet”.
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3.3. Environnement de travail, environnement de formation

3.3.1. Un environnement de travail complexe

Le fonctionnement des agences de vente differe selon les régions, leurs tailles et les
spécificités des clients, mais toutes ont le méme modéle. Les commerciaux sont situés
derriére l'accueil-client, dans un bureau vitré, visibles des personnes entrant dans 'agence.
lls réalisent de nombreuses taches administratives et de traitement. La majeure partie de
leur activité opérationnelle consiste a du contact client. Celui-ci peut se faire par mail, par
téléphone et en présentiel. Les sollicitations sont trés fréquentes, d’'une durée variable, et ne
peuvent étre anticipées. Un commercial explique que le lien avec les clients est primordial
pour le bon fonctionnement de I'agence : “Avec les artisans, c’est super important de
discuter, prendre un café... C’est des gars ils viennent chez nous surtout pour le contact [...].
Si on fait pas ¢a, c’est des clients qu’on perd’.

L’activité en agence est donc fortement caractérisée par des interruptions de taches et les
urgences opérationnelles. Pour certains, cette succession d’'urgences et I'activité morcelée
(Datchary, 2013) font partie des caractéristiques méme du travail. En entretien, la formation
est souvent décrite comme une tache supplémentaire qui s’ajoute a l'afflux des taches
opérationnelles.

3.3.2. Suivre une formation dans son environnement de travail

La plupart des opérateurs réalisent les formations directement a leur poste. Il leur est difficile
de s’isoler pour des raisons matérielles, (pas d’ordinateur portable, pas de place), mais
également car rester a son poste permet de rester connecté a I'opérationnel pour étre le
moins possible en décalage a l'issue de la formation. Car dans les attendus opérationnels et
'organisation du travail, la formation a du mal a se faire une place. Un commercial explique :
“En fait, ma quantité de travail n’est pas adaptée pour intégrer la formation. Je dois faire les
mémes chiffres, je gere autant de dossiers. [...] Je veux bien aller en formation, mais dans ce
cas-la il faut que ¢a soit pris en compte”.

Les participants se retrouvent alors en proie a un conflit de but entre se préserver, suivre la
formation dans de bonnes conditions pour se développer, et limiter les impacts sur
'opérationnel dis au temps de formation. Cette tension entre formation et opérationnel nous
renvoie a la juxtaposition entre activité productive et constructive (Samurgay & Pastré, 2004).
En entreprise, la priorité est donnée aux résultats, a ce qui est produit. Lorsqu’on se place
dans un contexte de formation, c’est I'activité constructive qui devient I'objectif, la production
devenant un moyen au service des apprentissages. Alors, la formation professionnelle donne
l'impression de ne rien produire... Et pourtant !

Chaque collaborateur met en place des stratégies pour répondre a ce triple enjeu, en
fonction de ses priorités. Avec l'organisation actuelle du travail, le temps nécessaire pour
réaliser les différentes activités semble provoquer des conflits d’engagement (Caroly, 2002).
Cosnefroy, Fenouillet et Heutte (2018) complétent cette idée, en pointant que la formation
professionnelle, selon I'environnement dans lequel elle est proposée, peut n’avoir qu’un
impact limité sur la montée en compétences des collaborateurs.

La FD se place comme instrument pour pallier 'impossibilité de mobiliser le présentiel. Ses
caractéristiques l'aménent a étre davantage intégrée dans le quotidien des opérateurs.
L’absence de tiers-lieu dédié conduit les opérateurs a jongler entre I'activité de formation et
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l'activité opérationnelle, provoquant une activité en tension. Un collaborateur explique que ce
n’est pas seulement I'opérationnel qui se rappelle a lui, mais aussi une recherche active de
celui-ci pour ne pas s’ennuyer et rester dans les objectifs, quitte & décrocher de la formation.
Cela nous améne a nous questionner sur l'efficacité de la modalité distancielle pour
développer les apprentissages dans le contexte actuel de I'entreprise.

4. La formation a distance comme ressource pour |'activité

4.1. La FD : une ressource pour I'activité de formation ?

4.1.1. Interactivité : confort ou nécessité ?

Chaque formateur choisit les modalités pédagogiques (cours magistral, exercices individuels,
exercices en groupe, quizz...) en fonction du contenu a transmettre. Pour chacune, le
rapport au groupe est différent. Pour illustrer cette observation, nous prenons I'exemple de
deux modules de formations : /RVE, qui vise a fournir aux opérateurs les éléments
techniques nécessaires pour vendre des Infrastructures de Recharge pour des Véhicules
Electriques, et Vendre en défendant ses marges qui vise a développer Ileurs
compétences-métiers afin d’étre plus compétitifs lors des négociations. Le premier vise plutot
a apporter des connaissances techniques tandis que le deuxiéme cherche plutét a
transmettre un savoir-faire. Les modules sont animés par des formateurs différents.
Ci-dessous, deux chroniques rendent compte de l'interactivité lors des sessions.

Chronique d’activité lors de I'observation du
parcours “Vendre en défendant ses marges”,
10/07 (8h30-10h)
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 Chronique d’activité lors de I'observation du parcours “IRVE”, 18/07 (14h-17h)

Nous notons lors du parcours Vendre en défendant ses marges une grande proportion de
temps d’échanges. Les travaux en sous-groupes permettent des mises en situation et des
travaux de réflexion. Comparativement, le parcours IRVE alterne plutét entre des cours
magistraux et des formats question/réponse, car le module n’engage pas de travaux de
réflexion mais plutét de l'apport de contenu de la part du formateur. L’interactivité et la
construction du lien entre les participants est directement liée aux modalités choisies. Un
formateur ajoute qu’il est primordial de créer une dynamique de groupe interactive si I'on
souhaite faire travailler les participants en sous-groupe pour développer des savoir-faire. La
présence des pairs est alors primordiale a la réussite et au développement de 'engagement
(Cosnefroy, Fenouillet & Heutte 2018).

Ainsi, il semblerait que l'interaction entre les participants soit nécessaire lorsque le module
vise a développer des savoir-faire ou des savoir-étre, mais qu’il s’agisse davantage d'un
confort lorsqu'il s’agit de transmettre des savoirs et des connaissances. Fransen, Weinberger
et Kirschner (2013) concluent que la confiance mutuelle est plus difficile et plus longue a
construire en distanciel.

4.1.2. Une ressource efficace pour toutes les formations ?

Lorsque cela est nécessaire, le formateur met en place des stratégies pour encourager la
construction de lien entre les participants (tours de table, instants privilégiés de discussion,
tutoiement, icebreakers...). Malgré celles-ci, plusieurs opérateurs expliquent qu’ils se
seraient exprimés davantage (1) s’ils avaient été en présentiel et/ou (2) s’ils connaissaient
les membres du groupe avant la session distancielle. Ainsi, le format est compliqué a
adopter dans deux cas : lorsque la formation vise le développement personnel, et que les
participants ne se connaissent pas.

I semblerait également qu’il s’adapte difficlement aux formations particuliérement
techniques. Plusieurs stagiaires expliquent qu'il est capital de manipuler les produits pour en
comprendre le fonctionnement : “Forcément si tu I'as dans les mains, il y a des questions qui
te viennent. Sans ¢a, c’est compliqué de comprendre.”. Le constat est partagé : il est difficile
de retenir les informations techniques sans une partie pratique lors de la formation. Or,
former le personnel sur les produits techniques est central pour maintenir la compétitivité de
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I'entreprise ; il semble donc primordial de renouveler encore les pratiques afin de trouver un
média mieux adapté pour ce type de connaissances.

Ainsi, il semblerait que la modalité distancielle soit efficace et bien accueillie par les
stagiaires. Son utilisation est limitée pour les formations techniques et les formations qui
nécessitent un lien fort entre les participants, surtout s’ils ne se connaissent pas.

4.2. La FD : une ressource pour l'activité opérationnelle ?

4.2.1. Une réponse pour favoriser I’opérationnalisation : les formations informelles

Le point crucial qui détermine l'efficacité de la formation est son caractére opérationnel,
c'est-a-dire son degré de résonance avec les enjeux du travail réel. Des stagiaires
mentionnent en entretien 'aspect académique et “généraliste” de certains modules. Pour
développer leurs compétences-métier, ils mettent en place des régulations collectives
(compagnonnage organisé, conseils...). A I'échelle d’'une agence, ces formations informelles
répondent aux problématiques soulevées et sont spécifiquement orientées aux besoins
locaux. Elles sont courtes et se veulent concrétes pour intégrer immeédiatement les
savoir-faire.

Définie par Pastré (1997) et Vergnaud (1990), la didactique professionnelle postule que les
compétences professionnelles s’élaborent dans la jonction entre 'apprentissage explicite des
savoirs de référence proposés dans la formation, et l'intériorisation des schémes a travers
laction et la médiation sociale. Elles permettent l'inférence de comportements et
I'anticipation de I'action collective (Rogalski, 2004). La majorité des formations en entreprise
consistent a fournir en amont des connaissances théoriques, ce qui laisse penser une
relation séquentielle entre la théorie et la pratique (Samurgay & Pastré, 2004). Mais I'écart
entre le contenu des formations et le terrain peut entrainer des difficultés lors de
l'implémentation dans I'activité. Selon Boboc et Metzger (2019), cet écart entre prescrit et
réel doit étre un point de vigilance lors de la conception de formations numériques puisque
celles-ci ont tendance a s’adresser a un plus grand nombre. Ainsi, les formations formelles et
informelles ne sont pas a opposer, mais plutdt a combiner, car elles apportent des éléments
différents pour I'activité.

4.2.2. De nouveaux artefacts digitaux : le jeu comme ressource vers I'autonomie et la
responsabilisation ?

La structure profite de I'élan de digitalisation pour développer de nouveaux outils qui
adoptent un autre angle pédagogique : celui de 'autonomie et de la responsabilisation des
salariés. Une plateforme de e-learning lancée en 2015 est disponible en accés libre. Elle
invite les opérateurs a se former sur les sujets de leur choix, quand ils le souhaitent. Un autre
outil de e-learning est en test actuellement dans la structure : LinkedIn Learning. Il vient
compléter la plateforme interne avec du contenu généraliste permettant de développer des
compétences transversales. Enfin, I'Institut mobilise I'application FIFTY qui propose sous
forme de Serious Game des défis a réaliser dans son quotidien opérationnel, en s’appuyant
sur les apprentissages comportementaux pour développer de nouvelles pratiques.
L'application semble remporter I'adhésion des collaborateurs, puisqu’en effet, environ 6 mois
aprés le lancement de la campagne, 48% d’entre eux avait réalisé au moins un défi.

Ces nouveaux outils digitaux placent le sujet acteur au centre de son développement. I
évolue en autonomie sur des sujets de son choix, a son rythme. Adaptables et ludiques, ces
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formats développent 'engagement en permettant I'auto-régulation (Cosnefroy, 2011) et en
s’appuyant sur les motivations intrinséques des participants (Cosnefroy, Fenouillet & Heultte,
2018).

Ainsi, la possibilité d’étre acteur et responsable de sa formation n’est pas acquise mais
éminemment contextuelle. Lorsque I'on se resitue dans le cadre de la formation continue en
entreprise, il est intéressant de voir comment les Serious Game et les formats basés sur
'auto-régulation peuvent étre mobilisés comme une ressource pour développer le pouvoir
d’agir des sujets et leur engagement.

5. Discussion

La crise sanitaire liée a la pandémie de COVID-19 impacte l'activité économique de
lentreprise. Pour maintenir son niveau de performance, des bouleversements
organisationnels forts sont mis en place pour pallier les ressources qui, a ce jour, ne peuvent
plus étre mobilisées. Aujourd’hui, les ressources distancielles sont suffisamment intégrées
dans l'entreprise pour permettre aux opérateurs de se tourner vers elles lorsque leurs
ressources primaires sont défaillantes. La FD se place donc comme une ressource de
substitution, mobilisée par les acteurs au service du développement des compétences.

Les modalités distancielles viennent réellement bouleverser toute I'organisation du travail. Le
rythme et la durée permettent d’intégrer la formation dans le quotidien - la question est de
savoir comment. Avec la difficulté a s’isoler, les opérateurs réalisent souvent les formations a
leur bureau, en proie aux sollicitations opérationnelles. L’absence de temps défini dans
'emploi du temps et de prise en compte dans les résultats opérationnels les conduisent a
réaliser la formation en paralléle de leur activité. Ainsi, I'activité de formation est morcelée et
entrecoupée d'activités opérationnelles. Ces bascules peuvent étre dues a des urgences qui
s'imposent au sujet, mais également a des stratégies pour limiter le retard. Lorsque
I'attention est fortement divisée, ils peuvent atteindre un état de désengagement de la
formation. Avec la difficulté de se concentrer sur le module, on observe une baisse de la
motivation a suivre et développer ses compétences.

En prenant un peu de recul, il semble opportun d’analyser comment cette situation de conflit
prescrit/réel, a I'échelle d’'un module de formation, peut étre représentative des tensions plus
macroscopiques qu’on retrouve dans le milieu de I'entreprise. Dans certaines structures, les
formations trouvent timidement leur chemin jusqu’aux discours des dirigeants, et
I'organisation du travail autour de celles-ci produisent souvent des conflits a I'’échelle méme
de la culture de I'entreprise.

Les entretiens donnent a voir de nombreux exemples de stratégies que fous mettent en
place pour permettre la concrétisation d’un objet partagé : le bon déroulement de la
formation. La réactivité stupéfiante qui a caractérisé la structure début mars met en avant le
pouvoir d’agir des opérateurs lorsqu’ils sont placés en sujets capables. La créativité et la
résilience des personnes dans I'entreprise pour faire face aux crises illustrent I'importance de
donner une place a I'analyse du travail pour re-situer les opérateurs en experts du réel de
leur activité.

Dans une volonté de se renouveler et de se développer, la structure présentée ici fait le
choix de s’orienter vers de nouveaux formats pédagogiques - le partenariat avec Fifty en est
le meilleur exemple. On remarque un changement dans la posture des apprentissages ; les
formats académiques sont remplacés par des formats qui placent le sujet capable
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décisionnaire de ses modalités de développement, a travers un apprentissage autorégulé. A
travers son intégration, la numérisation impose une transformation des valeurs qui entourent
le travail et la formation professionnelle (Poizat & Durant, 2017). L'environnement de
formation propose a chacun davantage de marges de manceuvre. Au final, la ou la FD se
place en ressource de [lactivitt de formation, le jeu se place a une échelle plus
macroscopique comme une ressource, instrument de I'engagement, pour permettre le
développement des compétences des opérateurs.

La généralisation de nouveaux formats d’apprentissages plus horizontaux et s’appuyant sur
'auto-régulation, ainsi que la tendance des entreprises a se tourner de plus en plus vers les
Serious Games questionnent les impacts que cela aurait sur I'activité de formation et les
interactions sociales. Pour tous les acteurs, l'introduction des modalités numériques est
conditionnée par leurs maitrises des nouvelles TIC et I'appropriation des artefacts
numériques a leur disposition. Si I'on questionne la dimension sensible, des recherches
futures pourraient permettre de rendre compte de la possibilité pour chacun de s’épanouir ou
prendre du plaisir a se former a travers ces nouvelles modalités.

En se plagant au niveau du formateur, des réflexions se posent autour du poids de ses
situations de références passées en présentiel dans la construction des nouvelles situations
a distance. Avec un déplacement du parti-pris pédagogique et de la posture des stagiaires, il
est intéressant d’élargir la réflexion sur la place que pourra occuper le formateur dans le futur
de la FD et comment celui-ci devra adapter son réle d’accompagnant.

La crise sanitaire, a l'instar de toutes les crises, aura servi de tremplin pour l'innovation et
l'intégration de nouvelles TIC dans I'activité de tous, y compris dans le champ du travail et de
la formation. Les hautes technologies digitales (Réalité Virtuelle, Réalité Augmentée,
Réseaux sociaux internes, etc.) commencent a voir le jour en entreprise. Leur intégration est
constante et rapide. L’apparition progressive de formats ludiques et immersifs (simulations,
jeux de réle, Serious Games, challenges...) en paralléle nous invitent a imaginer a quoi
pourraient ressembler les formations de demain. Quels pourraient étre les rbles de chacun ?
Quel degré d'immersion et de simulation pourrait étre possible au service de la formation ?
Est-il possible de placer ces outils efficacement au service du développement des
compétences ?
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Mots clés : Environnement d’apprentissage instrumenté, Dispositif d’aide a la réussite
universitaire, Recherche & Ingénierie, Fablab pédagogique, Transférabilité.

Résumé : La société contemporaine en mutation enjoint I'enseignement supérieur a adapter
ses pratiques pédagogiques aux nouvelles exigences de professionnalisation des étudiants
Pour ce faire, les pédagogies instrumentées constituent un outil central. L'étude
ethnographique de deux dispositifs d’aide a la réussite - congus, conduits et évalués pour
notre université - interroge les enjeux, les limites et la transférabilité des pédagogies
instrumentées, face aux nouveaux défis de notre société.

Introduction

De nombreux secteurs de la société contemporaine vivent une profonde mutation liée a la
généralisation d’un nouveau type d’environnement d’apprentissage, instrumenté. Leur
point commun : la mobilisation d’artefacts numériques, humains et symboliques, utilisés
comme instruments d’apprentissage. Dans la présente contribution, nous présentons dans
un premier temps le contexte universitaire francais contemporain, marqué par la montée en
puissance de ces nouveaux environnements d’apprentissage instrumentés (1.1). Nous
soulignons I'existence de dispositifs d’aide a la réussite, encore peu étudiés, alors qu’ils
recourent fréquemment a des formes d’instrumentation sophistiquées et innovantes (1.2).
Dans un deuxiéme temps, nous présentons les deux dispositifs d’aide a la réussite - dédiés
aux primo-arrivants a I'Université - que nous avons choisi d’étudier : la Remédiation (centrée
sur I'expression, l'intégration, la réussite) et le Semestre renouvelé (stage de trois semaines
permettant de renforcer - et valider - les contenus abordés en premier semestre de
premiere année). Nous indiquons en outre le fil directeur qui structure notre étude de ces
deux dispositifs : comprendre comment des dispositifs d’aide a la réussite universitaire,
pensés dans une logique de Pédagogie Active instrumentée et dans une dynamique de
fablab pédagogique, peuvent étre sources d’enseignements inspirants et féconds (2.1).
Nous présentons la méthode d’investigation convoquée, et précisons les techniques de
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recueil (2.2) et d’analyse (2.3) mises en ceuvre pour décrypter les modalités de leur
instrumentation. Enfin, dans un troisieme temps, nous faisons émerger les résultats de cette
investigation (3) ; nous dessinons ainsi les mécanismes et les atouts - pour les étudiants (3.1)
et pour les enseignants (3.2) - d’un apprentissage instrumenté, ancré dans une dynamique
de fablab pédagogique.

1. Contextualisation

1.1. Université, Peédagogie Active et instrumentation

L’évolution de notre société impose de nouveaux besoins a la formation. En effet, les
attentes contemporaines de I'Entreprise enjoignent les enseignants a proposer des formats
qui garantissent la professionnalisation et I'employabilité des étudiants. L’ingénierie
pédagogique évolue ainsi, tout comme le modele pédagogique dominant de « transmission
de savoirs savants », vers une pédagogie centrée sur l'adaptation socio-professionnelle de
I’étudiant.

Ce nouveau modele, de Pédagogie Active, se caractérise par un format privilégiant I’action,
la mise en situation, |'adaptation et l'autonomisation des étudiants. Héritiers du
constructivisme (Piaget, 1937) et du socioconstructivisme (Vygotsky, 1934), ancrés dans le
learning-by-doing (Dewey, 1968), les postulats de cette modalité pédagogique sont que :
I'apprentissage n’est pas qu'académique, mais aussi expérientiel ; que I'on apprend mieux
par le travail collaboratif, la confrontation a des problémes spécifiques et I'implication dans
un apprentissage par projet. La Pédagogie Active implique que I’étudiant manifeste un agir
dans des communications interpersonnelles et dans I’exécution de taches ; elle considere a
ce titre I'apprenant comme un sujet pragmatique qui dit je peux avant de dire je sais, car
son approche de la connaissance est gouvernée par 'action a laquelle son activité est
subordonnée. Les principales caractéristiques de cette pédagogie sont : (1) une forte
instrumentation (via des artefacts humains, matériels, symboliques) ; (2) des mises en
situation et des jeux de simulation (situations de vie véhiculant des significations tangibles
pour les étudiants) ; (3) un accompagnement par les enseignants ; (4) des processus de
retour d’expérience favorisant la réflexivité de I'apprenant (Lemaitre, 2007).

Dans la formation universitaire contemporaine, toujours plus de dispositifs d’apprentissage
relevent de cette Pédagogie Active. En effet, les enseignants recourent a des dispositifs
combinant une multitude d’artefacts, mobilisés comme instruments de I'apprendre et du
professionnaliser, et visant |‘appropriation incitative et [|insertion universitaire et
socioprofessionnelle des étudiants (Michel, Lesne, 1977). Dans ces dispositifs, les
simulations, les jeux, les Entreprises d'Entrainement Pédagogique (EEP) sont autant
d’environnements artéfactuels, qui consolident I'acte d’apprendre, de comprendre et de
construire les compétences.
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1.2. Dispositifs d’aide a la réussite universitaire et instrumentation

La Loi ORE (« Orientation et Réussite des Etudiants ») incite les universités a développer
différents dispositifs d’accompagnement pédagogique (Bruno et al. 2015) et d’aide a la
réussite (Perret et al., 2016) pour lutter contre la déperdition d’effectifs en cours/en fin de
premiere année (Romainville, Michaut, 2012). Déployés pour la réussite (universitaire,
professionnelle) et la pérennisation des étudiants dans le cursus entrepris, ces dispositifs,
destinés aux primo-arrivants, se prétent fréquemment a une Pédagogie Active et
cristallisent souvent les différents défis rencontrés aujourd’hui par les enseignants a
I’'Université : notamment, 'apprentissage, l'intégration, la réussite, la professionnalisation,
I'insertion et 'employabilité (Gachassin et al., 2013) d’étudiants toujours plus hétérogénes.
En effet, ces dispositifs s’appuient couramment sur une pédagogie innovante, mobilisant
des situations d’apprentissage instrumentées. Pourtant, malgré leur capacité a refléter les
différents défis de I’enseignement universitaire contemporain, et leur propension a recourir
a des pédagogies instrumentées innovantes, ces dispositifs font encore peu souvent I'objet
de recherches scientifiques.

Le présent propos ambitionne de répondre a ce manque, en étudiant deux d’entre eux : la
Remédiation et le Semestre Renouvelé. |l s’agit : (1) d’interroger les mécanismes et les
atouts de ces dispositifs d’aide a la réussite, I'ingénierie et la genése instrumentales dans
lesquelles ils sont pensés ; (2) de saisir, plus largement, les enjeux d’'une Pédagogie Active et
d’'une dynamique instrumentée, telles que mises en oceuvre dans un Département
universitaire de SHS. Le fil rouge de cette étude est de montrer comment des dispositifs
d’aide a la réussite universitaire (Remédiation et Semestre Renouvelé), proposés en SHS et
pensés dans une logique de Pédagogie Active instrumentée, peuvent étre sources
d’enseignements inspirants, féconds et déterminants dans le contexte d’apprentissage
universitaire contemporain, en pleine mutation.

2. Etude de deux dispositifs d’aide a la réussite universitaire

2.1 Focus sur deux dispositifs d’aide a la réussite : Remédiation et Semestre Renouvelé

Diverses mesures gouvernementales visent a favoriser la réussite et l'intégration des
étudiants. Parmi elles, la Loi ORE incite les composantes a déployer des dispositifs
d’accompagnement pédagogique et d’aide a la réussite, a destination des primo-arrivants a
I’'Université. Pour cette contribution, nous choisissons d’étudier deux d’entre eux : le
Remédiation et le Semestre Renouvelé. Ces deux dispositifs, que nous avons congus, mis en
ceuvre et évalués, en tant que Maitre de Conférences et Ingénieure en Pédagogies
Innovantes - au sein du Département Information et Communication de 'université Paul-
Valéry (Montpellier 3) - constituent le terrain d’expérimentation de notre étude.

La Remédiation en expression écrite, académique et professionnelle, centrée sur
I'intégration et la réussite des étudiants de Licence 1, vise a leur procurer un
accompagnement en adéquation avec le cursus entrepris et les savoirs qui y sont enseignés,
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tout en les préparant au devenir socioprofessionnel que leurs études leur permettent
d’envisager. Elle fonctionne sur la base du volontariat.

Le Semestre Renouvelé propose aux étudiants de Licence 1 du Département, ayant obtenu
une moyenne entre 9 et 9,9 au premier semestre, de participer a un stage de consolidation
disciplinaire et méthodologique, en fin d’année, permettant de renforcer les acquisitions de
base, d'approfondir les contenus abordés au premier semestre et de le valider avec une
note de 10/20 (Echallier, Thouin, 2015). Cette 3éme session (trois semaines intensives, en
juin) est proposée en petits groupes de travail (20 étudiants maximum).

2.2. Un recueil qualitatif ethnographique

Afin d’étudier ces dispositifs, nous mobilisons une approche qualitative (Paillé, Mucchielli,
2005) fondée sur une démarche ethnographique (Garfinkel, 1967). Cette approche postule
qgue I"'accomplissement d’une situation est endogéne, que le sens provient de la situation
elle-méme, gu’il est continuellement co-construit par les acteurs et les objets qui y prennent
part (Quéré, 1997). Cette approche, qui privilégie des techniques d'investigation en appui
sur des données expérientielles prélevées in vivo sur le terrain, nous semble
particulierement appropriée a I'étude de dispositifs d’apprentissage instrumentés (et
notamment I'étude de dispositifs pédagogiques congus dans une dynamique de fablab
pédagogique). Trois recueils de données spécifiques en constituent le socle.

Le premier, le storyboard pédagogique, établit le plan d’action et le scénario pédagogique,
posés a priori pour I'action, le prescrit du dispositif. Ce storyboard décrit I'ingénierie congue
(dans une logique de fablab de simulation), son déploiement et les usages que nous en
prévoyons. Il constitue I'élément de référence pour I'avant du dispositif, la phase de
conception, dans laquelle la réflexion et l'ingénierie pédagogiques sont prédominantes.

Le deuxieme est le corpus de comptes-rendus de séances et de réunions pédagogiques qui
retrace les décisions pratiques (usages réels, adaptations, ajustements, ...) prises dans le
déroulement du projet. Ce deuxieme corpus constitue I'élément de référence clé pour
I'analyse du pendant.

Le troisieme est un journal de bord phénoménologique, ol sont notés les observations
émergeant des activités en ligne/hors ligne, les propos, les réactions, les propositions
formulés par les étudiants. Cette abondante base de données est indispensable a la
compréhension des phénomeénes constitutifs du dispositif étudié. Mémoire vive et
historique de la recherche (Ortlipp, 2008), il contribue a I'analyse du pendant (déroulement)
et de I'aprés (évaluation).

Notre démarche ethnographique regroupe ainsi différents matériaux empiriques recueillis
de maniére hebdomadaire, d’octobre 2018 a juin 2020. Elle offre un acces a I'expérience, en
situation, des enseignants et des étudiants impliqués dans les dispositifs pédagogiques
étudiés.
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2.3 Analyse thématique de contenu et théorisation

Le traitement du corpus constitué par les 3 recueils cités supra se fait par une analyse
thématique de contenu. Cette technique permet de dégager les thémes (Paillé, 1996)
présents dans des corpus trés hétérogenes : contenus de tout format, paroles écrites ou
orales, spontanées ou suscitées (Bardin, 2013).

Nous confrontons ensuite les éléments issus de cette analyse a des travaux de recherche
abordant notamment I'apprentissage par |'agir, I'apprentissage par projet et 'apprentissage
collaboratif. Cette démarche permet d’identifier les lignes directrices des dispositifs
pédagogiques étudiés, tout en introduisant un double point d’entrée pratique/analytique, et
un fructueux dialogue de chercheur/praticien (Lameul et Loisy, 2014), permis par nos
parcours et statuts respectifs (Maitre de Conférences et Ingénieure pédagogique).

Ainsi, par le choix de la Remédiation et du Semestre renouvelé comme objets d’étude, par la
constitution d’une base de données tripartite fondée sur un recueil qualitatif
ethnographique et par I'analyse thématique du matériau ainsi constitué, nous ambitionnons
de montrer comment les dispositifs d’aide a la réussite universitaire proposés en SHS,
formulés dans une logique de Pédagogie Active instrumentée, peuvent étre une source
d’inspiration pour l'ingénierie pédagogique et un outil de compréhension des nouveaux
défis de I'apprentissage universitaire contemporain en pleine mutation.

3. Les dispositifs d’aide a la réussite comme fablabs pédagogiques
féconds pour les étudiants... et les enseignants

La présentation des résultats de notre étude s’organise en deux points d’entrée. Le premier,
sous l'angle de la pédagogie, détaille les atouts des pédagogies instrumentées pour les
étudiants. Le second, didactique, aborde leurs atouts pour les enseignants.

3.1. Mécanismes et enjeux d’un fablab pédagogique pour les étudiants

Dans le cadre de la Remédiation et du Semestre Renouvelé, nous appliquons une ingénierie
prenant la forme d’un fablab pédagogique, entendu comme un scénario d’apprentissage
innovant, qui recourt a une Pédagogie Active et favorise le learning-by-doing, I'autonomie
des étudiants et leur appropriation du dispositif. Ces fablabs pédagogiques constituent de
véritables environnements d’apprentissage instrumentés, reposant sur une dynamique de
jeu sérieux (mise en situation d’entreprise) ancrée dans le travail collaboratif, en présence
et a distance. Les sections infra abordent quelques-uns des atouts pédagogiques de cette
ingénierie instrumentée.

3.1.1. Travail en agence et conduite de projet agile

Les étudiants impliqués dans les dispositifs étudiés sont placés en situation d’Entreprise
d'Entrainement Pédagogique (EEP) : des agences de communication junior pour lesquelles,
en équipe, ils assurent la promotion -agile- de projets originaux émergeant dans leur
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Département. Les étudiants sont ainsi immergés dans I'expérimentation et "apprentissage
par projet, soit “une entreprise collective gérée par le groupe-classe [...], un ensemble de
taches dans lesquelles tous les [...] [apprenants] peuvent s’impliquer et jouer un réle actif”
(Perrenoud, 2002).

Cet apprentissage par projet leur permet ainsi d’acquérir de nombreux savoirs, savoir-faire
et compétences en matiére de gestion de projet (décider, planifier, coordonner)
(Perrenoud, 2002). Cette modalité les incite en outre a acquérir I'une des compétences
devenues cruciales dans I'Organisation contemporaine : I'agilité (Collignon & Schopfel,
2016), entendue comme un processus itératif et incrémental, juste assez souple et plastique
pour favoriser 'initiative et I'innovation (Messager, 2013).

3.1.2. Collaboration

L'instrumentation déployée dans nos deux dispositifs familiarise et acculture également le
groupe a la dynamique et aux modalités de travail collaboratif. En effet, promouvoir les
initiatives originales émergeant dans leur Département, leur Composante et leur Université,
conduit les étudiants a collaborer avec des acteurs nombreux et hétérogenes (étudiants,
enseignants, personnel administratif, partenaires...).

D’une part, ces collaborations permettent I'appropriation de différents outils du travail
collaboratif (brainstorming, échange, débat, négociation, concertation, vote, consensus) et
de différentes dynamiques collectives (complémentarité des roles, interdépendances, entité
collective transcendant la somme des individus)... D’autre part, elles apprennent au groupe
a collaborer, selon différents modes (présentiel/distanciel, synchrone/asynchrone),
différents supports (communication écrite et orale) et différents registres (communication
académique, professionnelle ; registre familier, courant, soutenu) avec différents acteurs
(étudiants, enseignants, personnel administratif, partenaires...). Enfin, ces collaborations,
induites par l‘apprentissage par projet, favorisent l'intégration des étudiants et leur
fournissent un réseau relationnel universitaire crucial pour leur réussite.

3.1.3. Numérique et /ittératies

Les fablabs pédagogiques mis en ceuvre au sein des dispositifs de Remédiation et de
Semestre Renouvelé reposent sur la mobilisation d’un apprentissage hybride et d’un
appareillage numérique, conduisant notamment les étudiants a s’adapter a une salle de
travail expérimental (en I'occurrence : la salle Archipel de notre université, équipée pour un
travail collaboratif connecté) et a déployer différents usages - formels et informels - de
différentes plateformes (en I'occurrence : une page Facebook privée, une page Facebook
vitrine, un espace Google Drive, un groupe WhatsApp). Autant de pratiques qui favorisent
I'acculturation des étudiants au numérique, et constituent un solide tremplin pour
I'acquisition de littératies numériques (Hoechsmann, DeWaard, 2015) - voire d’une
citoyenneté numérique - dont les participants auront besoin pour poursuivre leur cursus
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universitaire, mais également pour tracer leur parcours professionnel et social, au sein d’un
monde marqué par la montée en puissance des activités numérisées.

3.2. Enjeux d’'un fablab pédagogique pour les enseignants

Les atouts pédagogiques d’un fablab étant posés, la présente section s’intéresse aux atouts -
didactiques cette fois - d’une telle ingénierie pédagogique, pour les enseignants qui la
mettent en ceuvre. Nous mettons au jour chacun de ces atouts didactiques grace a I'analyse
des comptes-rendus de nos réunions pédagogiques et a I'examen minutieux de notre
storyboard d’action... et plus précisément, I'examen des nombreuses transformations
connues par ce storyboard, au fur et 3 mesure de I'expérimentation. Ainsi, nous nous
appuyons sur l'analyse des relevés empiriques et expérientiels, effectués tout au long de
notre action, afin de mettre au jour les lignes-forces didactiques d’un fablab pédagogique.

3.2.1 Apprentissage par projet, ludicisation, dimension concréte, communication engageante
Les fablabs pédagogiques que nous avons mis en ceuvre dans les dispositifs d’aide a la
réussite étudiés reposent sur un apprentissage par projet (Perrenoud, 2002). Cette
expérimentation ancrée dans un fablab pédagogique s’avere également féconde et
porteuse d’enseignements en matiere de didactique.

D’une part, cet apprentissage par projet constitue une pédagogie innovante, en rupture
avec les modalités traditionnelles qui ont parfois rebuté les étudiants par le passé. Elle
permet de dynamiser, d’amplifier, de /ludiciser (Barnabé, 2014) l'apprentissage, et de
convogquer ainsi le flow: un état de plaisir optimal, rappelant qu’une tache sera d'autant plus
facilement réalisée par un individu qu'il éprouve de plaisir a le faire (Alvarez et al., 2012). En
ce sens, sur le plan didactique, notre ingénierie nous permet de comprendre que
I'apprentissage par projet constitue, pour I'enseignant, un outil efficace pour intéresser,
stimuler et mobiliser les étudiants.

D’autre part, la simulation de conduite de projet ancre I'apprentissage dans une dynamique
pragmatique, en proposant des activités concretes, pratiques, utiles, favorisant I'autonomie
et le pouvoir d’agir des étudiants. Cette dynamique leur permet d’acquérir diverses
compétences professionnelles, transférables dans le monde dans lequel ils évoluent et
seront amenés a évoluer. La conduite de projet est en effet pensée en pleine
complémentarité avec le cursus entrepris (Information et communication). Sa morphologie,
prenant l'allure d’une campagne de promotion, permet de familiariser les étudiants a la
communication interne, externe, institutionnelle, digitale (community management)... afin
d'accroitre leur attachement, leur adhésion au cursus entrepris, et de favoriser leur
poursuite d’études. Sur le plan didactique, les fablabs congus nous permettent en ce sens de
comprendre que I'ancrage d’un apprentissage dans une dynamique pragmatique constitue,
pour les enseignants, un outil efficace facilitant la transmission de savoirs et savoir-faire
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hétérogenes, rendus bien plus assimilables lorsqu’ils sont organisés dans une structure de
projet. De méme, nos fablabs nous permettent de saisir combien le recours au pragmatique
majore le potentiel de mémorisation et d’acquisition des apprentissages proposés. Ces
éléments font écho a la Gestalt (théorie de la forme), précieuse pour la pédagogie et la
didactique, car elle réveéle que I'on apprend mieux quand on apprend dans une forme
structurée, architecturée, dans une Pédagogie Active, fondée sur I'expérience vécue, la mise
en pratique, l'application technique et la cohérence globale des éléments de
I'apprentissage.

Toujours d’un point de vue didactique, les fablabs pédagogiques que nous avons congus
nous permettent de comprendre que I'ancrage d’un apprentissage dans une conduite de
projet peut accroitre I'engagement des étudiants : I'engagement dans une équipe
(constituée en agence de communication), mais également, plus largement, I'engagement
dans un cursus (Information-Communication), dans un Département et dans une Université
(tous promus et mis en visibilité, a travers une spirale vertueuse). En effet, la conduite de
projet place le dispositif dans le paradigme de la communication engageante (Girandola,
Vincent-Joule, 2012), particulierement fertile et féconde, car susceptible de générer un
changement dans les attitudes et les comportements.

Dans la méme perspective (engagement des étudiants), nos fablabs nous conduisent a saisir
le réle que peut jouer le naming des enseignements dans les apprentissages. Au sein du
dispositif de Remédiation, en effet, nous renforgons la dynamique de communication
engageante en choisissant un naming pédagogique stratégique et stimulant. Nous
rebaptisons le dispositif de Remédiation (dénomination dévalorisante et stigmatisante, car
renvoyant au remede, au dysfonctionnement, au déficit) en Projet Up (locution anglaise
positive, renvoyant au fait de grandir, de s’élever, d’aller vers le haut). Nous choisissons
ainsi d’insuffler le paradigme de la communication engageante jusque dans le naming
pédagogique de nos dispositifs, afin de stimuler les étudiants, de les motiver, et de susciter
la fierté d’y prendre part.

Enfin, et toujours dans une dynamique de communication engageante, nous travaillons a la
revalorisation de nos dispositifs pédagogiques. Nous négocions un mode de gratification
(inexistant dans les orientations officielles) consistant a récompenser les participants par
I'attribution de points jury, selon différents criteres (assiduité, implication, progression).

3.2.2. Apprentissage collaboratif, team flow, parrainage, management horizontal et partenariat
pédagogique

Outre les atouts de [l‘apprentissage par projet, notre ingénierie révele les atouts de
I'apprentissage collaboratif. En effet, I'instrumentation que nous avons mise en ceuvre
pousse les étudiants a initier différents types de collaborations impliquées dans la
promotion des projets du Département : des collaborations au sein de I'agence, avec des
étudiants d’autres niveaux, avec des enseignants, des membres de I'administration, des
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partenaires Ces collaborations permettent d’insuffler, dans I'apprentissage : (1) un team
flow (Borderie, 2015) (un état optimum d’harmonie collective) au sein de I'agence junior ;
(2) une dynamique de parrainage entre les étudiants et leurs ainés (étudiants des niveaux
supérieurs, dont ils font la promotion) ; (3) une dynamique de partenariat pédagogique
entre l'agence et I'enseignante, permise par le recours a un management horizontal et
participatif, favorisant le pouvoir d’agir des apprenants. Ces différents types de
collaboration font écho a l'injonction contemporaine faite aux enseignants d’ancrer les
apprentissages dans des projets demandant de travailler en équipe, de partager des taches,
de s'engager dans un dialogue constructif et dans des collaborations stimulantes (Baudrit,
2007). Elles constituent un défi conséquent (compte tenu de I'hétérogénéité des acteurs et
de la diversité des personnalités), mais particulierement enrichissant pour |'apprentissage.
En effet, sur le plan didactique, la mise en oeuvre, expérimentale, d’une conduite de projet
collaborative nous permet de comprendre que le collaboratif, le team flow, la dynamique
d’agence et de parrainage, le management horizontal... sont autant d’outils efficaces
permettant d’ajuster et d’harmoniser les pratiques pédagogiques aux défis et injonctions
qui font désormais partie des missions de I’enseignant universitaire (intégration,
pérennisation, réussite, professionnalisation, employabilité...).

3.2.3. Apprentissage hybridé, modernité, présence a distance, pérennisation de I'apprentissage
Les fablabs pédagogiques constitués dans le cadre de nos dispositifs d’aide a la réussite sont
instrumentés, techniquement, par un équipement et un appareillage conséquents. En effet,
nos fablabs sont pensés en mode hybride: ils articulent des séances en présence et a
distance. Les séances présentielles se déroulent dans une salle de travail expérimentale
(salle Archipel,) appareillée d’'un mobilier mobile reconfigurable, composé de 7 flots de
travail équipés de tablettes, reliées a un systeme de partage d’affichage par vidéo-
projection. Ces séances en présence sont complétées par des séances a distance, mobilisant
différentes plateformes numériques créées et investies dans le cadre de nos deux fablabs
pédagogiques (une page Facebook privée, une page Facebook vitrine, un espace Google
Drive, un groupe WhatsApp). D’'un point de vue didactique et pour |'enseignant, la mise en
ceuvre d’un tel appareillage permet de saisir la propension de I'hybridation a renforcer
I'apprentissage présentiel, et sa capacité a amplifier, dynamiser et ludiciser (Barnabé, 2014)
les situations d’apprentissage. En effet, celui-ci permet de démultiplier les situations de
travail et d’échanges et de créer des conditions d’apprentissage optimales. En outre,
I’'hybridation offre la possibilité de pallier un certain nombre de difficultés logistiques
(disponibilité des locaux notamment) et d’aléas contextuels. A ce titre, en mars 2020, lors
du passage des enseignements en tout distanciel (lié a la crise de COVID-19), I’hybridation
(mise en ceuvre de septembre 2019 a mars 2020) a notamment permis le maintien d’'une
présence a distance (Jézégou, 2010) et la pérennisation des activités. Plus largement, la mise
en place d’'un appareillage aussi conséquent est particulierement formatrice, pour les
enseignants, car elle nous place face aux défis propres a la numérisation des
apprentissages... a commencer par la gestion des fractures qui peuvent se faire jour lors de
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la mise en ceuvre d’un tel fablab pédagogique hybride. En effet, ce type de dispositif hybride
peut placer les enseignants face a un certain nombre de fractures, qu’ils doivent pallier,
voire anticiper. (1) Une fracture technique, d’'une part, liée aux aléas techniques
(dysfonctionnements, problemes de connexion...) et aux limites fonctionnelles (qualité de
transmission, nombre de connexions simultanées...). (2) Une fracture socio-culturelle,
d’autre part, relative a la maitrise (ou non) des littératies numériques requises par la mise
en ceuvre d'un dispositif pédagogique recourant a la numérisation. (3) Une fracture
relationnelle, dans la mesure ou I'absence de rencontre physique avec les étudiants peut
entacher la dimension humaine (capitale pour I'apprentissage) et ainsi faire peser, sur le
dispositif pédagogique, un risque de décrochage des étudiants, sur lequel les enseignants
peuvent avoir moins de prise que lorsque I'apprentissage se déroule en présentiel.

Au terme de cette section, pointant les avantages et les défis didactiques que I'enseignant
peut retirer de I'expérimentation des dispositifs d’aide a la réussite, tels qu’instrumentés ici,
il convient de mentionner un avantage didactique bien plus large, qui englobe les
précédents. Les fablabs constitués dans le cadre de la Remédiation et du Semestre
renouvelé constituent des expérimentations a petite échelle et en contextes pédagogiques
bien spécifiques (dispositifs d’aide a la réussite universitaire). Pourtant, ces fablabs, conduits
en petit comité, représentent des opportunités de tester un certain nombre d’innovations
qui seraient impossibles a déployer directement sur des publics et des dispositifs de grande
échelle. La médiation a petite échelle, offerte par ces fablabs, donne a I'enseignant une
opportunité concrete de concevoir un certain nombre d’innovations, d’en mesurer les effets
et les résultats en situation expérimentale, puis de les adapter pour les rendre transférables
a d’autres situations d’apprentissage - en grands groupes cette fois, et hors le champ de
dispositifs spécifiques - vers des enseignements plus standards et généraux.

Conclusion et discussion

La présente contribution souligne les atouts que peut porter la convocation
d’environnements d’apprentissage instrumentés - et plus précisément les atouts d’un fablab
pédagogique ancré dans un apprentissage par projet, collaboratif et hybride - pour les
étudiants et pour les enseignants qui s’y sont impliqués.

Elle montre comment ce type de pédagogie instrumentée peut étre fécond pour les
étudiants, dans la mesure ou elle leur apprend a conduire un projet, a collaborer et a
acquérir des littératies, voire une citoyenneté numérique. Elle montre par ailleurs comment
ce type de pédagogies instrumentées peut étre fertile pour les enseignants, dans le sens ou
elles donnent des pistes pour concevoir : (1) des ingénieries ludiques, concrétes, modernes
et innovantes (apprentissage par projet, collaboratif et hybride, ancré dans des dynamiques
de team flow, de parrainage, articulé autour d’'un management horizontal et un partenariat
pédagogique) ; (2) des ingénieries en cela engageantes, susceptibles de lutter contre des
phénoménes et contextes sensibles, et notamment contre le décrochage des étudiants en
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premiere année de Licence, aggravé par le passage des enseignements en tout distanciel
(crise COVID-19).

Ainsi, notre pédagogie, instrumentée autour d’un fablab pédagogique, présente des
avantages pour les étudiants, dont I'apprentissage se trouve amplifié, et pour les
enseignants, dont les pratiques pédagogiques et les réflexions didactiques se trouvent
enrichies. Notre fablab pédagogique est une opportunité, pour les étudiants et les
enseignants, d’entrer dans des simulations (simulation de situation professionnelle pour les
étudiants ; simulation de situation pédagogique pour les enseignants). Des simulations
particulierement projectives car transférables (a des situations professionnelles réelles, pour
les étudiants ; a d’autres types de cours, d’autres formats de classe pour les enseignants)...
sous réserve que la simulation mise en place par I'enseignant soit fidele aux situations
professionnelles réelles.

Ces constats s’averent particulierement positifs car ils esquissent les contours d’une
proposition pédagogique et didactique transférable a d’autres situations d’apprentissage,
d’autres dispositifs pédagogiques, dans d’autres établissements et d’autres disciplines, du
fait du caractere fondamentalement transdisciplinaire de cette proposition.

Plus largement, notre ingénierie, pensée dans une logique de fablab pédagogique, donne
des pistes pour comprendre combien l'instrumentation des apprentissages, au moyen
d’artefacts (techniques, humains, symboliques...), peut aider un étudiant a apprendre a
apprendre, a devenir le plus autonome possible dans ses apprentissages, a constituer son
propre environnement d’apprentissage et a le gérer de facon personnalisée. Elle permet en
outre aux enseignhants de comprendre comment faire apprendre, en positionnant I'Etudiant
dans un projet, comme partie prenante de la conception de son environnement
d’apprentissage et comme analyste de ses besoins actuels et futurs.

Enfin, la présente étude pointe tout a la fois la fertilité de certains cadres théoriques
(Pédagogie Active et instrumentée), de certaines approches méthodologiques (qualitatives
et ethnographiques) et de certaines démarches (englobant a la fois les enseignants
concevant des univers de simulation et les étudiants immergés dans ces univers). Elle
s’emploie a démontrer que la réussite des dispositifs pédagogiques peut s’avérer
consubstantielle de leur écosystéme ; elle révele l'intérét d’ancrer cet écosystéme dans un
apprentissage instrumenté, ancré dans une conduite de projet collaborative et hybride.
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Résumé : Comment les concepteurs de situations d’apprentissage instrumentées, aux
problématiques pédagogiques régies par les objectifs d’apprentissage, et les chercheurs et
développeurs en informatique, aux problématiques scientifiques et techniques, peuvent-ils
coconstruire les étapes menant de la situation de travail a sa transposition informatique ?
Cette communication relate une expérimentation autour d’une situation d’apprentissage des
concepts du Lean Manufacturing, d’une premiéere étape ou I'étude et le développement d’une
preuve de concept d’un jumeau numérique d’un atelier de production pour des usages en
recherche et formation a guidé la conception d’un unique environnement virtuel, a une
seconde étape, en cours, ol la coconstruction a mené a des transpositions dans différents
environnements maillés entre eux.

1 Introduction : contexte et objectifs du projet

Dans le cadre des travaux du LINEACT CESI sur les environnements instrumentés et leurs
impacts sur les apprentissages (Blandin & Guibert, 2019), une expérimentation a consisté a
transposer dans un environnement virtuel pour I'apprentissage humain (EVAH) une situation
didactique proposée a des apprenants de CESI (établissement d’enseignement supérieur et de
formation professionnelle) dans le cadre de leur formation en Performance Industrielle
(Badets et al, 2020). L'articulation entre concepteurs pédagogiques et développement
informatique de I'EVAH a alors consisté en une demande émanant des premiers, de
développer un environnement virtuel a la fois « le plus réaliste possible » et configurable. Dans
la situation de formation d’origine, les apprenants sont amenés a découvrir, via 'immersion
dans un atelier didactique de six postes manuels de montage de vélos pour enfants, les
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principaux concepts du Lean Manufacturing (LM ou Lean), en situation d’opérateurs sur un
atelier volontairement mal configuré. Le LM étant un mode d’organisation de la production
visant a produire davantage de valeur ajoutée en gaspillant moins de ressources (Flauder,
2015), les apprenants, au travers du montage successif de trois vélos, doivent repérer les
probléemes posés par la chalne de montage, en termes de LM. L'EVAH concu a été basé sur
une preuve de concept du jumeau numérique de I'atelier de production sur postes manuels
(Havard et al, 2019), jumeau qui visait a évaluer le modele de conception et ses usages métiers
(études d’implantation, d’ergonomie ; simulations de procédures d’assemblage). La fidélité
fonctionnelle dans I'EVAH avait été privilégiée a la fidélité physique (pas de gravité des objets,
ajustements automatiques des pieces entre elles sans temps de vissage par exemple, voir
Badets et al. 2020 sur les choix de conception). L'EVAH a été inclus dans le module de
formation, sur la premiére heure de la session d’immersion dans I'atelier de production,
comme premiere étape de découverte du processus de montage, et proposée a une partie
des apprenants seulement.

Le protocole de recherche adossé a cette mise en situation, mené aprés une coconstruction
des outils de recueil de données entre équipe de recherche et concepteurs pédagogiques
(Badets et al. 2020), a en effet consisté a diviser en deux groupes les apprenants, et comparer
les problemes de LM qu’ils étaient parvenus a détecter, et les solutions proposées, ainsi que
leur vécu des situations (utilisabilité, satisfaction, sentiment de compétence), sur les postes
manuels et dans I'EVAH. Dans cette premiére expérimentation, I'objectif d’apprentissage
assigné a I'EVAH était double : découvrir le protocole d’assemblage et I'atelier, et pouvoir
pointer les problémes a résoudre. Le protocole de recherche a montré que :

- La fidélité des aspects sensorimoteurs n’a pas été essentielle pour découvrir le
protocole d’assemblage (le phasage des actions, la configuration des postes de travail
et 'ordre d’assemblage des pieces dans I'EVAH reproduisant la situation « physique »),

- La simplification des situations de référence (gravité, vissage..) dans I'EVAH a
cependant eu un impact sur la perception par les apprenants des certains concepts,
les manipulations des objets n’ayant posé probleme que dans l'environnement
« physique ».

En réponse a ces résultats et ce diagnostic (voir Badets et al., 2020, pour le détail des résultats
et analyses), et en raison du déploiement prévu de la situation a plus grande échelle dans des
centres de formation ne possédant pas d’atelier didactique, la 2" phase expérimentale a été
lancée. En cours de conception, elle a consisté a articuler plus finement ingénierie
pédagogique et développement informatique, et a produire des transpositions plus en phase
avec les objectifs d’apprentissage en termes de LM.

La présente communication relate les étapes et interactions de l'ingénierie du scénario
pédagogique et des transpositions didactiques et informatiques, entre phase 1 et phase 2 de
I’expérimentation, et se propose d’illustrer les problématiques suivantes :

- Comment concevoir des situations d’apprentissage instrumentées qui permettent,
dans des environnements dotés de différents moyens et instruments (plateforme
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physique, jumeau numérique avec ou sans EVAH), les mémes apprentissages aux
apprenants ?

- Quelles articulations entre concepteurs pédagogiques, développeurs de solutions
technologiques, et chercheurs en pédagogie pour optimiser la conception de ces
situations ?

2 Revue de littérature

2.1 Conception et usages de situations instrumentées : artefacts et schemes au service
des enjeux didactiques

S’appuyant entre autres sur les travaux de Rabardel, Peraya, ou Mangenot, et des travaux sur
les théories de [l'activité, les travaux de recherche sur les pédagogies et situations
d’apprentissage instrumentées, ou médiatisées par les instruments, analysent les usages
d’artefacts en situation de formation et leurs schémes d’utilisation. Pour Rabardel, (1995) tout
objet technique « dans son cadre instrumental » est « une entité mixte qui tient a la fois du
sujet et de I'artefact », car artefact et schemes « constituent I'instrument qui peut étre inséré
par le sujet dans son action » (p4). Cette intrication entre utilisateur, outil utilisé et usage,
souligne I'importance du design informatique, et notamment des « caractéristiques des
interfaces incitant I'utilisateur a faire appel a telle ou telle fonctionnalité » (Mangenot, 2008,
p3). En effet, comme nous le rappelle Mangenot, la relation entre |'utilisateur et I'instrument
« est a double sens : d’'une part seules certaines caractéristiques sont percues ("affordances
percues" versus "affordances cachées"), d’autre part I'utilisateur peut parfois entreprendre
des actions non mises en avant par le concepteur » (2008, p3). A titre d’exemple, notons la
possibilité de suspendre les objets dans le vide, qui fut une fonctionnalité de I'EVAH créé, tres
utilisée pour faciliter le montage, mais éloignant ainsi de la réelle difficulté de manipulation
physique sur le poste. Dans le cas d’une « formation aux gestes ou I'aspect sensorimoteur est
primordial » (Fuchs, p 294), cette affordance serait problématique. Dans le cas d’une
découverte de poste de montage, ou I'objectif d’apprentissage (OA) est de comprendre
I’enchainement des taches a réaliser, cette affordance n’est plus problématique. L'OA doit
étre au coeur de la conception de la situation instrumentée, et ressources a disposition et
activités d’apprentissage ne doivent pas étre confondues (Peraya, 2002). De cette interaction
entre les différents acteurs de |'apprentissage, leurs activités, les environnements et
ressources de la situation, (Pernin & Lejeune, 2004), émerge la nécessité d’un travail conjoint
entre concepteurs pédagogiques et développeurs des environnements technologiques, afin
gue les fonctionnalités des artefacts et leurs schémes d’utilisation soient au service des enjeux
didactiques de la situation.

2.2 Contribuer a I'alignement des enjeux pédagogiques et des contraintes techniques
dans les situations d’apprentissage

2.2.1 Conception d’une situation d’apprentissage professionnel simulée

En contexte de formation professionnelle, comme dans notre cas, I'objectif des situations
d’apprentissage est de permettre aux apprenants de développer des compétences. Pour cela,
le travail d’ingénierie des situations doit mener a transformer les situations professionnelles
de travail, en situations didactiques, qui peuvent prendre la forme de simulations, comme
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c’est le cas dans notre étude. Or, pour transformer un savoir « savant » en savoir « enseigné »,
il est nécessaire, (Rogalski, 2006, p3), de s’interroger sur « |I'organisation du savoir », et sur
la « temporalité de présentation du savoir ». Le schéma ci-dessous (figure 2) synthétise les
étapes qui jalonnent le passage de savoirs de référence a une situation de formation qui
permet leur appropriation, notamment au travers d’instruments.

Figure 1 — Des situations de travail cibles aux simulations didactiques (Rogalski, 2006, p6)

Dans la conception de la situation instrumentée, concepteurs pédagogiques et développeurs
des environnements technologiques doivent avoir réalisé une cartographie commune, et
s’étre accordés sur « les objets qui sont I'enjeu d’acquisition de savoirs », « les composantes
de la compétence qui sont visées », et « la complexité de la situation de simulation », mais
également « la médiation didactique » proposée (Rogalski, 2006, p7). Plusieurs difficultés
peuvent étre anticipées dans cette cartographie commune, qui furent en effet éprouvées en
phase 1 de I'expérimentation :

- Les contraintes techniques posées par le développement d’environnements
informatiques vont-elles nuire a la pertinence des situations proposées ? (Dans le cas
de notre expérimentation, la non représentation de la gravité des objets) ;

- Les concepteurs pédagogiques sont-ils en mesure de décrire précisément et
exhaustivement quels sont « les objets qui sont I'enjeu d’acquisition de savoirs » et
« les composantes de la compétence qui sont visées » ?

Dans le cas du module LM concerné, les objectifs d’apprentissage identifiés en phase 1 étaient
doubles, ce quia posé probléeme et entravé |'atteinte d’'une partie des objectifs dans la
premiére version de la situation développée :

- La maitrise de la procédure d’assemblage y était un savoir de référence comme objet
d’instruction de la situation (Rogalski, 2006), avec sa composante « de médiation
épistémique » (Rabardel, 2005, p254) ;

4
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- Remédier aux problémes posés par les sources de non qualité et non-valeur ajoutée
était un objectif de pouvoir d’action dans la situation, aux « composantes de médiation
pragmatiques », orientées vers |'action (Rabardel, 2005, p254).

Le maillage et I'articulation entre les différents objectifs doit étre interrogé lors de la
conception de la situation instrumentée : un méme instrument pourra-t-il adresser les deux
objectifs ? La situation doit-elle permettre a I'apprenant de disposer de différents artefacts,
dont les caractéristiques techniques ou les fonctionnalités permettront chacun d’adresser une
partie des objectifs ? Nous illustrerons ces interrogations au travers des changements opérés
entre la premiere et la seconde version de la situation congue.

Samurcay et Rogalski (1998) évoquent le quiproquo récurrent entre “réalisme” et “efficacité”
d’une situation de simulation : il ne s’agit pas de dupliquer un environnement instrumenté qui
sera le plus réaliste possible, mais bien le plus efficace possible, au regard de I'objectif a
atteindre, qui est « la transformation des compétences des sujets ».

2.2.2 Transpositions didactiques et informatiques des situations de référence

Les deux éléments clés pour concevoir une situation instrumentée aux composantes de
médiation pragmatiques, sont donc :

- Latransposition didactique des savoirs de référence en situations de formation,
- Latransposition informatique des situations de formation, impliquant un choix dans le
degré et la qualité de la fidélité (fonctionnelle ou physique) de I’environnement.

Le schéma ci-dessous (figure 2), représente le cheminement nécessaire pour passer de
I'activité en situation de travail, a une situation didactique aux objectifs définis et aux
transpositions adaptées a l'atteinte de ces objectifs, a une situation d’apprentissage
instrumentée dont les artefacts, leur choix, les interfaces et métaphores dont ils disposent, et
le maillage entre eux permettent d’atteindre plus efficacement les objectifs de la situation

didactique concue.

Taches
Acteurs ; Objets ;
Compétences ;
Connaissances ;

Situation(s)

Transposition didactique(s)
PELES didactique Activités
Découpage ; découplage ; , )
focalisation d’apprentissage

Situation

d’apprentissage Transposition e
instrumentée iRAZERpE :ecn?;;r?g”i:;u:s;
Activités Fidélité ; découpage ; e o

développement

Artefacts ;

, .
d’apprentissage Instrumentation...

Figure 2 — Transpositions didactiques et informatiques des situations de production : des situations d'apprentissage
instrumentées au service des apprentissages
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La question du gain attendu de [linstrumentation (au regard d’une situation non
instrumentée) mérite d’étre posée : s’agit-il d’'un gain en termes de temps d’apprentissage,
de moyens déployés, d’acces a un public plus large ? Dans le cas de I'expérimentation mise en
place, les gains attendus sont au moins trois :

- Eviter les colits de déploiement d’une plateforme physique grace a la situation
instrumentée,

- Permettre un apprentissage équivalent (atteinte des objectifs d’apprentissage) quels
que soient les instruments,

- Capitaliser sur les atouts didactiques des outils numériques pour optimiser certains
apprentissages.

Comme l'identifie Balacheff (1994, p364), concevoir un environnement instrumenté ne
consiste pas uniquement a dupliquer le réel, et requiére une « transposition informatique »,
qui est une « transformation nouvelle » qui ajoute des contraintes supplémentaires de «
modélisation computable », des « contraintes logicielles et matérielles des supports
informatiques de réalisation ».

3 Transpositions didactiques et informatiques pour la conception de
situations d’apprentissage instrumentées appliquées a un module
de LM

3.1 De lasituation de référence aux situations didactiques

La seconde étape de I'expérimentation, issue du diagnostic effectué en phase 1, a alors
consisté a :

- S'appuyer d'avantage, lors de la conception de situations, sur la psychologie des
apprentissages, afin de mieux découper les objectifs a atteindre,

- Repenser la transposition didactique du scénario pour différencier les situations
permettant d’atteindre les objectifs distincts,

- Repenser les transpositions informatiques en capitalisant sur la pertinence de chaque
artefact pour atteindre I'OA assigné aux nouvelles situations didactiques, et pas
uniguement en tentant de limiter la déperdition suscitée par les contraintes
techniques.

L’analyse préalable a cette nouvelle mouture du module a mené concepteurs pédagogiques,
développeurs et chercheurs a revenir a la véritable situation de référence, situation de
production, afin d’y repérer les différentes connaissances et compétences en ceuvre qui
devront étre visées dans la ou les situations didactiques (voir en annexe de ce document, en
Figure 6 : Analyse de la situation de travail avant transposition didactique, une proposition de
schématisation de la situation de référence et du processus de reconception de la situation
didactique).
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Une fois I'analyse de la situation de travail de référence réalisée, I'étape suivante a été de
mettre en ceuvre les transpositions didactiques s'imposant afin que les situations proposées
permettent aux apprenants d’atteindre chacune des connaissances et compétences listées,
avec les deux enjeux ci-dessous :

- Que les situations proposées permettent de mettre en ceuvre les principaux concepts
et outils du « Lean »,

- Qu’elles permettent de prendre connaissance, si possible par la mise en situation, d’un
exemple de processus d’assemblage, puis d’organiser ce processus en fonction des
principes du « Lean ».

3.2 Refonte de la transposition didactique

Dans cette étape de découpage et focalisations, les concepteurs pédagogiques ont di
composer avec les contraintes suivantes :

- Les conclusions de I'étape 1, qui soulignent I'importance de situations distinctes pour
les deux OA séparés, et plaide pour une réorientation de l'usage de I'EVAH dans la
session,

- Un déploiement prévisionnel du module dans des centres de formation non pourvus
de postes manuel, et limités a deux casques de RV par centre,

- Un public mixé pour cette seconde implémentation du module, avec des apprenants
en « qualité — sécurité — environnement » mélangés aux apprenants initiaux en «
organisation et performance industrielle », permettant de mutualiser un module
commun, et mettre les apprenants dans une situation de coopération entre services
aux contraintes différentes, fidéle a la réalité en entreprise.

La transposition didactique a donc consisté en une hybridation des situations didactiques, et
une conception par briques de compétences, représentées en annexe dans le Tableau 1 :
Transposition didactique - hybridation et approche par compétences :

- L’absence des postes didactiques dans la majorité des centres, et la nécessité d’une
mise en situation physique souhaitée par les concepteurs a été résolue en ajoutant
une situation instrumentée différemment au module : la conception physique et la
réalisation du processus d’industrialisation d’un panier pour le vélo, sur deux jours en
amont, et qui permettra aux apprenants de se focaliser sur les compétences
d’industrialisation de produit.

- Lerepérage des non valeurs ajoutées, et les problématiques liées a la cartographie des
flux et a I'ergonomie des postes de travail, seront traités par la mise en situation soit
sur les postes physiques de la chaine didactique, soit sur un environnement 3D PC basé
sur le jumeau numérique (JN).

- Enfin, la phase d’amélioration des flux et de design et ergonomie des postes
interviendra en mettant a disposition des apprenants une variété d’environnements
possibles pour la réaliser, dont I'EVAH congu basé sur le méme JN.

En somme, cette transposition a consisté en :
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- Un découplage des objectifs d’apprentissage a visée épistémique et a visée
pragmatique,

- Un découpage des situations séparant I'acquisition du process d’industrialisation de la
cartographie des flux,

- Une focalisation sur I'industrialisation d’un panier.

La transposition fait ainsi intervenir quatre environnements sur le scénario : les
environnements instrumentés physiquement (paniers et postes manuels réels),
I'environnement 3D PC et 'EVAH.

3.3 Refonte de la transposition informatique : de la fidélité ou de la pertinence des
instrumentations intégrées dans les situations pédagogiques

La place de I'EVAH dans lI'ensemble de situations instrumentées qu’il était possible de
proposer aux apprenants a ainsi été revue. Pour Fuchs (2018, p280), « la phase proprement
dite de conception [d’un bien ou d’un processus] est (...) rarement réalisée in situ dans un
environnement virtuel interactif ». En effet, « il sera toujours plus aisé d’exploiter les logiciels
standards de la conception assistée par ordinateur (CAO) », car « tout concepteur préfere
travailler assis en immersion extéroceptive, (...) devant un écran d’ordinateur, plutét que
debout en immersion proprioceptive ». Fuchs apporte une précision et évoque que la réalité
virtuelle est « plus intéressante et efficace pour I'aide et I'évaluation a la conception qu’aux
taches intrinséques de conception ». A la différence de la CAQ, la RV permet de tester des
caractéristiques « techniques et fonctionnelles dépendant d’'un comportement humain », et
pas seulement des caractéristiques régies par des « lois physiques ». Dans le cas de notre
expérimentation, les notions d’ergonomie sont par exemple concernées, et susceptibles
d’étre testées dans I'environnement virtuel, plutét qu’en CAO (Havard et al, 2019). Il a donc
été décidé de modifier le role de la RV dans cette session, et de lui adjoindre d’autres outils,
numeériques ou non, et de réserver l'usage de I'EVAH au test de 'amélioration de I'ergonomie
et du design des postes, en capitalisant sur son « configurateur ».

Pour résoudre la question des chronométrages de temps de montage dans I'EVAH, il a aussi
été décidé de concevoir une échelle de conversion des temps (avec comparaison et calculs
d’équivalence en phase de test), permettant de pouvoir évaluer les gains de temps réalisés en
fin de session.

Pour la conception de I’environnement numérique de découverte de la chaine didactique, un
choix a été opéré par les concepteurs pédagogiques entre plusieurs instruments possibles :

- Une visite virtuelle de la chaine au travers de I'assemblage de photos panoramique
360. Cette option a été écartée : les apprenants passant la quasi-totalité de la 1lére
journée de découverte des postes dans |’environnement, cette option a été jugée trop
peu attractive, le rendu visuel étant trop figé et pas assez réaliste pour les concepteurs.

- Un environnement 3D de type jeu vidéo a la 1lére personne, plus réaliste et plus
attractif, et sans les inconvénients évoqués de la RV pour la découverte des notions du
Lean se référant au matériel et a la matiere. Le choix s’est porté sur I'adjonction a la
maquette numérique utilisée dans I'EVAH et intégrée dans Unity, de vidéos des actions
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réalisées par les opérateurs sur la chaine « réelle », sur chaque poste (permettant une
visualisation des difficultés de manipulation, des problématiques de poids et des
variables temporelles des temps de vissage). Cette réplique de I’environnement
physique a pu ainsi étre réalisée, donnant la possibilité de se mouvoir entre les postes,
avec un rendu des distances entre postes, de I'agencement de la ligne (goulots entre
les postes) et permettant de chronométrer les temps de montage.

Un point d’échanges entre chercheurs et concepteurs du module a eu trait aux vidéos
introduites dans le logiciel du jumeau numérique. Nous avons en effet soulevé la question de
I'intérét, dans ces vidéos, de proposer, en plus de vidéos en temps réel permettant le calcul
des temps de production, de vidéos focalisant sur les principaux foyers d’amélioration. Le
choix final a été fait de laisser les vidéos sans montage, sans arrét, et sans discrimination de
moments clés, afin de reproduire la situation vécue sur le montage réel. La pertinence de ce
choix sera évaluée en phase d’analyse.

Parmi les autres ressources a disposition des apprenants, des outils de CAO peuvent leur
permettre de travailler sur les fiches de postes. Le contexte du nouveau scénario
d’apprentissage, permettant aux apprenants de réaliser leurs modifications directement sur
I'atelier de production didactique, ou en utilisant des outils de CAQO, ou avec I'outil RV, laisse
les apprenants, en fonction de leurs appétences, approfondir comme ils le souhaitent le sujet,
ce qui est bien le but, entre autres, des pédagogies actives, et de la mise a disposition de
ressources, que les apprenants peuvent choisir d’exploiter ou non.

4 Protocole de recherche

4.1 Une approche « spiralée », de type « design-based research »

La présente communication participe du processus global mis en ceuvre tout au long de la
premiere phase d’expérimentation et de la conception de la phase 2. Ce processus est une
réflexion sur l'action, et ce que Barbier nomme « approche spiralée », qui prend en compte
les multiples points de vue des acteurs du projet, sous différents angles, et a différents
moments du processus, dans une optique de « multiréférentialité » (Barbier, 1983). Est-ce
pour autant une « recherche-action » ? La limite de cette expérimentation, pour correspondre
au périmetre de la recherche-action, est qu’aucun objectif commun n’a été contractualisé
entre les différentes parties. Nous avons décrit les allers-retours et échanges réflexifs entre
équipes, et entre étapes de conception, d’évaluation et d’ajustements, mais ces étapes ont
été suivies sans que le mode opératoire nait été contractualisé. Il nous semble cependant que
I’expérimentation réalisée et son approche « spiralée », répond a ce que Barbier nomme
« effet de coformation » entre « praticiens-chercheurs » de terrain et « chercheurs
professionnels » (Barbier 1983). Dans notre cas, nous pourrions plus précisément parler d’un
effet de coformation entre praticiens de la formation, professionnels du développement
informatique, et chercheurs dans les sciences du numérique et les sciences de I'éducation,
« coformation » qu’il s’agira dans le protocole de recherche adossé a la phase 2, d’interroger,
et de mesurer, directement aupreés des acteurs.
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Le process a donné a voir le nécessaire dialogue entre expertise disciplinaire, expertise
pédagogique, et expertise technologique. Knibbe (2016, p36) cite le « modele des TPACK » de
Koehler et al. (2007), qui « suggere que les enseignants ont besoin d’avoir des connaissances »
a la fois technologiques, disciplinaires et pédagogiques, « mais qu’ils doivent également avoir
des connaissances qui articulent technologie, pédagogie et contenu (TPACK) ». Dans la figure
ci-dessous extraite de Knibbe, (figure 3), « les CK font référence aux objectifs des enseignants,
les PCK sont relatives aux taches d’apprentissage ».

Figure 3 : Knibbe 2006, p36: Le modéle Technological Pedagogical Content Knowledge (Koehler, Mishra & Yahya, 2007, p. 3)

C’est bien cette articulation entre technologie, pédagogie et discipline qui nous semble rendue
possible par une approche spiralée entre concepteurs disciplinaires et experts technologiques
et pédagogiques, proche des « méthodes de type Design-Based Research (DBR) », qui tendent
a faire collaborer chercheurs et formateurs « afin de concevoir, d’'implémenter et d’évaluer »
les dispositifs mis en ceuvre « en situation de classe réelle » (Knibbe 2016, p43).

4.2 Observation de la refonte des transpositions didactique et informatique

Le recueil de données effectué lors de cette observation de la refonte a essentiellement
consisté en une observation participante de la part des chercheurs en sciences de I'’éducation
impliqués, via des entretiens informels avec les concepteurs pédagogiques et les ingénieurs
en informatique, via la participation et la contribution aux réunions de calage de la session, et
en favorisant 'émergence de |'expression des besoins. La rédaction de cette communication
a permis de cadrer ce qui peut étre qualifié de journal de bord du processus de conception.
Pourquoi ne pas avoir formalisé avec des outils de recueil et d’analyse plus cadrés cette
activité réflexive informelle ? L’activité d’observation de la conception s’est présentée comme
« effet secondaire » d’'un protocole de recherche visant, lui, a observer les impacts des
situations congues sur les apprenants, objectif premier des expérimentations formalisées. Le
choix a été fait de formaliser ces recueil et analyse des données des impacts sur les apprenants
(voir paragraphe suivant), et de documenter, par I'observation participante, le processus de
conception, et recueillir les étapes qui le jalonnent, « en I'état », pour étre en mesure, en fin
d’expérimentation, de modéliser que serait le meilleur protocole formalisé de co-conception.

4.2.1 Analyse des impacts de la conception des situations sur les apprenants
La réalisation de I'action de formation sous sa nouvelle forme devrait avoir lieu en juin 2021.
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Cette expérimentation vise, en termes de mesure d’impact sur les participants, a comparer :

- Leur compréhension des concepts du Lean dans les différents environnements (postes
manuels réels et leur jumeau numérique intégrant environnement 3D et EVAH) et
différentes situations (atelier de production complet ou brique « paniers »)

- Lutilisabilité des quatre environnements (en termes de confort, de satisfaction)

- La capacitation des quatre environnements (en termes de pouvoir d’agir en
responsable Lean)

Comme pour I'expérimentation de 2019, il s’agit d’entrer « non par les intentions ou les
discours des concepteurs et des prescripteurs des technologies (gestionnaires ou autres), mais
par I'analyse détaillée des outils et des effets dans ce qu’ils font effectivement » (Rabardel,
2005, p253) : nous souhaitons analyser les effets des situations congues sur les apprentissages
et le vécu des apprenants. Notre expérimentation devrait également nous amener a
comprendre quel outil sera favorisé (et pourquoi) pour apporter des améliorations au
processus d’assemblage, le choix étant laissé aux apprenants.

Les Instruments de mesure déployés seront similaires a ceux de la premiére étape (Badets et
al., 2020) :

- Un questionnaire d’entrée (autoévaluation) portant sur les dispositions des
apprenants (disciplinaires, technologiques, et motivationnelles)

- Un questionnaire de sortie de session, permettant de mesurer via une échelle dite
« UX » l'expérience vécue par les apprenants (utilisabilité des instruments, et
satisfaction)

- Une évaluation et une quotation par les experts disciplinaires des probléme détectés
et solutions proposées, selon I'environnement utilisé

- Une mesure du pouvoir d’agir des apprenants dans les environnements utilisés
(entretiens d’auto confrontation en sortie de session).

4.2.2 Impact sur les concepteurs, développeurs et chercheurs

Les impacts de cette coconception sur les différentes parties prenantes pourront étre mesurés
par:

- Des entretiens formels et une analyse du discours,

- Unfocus group élargi a la direction des études, aux autres chercheurs de la thématique
du laboratoire et des laboratoires partenaires, afin de capitaliser sur les éléments
saillants de cette expérimentation.

En effet, les résultats obtenus devront permettre de modéliser un process de coconception
transférable a d’autres programmes pédagogiques, et de générer des échanges au sein de la
communauté scientifique, au-dela de [lingénierie propre a [I'école terrain de
I’expérimentation.
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5 Retour sur une expérience en cours, et discussion

Si la phase de réalisation de la formation de cette expérimentation et donc la mesure des
impacts sur les apprenants reste a réaliser, I'observation de la conception jusque-la a permis
de poser les bases d’une discussion sur la conception de situations instrumentées de maniere
générique.

5.1 Métadesign et design based research

L’observation participante menée a révélé que les temps et les objectifs des différentes
équipes d’une telle action collective ne sont pas les mémes, c’est pourquoi I’élaboration d’un
outillage commun parait nécessaire comme préalable a toute coconception de situations
instrumentées, afin d’éviter les malentendus évoqués sur la primauté éventuelle de la fidélité
sur la pertinence, ou d’un OA au détriment d’un autre, en raison de contraintes techniques
d’un instrument particulier. Comment aligner les temps et objectifs de I'ingénierie
pédagogique, du développement informatique et de la recherche ? Il semble nécessaire de
formaliser un objectif commun au différents acteurs impliqués, au-dela des objectifs de leur
périmetre propre, ce qui n’a pas été le cas dans le fonctionnement « informel » choisi a ce
jour.

Nous avons pu confirmer, comme |'évoquent également Vermeulen et al. (2019), que les
méthodologies de « métadesign » ne sont pas encore trés présentes dans les conceptions de
situations qui demandent pourtant une articulation entre compétences pédagogiques,
disciplinaires et technologiques. En effet, si pour Vermeulen et al., « sans modéle prédéfini,
les enseignants éprouvent des difficultés a penser les objets a mettre en place dans la phase
de conception », nous pourrions ajouter que sans méthodologie contractualisée, et sans
protocole de méta-design en place, développeurs informatiques et professionnels
disciplinaires vont pouvoir produire des situations d’apprentissage instrumentées, mais sans
cadres conceptuels communs, qui sont pourtant le ciment d’une méthodologie efficiente de
ce que B. Charlier nomme la « démarche de recherche-évaluation » (2005). Comment
formaliser un tel protocole de coconception, basé sur le méta-design ?

5.2 Conception participative

Vermeulen et al. (2018) vont plus loin qu’une contractualisation entre chercheur,
développeur, et expert disciplinaire pour garantir |'efficience des situations concues. lls
évoquent la méthode THEDRE, issues des travaux de Mandran et al. (2017), qui consiste, dans
une démarche de constructivisme pragmatique, a associer « le chercheur, le développeur, le
méthodologue et I'utilisateur » (p7), et donc I'apprenant, dans un processus piloté par le
chercheur, basé sur la roue de Deming et ses jalons de Planification, d’Expérimentation, de
Controle et d’Ajustements (PDCA en version anglaise), avec des indicateurs de performance
et une démarche « centrée utilisateur (DCU) ». Cette multiréférentialité, qui intégre |'usager
principal de la situation congue, est représentée dans la figure 4 ci-dessous.
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Figure 4 : Méthode THEDRE dans Vermeulen et al 2019, p8, issue des travaux de Mandran et Dupuy-Chessa, 2017

La place centrale dans le processus est donnée au chercheur, pour le pilotage, et a I'usager,
dans les indicateurs d’efficience. |l nous semble intéressant de proposer un modele qui différe
un peu, et qui placerait chaque acteur en position de pilotage de I'équipe conceptrice a des
moments stratégiques ou son expertise doit étre valorisée. Nous proposons donc, en figure 5,
le modéle suivant de co-construction participative des situations instrumentées.

Figure 5 : Co-construction participative des situations instrumentées
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Les premieres observations participantes ont en effet fait émerger cette nécessité de valoriser
le r6le de chaque acteur de la conception sur son pole d’expertise, ce qu’une telle organisation
d’animation tournante de I’équipe pourrait favoriser.

B. Charlier propose, pour faire émerger cette communauté de pratique, d’utiliser comme
outils de « connaissances pour I'action » communs, ce qu’elle nomme « outils de passage »,
ou « bridging tools ». Et ce sont bien les outils de la recherche, comme les auto-confrontations
ou auto-confrontations croisées, qui nous semblent pouvoir amener I'équipe de conception
du niveau réflexif individuel a la communauté de pratique, en donnant a voir a chacun le
cheminement des prises de décision de tous.

5.3 Retour a la philosophie de la conception de situations instrumentées

Aux questions a 'origine de cet appel a communication, a savoir si une plateforme physique
et son jumeau numérique permettent le méme apprentissage, ou bien quel degré de fidélité
(et de quelle type) est nécessaire pour atteindre les OA, il nous semble possible de répondre,
a ce stade, que cela dépend amplement du processus de conception mis en ceuvre pour les
situations concernées. Et par cela, s’entend que les objectifs assignés a cette conception, ses
parties prenantes et leur capacité a collaborer, a partager un cadre commun, sont au cceur de
la réponse a ces problématiques, en s’appuyant sur les outils de la « design-based research »
évoqués.
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Figure 6 : Analyse de la situation de travail avant transposition didactique
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Tableau 1 : Transposition didactique - hybridation et approche par compétences
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Résumé : Le projet de recherche qui va étre présenté a deux objectifs : étudier I'impact de la
délégation dynamique sur l'efficacité de la prise de décision en situation d’urgence, via
I'analyse des modéles mentaux d’équipe en simulation haute-fidélité ; et étudier le role
modérateur de I'ancienneté de collaboration, en se questionnant sur les effets du travail en
simulation sur le temps requis de constitution de modeles mentaux stables. Nous proposons
des moyens de mesure adaptés au contexte hospitalier et une reproduction de I'étude pour
mesurer 'effet de I'ancienneté.
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1. Introduction

Klein et al. (2006) décrivent la délégation dynamique des taches et du role de chef actif
comme l'une des caractéristiques du leadership en milieu hospitalier, ce leadership relevant
d’une version structurée, hiérarchique et désindividualisée (c’est-a-dire que les positions et
relations sont légitimées, voire institutionnalisées) de leadership partagé. Les travaux sur les
effets du leadership partagé ont abondé ces derniéres années (voir D’Innocenzo, Mathieu &
Kukenberger, 2016), mais la question de la délégation dynamique étudiée indépendamment
a été plus rarement traitée. De plus, aucune étude n’a été faite sur le lien entre délégation
dynamique et cognition partagée. Nous pensons que cette délégation dynamique peut
influer sur la cognition partagée au sein de I'équipe, spécifiguement en contexte d’urgence,
et donc sur I'efficacité de I'équipe.

Cette recherche exploratoire est axée autour de deux propositions. Tout d’abord,
comprendre I'impact de cette délégation dynamique sur la cognition partagée et I'incidence
sur 'efficacité des équipes. Pour étudier la cognition partagée, nous choisissons I’analyse des
modeles mentaux d’équipe (« Team mental models », TMM), qui permettent une étude
approfondie des connaissances partagées par les membres d’une équipe (Klimoski &
Mohammed, 1994). Ensuite, nous questionner sur le r6le modérateur de I'ancienneté de
collaboration des membres d’une équipe, en postulant que le temps passé a travailler
ensemble peut influer sur les modeles mentaux et I'efficacité. Plus précisément, nous
étudions les effets du travail en simulation haute-fidélité sur la rapidité de construction de
modeles mentaux stables.

Notre question de recherche est donc double et adaptée au contexte de I'urgence médicale.
Premiérement, quel rOle joue la délégation dynamique sur la cognition partagée et
I'efficacité de la prise de décision dans les équipes médicales en situation d’urgence ?
Ensuite, quel est le réle médiateur de I'ancienneté de I'équipe sur les TMM et sur I'efficacité
? Nous proposons un modele conceptuel et un projet d’étude quantitative pour répondre a
ces questions.

2. Contexte et problemes généraux

2.1. Contexte et questions

Cette communication présente un projet de recherche qui a pour but d’approfondir le mode
de travail d’équipe et de la délégation dans la prise de décision en situation d’urgence. Les
crises sanitaires récentes, ainsi que quantité d’autres événements qui impactent
I’encadrement d’équipes, peuvent remettre en cause les modes de leadership et de prise de
décision. Ces contextes, parfois extrémes, qui sollicitent les capacités cognitives des acteurs
et surtout du décideur, amenent a repenser 'exercice du leadership dans une logique de
distribution et de partage (Pearce & Sims, 2002 ; Bligh et al., 2006).

En effet, les environnements dynamiques et complexes nécessitent une anticipation et un
ajustement des trajectoires en temps réel au sein des équipes (Yukl & Lepsinger, 2004). Du
fait de leur instabilité et des changements de registres d’action difficiles a anticiper, la
résolution de probléme face a la complexité peut susciter pour le leader la nécessité
d’interagir avec les membres de son équipe, surtout s’ils sont experts, et déléguer si possible
pour éviter le niveau de saturation cognitive. Nous nous interrogeons donc sur les effets de
la délégation dynamique sur I'efficacité de la prise de décision et plus précisément des TMM
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; hous souhaitons également explorer de quelle fagon se constitue cette cognition partagée
au sein d’une équipe en contexte d’urgence et de complexité élevée.

Notre problématique générale est la suivante : Quels sont les liens entre délégation
dynamique et cognition partagée en situation d’urgence ? Plus précisément, nous nous
demandons si une cognition partagée peut exister lorsque les membres de I'équipe ne se
connaissent pas, basée sur d’autres critéres. Des cursus académiques homogenes sont-ils
nécessaires ? Par exemple, combien de temps faut-il avant que des médecins en formation
arrivent a avoir une cognition partagée ? Finalement, est-ce que des équipes constituées de
longue date influent, positivement ou négativement, les TMM ? Existe-t-il un effet de seuil a
la durée d’ancienneté nécessaire des membres d’une équipe ?

Mieux comprendre comment rapidement constituer une cognition partagée au sein de
I’équipe devrait aider les leaders dans le management des équipes et les prises de décision
d’urgence. Pour cette raison, nous souhaitons explorer I'influence de I'ancienneté sur une
variable d’ancienneté, via la réitération du travail en simulation qui permet d’accélérer le
processus de cognition partagée de I'équipe.

2.2. Présentation du terrain d’étude

La simulation a une place importante dans notre étude. Les soins de santé mettent de plus
en plus I'accent sur l'utilisation de la simulation pour former et évaluer les compétences
techniques, mais également non techniques, ou le travail d'équipe (Jeffcott & Mackenzie,
2008). La croissance de la simulation est apparue du fait de I'avantage de recréer de maniére
réaliste des événements plus ou moins rares sans risques pour des patients (Bike et al.,
2007), et car les modeles actuels de performance soulignent le réle de la performance
délibérée répétée dans l'acquisition et le maintien de I'expertise (Ericsson, 2004). Fernandez
et al. (2017) prénent une plus grande imbrication entre simulation en santé et cognition
partagée, d’'une part via plus d’études sur le sujet et d’autre part via un intérét plus grand
pour I'aspect cognitif dans les exercices de simulation.

Le choix de réaliser nos études en simulation vient d’'une volonté de mettre en lumiére le
role joué par la simulation sur I'efficacité et les prises de décision de groupe, et en finalité
sur la préparation aux situations d’urgence. Nous souhaitons étudier les enjeux de formation
du personnel par la simulation sur la cognition partagée, le leadership et la prise de décision.
Il est également intéressant de voir la durée requise a la création d’une cognition partagée
en simulation : est-ce qu’un partage commun est forcément nécessaire a une cognition
partagée ?

3. Bases conceptuelles, modele d'analyse et questions de
recherche

3.1. Bases conceptuelles

3.1.1. Délégation dynamique, leadership partagé et équipes d’actions extrémes

Notre travail repose sur plusieurs bases conceptuelles, a savoir notamment la délégation
dynamique, la cognition partagée et I'efficacité de I'équipe. Le concept de délégation
dynamique se définit comme un type de délégation des taches et de la responsabilité rapide
et répété, qui implique la délégation du role de chef a des chefs d'équipe plus juniors, et
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prend en compte également le retrait de ce réle (Klein et al., 2006). La délégation implique
I'attribution de nouvelles responsabilités aux subordonnés, ainsi que des pouvoirs
supplémentaires pour les assumer (Yukl, 2006). La délégation dynamique en contexte
hospitalier se déroule tres rapidement et est réactualisée en permanence, car, face a
I'instabilité de I'état du patient, les médecins doivent ajuster dans l'urgence leurs décisions
de délégation (Lim & Klein, 2006).

Le concept de délégation dynamique est étroitement lié a celui de leadership partagé. Sur la
base d’une méta-analyse, D’Innocenzo, Mathieu & Kukenberger (2016) proposent une
définition intégrative au leadership partagé : « un phénomeéne d'équipe émergent et
dynamique dans lequel les roles de leadership et l'influence sont répartis entre les membres
de I'équipe ». Dans le milieu médical, le leadership n’est pas seulement partagé, mais reléve
d’un systeme plus complexe : un « systeme hiérarchique et désindividualisé de leadership
partagé » (Klein et al., 2006) qui est caractérisé par une délégation dynamique.

Ce systéme de leadership est composé d’équipes d’actions interdisciplinaires (Edmondson,
2003). Les équipes d’actions extrémes sont des équipes ou I'expertise, les informations et les
taches sont réparties entre des personnes spécialisées, qui cooperent autour de taches
urgentes, imprévisibles, interdépendantes et hautement conséquentes, en s’adaptant de
maniere dynamique aux exigences changeantes de la et en formant les membres novices
(Kozlowski et al., 1996 ; Klein et al., 2006). Les membres possédent des compétences
spécialisées liées a leurs taches et de fortes capacités de coordination (Sundstrom, 1999).

3.1.2. Modéles mentaux d’équipe (TMM)

Nous avons choisi d’étudier la cognition partagée via I'analyse des modeéles mentaux
d’équipe, qui représentent l'une de ses dimensions (Salas & Fiore, 2004). Ce sont « des
représentations mentales organisées des éléments clés au sein de l'environnement d'une
équipe, qui sont partagées par tous les membres de I'équipe » (Klimoski & Mohammed,
1994). La notion de modeéle mental d'équipe trouve son origine en psychologie cognitive ou
sont étudiés les modeles mentaux partagés (Mohammed et al., 2010 ; Stout et al., 1999). Elle
a été introduite pour saisir la coordination implicite que I'on observe dans les équipes
efficaces, et pour mieux comprendre comment ces équipes fonctionnent dans des contextes
complexes, dynamiques et incertains (Cannon-Bowers & Salas, 1990).

Cannon-Bowers, Salas, and Converse (1993) ont divisé les TMM en quatre types
d’équipement, de taches, d'équipe et d'interaction d'équipe. Ces quatre types de modeles
mentaux ont par la suite été classés dans deux catégories : modeles mentaux liés aux taches
(qui regroupe les modéles mentaux d’équipement et de taches) et les modeles mentaux liés
aux équipes (qui regroupe les modeles mentaux d'équipe et d'interactions d'équipe)
(Mathieu et al., 2000).

Les modéles mentaux de taches font référence a une compréhension similaire des membres
de I'équipe a propos des objectifs de travail, des ressources de I'équipe, des procédures et
pratiques et des taches a accomplir. Les modéles mentaux d'équipe font référence a une
compréhension similaire des membres de I'équipe concernant l'interaction interpersonnelle,
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les roles et responsabilités des membres de I'équipe et les interdépendances entre ces roles
(Mohammed et al., 2010).

3.1.3. Efficacité de I'équipe

Nous avons choisi de tester I'effet de ces variables sur I'efficacité des équipes. L’efficacité
des équipes regroupe la performance, c’est-a-dire I'accomplissement de la tdche donnant
des résultats positifs, ainsi que le développement et la viabilité des équipes, c’est-a-dire la
cohésion d’équipe et la satisfaction de ses membres (Northouse, 2018 ; Mathieu et al.,
2008). La performance de I'équipe est donc définie comme la mesure dans laquelle les
résultats de I'équipe respectent les normes fixées par I'organisation, concernant notamment
la quantité et la qualité du travail effectué (Hackman, 1987). La viabilité de I'équipe est
définie comme la capacité de I'équipe a s'adapter aux changements et difficultés qui
affectent le travail collectif (Sundstrom et al., 1990 ; Aubé & Rousseau, 2005). Dans le cas
d’équipes d’action, l'efficacité vient également de la capacité des équipes a s’adapter
rapidement aux fluctuations dues a l'urgence et a étre rapides et coordonnées dans
I’exécution des taches (Kozlowski et al., 1996).

3.2. Modéle d’analyse et questions de recherche

C’est donc I'étude du lien entre délégation dynamique et TMM que nous voulons faire ici,
ainsi que l'impact de ces concepts ont sur l'efficacité du groupe. Notre approche
conceptuelle est axée autour d’une étude quantitative ol nous proposons d’étudier I'effet
de la délégation dynamique sur la cognition partagée grace aux TMM, puis I'effet de ces
derniers sur I'efficacité de I'équipe, en prenant en compte I'ancienneté de collaboration.
Notre problématique générale a été déclinée en plusieurs questions de recherche.

Figure 1. Modele d’analyse.
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Nous cherchons en premier lieu a voir I'effet direct de la délégation dynamique sur
I'efficacité (H1) puis via la similarité (H2) et la précision (H3) des modéles mentaux d’équipe.
Enfin nous nous intéressons a I'impact de I'ancienneté sur les modeles mentaux d’équipe et
I’efficacité (H4).

Question de recherche 1 : Quel role joue la délégation dynamique sur I'efficacité dans les
équipes médicales en situation d’urgence ?

- Hypothése 1 : Un niveau élevé de délégation dynamique est positivement lié a
I'efficacité de I'équipe.

Question de recherche 2 : Quel réle joue la délégation dynamique sur les modeéles mentaux
d’équipe dans les équipes médicales en situation d’urgence ?

- Hypothése 2a : Un niveau élevé de délégation dynamique est associé a un niveau
élevé de similarité entre les modéles mentaux d’équipe

- Hypothése 3a : Un niveau élevé de délégation dynamique est associé a un niveau
élevé de précision entre les modeles mentaux d’équipe

Question de recherche 3 : Quel réle jouent les modeles mentaux d’équipe sur I'efficacité de
I’équipe dans les équipes médicales en situation d’urgence ?

- Hypothése 2b : La similarité des modéles mentaux d’équipe est positivement liée a
I'efficacité de I'équipe

- Hypothése 3b : La précision des modéles mentaux d'équipe est positivement liée a
I’efficacité de I'équipe

Question de recherche 4 : Quel réle joue I'ancienneté de la collaboration des membres de
I’équipe sur son efficacité en situation d’urgence ?

- Hypothése 4a : Un travail sur un nombre limité de simulations permet aux équipes
de se constituer une similarité de modeles mentaux satisfaisante

- Hypothése 4b : Un travail sur un nombre limité de simulations permet aux équipes
d’améliorer la précision de leurs modeles mentaux

- Hypotheése 4c : Un travail sur un nombre limité de simulations permet aux équipes
d’améliorer leur efficacité

4. Méthodologie

4.1. Collecte de données qualitative

Avant de mettre au point notre étude, nous avons réalisé une observation détaillée du
terrain. Du 2 au 21 novembre 2020, nous avons effectué 3 semaines d’observation
qualitative, directe, in situ et a découvert au sein du CHU d’Angers. La moitié du temps a été
dédiée a un suivi des équipes, principalement au coeur du département de médecine
intensive réanimation et médecine hyperbare, mais également au service de réanimation
chirurgicale du CHU et dans une unité de réanimation COVID-19 éphémére mise en place
dans une unité de surveillance continue d’hépato gastro-entérologie, de facon a pouvoir
comparer ces différents environnements. Cette observation immersive ouverte et globale
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sur le fonctionnement des équipes au sein de I'hOpital a été complétée par une grille
d’analyse servant de point de repére, créée a partir de notre revue de littérature.

L'autre partie de ce séjour a été dédiée a une observation d’exercices de simulation de
formation a la prise en charge médicale de la COVID-19 au centre de simulation du CHU. Ces
exercices de simulation reposaient sur le volontariat des apprenants et étaient ouverts a
tous. La formation reposait sur trois scénarios de complexité différente, permettant aux
apprenants d’envisager différents aspects liés a la prise en charge d’un patient suspect de
COVID-19, allant de I'évocation du diagnostic au service des urgences a I'annonce aux
familles de I'impossibilité de transfert en réanimation médicale d’'un patient COVID-19
confirmé avec une dégradation de son état respiratoire. Cette formation avait pour
destination principalement le personnel médical non formé a la prise de charge de ce type
de patient mais pouvant y étre confronté face a I'ampleur de la crise.

Ces trois semaines d’observation nous ont permis de mieux appréhender ce terrain d’étude
et de faire émerger des questions de recherche connectant avec le terrain les concepts
étudiés dans la revue de littérature. Notre proposition d’étude est donc le fruit d’un
cheminement étayé par une revue de littérature et de cette étude qualitative qui nous a
permis de faire un lien avec le terrain médical et d’envisager la mise en place d’une étude en
simulation.

4.2. Mesure des variables

Les outils de mesure des variables sont récapitulés dans la grille d’analyse disponible en
annexe de ce document.

4.2.1. Délégation dynamique

Afin de mesurer la variable délégation dynamique, nous nous sommes appuyés sur les
définitions de la délégation de Yukl (2006) et de Klein et al. (2006) pour créer trois
dimensions a la délégation dynamique se plagant du point de vue du leader, a savoir : D1 :
Décider de la délégation de I'exécution de taches spécifiques. D2 : Octroyer du pouvoir
supplémentaire nécessaire a I'accomplissement de ces taches spécifiques. D3 : Réactualiser
ce processus de délégation (D1 / D2) de facon continue ; cette troisieme dimension
impliquant donc un maintien de I'autonomie du subordonné. Nous faisons le choix de nous
placer du point de vue du leader pour rendre les dimensions homogénes et ainsi faciliter le
codage qui sera réalisé de facon externe. Ce codage sera suivi d’'un rebouclage avec les
évaluateurs présents a la séance de simulation (deux formateurs PH'et une infirmiére
anesthésiste formatrice), de facon a avoir un regard venant de professionnels du milieu sur
les résultats.

4.2.2. Modeles mentaux d’équipe (TMM)

Les modéles mentaux d’équipe représentent un domaine d’analyse riche, offrant de
nombreuses possibilités d’études. En raison de leur dépendance au contexte, aucune

! praticiens hospitaliers
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méthodologie uniforme n'a été utilisée pour les mesurer (Mohammed et al., 2010). Certains
auteurs font le choix de concentrer leurs recherches sur un type de modéle mental (voir Elis
(2006) qui se concentre sur les relations entre interactions d’équipe et stress) ; d'auteurs
auteurs choisissent d'étudier les TMM en globalité. C'est le cas de Mathieu et al., (2000),
Mathieu et al., (2005) ou encore Lim & Klein (2006). Dans cette étude, nous faisons le choix
d’étudier les TMM dans leur ensemble, de facon a avoir une vision globale de leur incidence
qui nous permettra d’affiner par la suite en ciblant plus précisément selon les résultats de
cette premiere étude.

Sachant que les TMM dépendent en grande partie du contexte dans lequel ils sont étudiés
(Mohammed et al., 2000), il est donc nécessaire de prendre en compte I'environnement
dans la création de modeéles de mesure adaptés. Dans notre cas, pour étre au plus proche de
la réalité et éviter au maximum les biais, nous allons créer un modele de mesure en
concertation avec des experts, via la méthode Delphi (Giannelloni & Vernette, 2001) avec
focus group de 10 PH, en leur demandant de citer des critéres pour chacun des quatre types
de modeles mentaux. Nous souhaitons récolter le méme nombre de criteres pour chaque
modele mental pour permettre une homogénéité entre les catégories. La connaissance du
terrain des praticiens hospitaliers qui participeront devrait permettre d’avoir des critéres
précis et applicables. De plus, ces focus groups permettront des discussions et avis
concertés, de fagcon a avoir une vision collective et donc une nouvelle fois éviter au
maximum les biais.

Comme proposé dans nos hypothéses, la similarité et la précision des TMM seront étudiés.
Pour étudier I'impact des modeles mentaux sur I'efficacité des équipes, nous utilisons deux
dimensions qui permettent de les comparer entre eux, a savoir leur similarité et leur
précision. Plusieurs études ont démontré les effets positifs de la similarité et de la précision
des modéles mentaux sur les performances de I'équipe (Marks et al., 2002 ; Mathieu et al.,
2000 ; Lim & Klein, 2006). Le fait d’étudier la précision des TMM en plus de leur similarité
vient du fait que certains peuvent étre similaires mais inexacts, et par conséquent impacter
négativement la performance (Weick, 1993 ; Mathieu et al., 2000).

Les TMM apparaissent avec le temps. En effet, ils ne deviennent visibles que si I’équipe reste
relativement stable (Canon-Bowers & Salas, 2001). Pour pouvoir étudier la stabilité de
I’équipe en simulation, nous prévoyons de faire plusieurs exercices de simulation en gardant
les mémes équipes, et de noter les évolutions que nous constatons a chaque exercice.

4.2.3. Efficacité de I'équipe

Pour mesurer I'efficacité de I"’équipe, nous allons mesurer séparément la performance et la
viabilité. Dans le domaine médical, la plupart des mesures de performance ont été créées ou
adaptées spécifiguement pour un domaine particulier, du fait de la diversité des
environnements de soins de santé et de leurs cultures (Jeffcott & Mackenzie, 2008). Nous
allons donc de nouveau faire appel a la concertation avec dix PH, via la méthode Delphi, de
facon a faire émerger les éléments de performance les plus importants pour les scénarios
qui seront congus. Pour mesurer la viabilité, nous allons nous baser sur I'échelle de viabilité
de I'équipe de Aubé et Rousseau (2005) qui comprend quatre éléments congcus pour mesurer

8



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1° avril 2021

la capacité de I'équipe a s'adapter aux changements, a résoudre les problemes, a intégrer de
nouveaux membres et a continuer a travailler ensemble a I'avenir.

4.3. Meéthode de collecte des données

Cette étude sera réalisée en deux temps sur la durée de deux internats. Une 1ére collecte de
données sur des exercices en simulation est prévue en juin 2021, puis, apres stabilisation du
protocole, une seconde au second semestre 2021.

Réaliser I'étude en contexte de simulation haute-fidélité va nous permettre des
modifications sur les variables souhaitées. En amont, nous allons concevoir des scénarios en
fonction de nos deux grands axes d’étude, avec l'aide des PH travaillant au centre de
simulation, de facon a valider la fiabilité des scénarios. Nous allons également réaliser des
groupes d’apprenants contréles comportant des personnes venant de spécialités différentes
et sans ancienneté d’équipe, de fagcon a garantir une multidisciplinarité. Nous allons suivre
les mémes équipes sur plusieurs séances de formation de facon a voir I'évolution des TMM
au fur et a mesure des séances. Le briefing sera également travaillé en amont. L'interactivité
et le débriefing seront étudiés avec nos modéles de mesure.

Concernant les échelles de mesure, nous avons fait le choix de sélectionner des échelles de
Likert a sept points pour I'ensemble de nos variables, de fagon a favoriser une homogénéité
dans nos réponses (Giannelloni & Vernette, 2001).

5. Apports et perspectives envisagées
5.1. Apports

D’un point de vue managérial, cette recherche devrait apporter des éléments de réponses
concernant les enjeux sur la constitution d’équipes en situation d’urgence et de crise. Plus
précisément, elle devrait aider a comprendre la formation d’une cognition partagée dans un
systeme de leadership partagé caractérisé par une délégation dynamique des taches et du
role de chef ; le point principal portant sur le temps de développement d’une cognition
partagée au sein d’une équipe de travail en situation d’urgence. Connaitre la durée avant
d’atteindre des TMM efficaces devrait aider les décideurs a anticiper la construction
d’équipes en urgence et a mieux former le personnel aux situations d’urgences, notamment
via la simulation.

Du point de vue théorique, cette recherche a pour but de clarifier le concept de délégation
dynamique en situation complexe et d’urgence et de mieux comprendre les sources
d’efficacité des équipes dans ces situations. Conceptuellement, I'étude de la délégation
dynamique via les TMM devrait apporter plus de connaissances sur les éléments cognitifs qui
permettent une meilleure efficacité, et éclairer sur les apports des exercices de simulation
sur ces concepts. D’un point de vue méthodologique, nous présentons un modele d’analyse
incluant ces trois principaux concepts, que nous adaptons a I’'environnement médical et de
simulation.
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5.2. Perspectives de recherche

5.2.1. Nouvelles variables

Lorsque nous aurons plus de lisibilité sur chaque composante, nous serons plus a méme
de répondre a des questions sur la constitution d’équipes en situation d’urgence. Des
recherches pourront introduire des variables supplémentaires, notamment de leadership.
Un lien plus précis pourra étre fait entre les formes de leadership et la délégation
dynamique, et le leadership partagé pourra étre divisé en plusieurs dimensions d’étude. Il
est a noter également que de nouvelles variables pourraient apparaitre a la suite de cette
recherche. Voici quelques pistes de travaux que nous envisageons apres cette premiére
étude.

La proposition de nouvelles variables modératrices au modele proposé (Figure 1) apparait
: des études plus poussées pourront étre faites sur I'ancienneté du groupe et plus
largement autour d’une variable de temps. De plus, une étude qualitative pourrait nous
permettre de mettre en lumiére certains référents communs pouvant impacter la
cognition partagée au sein du groupe, tels que la spécialité médicale, les relations hors
travail, le fait d’avoir travaillé dans le méme service ou encore d’étre issu du méme cursus
académique. Ces référents communs pourront ensuite étre testés sur la cognition
partagée et sur la prise de décision au sein du groupe de travail. Nous aimerions
également mettre au point des outils pour pouvoir identifier avec précision le niveau de
maitrise sur une tache, de facon a pouvoir mieux observer la délégation dynamique en
prenant en compte la maitrise de chaque acteur sur les taches déléguées.

5.2.2. Analyse plus fine des modeles mentaux d’équipe

En fonction des résultats de cette étude, nous envisageons de futures études plus
approfondies sur certains types de modeles. Des recherches ont montré que les modeles
mentaux étudiés séparément offrent des variabilités dans les résultats (DeChurch &
Mesmer- Magnus, 2010). Cela devrait donc amener une analyse plus fine et nous mener a
de futures études en fonction des types de modeles mentaux montrant les résultats les
plus intéressants. De plus, les TMM étant complexes et de nature multidimensionnelle, il
est conseillé d’utiliser plusieurs moyens de mesure pour permettre leur évaluation
approfondie (Kraiger et Wenzel, 1997). Nous envisageons donc de faire varier les moyens
de mesure en simulation ; la simulation étant un outil idéal pour rejouer des scénes en
faisant varier un certain nombre de variables et d’outils de mesure.

5.2.3. Comparaison avec la mémoire transactive

La cognition partagée est un domaine vaste de la psychologie cognitive, qui offre de
nombreuses perspectives d’études en sciences de gestion. Les TMM sont un ensemble de
concepts construits a partir des modeles mentaux partagés pour les études de gestion,
mais d’autres concepts proches peuvent avoir un intérét significatif dans I'étude de la
prise de décision en situation d’urgence en lien avec la délégation dynamique. C’est le cas
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de la mémoire transactive, également appelé systeme de mémoire transactive. Il s’agit de
la combinaison des connaissances d'un individu et d'une conscience partagée de « qui sait
quoi » au sein de I'équipe (Wegner, 1987). La mémoire transactive repose sur trois
dimensions principales : spécialisation, crédibilité et coordination (Liand et al., 1995 ;
Moreland & Myaskovsky, 2000).

Du fait de la similitude et la complémentarité de ces deux concepts, les études mettant
en comparaison mémoire transactive et modeles mentaux sont encouragées
(Mohammed et Dumville, 2001). D’un point de vue méthodologique, cette
complémentarité s’illustre également du fait que les TMM sont adaptés pour chaque
contexte d’étude, alors que la mémoire transactive repose sur des moyens de mesure
fixes, ce qui permettrait de coupler une analyse adaptée a l'environnement et une
analyse standardisée des processus cognitifs. Comme moyen d’analyse, le modeéle de
mesure d’Austin (2003), basé sur les stocks de connaissances des taches du groupe, la
spécialisation dans la connaissance des taches, le consensus sur la mémoire transactive et
la précision de la mémoire transactive nous semble particulierement adapté. Nous
pensons qu’étudier la mémoire transactive en lien avec le mode de leadership et en
particulier la délégation dynamique pourrait apporter plus de détails et de nuances quant
aux effets de la cognition partagée sur la prise de décision.

5.2.4. Comparaison avec la réanimation médicale

Nous envisageons les exercices de simulation et I'étude sur le terrain comme deux
aspects complémentaires, permettant chacun de mesurer certaines composantes moins
mises en lumiere par l'autre. A la suite de nos recherches en simulation, nous
envisageons de répliquer nos études sur le terrain, au sein du service de réanimation de
I’h6pital d’Angers. Les moyens de mesure seront réaménagés pour mieux s’adapter aux
équipes plus ancrées dans leurs routines.
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Annexe : Grille d’analyse de I'étude :
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Résumé : La planification de I'éducation, et la production de matériel éducatif sont
considérées comme essentielles pour les enseignants. Ces artefacts sont généralement
adaptés ; cependant, en fonction de facteurs qui restent a étudier, ils sont parfois utilisés de
maniére improvisée, ou simplement « copiés et collés » a partir du planning utilisé I'année
précédente, notamment pour se conformer a la prescription scolaire. Inspiré de I'expérience
d'apprentissages des utilisateurs du collecticiel, le présent travail vise a contribuer a une
meilleure compréhension des pratiques de planification des enseignants, afin de mieux
I'intégrer dans les pratiques d'enseignement, voire a promouvoir le développement
professionnel.
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1. Introduction

L'activité de planification courante dans la pratique de I'enseignement est I'une des
nombreuses taches assignées aux enseignants, qui s’integre a leur activité. Des activités
telles que l'orientation et le suivi des étudiants, la participation a I'amélioration et a la mise
en ceuvre du projet pédagogique politique de I'établissement d'enseignement, I'évaluation
des étudiants, le travail et les activités pédagogiques apparaissent nécessaires a leur
efficacité professionnelle.

Selon John [2006], des tentatives ont été mises en ceuvre pour reformuler les pratiques
d'enseignement impliquant des compétences de planification de classe. Ces initiatives
d'amélioration issues de nouveaux paradigmes exigés indirectement par les étudiants, par le
biais de I'utilisation des technologies numériques en classe, imposent de nouveaux défis aux
enseignants dans |'adoption de nouvelles méthodes d'enseignement [Dalziel et al. 2013].
Toutefois, au Brésil, par exemple, un tiers de la charge de travail totale de I'enseignant est
alloué aux études, a la recherche et aux activités de préparation des cours [de Educacao
2015].

Gomes et Silva [Gomes et al. 2016] soutiennent que la planification est essentielle pour la
pratique efficace de I'enseignement a l'aide des technologies. Ces ressources ont
généralement des colts d'acquisition élevés et ne fournissent pas souvent un retour sur
investissement équivalent en termes d'impact sur I'apprentissage. Il existe d'autres obstacles
et contraintes auxquels les enseignants doivent faire face pour intégrer les technologies dans
leurs pratiques : une maitrise insuffisante des ressources technologiques et une faible
familiarité avec I'utilisation d'artefacts numériques dans leur environnement
d'enseignement [Gomes et al. 2012]. Les auteurs [Gomes et al. 2016] signalent que des
études sont encore nécessaires pour explorer la relation entre les pratiques de planification
et I'enseignement par le recours aux ressources informatiques. Parallelement aux efforts
visant a améliorer les pratiques de I'enseignant en classe, un domaine d'étude appelé
"Learning Design" (LD) a été mis en évidence. A cette égard, la conception de |'apprentissage
est considérée comme une activité humaine qui vise a planifier des unités ou des activités
d'apprentissage, ou a déployer un environnement d'apprentissage [Koper 2006], qui peuvent
étre soutenus par les technologies de l'information et de la communication, avec I'utilisation
d'artefacts numériques par I'enseignant en interaction avec les éléves.



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1 avril 2021

2. Prévoir l'intégration des technologies dans I'enseignement

Les recherches menées au fil du temps ont montré qu'il existe plusieurs raisons pour que les
enseignants menent leurs activités de maniere collaborative ; ce qui n’est pas prédominant
dans une culture du travail isolé ; alors méme que la collaboration permet aux enseignants
débutants d'apprendre les uns des autres. Autrement dit, il y a un apprentissage entre les
différentes générations d'enseignants, ce qui permet un échange précieux d'expériences
entre les enseignants expérimentés et les enseignants débutants [Vangrieken et al. 2015].
Cela permettrait en outre de promouvoir Il'innovation et le soutien pour faire face a la
complexité du travail des enseignants [Brouwer 2011], ainsi qu’une communication accrue
entre les enseignants [Egodawatte et al. 2011], entre autres raisons.

2.1. L'activité de planification

Le processus traditionnel d'apprentissage implique que les étudiants et les enseignants se
retrouvent dans la méme salle de classe, confinés et avec le matériel didactique classique
[Koper et Tattersall 2005]. Toutefois, ces dernieres années, la technologie a été mise en
ceuvre a |'échelle mondiale dans de nombreux domaines de I'éducation. Parmi les résultats
de ces efforts figure la transformation du matériel éducatif et la maniére dont il est planifié,
développé, distribué et évalué [Balakrishnan et al. 2016].

La planification de I'éducation, et par conséquent la production de matériel éducatif orientés
vers cette opération, sont considérées comme essentielles pour les enseignants. Ces
artefacts sont généralement adaptés ; cependant, en fonction de facteurs qui restent a
étudier, ils sont parfois utilisés de maniére improvisée, ou simplement « copiés et collés » a
partir du planning utilisé I'année précédente, notamment pour se conformer a la
prescription scolaire. Fusari [1990] semble, de ce point de vue, ignorer partiellement les
ressources technologiques disponibles [Conole 2009]. En outre, Isotani et al. [2009] ont
souligné que des difficultés existaient parmi les environnements d'apprentissage liées
notamment a l'interopérabilité, aux préférences pédagogiques et a la compatibilité des
artefacts numériques.

2.2. L'activité de planification comme processus collaboratif

A partir des problémes mentionnés ci-dessus, Fusari [1990] définit la planification de
I'enseignement comme un processus collaboratif, "radical" et "rigoureux", que I'enseignant
devrait pouvoir assumer comme une activité potentiellement critique. Selon Saviani [2018]
(cité par Gomes et al., 2016), la société est de plus en plus hétérogéne et complexe ; ce qui
nécessite des situations d'enseignement plus réalistes, ayant un impact réel sur la vie des
apprenants et des enseignants.
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2.3. Des approches hors contexte

Cependant, en plus des exigences mentionnées ci-dessus, les propositions pour I'adoption de
pratiques soutenues par les technologies de l'information et de la communication (TIC) ont
eu tendance a ignorer les contextes paticuilers des étudiants et des enseignants ainsi leurs
besoins réels [de Sousa Monteiro et al., 2015].

Gomes et al. [2016] indiquent qu'il existe de nombreux avantages a adopter des techniques
de conception pour créer de nouvelles expériences d'apprentissage, étant donné les
difficultés présentées ci-dessus. La didactique avec l'utilisation de technologies et de
méthodes appropriées peut prendre en compte un haut niveau de complexité. Il est possible
de planifier des expériences avec les TIC a l'intérieur ou a |'extérieur de la classe, de maniére
transparente et intégrée aux dispositifs les plus variés [de Araujo 2003]. Cela semble étre le
cas, par exemple en mobilisant des activités de conception participative dans
I'environnement, pour soutenir la conception des expériences d'apprentissage dans le but
d’'un développement professionnel, abordé selon le point de vue de la didactique
professionnelle (Pastré, 2006, 2011, Pastré & al., 2006), en ce qui concerne des compétences
de collaboration chez les enseignants du secondaire. Ce développement professionnel
s’inscrit au coeur de I'activité, a partir d’'une activité constructive qui se déploie au-dela de
I'activité productive du sujet agissant.

3. Résultats escomptés dans le projet d’étude

3.1. Questionnements

L'objectif général de cette recherche, inscrite dans le cadre d’une thése co-dirigéel, est
d'analyser le développement des compétences de planification collaborative a partir de la
conception d'expériences d'apprentissage, dans le cadre d’un systéme de collaboration pour
soutenir |'activité d'enseignement. Comment ces compétences peuvent-elles permettre aux
enseignants de mieux envisager l'utilisation des artefacts existants, voire de construire de
nouveaux artefacts avec les futurs utilisateurs plus adaptés a leurs usages ?

A cet égard, la question centrale qui guide ce projet de thése est de comprendre : comment
un collecticiel favorise-t-il le développement de l'activité de planification de la classe chez
des enseignants du secondaire, sur la base de leur participation a un processus continu de
co-conception ?

' La co-direction implique un lien entre 1’université de Permanbuco, par la personne de Alex Sandro Gomes et
I’université de Nantes, par la personne de Grégory Munoz.
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3.2 Objectifs spécifiques centrés sur la notion de systéme d’instruments

Comme objectifs spécifiques, nous proposons de prendre appui sur l'approche
instrumentale de Rabardel [1995, 2005,] et plus particulierement sur les travaux qui
explorent la notion de systéme d’instruments [Rabardel & Bourmaud, 2005 ; Bourmaud,
2006 ; Munoz & Bourmaud, 2012 ; Gomes & Munoz, 2020].

Cette approche devrait nous permettre de décrire le systeme d'instruments qui intervient
dans l'activité de planification collaborative des enseignements en classes effectuée par les
enseignants au niveau de I'enseignement secondaire.

Il s’agirait des lors plus singulierement de :

- Décrire I'évolution des systemes d'instruments qui interviennent dans l'activité de
planification collaborative des cours effectuée par les enseignants de I'enseignement
secondaire, au cours d'un processus de co-conception avec les futurs utilisateurs ;

- Analyser I'émergence de stratégies qui favorisent l'efficacité de la planification
collaborative des cours dans le cadre d'un processus de conception participative avec
les enseignants du niveau secondaire ;

- Créer un systéme d’artefacts collaboratif pour soutenir I'activité de planification des
cours avec la participation des futurs utilisateurs ;

- Evaluer I'efficacité du systéeme d’artefacts collaboratif proposé en tant que médiateur
de la pratigue de planification des cours, en étudiant comment ce systéme
d’artefacts peut-il s’inscrire dans le systéme d’instruments de planification existant
des enseignants ;

- Analyser l'efficacité du systeme d’artefacts collaboratif pour promouvoir le
développement des compétences de planification des cours chez les enseignants.

Les études réalisées ont démontré I'utilisation des technologies pour soutenir I'enseignant
dans l'acte de planification de ses cours de maniére trés simple, notamment en ce qui
concerne la recherche de contenus auxiliaires, en intégrant les médias et les technologies
déja disponibles dans une certaine mesure. Le présent travail vise a contribuer a une
meilleure compréhension des pratiques d'enseignement et a influencer I'élaboration d'un
systeme d’artefacts collaboratif de planification des cours. Cela intégre et contribue a une
pratique d'enseignement plus adéquate aux exigences actuelles de la formation, méme
traditionnelle, basée sur l'innovation dans I'analyse du contexte concernant les références
générales utilisées ici.

3.3 Eléments de méthodologie

Dans cet article, nous adoptons un paradigme projectif pour définir la maniere d'évaluer la
version actuelle d'un prototype fonctionnel du logiciel (Wake, 2000). Cette étude prend
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I’entrée du Design Science Research (DSR) comme paradigme de recherche (Dresch & al.,
2015). Les principes directeurs du DSR guident la déconstruction du probleme (c’est-a-dire sa
réduction) avant de concevoir une future solution. L'entrée du DSR permet actuellement
d'évaluer un prototype pour acquérir des connaissances en vue de faire évoluer sa version
future. Il permet d'avancer dans les connaissances sur le nouveau prototype a concevoir
permettant de mieux répondre aux besoins des utilisateurs, a partir des connaissances
apportées a travers la proposition de transformations de l'artefact artificiel en évolution
(Hevner & Chatterjee, 2010).

Nous avons choisi d’organiser quatre sections de groupes de discussion avec des groupes
comportant trois professionnels chacun. A l'issue de ces sessions d’usages de l'artefact
prévu, des questionnaires d'attractivité calibrés (de type AttrakDiff) seront appliqués. La
combinaison de techniques vise a fournir des données approfondies pour mettre au jour les
besoins de cette recherche spécifiques (Wake, 2000).

Les séances prévues seront enregistrées afin que les chercheurs puissent effectuer l'analyse
a posteriori des données. Un chercheur sera dédié a la fonction de médiateur menée aupres
des différents groupes d’enseignants mobilisés. Les données audiographiques et
vidéographiques recueillies seront analysées du point de vue de I'approche instrumentale de
Rabardel (1995, 2005). Il s’agit d’analyser comment évolue l'interaction des participants et
avec le logiciel, afin de considérer comment celui-ci peut-il s’intégrer au systéeme
d’instruments actuel des participants.

3.4 Le panel des participants

Les participants sont des enseignants du secondaire des écoles publiques de I'état de
Pernambuco, au Brésil, du c6té de Recife. Dans le processus de sélection, les critéres
d'inclusion et d'exclusion ont été pris en compte.

Les criteres d'inclusion étaient les suivants, en ce qu’ont été sélectionnés des enseignants :
(a) ayant au moins trois ans d'expérience en enseignement ; (b) du secondaire exercant dans
le public ; (c) qui sont disposés a participer volontairement a la recherche.

Les critéres d'exclusion étaient liés aux éléments suivants; ainsi ont été exclus : 1/ les
participants qui ne veulent pas ou qui refusent de signer le formulaire de consentement ; 2/
les répondants qui ont délibérément donné de fausses réponses ou qui n'ont pas répondu a
plus de la moitié des questions de I'enquéte.

Douze participants ont été sélectionnés.

Aprés les avoir informé du processus d'échantillonnage, nous avons demandé a des
colléegues chercheurs s'ils connaissaient des enseignants qui pouvaient satisfaire aux
exigences d'inclusion et d'exclusion de I'enquéte. lls ont pu émettre des demandes par
message via WhatsApp®. lls ont ainsi demandé a leurs collegues s'ils souhaitaient collaborer
a la recherche, plus précisément en participant a un groupe de discussion avec deux autres
enseignants, totalisant la présence de trois enseignants par groupe.
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La période de collecte planifiée est prévue du 22 au 26 février 2021.

Conclusion et perspectives

Cette communication expose les prémisses d’un travail en cours, réalisé dans le cadre d’'une
these qui s’intéresse aux activités collaboratives de planification des enseignants du
secondaire au Brésil. Pour sa réalisation, elle peut prendre appui sur les travaux mis en
ceuvre, concernant d’une part I'activité de planification chez les enseignants, et d’autre part
les travaux mobilisant la notion de systéme d’instruments.

Une étude combinant les deux peut inspirer ce présent travail, puisqu’elle a justement mis
en exergue |'activité de planification d’enseignant du primaire, en considérant le systéme
d’instruments concu par les enseignants pour parvenir a cette planification [Body & al.,
2017]. Cette étude montre comment |'activité de I'enseignant peut s’appuyer sur un systéme
d’instruments qui permet dans une forme d'anticipation, de controle et de régulation qui
offre des opportunités selon I'empan temporel auquel il correspond. Il est opératif, et rend
I’enseignant plus disponible pour la conduite des séances et les interactions avec les éleves.
Enfin, il constitue un moyen de capitaliser les éléments de I'enseignement, en étant repris

régulierement, mais aussi enrichi au fil de I'expérience de I'enseignant.

Ainsi I'enseignant peut-il mieux piloter sa classe [Rogalski, 2003] selon diverses temporalités,
a partir de trois types d’instruments : les programmations, qui évoluent selon les projets
émergents dans I'année, les séances prévues inscrites dans les fiches de préparation qui sont
adaptées (nombre, durée, contenus), et le cahier-journal qui témoigne des éléments de
reports, de modifications, et de suppressions par exemple.

C’est ce que montre le tableau 1 suivant.

Tableau 1 : Fonction des artefacts selon I'empan temporel

Temporalité Artefact Fonction
Long-terme Programmations Déterminer et articuler les contenus d'enseignement
Moyen-terme Fiches de préparation Décliner les objectifs et les étapes de progression des

apprentissages au travers des activités

Court-terme Cahier-journal Prévoir I'emploi du temps quotidien en ajustant les fiches de
préparation a I'avancement réel des éléves.

Source : Données issues de Body € al. (2017)

Programmation, fiche de préparation et cahier-journal sont organisés en systéme
d’instruments. Celui-ci est caractérisé par la présence d’un ensemble cohérent d'instruments
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et de ressources hétérogenes et par une finalité (agir en conciliant économie et efficacité).
Ce qui est la marque d’un systéme d’instruments. Ce systeme d’instruments de planification
est déterminé notamment par les complémentarités et les redondances propres a chaque
enseignant. En outre, il s'organise autour d'un des instruments qui joue le réle d’instrument-
pivot : le cahier-journal. Ce dernier indique quoi faire, quand et avec qui. Il précise
également comment le faire, a I'aide de quels objets et dans quel lieu. En s'appliquant a
I'échelle temporelle du court-terme, il est utilisé quotidiennement. Il est présent sur le
bureau de I'enseignant, méme si ce dernier le consulte peu finalement.

Par contre, cette étude, importante quant a la description du systéme d’instrument de
planification d’enseignant du primaire, ne considere pas I’activité collective de planification
d’une part, ni I'activité de planification au niveau de I'enseignement secondaire d’autre part.
En outre, elle ne fait pas état au recours a un artefact numérique de la part des acteurs. Ainsi
ces éléments nouveaux pourraient s’avérer tout a fait pertinents au sein de la nouvelle
étude proposée dans le cadre de cette communication.
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Résumé : Le recours généralisé aux technologies numériques dans un enseignement en
situation de confinement a parfois conduit a opposer les « technologies » d’un c6té et
« I’"humain » de l'autre. Considérer cette situation en des termes moins descriptifs
pourrait faire apparaitre différentes formes de médiation et permettre de reconsidérer la
place et les enjeux des technologies numériques dans les situations d’apprentissage
outillées.

Introduction

A l'inverse de ce que pourrait suggérer ce titre, il ne s’agit pas de promouvoir ici une
mise a distance des « technologies numériques » visant a les rendre transparentes pour
que les apprentissages, qu’elles médiatiseraient, apparaissent plus « humains ». Il s’agit
plutét de repenser la fagcon dont les termes sont posés et d’interroger les impasses
auxquelles ils conduisent, notamment celle d’'une opposition entre « les technologies »
et «l'humain». Une premiere analyse, reposant sur [I’hypothése d’une
« dématérialisation » des technologies numériques visera a faire valoir la part
d’abstraction qu’elles contiennent. Nous interrogerons ensuite la nécessité de recourir a
un lexique issu du registre naturel pour décrire et analyser ce qui est en jeu dans les
apprentissages humains, qui, sans réifier pour autant le vocabulaire, peut conduire a
amalgamer processus naturels et humains.

1. Dé-matérialiser les technologies numériques

Les épisodes de confinement auront révélé a quel point toute activité pédagogique suppose,
pour qu’elle ait lieu, un ensemble d’aménagements techniques particulierement
déterminants. Leur absence en a fait, par contraste, ressentir I'impérieuse nécessité des lors,
par exemple, qu’il a fallu recréer de toutes pieces I'ensemble des conditions techniques
requises pour mener, ou suivre, a distance un enseignement. En cela, la situation de crise a
joué un role « d’analyseur » des conditions, y compris techniques, requises par la « mise en
ceuvre » d’activités pédagogiques. Les choix techniques induits par I'extréme variabilité des
situations individuelles des apprenants comme des enseignants, ont eu des incidences
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notables sur la mise en pratique pédagogique des activités d’apprentissage. lls ont mis
également en évidence a quel point I'enseignement « en présentiel synchrone », en classe
ou en amphi, uniformisait I'activité pédagogique et contribuait a réduire, scolairement et
universitairement, une certaine forme d’inégalité généralement négligée, qui ne distinguait
les présents que des absents. Si nous souscrivons a I'idée que « les choix techniques sont des
choix pédagogiques » (Boullier, 2001) dés lors qu’ils sont opérés dans un contexte éducatif
ou de formation, nous prétons attention a la formulation réciproque selon laquelle les choix
pédagogiques constituent également (mais, certes, pas exclusivement) des choix techniques,
derriere le terme de « modalités ».

La « dématérialisation » des services releve du malentendu ou du jeu sémantique lorsque
'on préte attention a l'ensemble des moyens ou dispositifs techniques mobilisés
(équipements, applications logicielles, serveurs, réseaux, cables, alimentation électrique et
centrale de production d’électricité asservie a un réseau de distribution, etc.). La panne de
'un seul de ces éléments suffit a révéler la complexité des interdépendances. Le projet
politique de « dématérialisation » génére nécessairement une « rematérialisation », passant
de I'impression a I'affichage, lesquels ressortissent a deux secteurs industriels distincts et,
pour l'utilisateur final, a deux types de synthéses optiques, soustractive (dans le cas d’une

impression papier) ou additive (dans le cas d’un affichage sur écran).

C'est néanmoins dans une autre acception que nous mobiliserons ici le terme de
« dématérialisation » : il s’agira ici d’énoncer la nécessité d’extraire analytiquement la
technique des éléments matériels par lesquels conjoncturellement elle se réalise. Pour cela,
il conviendra de s’assurer d’attribuer un statut « humain » a cette notion de « matérialité »,
généralement envisagée comme antithétique. Ce statut conditionnera ensuite la possibilité
de parler autrement que métaphoriquement des objets techniques: « l'outil » ou «la
technique » sont en effet souvent rendus synonymes d’'un « matériel » dont le périmetre est
rarement défini.

1.1. En quoi le « matériel » est-il « humain » ?

La distinction couramment opérée entre « matériel» et « humain», voire entre
« technique » et « humain » ou entre « technologies » et « humain », induit de facto, par
exclusion, I'idée que ni le « matériel » ni la « technique » ni les « technologies » ne sont de
'ordre de I'humain. Le « matériel » serait-il donc du registre de «la matiere », dont
devraient, et pourraient, rendre compte, a ce titre, des sciences éponymes ? La question,
d’ordre épistémologique, interroge ici la frontiére entre les sciences de la nature et les
sciences humaines. En tant que principe explicatif des lois universelles régissant les
phénoménes naturels, la science physique ne saurait dire quoi que ce soit de nos dispositifs,
étant attendu qu’elle traite indistinctement les phénomeénes physiques, qu’ils soient
observés dans un contexte naturel, biologique ou humain. Il s’avére que le vocable
« matériel » est polysémique : si 'un de ses sens corrobore I'idée que ce terme désigne « ce
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qui est fait de matiére, relatif a la matiere® », une autre acception excede la « matiére » : est
« matériel » ce « qui est constitué par des choses tangibles ». Or, de cet aveuglement, lié a
une présence a priori tangible d’un objet dit « physique », peut procéder I'abus de langage
qui consiste a considérer comme relevant d’un registre « naturels » des « artefacts »* qui
sont des produits fabriqués, issus d’une intelligence et d’'une manipulation humaines. La
nature ne saurait, d’aucune maniére, en produire, méme fortuitement. Pour classer un
élément matériel tangible en « artefact », cela suppose une analyse humaine relevant d’une
fabrication, fut-ce a minima un simple regard déja « manipulatoire » abstraitement projeté
sur cette indistincte « chose ». Négliger cette opération cognitive « fabriquante » portée sur
une « matiere » ou un « ustensile » naturels qui les transforme humainement en un
« matériau » ou en un « engin » peut conduire a penser que le « matériel » n’est pas de
I'ordre de « I’humain » et, par conséquent, qu’il ne reléve pas d’une explication inscrite dans
le registre des sciences humaines. Sans aller jusqu’a invoquer un processus social
d’appropriation, implicitement contenu dans le terme « propriété », ni méme un processus
humain de « légalisation », inscrit dans lesdites « lois » de la nature, il est intéressant de
considérer le risque non négligeable d’étre abusé par le vocabulaire utilisé : les soi-disant
« propriétés physiques » de la matiére ne sont en réalité que des « propriétés utiles »
techniquement (Le Guennec, 2015), en permanence relativisées au terme d’une analyse
technique a laquelle la nature ne saurait procéder : dans la nature, cela est. La « propriété »
de telle ou telle matiere est le résultat d’'une mise en rapport analytique entre le « substrat »
considéré et son utilité analysée en « matériau ». Qualitativement, lesdites « propriétés de la
matiére » n’existent qu’oppositionnellement les unes par rapport aux autres, a l'issue d’'une
opération humaine de mise en relation produisant ce « matériau » qui ne lui préexiste pas.
Considérer la matiere au regard de ses relatives et potentielles utilités, c’est déja I'intégrer
dans une analyse « téléologique », exclusivement dépendante d’une faculté d’analyse
rationnelle spécifiqguement humaine.

L'anthropomorphisme des physiciens se loge, a leur insu, dans I'aperception de cette analyse
technique sous-jacente a la caractérisation de toute « propriété » ou « utilité ». Ces
« propriétés », si elles peuvent étre mises a [I'épreuve expérimentalement et
technologiquement, ne sont pas explicables au regard du strict registre des sciences de la
nature : elles supposent le recours a un principe explicatif reposant sur une rationalité
humaine qui, axiomatiquement, leur échappe. Les sciences dites « de la nature » ne sont
scientifiques, en réalité, que dans I'aprés-coup d’une construction de leur objet. Elles sont
donc, a ce titre, redevables épistémologiquement d’une explicitation des conditions mémes
de leur scientificité qui, elle, releve exclusivement des sciences humaines, que ce soit
scientifiguement du point de vue de leur objet, ou sociologiquement, disciplinairement et
corporativement, du point de vue d’une répartition socialement négociée de prestations de
services. A I'opposé d’une subordination - qui n’est socialement admise qu’a défaut d’étre
contestée - des sciences « humaines » a des sciences dites « exactes » ou « dures », il n"est
pas absurde de penser aprés Jacques Laisis « qu’il n’y a de sciences qu’humaines » (Laisis,

' Article « Matériel », CNRTL.
2 « Artefact : ce qui est réalisé par ’lhomme, produit artificiel », CNRTL.
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2003, p. 56). « D’utilité », de « finalité » ou « d’application », il ne saurait donc étre question
a I'aulne des sciences de la nature, dont le périmetre se voit ainsi étre considérablement
resserré.

De cette pseudo-évidence, matérielle et tangible, contenue dans le « matériel », il faut donc
extraire I'analyse technique, qui suppose une abstraction, par-dela l'illusion réaliste de
I'existence d’un « concret », qu’'une démarche scientifique permet d’objectiver. Analysant
les conditions de possibilité de I'expérimentation en sciences de la matiere, I'épistémologue
Gaston Bachelard indiquera méme que, loin d’observer une quelconque réalité de maniere
neutre et objective, «les instruments scientifiques sont des théories matérialisées »
(Bachelard, 1938). Il élabore ainsi le concept de « phénoménotechnique », indiquant que les
phénomeénes observés sont les produits des appareillages scientifiques® et non leurs
préalables. Dés lors que le « matériel » qu’observe le physicien résulte de I'analyse d’un
« pré-fabriqué » (ou d’un « pré-fabriquant »), il devra mobiliser, pour en rendre compte, une
théorie rationnelle de la « fabrication » lui permettant d’expliciter I'ensemble du dispositif
expérimental convoqué et, par conséquent, relativiser la part des sciences « naturelles »
dans I'observation produite.

1.2. Des techniques® et des hommes®

La « technique » serait-elle réductible au « matériel » ? L'enjeu est d’importance pour les
sciences humaines que de reconnaitre I'existence d’une science, spécifique et autonome, qui
aurait pour objet cette technique, qui ne serait ni réductible aux contingences matérielles, ni
accessible a I'animal : une technique régie par un identique principe d’abstraction, aussi
efficient que I'abstraction logique du langage qui permet la pensée verbalisée, ou que
I'abstraction des relations sociales, au fondement de nos identités et responsabilités
sociales, qui spécifient et légitiment I'existence d’une science du social, et donc d’une
sociologie, au-dela d’une sous-catégorie, anthropienne, de I'éthologie. A quelques
exceptions pres (Gagnepain, 1982, Hottois, 1984, Ingold, 1988), c’est principalement du c6té
de I'anthropologie (Lévi-Strauss, 1962), de I'ethnologie (Leroy-Gourhan, 1945, 1971), des
arts plastiques (Le Guennec, 1987) et de I'archéologie (Bruneau, Balut, 1989, 1997) qu’on
accordera a la technique un statut de conduite rationnelle spécifique. Notre rapport au
monde est en permanence techniguement élaboré : que I'on considere I'ensemble de nos
déplacements, de nos hébergements, de nos vétements, de nos activités ou de I'ensemble
de nos « moyens®» de communication, qui, au-deld des conditions sociologiquement

3 Conséquence du principe d’incertitude identifié par Heisenberg (1927) dans le champ de la physique
quantique, selon lequel les conditions de l'observation modifient toute situation observée : n’est
observée qu’une situation produite, fabriquée. Devereux (1967) et Bourdieu (2004) en appliqueront le
principe dans les champs respectifs de I'ethnopsychiatrie et de la sociologie.

* En référence au travail de Monique Linard (1990) qui a notamment fait valoir la place de la technique
dans la pédagogie a travers la notion de « médiatisation ».

° Est-il utile d’'indiquer que le vocable « homme » ainsi que le genre grammatical masculin de la
langue frangaise ne sont utilisés ici que pour désigner génériquement 'ensemble du genre humain,
sans aucune intention discriminatoire ?

® Qui sont, techniquement, davantage, que des moyens, sauf a négliger la complexité de I'élaboration
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variables de leurs mises en ceuvre, n’en sont pas moins techniquement produits et
impliguent  manipulation, modes d’emplois, efficacit¢é et, éventuellement,
dysfonctionnements révélateurs.

1.3. Le probleme (avec la) technique

Les situations de tension qu’enseignants et apprenants ont pu connaitre dans le cadre de la
mise en ceuvre de différents outils et services d’enseignement a distance ont régulierement
relégué la technique du co6té des problémes. C’'est parfois a cette occasion que la technique,
et éventuellement notre dépendance a elle, voire méme notre relative impuissance, se
révele. Or, parler de «problemes techniques», c’est confusément parler de
dysfonctionnement, de panne, d’impéritie, d’inégalité ou d’autres phénomenes
indépendants de la technique. C’'est le cas notamment lorsque les « dysfonctionnements »
en question sont d’abord d’ordre social, ergonomique, politique, décisionnel ou financier, et
qu’ils se manifestent en dépit d’'un fonctionnement technique parfaitement opérationnel.
Beaucoup de ces problemes réputés « techniques » n’en sont strictement pas : ils seraient
plutét I'alibi matériel d’obstacles qui trouvent leur raison d’étre ailleurs. A ce propos, il
conviendrait également d’attribuer a la technique le fait que, discretement, et la plupart du
temps, cela ne dysfonctionne pas. Cela permettrait de « faire appel au technicien » non plus
uniquement pour déléguer socialement la prise en charge d’un dépannage que I'on n’est pas
en mesure d’opérer mais, réflexivement, pour observer les conditions nécessaires pour
gu’un outillage fonctionne.

1.4. Comment peut-on étre technicien ?

Nous convoquons ici I'image du persan de Montesquieu pour questionner la place du
technicien dans le discours scientifique, susceptible de reproduire homothétiquement une
échelle de hiérarchies sociales sans distanciation critique. Or, si I'étre humain est homo faber
tout autant, et simultanément, qu’il est homo sapiens, sans aucune forme de hiérarchie, il
n’y a pas de raison de penser que tout étre humain ne soit pas en méme temps technicien
comme il est langagierement locuteur, socialement citoyen ou éthiquement moral. La
reconnaissance de cette part d’humanité, en nous, n’a pas a constituer pour autant
socialement un métier, ni une quelconque autre forme d’exclusivité : techniciens, nous le
sommes tous. Formuler I'hypothése de I'existence chez I’étre humain d’une rationalité
technique spécifique (Gagnepain, 1982) ouvre des perspectives explicatives qui permettent
de sortir de I'opposition entre ce qui serait d’ordre « technique » d’une part, et ce qui serait
d’ordre « humain » d’autre part, a fortiori lorsque cette forme de l'intelligence est supposée
étre considérée comme l'un des traits spécifiques qui nous distingue de I'animal’. La
réticence historique manifestée a I'égard des « machines », par lesquelles «les étres
humains, a un degré toujours plus important, deviennent les auteurs de leur propre

fabriquée qu’ils représentent.
4 Bergson, H. (1907). L’évolution créatrice, Paris : PUF, p. 140.
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déshumanisation » (Ingold, 1988, 2010), a pu conduire a justifier cette mise au ban de la
technique, depuis les révolutions industrielles et en particulier la révolte des luddites (1811-
1812), fruit d’un amalgame entre « la technique » et les conséquences sociales produites par
la généralisation des équipements qui, socio-historiguement, la matérialisent, disqualifiant
des savoir-faire professionnels au bénéfice d’autres. L’hypothése d’une rationalité technique
envisagée sous un angle « dé-socialisé » et « dés-historicisé » nous conduit également a
objectiver sociologiquement un phénomene de domination, ou de « violence symbolique »
(Bourdieu, 1970), implicitement entretenu a I'égard du « technicien » et de son champ de
connaissance et de pratique dans la répartition et la hiérarchisation des métiers au sein de
nos sociétés occidentales contemporaines.

« Dématérialiser » la technique, c’est ainsi dissocier I'analyse abstraite que suppose toute
manipulation appareillée et le matériel qui rend la manipulation concretement possible,
quelles que soient les circonstances dans lesquelles cette manipulation a lieu.

1.5. Assumer la part de 'outillage dans I'activité, fut-elle pédagogique

S’il y a du technicien dans tout opérateur, il convient d’en tirer les conséquences dans
I’ensemble des situations qui requierent de la technicité. Considérer par exemple, au-dela du
travail conceptuel de formulation, toute activité d’écriture et, partant, de lecture, comme
étant, des activités techniques, c’est entrevoir la possibilité d’analyser en quoi I'activité
pédagogique, au méme titre que l'activité scientifique, est aussi une activité outillée quelles
que soient les techniques mobilisées. La pensée est démultipliée par I'écriture et la
cohérence du raisonnement logique est techniquement produite des lors qu’il y a un
traitement de cette pensée, par I'enseignant comme par I'apprenant, dans une trace écrite
qui permet de structurer I'ordre d’apparition des idées dans une argumentation structurée,
d’en réorganiser en permanence l'apparence par une typographie adaptée et 'agencement
d’'une mise en page, opérations exécutées de maniére réversible, mais enregistrable, dans
un logiciel de traitement de texte.

L’expression générique « d’outils numériques » tend a invisibiliser cette complexité de
paramétres extrémement déterminants dans toute situation d’apprentissage outillée : un
appareil ou un logiciel n’est pas l'autre, au regard précisément des différentes
fonctionnalités dont chacun dispose, ou pas. En dépit des apparences, une plateforme
Moodle qui dispose de telle ou telle quantité d’espace de stockage ou de bande passante
disponible a I’horaire du cours ne constitue pas le méme « outil » que la méme plateforme
Moodle qui ne disposerait que de la moitié de cet espace de stockage ou de la bande
passante a la méme heure. Tout comme, a I'autre bout de la chaine, un étudiant connecté a
cette plateforme depuis un téléphone sur un réseau wifi n’a pas en main le méme « outil »
gu’un autre étudiant qui disposerait de deux écrans, d’un ordinateur doté d’un processeur et
d’une carte graphique performants et d’'une connexion en fibre optique, d’'une webcam et
d’'un micro-casque audio. Ce n’est pas ici une question sociale, ou ergonomique,
« d’expérience utilisateur », puisque dans la comparaison l'interface de la plateforme serait
strictement la méme. Ce sont ici les parametres techniques des équipements respectifs qui



Colloque Comprendre et construire les nouvelles situations
d’apprentissage instrumentées — En ligne — 31 mars et 1° avril 2021

different, au point que I'on n’a pas affaire au méme « outil » ni aux mémes fonctionnalités
dans les deux cas. Plutot que I'expression générale « d’outil numérique », nous évoquerions
plutot le concept analytique de « machine » entendue comme « un complexe (..) de
dispositifs constituant techniquement entre eux, quelle que soit éventuellement leur
mobilité respective, une authentique unité structurale® », par-deld une acception réaliste,
rivée a la présence concréte d’un objet’. La technique conditionne la moindre de nos actions
et n’est pas réductible a la seule opération de « médiatisation » : elle est présente dans
I’ensemble des actes outillés continuellement mis en ceuvre au cours de toute activité, y
compris pédagogique.

1.6. Dématérialiser la technique et les technologies

Il convient d’aller plus loin que cette simple notion de « matérialité » pour considérer le
registre « technique » dont les « technologies » dépendent, sans s’y réduire. Au-dela des
composants et de leur indispensable matérialité, les dispositifs que l'on dit
« technologiques », sans qu’ils soient pour autant régis par un autre ordre de réalité que
« technique », reposent sur les mémes bases mécaniques que les dispositifs qualifiés plus
sommairement de « techniques » : les cartes des processeurs sont parcourues de circuits
constitués de métaux divers, les cables qui nous relient au réseau internet sont constitués de
plastique et de cuivre selon que I'on ait besoin qu’ils soient électriquement conducteurs ou
pas, les ventilateurs brassent de I'air qui dissipe la chaleur produite par les composants
électroniques parcourus par les courants électriques ; actionner une touche sur un clavier
met en contact des éléments qui produisent des effets dont on peut attester |'effectivité par
leur affichage sur un écran, etc. Il convient de distinguer la composition physique des
« composants » et leur utilité technique dans des dispositifs, ces derniers ne relevant pas
d’une physique, pas plus que les relations sociales ne sont ni assimilables, ni réductibles, aux
bactéries ou aux virus éventuellement partagéslo.

1.7. Matérialiser (quand méme) la technique et les technologies

Il ne s’agit pas d’opérer ici un revirement tardif, ni d’'un coupable repentir, mais plut6t
d’inscrire ce changement de perspective explicative dans le cadre d’'un changement de
paradigme qui considere les contradictions humaines comme fondatrices d’un rapport
dialectique a la réalité. Ce paradigme repose sur I'hypothése d’un fonctionnement
dialectique de la raison humaine (Gagnepain, 1982, 1991, 2016, Quentel, 2007). L’'étre
humain participerait, dans un premier temps dialectique, d’une naturalité, comme toute
espéce vivante. Nos facultés cognitives humaines nous permettent de nous abstraire de

® Gagnepain, J. (1982, 1990, 2016), p. 158.

° Le sens de cet « objet concret » serait assez proche de Le Corbusier (1925) qui congoit la maison
comme une « machine a habiter », indépendamment de toute motorisation.

"% Bien que, la encore, le terme de « viral » soit abusivement utilisé dans le langage courant pour
assimiler la diffusion de messages sur les réseaux sociaux a un processus biologique.
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cette immédiateté et de dépasser cette phase naturelle par une phase de formalisation
structurante. Cette phase formalisatrice d’abstraction, quel qu’en soit le plan, structure et
réaménage notre expérience naturelle premiere, sensible, tangible, dans des performances
manifestes qui constituent le troisieme temps de cette dialectique. Sur un plan technique,
Jean Gagnepain (1982) fait I’hypothese d’une articulation d’un fabriquant et d’un fabriqué
comme principes explicatifs de nos conduites outillées qu’étudie une ergologie, analogue a
I'articulation d’un signifiant et d’un signifié formulée par Ferdinand de Saussure dans le
Cours de linguistique générale dans le rapport au langage.

2. Humaniser les apprentissages

2.1. Dénaturaliser les phénomenes humains

Il nous semble nécessaire, a l'inverse de la dématérialisation de la technique que nous
évoquions, d’humaniser ce que I'on désigne par « apprentissage » en mobilisant des termes
qui ne prétent pas en permanence a confusion avec un apprentissage d’une autre nature qui
a cours chez I'animal. L’enjeu ici est de caractériser les phénomeénes spécifiques que nos
facultés humaines nous permettent de mettre en ceuvre, dans leur irréductibilité a un
registre d’explication issu des sciences de la nature. A défaut, cela ouvre la porte a une
naturalisation des objets des science humaines, réduites a emprunter en permanence des
notions métaphoriques telles que celles « d’écosystéeme », « d’environnement » ou
« d’hybridation », qui ne constituent pas les concepts les plus féconds pour rendre compte
de ce qui humanise nos apprentissages.

La confusion est entretenue en permanence de l'autre c6té, chez les éthologues et les
documentaristes animaliers qui, a l'inverse, investissent un autre type de vocabulaire,
attribuant aux animaux, par anthropomorphisme, des caractéristiques humaines
(Dartiguenave, Garnier, 2014). Ainsi certaines espéces, douées de comportements
« sociaux », seraient capables, a notre instar, « d’éducation », « d’échanges» et de
« communication» au sein de «communautés» que l'on pourrait qualifier
« d’apprenantes », mettant en ceuvre sur leurs « territoires » des « apprentissages » tout en
mobilisant des « instruments » dans le cadre de stratégies « d’apprentissage ». Le motif
invoqué pour justifier ce glissement sémantique inverse est que cela permettrait « de faire
réfléchir et d’établir des paralleles avec nos sociétés humaines*? ». Opérer une

"ne s’agit pas ici de « naturalisation » au sens sociologique, qui consiste a reproduire des manieres
sociales d’agir ou de penser incorporées dans un habitus (Bourdieu, Passeron, 1970).

2 Un exemple parmi tant d’autres (c’est nous qui soulignons): « Vivre en groupe procure de
nombreux bénéfices. Pourtant, au sein de leur communauté, Dotka et Tribale, deux écureuils
terrestres des montagnes Rocheuses canadiennes doivent composer avec leurs congénéres. Et si cet
environnement social influencgait leurs chances de se reproduire, voire méme leur espérance de vie ?
Une équipe de recherche internationale tente de répondre a ces questions en décryptant I'effet du
stress social sur la santé de ces petits mammiféres. Un voyage au cceur de leur réseau social qui
nous fait réfléchir sur les paralléles avec nos propres sociétés humaines ». Présentation du film
documentaire : Au cceur du réseau. Querelles de voisinage chez les écureuils terrestres. Aurélien
Prudor, 2020.
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dénaturalisation des phénomeénes humains, et en particulier des « situations d’apprentissage
instrumentées », vise a distinguer les apprentissages animaux et humains et inscrire
spécifiqguement ces derniers dans le champ des sciences humaines. Cela conforte ainsi le
principe fondateur des sciences humaines selon lequel les phénoménes qu’elles décrivent
sont, par hypothese, irréductibles aux sciences de la nature. Or, a éviter de parler de
« technique » ou « d’outils » dans le cas d’apprentissages humains, il n’est plus question
pour les évoquer que d’emprunts métaphoriques a des vocables tels « qu’hybridation »,
« environnement » ou « écosystéme ». L'emploi récurrent de ce vocabulaire alimente, en
I'amplifiant, un courant de naturalisation des processus humains qui conduit a entretenir
une confusion permanente entre un registre naturel et un registre culturel spécifiguement
humain.

2.2. A propos « d’hybridation », « d’environnement » et « d’écosysteme »

Ce n’est pas tant, isolément, I'utilisation des termes « hybridation », « environnement »,
« écosysteme », voire « écologie », qui nous interpelle, que leur commune filiation a un
champ lexical issu d’un registre biologique pour désigner des phénomenes spécifiquement
humains. « L’hybridation », par exemple, est inscrite dans la grande variété des « situations
d’apprentissage instrumentées » actuellement mobilisées. L'un des problemes posés par
I'utilisation de ce vocable est qu’il s’agit d’une métaphore biologique®®, dont le sens differe
sensiblement de celui que I'on souhaite suggérer dans I'analyse d’un dispositif pédagogique.
En quoi cette modalité d’enseignement ou de formation est-elle un « croisement » ? Quel
« étre hybride » sera généré a l'issue de cette opération d’hybridation ? En quoi le recours a
une terminologie issue de la génétique permet-il d’éclaircir un processus d’apprentissage ou
certaines des modalités de sa mise en ceuvre ? Y compris en le restreignant strictement au
champ de I"'éducation et de la formation, ce terme peut désigner a la fois le fait qu’une
formation soit alternativement dispensée en présentiel ou a distance, ou bien gu’elle soit
dispensée en distanciel synchrone et en distanciel asynchrone. Elle est également utilisée
pour désigner des ressources en ligne en complément d’une formation dispensée en
présentiel sans qu’il soit pour autant question de formation a distance, synchrone ou
asynchrone. Au terme « d’hybridation », on peut aisément substituer celui de « bimodal » ou
de « multimodal » lorsqu’il s’agit de considérer la variété des modalités de mise en ceuvre.

Le terme « d’environnement » nous est désormais devenu familier : on le retrouve dans
I'usage courant « d’environnement numeérique de travail » qui contribue a naturaliser la
proximité que l'on peut éprouver a I'égard de ces éléments qui nous sont aujourd’hui
indispensables au quotidien pour travailler et échanger. Il renvoie néanmoins a un processus
d’individuation d’un sujet biologique au sein de son milieu naturel. Ce terme devient ambigu
car il confond I'environnement naturel qui nous entoure et les aménagements
techniquement élaborés a I'intérieur desquels nous agissons, au-dela de processus subjectifs

3 Article « Hybridation : Croisement naturel ou artificiel de deux individus (plantes ou animaux),
d’espéce, de race ou de variété différente. » CNRTL.
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d’incorporation et d’appropriation. Cet « environnement » technique naturalisé gagnerait a
étre conscientisé comme un ensemble de dispositifs techniquement construits et agencés.

De la méme maniere, les notions « d’écologie» (Bronfenbrenner, 1979) et
« d’écosysteme™ » (Tansley, 1935), « acclimatées » au domaine de I'éducation et de la
formation™ revétent un intérét pédagogiquement évident pour illustrer a la fois la notion de
« systeme » et les multiples « corrélations interdépendantes de I'ensemble de ses
composants », sans qu’il soit besoin pour autant de s’en tenir, scientifiquement, a ce type de
vocabulaire pour qualifier sociologiquement la complexité des interactions entre pairs. Au-
dela de l'utilité pédagogique effective de la métaphore a des fins d’enseignement,
I'utilisation, dans un contexte de recherche en sciences humaines, de I'ensemble de ces
termes directement issus d’un lexique ancré dans le champ des sciences naturelles risque de
contribuer, a terme, a construire de la science sur du mythe.

2.6. Le facteur humain

Il s’agit ici de renoncer a confondre « I’humain » et le « lien social », ou a réduire le facteur
humain aux seules interactions sociales ou a des formes de soutien psychologique. L'un des
enjeux des sciences humaines est de rendre a I’'étre humain la plénitude de sa rationalité.
Ainsi, 'humanisation des apprentissages passe également par la prise en compte de la
technique comme une modalité d’analyse de notre rapport a la réalité, et pas uniquement
comme un processus d’outillation d’artefacts matériels déja-la. Il ne s’agit certes pas de
réduire les apprentissages a la technique, mais de considérer que, n’ayant pas octroyé a la
technique un statut humain, elle ne cessera pour autant d’opérer a I'insu de ['utilisateur
dans toutes les situations ou de la technique est mobilisée. La négliger, c’est se priver
d’analyser un certain type de rapport qui contribue a humaniser autrement notre relation au
monde. Par contrecoup, cette négligence conduit a surdéterminer techniquement des
phénoménes, notamment sociaux, faute d’en avoir posé le principe ailleurs.

Conclusion

La naturalisation des phénoménes humains par le vocabulaire n’est pas sans conséquence
dans le champ de la recherche, en sciences humaines en général, et en sciences de
I’éducation et de la formation en particulier : elle ouvre la porte a des modes d’investigation
scientifiques excluant les concepts et apports spécifiques des sciences humaines, opérant a
grands renforts d’équipements technologiques dont le recours et les implications ne sont
pas objectivés par une réflexion d’ordre épistémologique. Discursivement et politiquement,

' Définition du Centre National de la Recherche Scientifique : « Ensemble vivant formé par différentes
especes en interrelation (nutrition, reproduction, prédation) entre elles et avec leur environnement
ggninéraux, air, eau) sur une échelle spatiale donnée ».

Il faut souhaiter qu’on nous épargne encore, pour un temps, l'utilisation du terme « symbiose » pour
naturaliser encore davantage les interactions entre apprenants, ou entre apprenants et formateurs.
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les questions d’ordre sémantique ne sont jamais neutres. Les risques d’instrumentalisation
sont réels lorsque ce que l'on désigne par « apprentissage » peut étre assimilé a un
processus naturel ou, ultérieurement, investi par « I'apprentissage automatique » d’une
intelligence artificielle dont on n’aura pas explicité I'artificialité, faute d’en reconnaitre la
technicité sous-jacente derriere la dénomination de « technologies numériques ». Une
analyse ergologique, résolument inscrite dans le champ des sciences humaines et distincte
de I'analyse des dimensions sociales, ergonomiques, discursives ou politiques dont les
dispositifs d’apprentissage font déja I'objet, compléterait utilement les analyses déja
existantes et ouvrirait de nouveaux champs de recherche pour I'étude de leurs fécondes
interférences.
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Résumé : Ce texte présente une esquisse de I'approche des outils dans I'ceuvre de Simone
Weil, philosophe du travail qui vint a suspendre sa carriére de professeure pour vivre la
condition ouvriére (Weil, 1951/2005). Nous montrons que son ceuvre propose une esquisse
d’approche anthropocentrée a I'’égard des outils. En utilisant I'approche instrumentale de
Rabardel (1995, 2005) et celle de Vergnaud (2007) nous explorons comment elle montre que
I"appropriation d’un instrument permet une lecture de la situation.
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Introduction

L'approche instrumentale de Rabardel (1995, 2005) puise essentiellement ses sources
d’inspiration auprés d’auteurs de la psychologie, tels Piaget, Vygotski, Léontiev, Vergnaud.
Mais qu’en est-il des influences d’auteurs issus de la philosophie ? Par certains aspects de
cette approche, des questionnements de Joas (1999) sur la créativité de I'agir, émergent.

Dans un travail précédent (Gomeés & Munoz, 2020, pp. 162-163), nous avions retrouvé
qguelgues éléments issus d’un écrit de Heidegger (1927) que nous avions estimé étre aux
sources de la notion de systéme d’instruments (Rabardel & Bourmaud, 2005 ; Munoz &
Bourmaud, 2012). En effet, ce philosophe proposait la notion de « complexe d’outils ». Il
indique par exemple que : « conformément a son ustensilité, un outil n’existe que PAR son
lien a un autre outil » a tel point que selon cet auteur, « un complexe d’outils doit déja étre
découvert avant méme qu’un de ceux-ci puisse étre discerné » (Heidegger, 1927)

Une lecture de I'ceuvre de Weil, considérée comme une « Antigone des temps modernes »
(Lussy, p. 632), nous a permis de mettre en avant les éléments issus de ses écrits pouvant
nous permettre d’avancer I'hypothése d’une lecture psychologique de sa part a propos des
rapports instrumentaux de 'homme avec les outils, notamment en mettant en avant l'idée
que I'appropriation d’un instrument permet une lecture de la situation.

Quant a l'organisation de notre propos, celui-ci se développe selon trois parties. Avant de
nous centrer sur cet aspect tres épisodique parmi les écrits de Weil, nous présenterons lors
d’une premiere partie, les grandes thématiques de son ceuvre ; notamment en quoi elle peut
s’avérer inspirante pour quelques questions vives actuelles. Nous proposons au lecteur, dans
une deuxieéme partie, une approche centrée sur sa philosophie du travail, montrant en quoi
son ceuvre fournit une thématique portant sur la nécessité du travail qui permet a I’homme
d’éprouver le monde. Enfin, en troisieme partie, nous explorons un extrait de son ceuvre
présentant une entrée instrumentale, dont nous proposons une analyse, qui montre
justement comment I'homme peut éprouver le monde, notamment a partir d’outils lui
permettant méme de « lire la situation » pour mieux en maitriser les éléments et les
événements.

1. Une ceuvre inspirante pour I'avenir
P P

Le propos esquissé au sein de cette premiére partie souhaite aborder I'idée que I'ceuvre de
Simone Weil, considérée comme « une philosophe insoumise » (Lussy, 2009), peut s’avérer
inspirante au regard de quelques thématiques actuelles. Apres avoir présenté
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synthétiquement le parcours de la philosophe, nous montrons comment son ceuvre aborde
d’une part les questions de conditions de travail, mettant en avant des préoccupations
ergonomiques a |'égard des travailleurs, et d’autre part, aussi étonnant que cela puisse
paraitre, les questions d’écologies.

1.1. Une ceuvre monumentale et foisonnante

La vie de Simone Weil a fait I'objet de multiples biographies, tant son personnage fascine.
Née en 1909, Simone Weil a traversé une époque troublée par la crise économique de 1929,
les montées du bolchévisme et du fascisme et deux grandes guerres mondiales, ainsi que les
luttes ouvrieres donnant lieu a différents acquis sociaux importants : la reconnaissance du
droit syndical, la hausse des salaires, les congés payés et la semaine de 40 heures. Elle a
participé a la guerre d’Espagne et aux mouvements ouvriers des années 1930. Durant sa
formation en philosophie, elle est une éléve d’Alain (Emile Chartier) qui a exercé une grande
influence sur elle.

Son ceuvre aborde diverses thématiques, parmi lesquelles nous pouvons retenir:
I'oppression dont elle tente de démonter les mécanismes (Weil, 1934/1955), la guerre
gu’elle réprouve et a laquelle elle participe pourtant, oscillant entre pacifisme et invitation a
la guerre pour sauver la France résistante (Weil, 1949), le déracinement qu’elle dénonce
sous toutes ses formes dans son livre, L’enracinement : Préludes a une déclaration des
devoirs envers I'étre humain (Weil, 1949) écrit en 1943. Mais une thématique importante de
son ceuvre concerne celle de La condition ouvriére (Weil, 1951/2005), dans laquelle elle s’est
absolument attelée a repenser le travail sans I'oppression.

1.2. Une philosophie du travail basée sur le vécu de la condition ouvriere

C’est durant I'année 1937 qu’elle laisse son poste de professeure de philosophie, pour
négocier un travail a l'usine en tant qu’ouvriere, car elle souhaite en éprouver la condition.
C’est alors qu’elle distingue par exemple les formes de temporalités vécues par le paysan de
celles subies par I'ouvrier.

« Le travail du paysan obéit par nécessité a ce rythme du monde ; le travail de
I'ouvrier, par sa nature méme, en est dans une large mesure indépendant, mais il
pourrait I'imiter. C'est le contraire qui se produit dans les usines. L'uniformité et la
variété s'y mélangent aussi, mais ce mélange est I'opposé de celui que procurent le
soleil et les astres ; le soleil et les astres emplissent d'avance le temps de cadres faits
d'une variété limitée et ordonnée en retours réguliers, cadres destinés a loger une
variété infinie d'événements absolument imprévisibles et partiellement privés
d'ordre ; au contraire, I'avenir de celui qui travaille dans une usine est vide a cause de
I'impossibilité de prévoir, et plus mort que du passé a cause de l'identité des instants
qui se succédent comme les tic-tacs d'une horloge. Une uniformité qui imite les
mouvements des horloges et non pas ceux des constellations, une variété qui exclut
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toute régle et par suite toute prévision, cela fait un temps inhabitable a I'homme,
irrespirable » (Weil, 1951, p. 213).

A cet égard, Taibi (2009, p. 26) expliqgue que le travail a I'usine « convertit le rythme de
I'activité humaine a la cadence de la machine uniforme ».

1.2.1. Une question vive émergente : travailler sur la condition ouvriére

Chenavier écrit que la préoccupation principale de Weil est de sonder les formes des
systemes de production pour rendre le travail non servile. De ce point de vue, au-dela d’une
révolution, elle en appelle a un réformisme empreint d'une revendication éthique autant
qgue syndical qui enjoint a reconsidérer l'inauthentique science du travail déployée par
Taylor. Son but serait d'esquisser les fondements pour une science qui soit « facteur de
libération », en appelant a une spiritualité du travail, puisque si le malheur essentiel lié aux
« nécessités vraies » constitue la souffrance comme inscrite dans |I'essence méme du travail,
en revanche l'injustice sociale, dés lors éprouvée comme une « nécessité fausse », ajouterait
a la dégradation du travailleur.

1.2.2. 'appel aux ouvriers de Rosieres comme esquisse d’une approche ergonomique

Pouvoir aider les ouvriers des usines de Rosieres, situées a co6té de Bourges, a mieux
raconter leur travail, Weil leur lance un appel en vue d’un article dans le journal de l'usine,
gue nous avons présenté ailleurs (Munoz, 2012). Voici les mots qu’elle leur adresse, puisés
dans sa propre expérience ouvriére (1936, p. 207) :

« Dites ce que c'est pour vous votre travail. Dites si le travail vous fait souffrir.
Racontez ces souffrances, aussi bien les souffrances morales que les souffrances
physiques. Dites s’il y a des moments ou vous n'en pouvez plus ; si parfois la
monotonie du travail vous écceure ; si vous souffrez d'étre toujours préoccupés par la
nécessité d'aller vite ; si vous souffrez d'étre toujours sous les ordres des chefs. Dites
aussi si vous éprouvez parfois la joie du travail, la fierté de I'effort accompli ».

Elle indique ensuite qu’elle rendra les propos anonymes, et explique I'usage qui sera fait des
textes : « vos camarades vous liront », en indiguant comment ces derniers seront bien
contents de voir « imprimées des choses qui peut-étre remuaient au fond de leur coeur sans
pouvoir se traduire par des mots ». « Vos chefs aussi vous liront. (...). Ca ne leur fera pas de
mal d'entendre des vérités désagréables ». Weil signale dans un entrain optimiste : « peut-
étre qu’ils trouveront moyen de remédier au moins en partie a certaines des souffrances que
vous aurez signalées. Ils montrent beaucoup d'ingéniosité dans la fabrication des cuisiniéeres,
vos chefs. Qui sait s’ils ne pourraient pas faire aussi preuve d'ingéniosité dans I'organisation
de conditions de travail plus humaines ? » (p. 209) ; en précisant : « tout ce qu'on peut faire
provisoirement, c'est d'essayer de tourner les obstacles a force d'ingéniosité ; c'est chercher
I'organisation la plus humaine compatible avec un rendement donné » ; ou encore: « il
faudrait que leur préoccupation dominante soit non d'augmenter toujours le rendement au
maximum, mais d'organiser les conditions de travail les plus humaines compatibles avec le
rendement indispensable a I'existence de l'usine » (Weil, 1936, pages 210-211).
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Cet appel traduit la volonté de Simone Weil d’étudier avec lucidité, directement et du point
de vue des acteurs eux-mémes, les souffrances liées aux conditions ouvriéeres et de réfléchir
a leur bannissement. La proposition de Simone Weil essuie un refus « sous prétexte que cet
article pouvait exciter I'esprit de classe », alors que son principal but était de sortir de la mise
sous silence de la parole ouvrieére, comme |'une des principales sources d'oppression de la
condition ouvriére. Mais au-dela, Weil va étudier I’asservissement humain dans sa forme
ultime de rationalisation, le taylorisme, militant pour le « passage progressif de la
subordination totale a un certain mélange de subordination et de collaboration, I'idéal étant
la coopération pure » (Weil, 1936, pages 231).

Le « systeme de Taylor qui aboutit a 6ter a I'ouvrier le choix de sa méthode et I'intelligence
de son travail, et a renvoyer cela aux bureaux d'études. Ce systéme de montage fait aussi
disparaitre I'habileté manuelle nécessaire a I'ouvrier qualifié » (Weil, 1936, page 316).

Son appel aux ouvriers de Rosieres peut étre envisagé comme une tentative d'étude du
travail, esquisse d'une premiére forme d'étude ergonomique en quelque sorte, mais menée
non pas tant selon la perspective de I'activité que de celle du sujet au travail.

1.3. Un point de vue écologique

Une perspective écologique avant I’heure peut étre pointée chez Weil, a partir d’un travail
présenté ailleurs (Munoz, 2016). Par exemple, il est intéressant de lire chez Weil le propos
suivant :

« L'extension des échanges, qui a autrefois joué un réle formidable comme
facteur de progres économique, se met elle aussi a causer plus de frais qu'elle n'en
évite, parce que les marchandises restent longtemps improductives, parce que le
personnel affecté aux échanges s'accroit lui aussi a un rythme accéléré, et parce que
les transports consomment une énergie sans cesse accrue en raison des innovations
destinées a augmenter la vitesse, innovations nécessairement de plus en plus
colteuses et de moins en moins efficaces a mesure qu'elles se succedent. Ainsi a tous
ces égards le progres se transforme aujourd'hui, d'une maniére a proprement parler
mathématique, en régression » (Weil, 1955, pp. 51-52).

Il est prégnant de voir comment cet accent écologique précoce vibre encore pleinement
actuellement.

2. Une philosophie du travail

Dans sa philosophie du travail, il est une notion importante que propose Weil, c’est celle de
nécessité. Cette derniere a d’ailleurs donné lieu a un colloque réalisé pour le centenaire de la
naissance de Simone Weil (Lardic, 2009). La nécessité permet de se confronter a la propriété
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réfléchissante dans la matiere. Simone Weil est a la recherche d’une approche voulant
imbriquer travail et science.

2.1. La notion de nécessité

A ce titre, elle écrit d’ailleurs (Weil, 1934/2007, p. 79) en citant Bacon : « I'homme
commande a la nature en lui obéissant. Cette formule si simple devrait constituer a elle
seule la Bible de notre époque. Elle suffit pour définir le travail véritable, celui qui fait les
hommes libres, et cela dans la mesure méme ou il est un acte de soumission consciente a la
nécessité’ ».

Selon Chenavier (2006, p. 71), qui s’intéresse a la philosophie du travail de Weil, « depuis les
premiers écrits philosophiques, précisément, ce n'est pas uniquement l'esprit qui concoit la
nécessité abstraite, mais c'est I'esprit qui maitrise la « nécessité réelle » par le travail (OC, |,
page 377) ». C'est pourquoi, « en essayant de saisir dans le monde des valeurs plutét que de
la nécessité, on risque d'encourager en soi-méme ce qu'il y a de plus trouble » (Weil,
1966/2007, p. 93). Le travail est par conséquent tiraillé a la fois par la valeur de liberté qu’il
offre, mais également par le fait qu’il accule cette liberté a des nécessités ; les lignes qui
suivent en témoignent.

« La liberté parfaite ne peut pas étre concue comme consistant simplement
dans la disparition de cette nécessité dont nous subissons perpétuellement la pression
; tant que I'homme vivra, c'est-a-dire tant qu'il constituera un infime fragment de cet
univers impitoyable, la pression de la nécessité ne se relachera jamais un seul instant.
(...) Il suffit de tenir compte de la faiblesse humaine pour comprendre qu'une vie d'ou
la notion méme du travail aurait a peu prés disparu serait livrée aux passions et peut-
étre a la folie ; il n'y a pas de maitrise de soi sans discipline, et il n'y a pas d'autre source
de discipline pour I'homme que I'effort demandé par les obstacles extérieurs. (...). Le
corps humain ne peut en aucun cas cesser de dépendre du puissant univers dans lequel
il est pris ; (...). Si I'on devait entendre par liberté la simple absence de toute nécessité,
ce mot serait vide de toute signification concréete ; mais il ne représenterait pas alors
pour nous ce dont la privation 6te a la vie sa valeur » (Weil, 1934/2007, p. 57-58).

Taibi (2009, p. 27) écrit a ce propos : « résister, pour la pensée, c’est donc obéir a I'ordre du
monde, ce qui suppose d’avoir renoncé a ce qui exalte la volonté ou le pouvoir de la
personne ». Le travail comme « acte de soumission consciente a la nécessité » (Weil, 1934,
p. 79) pose question : devoir se « dévaloriser » pour valoriser sa conscience des nécessités

2.2. La notion de propriété réfléchissante dans la matiere

S’intéressant a la pensée ouvriére et a la notion d’attention, Weil écrit :

" Souligné par nous.
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« Les seuls objets sensibles ou ils puissent porter leur attention, c'est la matiére, les
instruments, les gestes de leur travail®. Si ces objets mémes ne se transforment pas
en miroir de la lumiere, il est impossible que pendant le travail l'attention soit
orientée vers la source de toute lumiere. Il n'est pas de nécessité plus pressante que
cette transformation. (...) Mais par bonheur pour nous il y a une propriété
réfléchissante dans la matiére. Elle est un miroir terni par notre haleine. Il faut
seulement nettoyer le miroir et lire les symboles qui sont écrits dans la matiére de
toute éternité » (Weil, 1936, page 425).

Pourrait-on émettre I’hypothése que la matiére serait réfléchissante en ce qu’elle
constituerait « matiére a penser » ou, pour le dire a la maniére de la didactique
professionnelle, constituer des « contenus a conceptualiser » ? Quant a la lecture des
« symboles écrits dans la matiére », il va sans dire qu’ils nécessitent de la part du travailleur
un « travail de lecture » du monde. Dans le cadre de cette « mystique », en parlant de ceux
dont le travail semble ne pas requérir directement I'attention dans sa forme d’intelligence
discursive, elle indique : « pour eux le travail méme qui produit cette paralysie, pourvu qu'il
soit transformé en poésie, est le chemin qui méne a l'attention intuitive » (p. 431), en
précisant que: « le point d'unité du travail intellectuel et du travail manuel, c'est la
contemplation, qui n'est pas un travail. Dans aucune société celui qui manie une machine
peut exercer la méme espéce d'attention que celui qui résout un probléme ».

2.3. Une approche voulant imbriquée travail et science

Canciani (2009, p. 287) nous indique comment Weil « s’attaque a une préoccupation
pratique : la séparation entre le travail intellectuel et manuel, qui reléeve de l'extréme
spécialisation de la science, réduit la liberté et I'égalité en reléguant les ouvriers dans le
monde de la pure exécution », en faisant du travail un « médiateur entre la perception et la
science » (lbid., p. 288), et en rendant la science accessible aux ouvriers, en la reliant
directement au travail humain3. C'est ce que vise, d’un certain point de vue, la didactique
professionnelle quand elle reprend a son compte un des objectifs weiliens (Munoz, 2012), a
savoir « donner au travail davantage de dignité en y insufflant de la pensée » (Weil, 1934),
ou quand elle montre la rationalité inscrite dans I'action, dans un monde ou « plus le progrés
de la science accumule les combinaisons toutes faites de signes, plus la pensée est écrasée,
impuissante a faire l'inventaire des notions qu’elle manie » (Weil, 1934, p. 125), en
redonnant au sujet son pouvoir d’agir grace a son pouvoir de penser les situations.

2 Souligné par nous.

? Par exemple a travers le projet d’une « université populaire & forme socratique concernant les fondements des
métiers » (Canciani, 2009, p. 294).
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3. Une approche instrumentale par Weil

3.1. Présentation d’un extrait de Weil par Labbé

En ce qui concerne le processus de conceptualisation articulant compréhension des
situations et propriétés des artefacts, nous proposons un exemple tiré de la littérature.

Dans un ouvrage intitulé La notion de travail chez Simone Weil, Labbé (2014) renvoie a la
notion de lecture dont Simone Weil fait état lors d’une « connaissance par le travail ». |l
s’agit de « lire le réel » dans I'action, a la maniére de la théorie de la conceptualisation dans
I'action proposée par Vergnaud (2007), mais explicitée bien avant, puisque le texte de
Simone Weil dont il est question est daté des années 1940. Voici I'extrait que présente
Labbé (2014, p. 27) :

« Dans un trés beau texte sur la notion de lecture, Simone Weil compare la
connaissance par le travail au maniement du baton de l'aveugle :

« Le travail au sens ordinaire du terme en est un exemple, car chaque outil est
un baton d'aveugle, un instrument a lire, chaque apprentissage est
I'apprentissage d'une lecture (...). Pour le marin, le capitaine éprouvé, dont le
bateau est en un sens devenu commun prolongement de son corps, le bateau
est un instrument a lire la tempéte, et il la lit tout autrement que le passager.
Ou le passager vit du chaos, du danger sans limite, de la peur, le capitaine lit
des nécessités, des dangers limités, des ressources pour y échapper, une
obligation de courage et d'honneur » (Simone Weil, essai sur la notion de
lecture, in CEuvres completes, tome IV « écrits de Marseille », volume | (1940-
1942), NRF, Gallimard, Paris, page 78).

L'homme au travail, comme un capitaine sur son navire, apprend a lire le
monde. En méme temps, au contact du monde, le travailleur développe en
lui-méme les potentialités ou les virtualités qui n'étaient jusqu'ici qu'en
puissance ».

3.2. Commentaire et analyse

L'exemple de connaissance par le travail, que donne a voir ici Weil, nous invite a considérer
gu’elle a eu comme l'intuition d’un systeme d’instruments, et ce de deux points de vue.
D’une part, elle lie activité et instrument dans le processus de lecture ou de catégorisation
du monde, catégorisation basée sur des nécessités, c’est-a-dire des propriétés et relations
des objets du réel. D’autre part, elle indigue comment les ressources constituées relévent du
caractere « éprouvé » - est-ce a dire « expérimenté » - du travailleur en question, dont
Labbé commente qu’elles permettent des potentialités d’action.

Sans développer cet exemple, en cherchant a identifier ce qui permettrait plus
concrétement la lecture de la tempéte dans les sous-systemes d’instruments du systeme

8
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d’instruments que constitue le bateau en lui-méme, il apparaitrait intéressant de voir
comment le capitaine pourrait lui-méme en faire part, notamment pour la formation de son
suppléant. Il est fort a parier, avec Vergnaud (2007), qu’il en éprouverait des difficultés, pour
en expliciter 'ensemble, et notamment les fonctions affectées a chaque élément des sous-
systemes composant le systeme « bateau ». Nous pourrions en effet considérer le « bateau »
comme un systéme d’instruments et poser a cet égard diverses questions. Comment
s’organise son activité a partir de chaque élément du systéme d’instruments que constitue le
bateau ? On pourrait étudier les fonctions dédiées a chaque élément, en trouvant des
redondances de fonction pour consolider sa prise d’information en vue de son action. On
peut faire ’hypothése que « I’élément pivot » pour le pilotage reléve de son appréhension
kinesthésique couplée a ces actions sur la barre de pilotage du bateau. Ce qui pourrait
s'avérer cependant crucial pour la formation professionnelle, quand apprendre, c’est
apprendre a faire (Pastré, 2006). D’ou l'intérét de dispositifs de formation constitués sur
I'analyse de I'activité, comme proposé par la didactique professionnelle (Pastré, 2011).

Ainsi, on comprend que cette « lecture du monde », évoquée par Weil en tant qu’attention
intuitive, est inscrite dans les rapports du corps a l'artefact devenu systéme d’instruments
gue constitue le bateau. Pour reprendre les termes de Weil (1936), « pour lire les symboles
qui sont écrits dans la matiere », nous pourrions préciser que le sujet doit pouvoir lire la
situation a I'aune de sa perception corporelle reliée a son instrument.

Cette analyse, fondée sur I'approche instrumentale et celle de la conceptualisation dans
I'action, pourrait étre complétée par les apports d’autres études issues d’autres approches,
telles que celle renvoyant a I'idée de vison professionnelle en clinique de I'activité (Tomas &
al., 2020) ou celle cherchant a caractériser les indicateurs élaborés dans I'activité selon une
perspective sémiotique (Dépret & Vadcard, 2021).

Conclusion

Nous avons vu que lI'approche weilienne du travail s’intéresse a considérer la nécessité,
comme pression du réel qui constitue la lutte premiére du travailleur, a laquelle ne doivent
pas s’ajouter des oppressions secondaires apportées par les organisations ou des systémes
d’oppression, tels que le taylorisme ou le fordisme voire certaines méthodes d’organisation
du travail industriel ou de systémes de management. Pour bien considérer les nécessités
premieres du travail, il s’agit selon Weil de pouvoir s’effacer pour mieux appréhender le
monde, pour mieux s’y fondre concrétement, en en épousant les contours, notamment pour
pouvoir mieux le lire et agir en s’y adaptant, plus qu’en s’y confrontant. Tel est I'apport de
son exemple.

L'approche instrumentale développée par Rabardel (1995, 2005) qui s’intéresse au
développement du sujet, a son pouvoir d’agir sur les situations, par la construction de ses
propres ressources, qui relevent a la fois de son activité propre, son expérience et son
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travail, mais également de la culture de sa communauté de travail, répond en partie a ce que
Weil appelait de ses voeux dans son ouvrage Sur la science (version numérique 2007, p. 78),
a savoir : « une étude approfondie des instruments de travail, non plus d'un point de vue
technique, c'est-a-dire quant a leur rapport avec la matiére, mais quant a leur rapport avec
I'hnomme, avec la pensée humaine »? C’est-a-dire une approche instrumentale
anthropocentrée et cognitive. Ne serait-ce pas pertinent d’y lire une certaine prémisse de
I’'approche instrumentale de Rabardel (1995) ?
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Une double ontologie
pour un méta-cadre théorique

Mots clés : situation d’apprentissage instrumentée ; méta-cadre théorique ; ontologie ;
causalité triadique réciproque.

Résumé : Les recherches sur les situations d’apprentissage instrumentées s’appuient sur
des cadres théoriques divers, issues de disciplines différentes. Malgré cela, plusieurs
reposent sur une vision commune de I’action humaine comme déterminée a la fois par
des facteurs propres a la personne et par des facteurs issus du contexte dans lequel elle
se déroule. Cette contribution propose d’articuler plusieurs de ces cadres théoriques
sous la forme d’une double ontologie reposant sur cette vision commune.

1. Introduction

Depuis linvention de [I'écriture, les situations d’apprentissage s’appuient sur des
instruments, au sens donné a ce terme par Rabardel (1995), comme la tablette d’argile et le
stylet, ou plus tard, le papier, la plume et I'encre. Avec le développement des techniques de
communication, les instruments pour enseigner et apprendre se sont multipliés (Bourrel et
al., 2008), ainsi que les situations dans lesquels ils sont utilisés. Les travaux de recherche sur
I'apprentissage instrumenté a I'aide de technologies telles que la radio ou la télévision
remontent au début du 20° siécle (Russel, 1999). Ces recherches sont menées de divers
points de vue et relévent de différentes disciplines (Baron, 2013), de sorte que les cadres
conceptuels mobilisables aujourd’hui sont nombreux. Cette richesse est nécessaire, face a la
complexité de plus en plus grande des instruments actuels tels que les simulateurs ou les
jumeaux numériques d’installations complexes. Encore faut-il s’y retrouver, et mobiliser les
éléments des cadres théoriques a bon escient. D’ol la proposition, faite ici, d’organiser les
éléments de quelques cadres théoriques issus des sciences de I'éducation et de la formation,
compatibles entre eux, en deux ontologies, car les cadres mobilisés pour comprendre les
situations d’apprentissage instrumentées et ceux mobilisés pour les construire ne sont pas
tout a fait les mémes.

Au coeur de ce travail, dont je n’ai pas trouvé d’équivalent, se situe le principe de « causalité
triadique réciproque », qui en fonde I'épistémologie. On retrouve ce principe non-dualiste
aussi bien en psychologie (Lewin, 1935; Bandura, 1997, McCrae et Costa, 1999), en
sociologie (Kaufmann, 2001 ; Lahire, 2012) que dans les sciences de I'éducation et de la
formation (Léon, 1971 ; Carré, 2020). Ce principe pose que toute action humaine, dont
I'apprentissage, résulte d’interactions permanentes entre trois types de facteurs: des
facteurs « endogeénes » liés a la personne (dispositions, histoire de vie, capacités...), des
facteurs « exogénes » liés au contexte (environnement, milieu, entourage...) et des facteurs
« énactifs » qui se manifestent sous forme de comportements ou de pratiques (Carré, 2020).
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C’est parce qu’ils se réferent a ce principe que les différents cadres théoriques retenus vont
pouvoir étre articulés sans risque de contradictions autour de ces trois types de facteurs.
Pour le volet « comprendre », je m’intéresserai d’abord aux cadres théoriques utilisés dans
les travaux portant sur le role des objets dans le développement cognitif, qui trouvent leur
inspiration aussi bien en anthropologie (Leroi-Gourhan, 1965) qu’en psychologie (Vygotski,
1934 ; Bruner, 1983), et qui s’inscrivent dans un paradigme socioconstructiviste. Pour le
volet « construire », je m’intéresserai aux cadres sous-tendant des didactiques qui
s’inscrivent dans le méme paradigme.

Pour moi, un « méta-cadre » théorique n’est pas constitué d’une seule proposition, fut-elle
partagée par diverses disciplines, comme le propose Carré (2020, p. 108-109). Il contient
plusieurs propositions, construites a partir d’éléments de chacun des cadres, les combinant
entre eux. Ce travail a été facilité par la méthode MOT" développée au LICEF (Paquette,
1996 ; 2002). Il s’appuie sur le modele ontologique « standard », qui permet de représenter
quatre types d’éléments : des entités du monde réel (par ex. : « objet »), des concepts (par
ex.: « instrument »), des principes (par ex.: « redondance ») et des processus (par ex:
« instrumentation »). Le modeéle propose différents types de liens entre les éléments : des
liens sémantiques entre éléments de nature différentes, des liens de composition (C ou C*)
entre éléments de méme nature, des liens de spécification (S) entre concepts, des liens de
précédence (P) entre processus ou entre principes, des liens intrant/produit (IP) qui relient
un concept et un processus, des liens de régulation (R) entre un principe et un concept, ou
une procédure, ou un autre principe.

Un premier travail a consisté a repérer, par catégorie, les différents éléments a retenir de
chaque cadre théorique analysé, puis, dans un second temps a les assembler sous forme
d’ontologie graphique, a I'aide des liens appropriés. Pour chacune des deux ontologies, le
noyau de départ est le systeme de causalité triadique sujet / environnement /
comportement (Carré, 2020).

2. Les cadres théoriques pris en compte pour « comprendre »

J'ai retenu les éléments de cing cadres théoriques complémentaires pour comprendre les
situations d’apprentissage instrumentées. lls sont brievement présentés ci-dessous, avec,
pour chaque cadre, la liste des éléments que j’ai retenus.

2.1. Psychologie cognitive des situations d’activité instrumentées

Ce cadre théorique est issu des travaux réalisés a partir de 1984 dans le cadre d’'une
recherche coopérative sur programme de I'INRP intitulée « Objets matériels fabriqués (OMF)
et développement cognitif », dirigée par P. Rabardel et F. Leonard. Cette recherche avait
pour but « d'étudier des points de vue de la psychologie cognitive et de la didactique, des
situations d'interaction sujet/réel dans lesquelles les transformations opérées sur le réel par

' MOT est I'acronyme de « Modélisation par Objets Typés ». Il s’agit d’une méthode de représentation
graphique des connaissances, utilisant une représentation formelle traduisible en machine.
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les sujets sont médiatisées par des objets congus et fabriqués pour réaliser ces
transformations. » (Vérillon, 1991, p.146). Cette recherche devait alimenter le projet
d’instaurer un enseignement technologique dans les colleges « en fournissant une meilleure
connaissance des processus cognitifs dans des situations d'apprentissage et d'utilisation
d'OMF » (d°, p.147 — souligné par moi). C'est dans le cadre de cette recherche que Rabardel
propose son « modeéle SAIl », qu’il développera ensuite (Rabardel, 1993 ; 1995).

L'instrument y est conceptualisé comme une entité double, ayant une composante
matérielle, appelée artefact, objet, outil... et une composante psycho-cognitive, composée
de schémes qui doivent étre construits par I'utilisateur. Cette approche a pour conséquence,
entre autre, qu’un objet quel qu’il soit, ne constitue jamais, d’emblée, un instrument
permettant d’agir : la dimension instrumentale des objets doit étre construite en préalable a
leur utilisation pour I’action. Rabardel appelle cette construction « genéses instrumentales ».
Ces genéses sont, d’un c6té, tournées vers I'appropriation des fonctions que I'objet ou
I'artefact permet de mettre en ceuvre (c’est le processus « d’instrumentalisation » qui
permet d’intégrer les « schémes sociaux d’usage »), de I'autre vers la prise en main et la
maitrise de l'objet ou de l'outil (c’est le processus « d’instrumentation » qui permet de
construire les « schemes d’utilisation »).

Cette approche a été ensuite étendue aux systémes composés de plusieurs instruments par
Blandin, dans ses travaux sur l'usage des instruments de communication (Blandin, 1997 ;
2001), puis généralisée par Bourmaud dans sa thése (Bourmaud, 2006) et les publications
résultant de ces travaux (Rabardel & Bourmaud, 2005 ; Bourmaud, 2007).

Ce cadre théorique est aujourd’hui appligué dans différentes recherches : par exemple,
I'étude des systémes d’instruments mobilisés par des enseignants (Munoz & Bourmaud,
2011 ; 2012), ou ceux mobilisés par des éleves en situation d’apprentissage (Vidal-Gomel,
Bourmaud & Munoz, 2015).

Les principaux éléments retenus de ce cadre sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Objet Instrument Complémentarité Instrumentation
Artefact Systéme d’instruments Redondance Instrumentalisation
Sujet Instrument pivot Détournement (catachrese)
Situation Schéme Action
Activité Schéme d’usage

Schéme d'utilisation

2.2. Psychologie cognitive des apprentissages collectifs instrumentés

En parallele a ces développements conceptuels fondamentaux, des travaux portant sur les
« apprentissages collectifs instrumentés » ont été réalisés a partir des années 1990,
combinant I'approche cognitive des instruments de Rabardel et des concepts issus de la
communauté CSCL (Computer-Supported-Collaborative-Learning), comme par exemple les
recherches réalisées par Baker (Baker, 1996 ; 2002 ; 2009 ; Baker & al., 2003). Je retiendrai
aussi les recherches de Bernard, qui portent sur les apprentissages collectifs informels
d’enfants dans les musées. Ces travaux nous rappellent qu’apprendre est une activité
collective, et qu’il est important de prendre en compte les interactions (symétriques ou non)
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dans cette activité. Cette dimension est passée sous silence dans I'approche des situations
instrumentées de Rabardel, et il me parait nécessaire de la réintégrer. Les travaux les plus
récents de Bernard proposent aussi une modélisation des situations éducatives
instrumentées (Bernard, 2006 ; 2008 ; 2018), dans le prolongement de celle de Joseph
Rezeau (2002).

Les principaux éléments retenus de ce cadre sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Tache Conflit sociocognitif Symétrie / asymétrie (interaction) Interaction
Systéme communicationnel Verbale / non verbale (interaction) Appropriation (outil)

Collaboration
Coopération
Affordance

2.3. Théorie de la charge cognitive

Les travaux de psychologie sur la charge cognitive montrent que l'apprentissage d’un
instrument peut avoir des effets perturbateurs sur d’autres apprentissages s’ils sont
simultanés. Les principaux travaux sur ce sujet initiés dans le monde anglo-saxon (Sweller,
1988 ; 1989 ; Sweller & Chandler, 1994 ; Sweller, van Merienboer & Pass, 1998) ont été
poursuivis plus récemment en France par Tricot (voir notamment Chanquoy, Tricot &
Sweller, 2007 ; Bellec & Tricot, 2013 ; Tricot, 2015). lls démontrent clairement I'impact du
degré de maitrise d’un instrument sur les résultats de I'apprentissage instrumenté, cet
impact allant de I'obstacle insurmontable a la facilitation.

Les principaux éléments retenus de ce cadre sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Sujet Mémoire de travail Degré de maitrise
Mémoire Mémoire a long terme Interférences
Tache Charge cognitive

Charge cognitive pertinente
Charge cognitive intrinseque
Charge cognitive inutile

2.4. Théorie des capabilités

Il me parait utile de compléter ces trois approches cognitives (donc au niveau micro) par la
théorie des capabilités, appliqguées aux environnements d’apprentissage avec la question
posée par Fernagu-Oudet des « environnements capacitants » (Fernagu-Oudet, 2012a;
2012b; 2014 ; 2016 ; 2018), dans la mesure ou elle permet d’appréhender une dimension
supplémentaire, au niveau méso : I'impact de I’environnement sur la réussite d’une activité.

Blandin avait proposé une premiere théorisation de cet impact avec une vision sociologique
(Blandin, 2009), mais I'approche par les capabilités telle que développée par Fernagu-Oudet
va plus loin, notamment avec la prise en compte des facteurs de conversion (individuels,
sociaux, environnementaux) positifs et négatifs. Cette approche s’applique en particulier aux
activités de développement (formation ou apprentissage), et est conceptuellement
compatible avec lI'approche cognitive des instruments issue de I'ergonomie, comme le
montrent des travaux récents (Vidal-Gomel & Delgoulet, 2016 ; Vidal-Gomel, 2018). Cet

4
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appareillage conceptuel permet d’étudier plus précisément les éventuels freins et blocages
qui peuvent étre générés par le milieu ou se déroule I'apprentissage.

Les principaux éléments retenus de ce cadre sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Réalisation Dispositions Capacitant (environnement) Conversion
Accomplissement réalisable Capabilités Dispositif transitionnel (environnement) Choix
Accomplissement réalisé Positif / négatif (facteurs de conversion)

Fonctionnement Individuel / social (facteur de conversion)
Facteur de conversion Environnemental (facteur de conversion)
Ressource Liberté (de choix, d'agir, d'étre)

Ressource interne
Ressource externe
Environnement

2.5. Ethnologie des usages du numérique

L’approche cognitive des systemes d’instruments et des situations d’activité instrumentées,
complétée par I'approche des apprentissages collectifs instrumentés, la théorie de la charge
cognitive et I'approche des environnements capacitants constituent une large armature de
concepts, bien étayée sur le plan théorique.

Toutefois, en complément au niveau macro, il serait intéressant de prendre aussi en compte
des travaux de recherche ethnographiques sur les usages et les rapports qu’entretiennent
les apprenants d’aujourd’hui avec les outils numériques. En particulier, les études d’une
I’équipe nantaise ont retenu mon attention, car ils mettent en évidence des usages et des
relations instrumentales particuliéres et souvent inattendues aux outils numériques (Cottier
& Burban, 2016 ; Cottier & Person, 2018).

Pour les mémes raisons, il serait aussi intéressant de prendre en compte les résultats de
certains travaux sur les environnement personnels d’apprentissage, qui s’appuient aussi sur
I"approche cognitive des instruments de Rabardel, et notamment (Bonfils & Peraya, 2010 ;
Peraya & Bonfils, 2012 ; Fluckiger, 2014 ; Peraya & Bonfils, 2014, Roland & Talbot, 2014).

Les principaux éléments retenus de ces cadres sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Environnement personnel d'apprentissage Porosité des espaces et des temps Détournement
Hybridation des temporalités
Discontinuité

2.6. Syntheése sous forme d’ontologie

Les éléments des cing cadres théoriques retenus s’assemblent dans I'ontologie représentée
dans le schéma suivant. Les redondances éventuelles ont été supprimées.
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3. Les cadres théoriques pris en compte pour « construire »

Deux cadres théoriques sont retenus pour construire les situations d’apprentissage
instrumentées, tous deux issus de didactiques.

3.1 La didactique professionnelle

Née dans le années 1990, la didactique professionnelle relie les pratiques de I'ingénierie de
formation a trois cadres théoriques: la psychologie ergonomique, la psychologie du
développement et les didactiques, dont notamment la didactique des mathématiques
(Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006 ; Pastré, 2006). Cette position en fait un cadre conceptuel
fondamental pour la conception des situations d’apprentissage instrumentées.

Le cadre de la didactique professionnelle peut étre utilisé pour comprendre les situations
d’apprentissage instrumentées, dans la mesure ou il emprunte des éléments a la psychologie
cognitive et ol il apporte un point de vue « développemental » a la compréhension de
I'activité humaine (Rabardel 2005 ; Pastré, 2011).

Toutefois, je m’intéresse surtout ici a ce qui lui confére sa spécificité au regard de
I'ingénierie, a savoir les travaux menés par les chercheurs en didactique professionnelle qui
éclairent les pratiques d’ingénierie au sens large (Mayen et Savoyant, 2002 ; Samurgay et
Rabardel, 2004 ; Rogalski, 2004 ; Olry et Vidal-Gomel, 2011 ; Pastré, 2011a ; Mayen, 2012) ;
ceux qui éclairent les pratiques de conception des situations didactiques (Rogalski et
Samurcay, 1994 ; Pastré, 2005b); ou ceux qui éclairent les pratiques de conception de
situations instrumentées particuliéres, telles que la simulation (Samurcay et Rogalski, 1998 ;
Pastré, 2005 ; 2005a ; Blandin, 2017).

Les principaux éléments retenus de ces travaux sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Situation Potentiel d'apprentissage Invariance (organisation de I'activité) Conception
Situation d'apprentissage Structure conceptuelle (situation) Complexité (probléme) Conception didactique
Situation de travail Image opérative Difficulté (probléme) Apprentissage
Situation de référence Image cognitive Degré de fidelité physique (simulation) Apprentissage par les situations
Tache réelle Modeéle opératif Degré de fidelité fonctionnelle (simulation) Analyse de I'activité
Activité Prescription Empan (tache) Geneése conceptuelle
Environnement Tache prescrite Difficulté (tache) Genese identitaire
Savoir Organisation de l'activité Découpage (transposition) Transposition didactique (dispositif opérationnel)
Sujet Simulation Découplage (transposition) Transposition didactique (taches)
Apprenant Simulation pleine échelle Focalisation (transposition) Transposition (variables temporelles de la tache)
Concepteur Simulation de résolution de probléme Caractéristique agissante (environnement)

Activité productive / constructive
Savoir pragmatige
Savoir épistémique / conceptuel

3.2 La didactique des mathématiques

Plusieurs éléments du cadre de la didactique professionnelle sont issus de la didactique des
mathématiques, ou « ils ont montré leur fécondité » (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006,
p.150). C'est le cas, par exemple de la notion de « situation » (Brousseau, 1998), comme de
celle de « milieu » (Brousseau, 1986).

La notion fort utile de « transposition didactique », qui exprime la nécessité de transformer
le «savoir savant» en «savoir a enseigner» puis ensuite en « savoir
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effectivement enseigné » pour que I'apprenant puisse se I'approprier (Chevallard, 1985) a
été reprise en didactique professionnelle et appliquée a d’autres éléments que I'apprenant
était censé s’approprier, tels que la tache, la situation, le dispositif opérationnel (Rogalski et
Samurcay, 1994), dans le méme temps qu’elle s’appliquait a un autre type de
transformation, liée a I'apparition de I'ordinateur comme instrument d’apprentissage, la
« transposition informatique » (Balacheff, 1994). Toutes ces transpositions s’avérent
aujourd’hui nécessaires dans le processus de conception d’une simulation permettant
d’apprendre.

Une autre notion issue de la didactique des mathématiques est celle « d’orchestration
instrumentale » (Trouche, 2003 ; 2004 ; Bellemain et Trouche, 2019). Cette démarche
s'avere trés utile pour concevoir des situations d’apprentissage ol les instruments sont
utilisés d’une maniere collective. Elle permet notamment d’imaginer des situations
d’apprentissage instrumentées ol certains apprenants manipulent les instruments pendant
que d’autres les observent.

Les principaux éléments retenus de ces travaux sont présentés dans le tableau suivant.

Entités (monde réel) Concepts Principes Processus
Savoir savant Milieu Transposition didactique
Savoir a enseigner Situation didactique Transposition informatique
Savoir effectivement enseigné Situation a-didactique Orchestration instrumentale

3.3 Synthése sous forme d’ontologie

Les éléments des deux cadres théoriques retenus s’assemblent dans I'ontologie représentée
dans le schéma suivant. Les redondances éventuelles ont été supprimées.
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4. Comment utiliser ces ontologies ?

Comme I'explique Gruber (1993), « formellement, une ontologie est I'exposé d’une théorie
logique® ». Les ontologies proposées sont en fait un assemblage de prédicats. Chaque entité
est considérée comme un nom ou un syntagme nominal, et chaque relation comme un
verbe ou un syntagme verbal. Lorsqu’il s’agit de liens typés, le syntagme verbal est sous-
entendu. Par exemple, le lien de composition (C) se lit « fait partie de », le lien de
spécification (S) se lit « spécifie », le lien de régulation (R) se lit « régit », le lien intrant /
produit (IP) se lit soit « est un intrant de » (ou « contribue »), soit « produit », etc. On peut
donc lire ces ontologies comme un ensemble d’énoncés faisant partie du cadre théorique
général proposé. L'exemple ci-dessous, provient de I'ontologie « Comprendre ».

5. Conclusion

A travers les deux ontologies présentées, sont articulés, sans redondance, les éléments
retenus des cadres théoriques que je propose de mobiliser conjointement pour comprendre
ou pour construire des situations d’apprentissage instrumentées.

Le méta-cadre théorique proposé comprend, pour le volet « comprendre » : 16 entités du
monde réel, 16 concepts, 16 principes et 9 processus; leurs relations composent 102
propositions ; pour le volet « construire » : 12 entités du monde réel, 19 concepts, 14
principes et 7 processus ; leurs relations composent 84 propositions. L'intérét heuristique de
ces ontologies se vérifie lorsque elles sont instanciées, c’est-a-dire appliquées a des cas
concrets.

2 “Formally, an ontology is the statement of a logical theory.” (p. 909)
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