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INTRODUCTION A LA NOTE DE SYNTHESE

Introduction

La rédaction d’'une note d’habilitation a dirigersdecherches se place dans un parcours
biographique au cours duquel j'ai assuré les fonetid’enseignant, de formateur, de chercheur,
et d’autres responsabilités sur lesquelles je nelveeé en détail plus loin. Certes, les activités
professionnelles de tout enseignant-chercheur ¢éotirautour de I'enseignement ou de la
formation, de la recherche et des responsabilid@sirastratives, mais la part des unes et des
autres permet de révéler des profils différentssddes universités différentes. Il n'en demeure
pas moins que c’est un moment important, qui dgalé&ment permettre de faire un point d’étape
sur les activités de recherche et de reconstituetravers d’'une mise en mots, une certaine
logique, qui a induit des choix tant épistémologisgue thématiques dans les travaux que jai
menés. Il est intéressant de constater que poyramacette note a constitué un exercice qui me
semble a présent nécessaire, car révélant unétéédans mes questionnements.

Mon investissement dans la formation des enseignalans I'Institut Universitaire de
Formation des maitres de Montpellier (IUFM) désasmaculté d’éducation (FJE) en tant
gu'unité de recherche et de formation (UFR) deiVersité de Montpellier et composante de
I'école supérieure du professorat de I'éducation_doguedoc-Roussillon (ESPE-LR) a été en
constante évolution. Les interventions dans le @ qguis dans le premier degré, les missions de
formation continue puis de formation de formatelagesponsabilité du parcoursSgiences de
I'ingénieur » du master métiers de I'éducation de I'enseigmtraede la formation (MEEF) et
de diverses unités d’enseignements (UE) tant damsuniversité que d’autres montpelliéraines
m’ont permis d’explorer diverses facettes de I'egrsement supérieur. Cependant, la formation
des adultes et plus particuliéerement la formatioofgssionnelle tant des enseignants dans le
domaine de I'éducation que de professionnels demsktiers de la santé, a été la toile de fond
de toutes mes activités de chercheur.

La plupart des travaux que jai menés ont été ®@mimers I'analyse de lactivité de
professionnels au travail, pour produire du savdgs modeéles sur les ressources qu’ils
mobilisent, pour appréhender leurs préoccupatitmss satisfactions ou pour comprendre les
situations dans lesquelles ils évoluaient. Mesalfgeétaient, et le sont encore, voués a des fins
de réinvestissement pour leur formation, ou plusaément d’améliorations dans leur travail.
Ainsi, enseignants, formateurs, formateurs de ftema, infirmiers, infirmiers anesthésistes,
infirmiers de bloc opératoire, cadres de santéjlsrété les partenaires de mes investissements,

6
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de mes réflexions, de mes recherches et de meggtidnis. Je profite de cette note de synthese
pour les remercier.

Deux thémes structurent chronologiquement mon pascale recherche. Mais, en
définitive, on peut les regrouper en un seul, ed étant une déclinaison, une suite logique du
premier. Ces themes sont :

- les ajustements des professionnels ou futurs wiof@sels aux contextes quotidiens et
naturellement changeants des situations de tratdiés ressources qu'ils mobilisent.
Quelles modalités, quels dispositifs de formatioardeur permettre ces ajustements ?

- La simulation en tant que modalité particuliére fdemation pour favoriser ces
ajustements. Quels artefacts, quels dispositifiees quels contextes ?

Chacun d’eux renvoie a des publications ou a descipations a des manifestations
collectives dont jai fait la liste exhaustive dansncurriculum vitaeet dont je mentionnerai les
principales références et caractéristiques auel pages. Ces productions scientifiques ont été
rendues possibles grace a des rencontres, ou tlebocations, avec d’autres chercheurs et
différentes equipes, que je citerai.

1. Un parcours liant 'enseignement, la formation ela recherche

Ce paragraphe mepermettra de dérouler ce que nous caractérisorisniiers comme
un continuum de carriére entre I'enseignementptaenfition continue et initiale des enseignants
et la recherche en sciences de I'éducation.

Nous tenterons de faire ressortir les logiques @pii guidé nos choix, les orientations
que nous avons opérees et les implications querestations ont engendrées sur les travaux
gue nous avons menes.

Ainsi, I'enseignement de la technologie a deseéla@le college, la formation continue
destinée a des enseignants en poste, la formatibalé des enseignants du second degre, et la
direction d'un centre académique de formation omstitué l'essentiel de ma carriére dans
I'éducation nationale. Le recrutement a I'lUFM, lesissions de formation de formateurs,
I'obtention d'un master en sciences de I'éducatesputenance de ma these, le recrutement en
tant que maitre de conférence a la faculté d'édanatle Montpellier, et les travaux menés
pendant et depuis au sein de I'équipe travail, fation et développement (TF&D) du
Laboratoire interdisciplinaire de recherche en dutigue pour I'enseignement et la formation
(LIRDEF) et, l'association au laboratoire STEF dé&cble nationale supérieure (ENS) Cachan,
caractérisent la partie universitaire de ma careger

! Nous utiliserons la premiére personne du singdlés I'introduction de la note de synthése powosaotation
autobiographique. La teneur scientifiqgue des prpposs autoriseront a utiliser la premiére persahnpluriel,
en tant que « nous » de modestie].
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1.1  Enseignant de technologie au college : travaitescrit et travail réel

J'ai commencé ma carriere d’enseignant en tanpgofesseur d’enseignement général en
college (PEGC) en section Xlll dans un college adanlieue de Montpellier. Mon statut de
Professeur d’enseignement général de college esavite placé devant des principes de réalité :
la section Xl comportait une bivalence comme ésules sections de rattachement des PEGC.
Celle a laquelle jétais rattaché concernait I'egisement de la technologie de la 6° a la 3°, mais
également la prise de responsabilité des classgggbessionnelles de niveau (CPPN) et les
classes préparatoires a l'apprentissage (CPA).eClittalence, dans mon cas particulier
consistait plutdt en un déséquilibre devadence» vers les classes dans lesquelles peu de
collegues voulaient enseigner, vers des élevegfas de linstitution scolaire, en réorientation
du coté de l'apprentissage, et pour la plupart soibe particuliers... En tant que professeur
principal et principal enseignant de ces classaisdg¢couvert des éléves, certes difficiles, mais
tres attachants et attachés a une mutuelle recwamamie, a partir du moment ou on les
considérait comme des adolescents en période dentation, a temps partiel entre le college et
les stages dans les milieux professionnels ou garti@ins comme de futurs professionnels. C’est
ainsi que pendant quinze années, jusqu’'a mon ddpartllege, j'ai gardé et assuré avec plaisir
cette responsabilité de suivre, d’orienter, de tetisi de rassurer, de faire embaucher,
d’accompagner et... d’éduquer ces éléves dont lestat étaient considérables. Méme si les
dénominations des classes ou options qui rassesnblaes éleves ont changé au fil des
réformes, les éleves étaient les mémes et lewnstast en constantes évolutions.

Pendant cette période, un concours interne m’a ipeiten changer de statut pour devenir
enseignant certifié. Cette période m’'a particuliggat et intellectuellement bousculé. Issu d’'un
cursus universitaire scientifique puis techniquend lequel la rationalité, la logique et le
positivisme sont de mise, j'ai découvert la comjiexies sciences humaines et sociales. J'ai
toujours en téte une anecdote qui m’a profondémesrtrogé et qui, je suppose, a dd contribuer
aux orientations de recherche qui sont désormasmennes. Lors de ma titularisation,
'inspecteur pédagogique régional (IPR) qui m’avagpecté et pour qui jai la plus grande
estime, m’avait félicité pour la séance, en met@anavant le constat que ce qu’il avait observé
en classe avec les éleves était tres proche deuiceétgit prévu et écrit dans ma fiche
pédagogique. Sur le coup, javais été honoré deuggtimentaire en ma faveur, mais avec une
impression ambigué de ne pas avoir vraiment reisselat et de n’avoir pas vraiment fait ce que
jaurais voulu faire. Avec le recul, cette illusaisimilitude entre le travail prescrit et le trdvai
réel (Ombredane & Faverge, 1955 ; Leplat & Hoc,3)98e «éel de I'activité» (Clot, 1999),
qui m’interrogeait, a suscité l'interrogation suit@ «et si cette apparente similitude entre le
travail prescrit et le travail réel, signifiait, acontraire, que je n’avais pas été capable de
m’ajuster, de m’adapter aux éléves, a la situatianx contextes ? Le suivi fidele de cette
prescription, était-il un critére de compétence aw contraire d’'incompétence>? Cettemétis
cette intelligence rusée, pour reprendre les pra@odobert (1999), que 'homme est obligé de
produire en regard des prescriptions, qui fontlguéalisation de la tdche est possible, ne serait-
elle pas liée au travail lui-méme ?
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1.2 Formateur d’enseignants en formation initiale econtinue : professionnel et
formateur

La deuxiéme période de ma vie professionnelle ancemeé par des sollicitations des
responsables de la Mission académique a la formalkés personnels de I'’éducation nationale
(MAFPEN) de I'académie de Montpellier, pour assuxani-temps, tout d’abord des stages de
formation, puis la responsabilité du Centre académide formation a la technologie (CAFT).
Ce centre était chargé de la formation initialeca@ttinue des enseignants de technologie au
college. Cette période m’a permis de prendre umigmecontact avec la recherche en didactique
de la technologie, notamment avec Martinand, Leleawsinestié, dans le cadre de colloques,
journées d’étude et dans la rédaction d’articlesr pa revueEducation Technologiquélean,
2000, 2005). Jai ainsi participé et communiquéganupe technique disciplinaire (GTD) au
centre national de Montlignon, en tant que repr@sgnacadémique pour la rédaction des
documents d’accompagnement des nouveaux programengshnologie de 1995, au colloque
international «.e projet en éducation technologiguea Marseille 24/27 novembre 1999, au
collogue international kinalités et évaluation en éducation technologieee Paris 17/19 mars
2004.

Les liens entre recherche et formation sont appatudil des stages et dispositifs de
formation dont javais la responsabilité dingémerou pédagogique et didactique.
Parallelement, jai été officiellementnomme» tuteur et pendant mon mi-temps au college, je
recevais des stagiaires futurs enseignants dardaeses et allais les voir dans les leurs. Cette
prise de contact avec la formation initiale et curg des enseignants qui s’est poursuivie m'a
permis d'appréhender la complexité de la formalies enseignants.

I m'est apparu que le postulat ergonomique quisia a comprendre qu’il y a toujours
une différence entre le travail prescrit et le &ihveéel est une réalité, et que cette difféerenee n
reflete pas automatiquement un manque de profesdieme. J'ai également constaté que
former les novices a I'élaboration de fiches péd@mgees est incontournable, mais ne constitue
pas l'essentiel de la formation. Analyser le trhavéel, celui qui s'actualise en classe avec les
éleves est une nécessité pour les professionndlendeignement. La posture réflexive (Schon,
1994) n'est pas acquise naturellement et il estswgire de former les professionnels afin qu'ils
puissent I'acquérir ou plus pragmatiquement teveis elle, mais également qu'ils puissent la
maintenir. J'ai également compris gu’il ne suffééispde dire a un novice d’agir de telle ou telle
facon, pour que les actions suivantes soient caliendues. J'ai réalisé que la formation et le
conseil ne font pas obligatoirement bon ménagdapsuiorsque le conseil devient l'unique
préoccupation du formateur. J'ai constaté qu'il festlement assez facile, lorsqu'on a déja
enseigné, de se placer au fond d’une classe epldjerr ensuite ce gu'’il aurait fallu faire ou ne
pas faire. La critique en ce sens est aisée, fadton, la vraie, I'est beaucoup moins. Enfin, il
est également tres facile de demander a un stagairvisite dans sa classe de nous observer,
pour qu’il fasse ensuite de méme dans sa propssel&€hez Bandura (1976), I'apprentissage par
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imitation est un peu plus compliqué que cela. Ustgest-il transmissible ainsi ? Clot (1999a)
montre que ce n’est pas aussi simple...

1.3 Un master déclencheur : la formation et la reatrche

La troisieme période de ma carriere a été déclengaé mon recrutement a l'Institut
universitaire de formation des maitres (IUFM) dentfellier et par la reprise de mes études
universitaires en master 2 Conseil et formatiogaumcation (CFE) en sciences de I'éducation de
I'université Paul Valéry. La personne clé de cetégiode a été sans nul doute Richard Etienne,
qui a su me donner le golt de la recherche enedinigmon mémoire de master. Celui-ci portait
sur les visites formatives et lesvigites a visée formative Il partait d'une part du principe
ergonomique de la différence entre le travail piest le travail réel et d'autre part de la prese
compte de la formation initiale des enseignantsaeh que formation par alternance. Pour une
partie, mon mémoire de master a consisté a analgserise en ceuvre de visites formatives
(Lerouge, 2003), en tant que dispositif de formatii@s enseignants et a proposer un nouveau
dispositif d’analyse des pratiques.

Ce travail a induit la quatriéme période professalle. J'ai été sollicité par Dominique
Bucheton intégrer I'équipe de recherche technolegiqp® 40 (ERT 40) du laboratoire
interdisciplinaire de recherche en didactique, @tan et formation (LIRDEF), qui s’était créé
autour Bucheton dans le but de modéliser des gpstésssionnels d’ajustement des enseignants
en situation de classe. Ainsi, j'ai pu contribueFédaboration de modéle du pluri-agenda et
publier dans ce cadre un chapitre (Jean & EtieBA89) de I'ouvragd agir enseignant, des
gestes professionnels ajus{@icheton, 2009). K'activité de I'enseignant qui se lit au travers
de ses gestes langagiers et non langagiers révenohassement de préoccupations multiples ;
un pluri-agenda, d’ailleurs lent & se mettre engaahez les enseignants débutan{Bucheton,
2009, p. 55). Les travaux de ma these m’ont égalepermis de mobiliser et tester ce modele.
J'ai ainsi construit le concept decembinaison de gestes professionnels d’ajustesmédéan,
2009) pour essayer de rendre compte de posturgslisies d’enseignants en lien d’'une part
avec leur développement professionnel (WittorsRiQ7), d’autre part avec la discipline qu’ils
enseignent. Les premiers travaux que j'ai mendsipat sur les imprévus surgissant en situation
de classe et sur les traitements que les ensegleamtaccordaient dans I'action.

J'ai ainsi intégré simultanément trois équipes :
— Léquipe de recherche technologique n° 40 (ERTEp#®)ee par ''UFM de Montpellier.

— Léquipe travail formation et développement (TF&Diyigée par Marc Durand puis
Serge Leblanc, au sein du Laboratoire interdistgile de recherche en éducation et en
formation (LIRDEF) de 'université Montpellier 2.

- Le centre de recherche sur les formes d'éducatiod’emseignement (CERFEE) de
'université Paul Valéry Montpellier 3 qui a lui-mm& rejoint le LIRDEF a la suite de
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I'invitation faite par I'Agence d’évaluation de leecherche et de I'enseignement
supérieur (AERES), ce qui s’'est soldé par une daouidbilitation du laboratoire
(universités Montpellier 2 et Montpellier 3).

Ces collaborations ont progressivement donné le &o des recherches dont la
diversification des points de vue et les travauteri@quipes étaient les caractéristiques.
Lanalyse de lactivité, la clinique de lactivit§Clot, 1999b) et surtout la didactique
professionnelle (Pastré, 2011) ont constitué ldsesaconceptuels de mes travaux.

Cette période particuliére dans ma carriere parcokgborations avec ces laboratoires de
recherche m'a fait questionner les concepts de émmngpes et de référentiels de compétences sur
lesquels je reviendrai plus loin. J'ai essayé dfiiger des liens éventuels entre compétences et
gestes professionnels d'ajustement. Je suis dédacladrcher du coté des compétences. Jai
compris qu'il ne suffit pas de posséder des gaftemétiers (Jorro, 2002), encore faut-il les

mobiliser et les adapter a la situation professtlen c’est-a-dire les transformer en gestes
professionnels d’ajustement (Jean, 2009).

Analyser les gestes professionnels mis en ceuvreupaenseignant ou un formateur
permettrait donc d’identifier un certain nombres#es préoccupations pour s'ajuster au contexte
changeant d'une classe. Certaines de ces préoorigatraient liees a des actualisations de
compétences dans les actes générés dans la sitldacs alors, pour un enseignant, convoquer
des combinaisons de gestes estimées en adéquatiomeacontexte devrait étre précédeé par un
diagnostic de la situation par ce méme enseigndmtpourrais alors, en relation avec la
didactique professionnelle, imaginer que la prigedecateurs dans la situation dans le but de la
diagnostiquer jouerait un rdle fondamental pour is#y la combinaison de gestes
professionnels d'ajustement adéquate. Pastré (200#pntré la différence entre experts et
novices dans ce travail de diagnostic. Ses rechsront notamment mis en évidence que les
experts ne prenaient en compte que les indicapmrtgents, par eux sélectionnés, alors que les
novices se noyaient dans linterprétation d'indéces multiples et non représentatifs de
situations professionnelles. Sélectionner les bodgateurs pour diagnostiquer une situation
serait alors lié a une ou plusieurs compétencediatgostic, mobiliser des combinaisons de
gestes professionnels d'ajustement adaptés addisit demanderait également la maitrise d'une
ou plusieurs compétences d'actualisation de pr@atioms en des actes. Jen arrive a la
conclusion que les imprévus générant des situatimmg lesquelles des ajustements sont
nécessaires pourraient alors jouer un role impbdans la formation initiale des enseignants.

Durant cette période, jai été sollicité par I'liist Régional du travail social (IRTS) du
Languedoc-Roussillon, pour effectuer une recherdimancée par I'association de
développement, d'animation et de gestion d'étantiests spécialisés (ADAGE) (Jean, 2009a),
sur les éducateurs spécialisés (ES), les éducdemimsiques spécialisés (ETS). Le probleme que
rencontrait I'association était le suivant : lerséement de nouveaux éducateurs spécialisés, dont
les niveaux de dipldmes ne constituaient plus itererde sélection, entrainait un décalage du
travail des éducateurs spécialisés plus ancierssdes fonctions de cadres. Ce décalage était-il
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réel ? Quelle activité était déployée en situatientravail par les éducateurs recrutés avant ces
nouvelles politiques de recrutement et quelle indm@aient-ils a voir ? Quels étaient les points
de vue des directions des différents institutsadeégjion montpelliéraine sur ce sujet ? Comment
était vécu ce décalage ? Le but de l'associatiait, ét partir des résultats, de pouvoir, si c'était
nécessaire, élaborer des formations a destinaBemduveaux et des anciens éducateurs, pour
maintenir la qualité des prestations vers les @s®és et leurs familles.

J'étais en lien avec le Péle ressources-rechdorh@ation-intervention-sociale (PREFIS)
de I'RTS. Ces liens m'ont permis tout d'abord cBaler aux textes divers concernant les
prescriptions, notamment en termes de travail ptedes éducateurs et éducateurs techniques
spécialisés. Afin d'affiner le passage des presorip au travail réel, jai, dans un deuxieme
temps, mené des entretiens semi-directifs avedilestrices et directeurs d'instituts, médicalisés
(IME), de Foyers d'accueils meédicalisés pour adulteandicapés (FAM), d'instituts
thérapeutiques éducatifs et pédagogiques (ITEP)agaient accepté de nous accueillir et de
nous mettre en relation avec leurs personnels &thuddn troisieme temps a consisté a aller
recueillir des données sur l'activité des ES et.BEJI@ ainsi effectué des périodes d’immersion
dans des situations avec des éducateurs spécialidéntaires et leurs publics (enfants,
adolescents et adultes). Ces immersions avaiemtlpdiwde me faire accepter dans les groupes,
afin d'enregistrer des situations, pour ensuitéise&ades entretiens d'autoconfrontation simple
avec les ES et les ETS pour lesquels javais rédcdes traces de leur activité. Le rapport de
recherche que jai effectué s’est traduit par ucutdeent et une présentation orale devant le
président de I'association, le président de régioles conseillers généraux des départements du
Languedoc-Roussillon. Cette présentation scienifiq@ permis notamment au président de
I'association, d'une part de réaliser a quel pEatES et ETS donnaient a voir aux personnes
extérieures, une image peu avantageuse d'eux-m&@nekautre part de constater le peu de
motivation de la part des ES et des ETS d'assesefanctions de cadre. J'ai également montré a
quel point, cette part iknsue» de leur activité, pour reprendre le terme @#iMgittorski (2014)
nuisait a leur représentation sociale. Le rappertres résultats de recherche a provoqué de la
part du président de l'association des perspecdtigdermation a trés court terme a destination
des ES et des ETS. Ainsi former les éducateursid@@s a reconnaitre leur développement
professionnel dans le domaine social, et les comnpés qu’ils avaient acquises sans méme s'en
étre rendu compte est devenu une priorité. La camigation et les interactions avec le monde
extérieur ont constitué le deuxieme axe de formatinfin, il fallait motiver les ES et ETS pour
assurer des fonctions de cadre, ceci dans le mémti@ctualisé, dans lequelalontariat, feux
de camp en foréts et autres balades champétrgxtrait d’entretiens de deux des directeurs
d'institut) ; sans étre totalement abandonnés,omstituaient plus I'essentiel de leurs travaux
sociaux.
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Conclusion

Ce cheminement m'a progressivement fait passqreura la maniére de franchissements
de seuils initiatiques, d'enseignant bivalent etiege/professeur certifié du second degré, a
formateur d'enseignants du 1° et du 2° degré, puisctorant, docteur et maitre de conférences
en sciences de I'éducation. Je réalise lors dédiaction de cette note de synthese, a quel point
chaque étape a pu m'apporter les ressources niéesgsaur passer a la suivante, c'est la raison
pour laquelle I'expressionfranchissement de seuils initiatiguesme parait appropriée. Mon
recrutement en tant que maitre de conférences mmcss de I'éducation, a la faculté
d'éducation, composante de I'ESPE-LR, depuis 20X0puvert plus grandes encore, les portes
de la recherche que jai franchies avec des pdrgpedans d'autres domaines. C'est ainsi que
ma participation a la formation par la simulaticend le monde de la santé et trés récemment
dans le monde de I'armée, m'a permis non seuled'egoporter la contribution de mes travaux
dans le domaine de la simulation, mais égalementidhir mes réflexions a I'aune de ces points
de vue différents de la formation des enseigndhtae semble important de préciser ici, sans
entrer dans les détails que je développerai plimsdoe la formation par la simulation peut se
développer en suivant au moins deux grands axesnque discuterons dans cette note de
synthése.

Le premier le plus connu est celui de la simukatiite «pleine échelle>, c'est-a-dire a
l'aide d'artefacts matériels, de hautes technddpgiateractifs, essayant de simuler les
comportements humains et/ou les contextes des moddrs lesquels ils évoluent. Cette
perspective, fortement stimulée actuellement, notant dans le domaine de la santé (voir les
recommandations de la haute autorité de la sanp)ique d'une part, des partenariats avec des
entreprises industrielles de haute technologies darbut de concevoir dessimulateurs» et
d'autre part des investissements financiers imptarta notamment dans ces projets de
conception et de reéalisation. Ces simulateumsfine, doivent répondre a des critéres de
formation, d'interactions et de modélisation, #&séet formalisés dans les cahiers des charges
élaborés entre les mondes de la formation, deofegsion de la technique et de la recherche. La
formation des formateurs ne doit pas non plusré&migée, nous développerons cet aspect dans
un chapitre dédié.

Le second axe lié a la simulation, que Pastré mmm® « gmulation par résolution de
probleme» (Pastré, 2005), me parait au moins aussi ricleelgyremier. Dans ce cas, le but
premier n'est pas de coller au plus pres de latéédd la reproduction du monde réel et des
objets qui en font partie, mais de placer les apprs dans la situation de résoudre des
problémes réels du monde du travail. Il s'agit@luti de concevoir des artefacts a tendance
immateérielle (un dispositif de formation, un miljedes jeux de réles des contextes), utilisant des
artefacts matériels qui ne sont pas obligatoirerdenhaute technologie. Nous pouvons trouver
des exemples d'artefacts matériels dans des maentédgo, des dossiers patients reconstitués,
des études de cas... Dans cette idée, c'est ll2prela résoudre qui doit étre le plus représentatif
possible du monde réel et non de son environnem@eat.second axe ne nécessite pas
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obligatoirement des investissements importantseemds financiers, mais un adossement a la
recherche indispensable. Les recherches notammattitlactique professionnelle montrent que
l'efficacité des dispositifs relevant de ce secaxe n'a rien a envier a ceux du premier.

Ces éléments, qui me semblent indispensables ésemter ici, nous permettent de
préciser que mes travaux de recherche actuels gmeran compte parallelement, mais pas
obligatoirement simultanément ces deux axes. licg@endant au moins un point commun aux
développements de ces deux axes de la formatiola ganulation, c'est I'analyse du travail dans
le cadre de la didactique professionnelle, c'adit@fanalyse de la tache et I'analyse de I'détivi
des professionnels sur leurs lieux de travail. Oarsas du premier axe, l'intérét de I'analyse du
travail réside dans la co-conception de simulatg@lege échelle, prenant en compte des le
départ les points de vue des mondes de la rechdeh& technique, de la formation et de la
profession, afin que le produit fini de haute teslbgie, soit opérationnel en termes de formation
et d'apprentissage. Le second axe met en relagsnqoatre mondes pour concevoir des
dispositifs de formation dans lesquels le mond&adechnique et les hautes technologies qui lui
sont relatives sont un peu en retrait, au travess alitils informatiques et vidéo actuellement
disponibles a tout formateur. Ce qui peut entrafh@utres contraintes que je développerai plus
loin...
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|- ELEMENTS D’UN ITINERAIRE DE RECHERCHE DE 2008 a 2015

Ce chapitre va développer les modélisations deséwys et de leurs traitements auxquelles
notre travail de thése s'est consacré, ainsi gunedgration aux quatre équipes de recherche qui
ont ouvert les points de vue de mes recherchess Bikquoserons les ajustements aux imprévus et
en quoi ces travaux ont contribués a I'élaboratidn modéle des gestes professionnels
d'ajustement que Bucheton a diffusés et les lietie des éléments du modele et certaines
catégories d’'imprévus. Nous suivrons les deux pigte nous ont motivé dans nos travaux : une
piste concernant la conception de dispositifs demétion professionnelle, et une piste
concernant I'évaluation des compétences. Nous m@mis la logique que nous avons suivie
pour élaborer deux dispositifs de formation deseasants adossés a ces cadres de recherche.
Nous aborderons les compétences professionnellésuetévaluation, par l'intermédiaire du

« réussir et comprendre » de Piaget. Nous termimesur les liens que nous faisons entre les
traitements des imprévus, « réussir et comprendfévaluation des compétences.

1. L'analyse des situations dans les visites

Les travaux que nous avions inities dans le ménugrenaster £onseil et formation en
éducation» portaient sur I'analyse de l'activité des foremas d’enseignants lors de visites
formatives dans le second degré. Ce dispositif &oadr la praxéologie (Chevallard, 1991)
consiste a réunir des professeurs stagiaires auteurobservation d'une situation de classe
assurée par l'un d'entre eux, afin de l'analysec é&s éléments estimés indispensables pour le
faire. Ainsi, le groupe de professeurs stagiairesdgéplace au gré des visites dans les
établissements d'exercice, de telle sorte que ehé@igment du groupe soit a son tour en position
d'assurer la classe. Les phaaate et postobservation, permettent pour la premiére de peécis
les éléments nécessaires a l'analyse sur les testebes éléves, les progressions et les
préparations de cours. La seconde phase est céasacfanalyse proprement dite. Pour ce
dispositif, un protocole précis a été élaboré, danfiteur en est garant dans des visées de
protection du professeur stagiaire observé et ickeité des apprentissages en jeu. Pour
reprendre Blanchard-Laville et Fablet (2000, p.)2&85squ'ils définissent I'analyse des pratiques
professionnelles, nous sommes bien dans dastivités qui sont organisées dans un cadre
institué de formation professionnelle, initiale @ontinue, qui concernent notamment les
professionnels qui exercent des métiers (formateansseignants, travailleurs sociaux,
psychologues, thérapeutes, médecins, responsablessdources humaines... ou des fonctions
comportant des dimensions relationnelles importantians des champs diversifies (de
I'éducation, du social, de I'entreprise.)

Il est apparu que dans le second degré ce didpdiaitialyse de pratiques professionnelles
n'était efficace que dans des contextes et deststas de formation particuliers. Par exemple
lorsque le formateur était en méme temps intervedans les formations transversales et
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formateur dans la discipline concernée par lae/iditous avons donc élaboré, en accord avec
Lerouge, les wisites a visée formative (Jean, 2004) sur un principe organisationnelisi¢es
similaire, mais autour de cadres conceptuels e¢bpotaires différents.

Une recherche préalable avait fait apparaitre gqaarhprévus perturbant le déroulement
prévu de la séance de classe, préoccupaient laitaes enseignants en formatiorPeurquoi
passer autant de temps a faire nos fiches pédagegjalors que rien ne se passe comme on I'a
prévu ?» Le protocole d'analyse s'est donc focalisé sardréoccupations essentielles des
professeurs stagiaires : les imprévus et les inaiteés qu'ils leur accordaient. Dans ce dispositif
d'analyse de pratiques professionnellelgs«sujets participant a un dispositif de ce typats
invités a s'impliquer dans l'analyse, c'est-a-dirgavailler a la co-construction du sens de leurs
pratiques et/ou a I'amélioration des techniquesfgssionnelles. Cette élaboration en situation
interindividuelle, le plus souvent groupale, s'misclans une certaine durée et nécessite la
présence d'un animateur, en général professionmeéme dans le domaine des pratiques
analysées, garant du dispositif en lien avec dédreéces théoriques affirmées(Blanchard-
Laville et Fablet, 2000, p. 286). Les traitemengs dnprévus sont donc analysés en tant que
pratiques professionnelles en cours de constrycéieec cette double dimension de la notion
de pratique qui la rend précieuse : d'un coté,destes, les conduites, les langages ; de l'autre, a
travers les regles, ce sont les objectifs, lestéti@s et les idéologies qui sont invogués
(Beillerot, 1998, p. 13).

Il devenait alors possible de travailler sur lesleues, logiqgues profondes et
représentations, activées par I'enseignant vigité praiter les imprévus pendant la situation de
classe (Jean, 2009, p. 99). Il ne s'agit pas iar fformateur d'apporter debennes pratiques
comme en soins infirmiers ( Vigil-Ripoche, 2011 anbon, Ridde & Allaf, 2010 ) de bonnes
valeurs, de bonnes logiques ou de bonnes représestall s'agit, au travers d'un protocole
élaboré pour cela, d'analyser les pratiques erarfai#merger les éléments mobilisés par
I'enseignant pour s'ajuster a la situation singelie

Du c6té des prescriptions et si l'occasion se ptésée but du formateur, est aussi de
mettre I'accent sur les incohérences entre legnants accordeés et les référentiels, missions et
attendus professionnels et officiels. Le travail Iss éléments génants apparus et formalisés ne
peut se faire alors que par I'enseignant en foomdtii-méme, a la suite de l'aide apporté par le
groupe et le formateur. Lesvisites a visée formative (Jean, 2004) ont été mises en ceuvre et
depuis 2005. Ce dispositif est encore utilisé pgauormation des fonctionnaires stagiaires du
parcours «sciences de I'ingénieur a 'ESPE-LR. Cependant comme nous le montregolas
fin de cette note de synthése, il nous semble septénécessaire de projeter une direction de
recherche sur ce dispositif. La mastérisation di®damation des enseignants et l'intégration de
nouveaux formateurs tels les professeurs formatewesdémiques dans le second degré,
modifient les contextes de la formation et induisdifautres modalités. La formation des
enseignants du second degré était assurée parmodeatéurs universitaires, ou contractuels,
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recrutés au gré des particularités académiquespiafesseurs des écoles maitres formateurs
(PEMF), en poste dans un établissement et intentelndemps partiel dans la formation des
enseignants du premier degré, n’existaient pas léasescond degré. La création des professeurs
formateurs académiques (PFA) dans le second degrible ce manque depuis 2015. Un
dipldme sanctionne cerecrutement d’enseignants pour la formation initiale et cone, le
certificat d’aptitude aux fonctions de formateun@émique (CAFFA). Il a été mis en place en
2016. Ainsi, au-dela de la creation de ce disdpsiéis recherches ont fait émerger des
préoccupations principales chez les enseignantoremation que nous pourrions résumer en
deux guestions : Rourquoi passer autant de temps aux préparationsalgs alors que ce qui

se passe réellement en classe ne correspond pagjaecj’avais prévu sur ma fiche»? «Tous

ces imprévus en cours, sont-ils le signe que jeuiepas un bon enseignand?C'est en partie

ce qui nous a convaincu de travailler sur la mgdébn des imprévus et de leurs traitements,
afin d'en comprendre la dynamique.

2. Les imprévus et les gestes professionnels d’ageiment

Ce paragraphe recense les productions de savogso@ees a I'élaboration et la
soutenance de notre these. Cette derniere s'esteesur la formation des enseignants, a partir
de l'analyse de situations de classe. La déciseseadfocaliser sur les imprévus surgissant dans
ces situations, s'est fondée sur une rechercheoeatpire montrant que ces surgissements
perturbaient profondément les enseignants en faomaau point de devenir leur préoccupation
essentielle. Au-dela de mettre & mal la logique lquelupart s'étaient construite, consistant a
croire que le temps de préparation des cours édl@t maniére systématique, inversement
proportionnel au nombre d'imprévus, c'était beben le postulat ergonomique de la différence
entre le travail prescrit et le travail réel quide était inconnu.

Nous montrerons les modélisations de la dynamipse traitements des imprévus en
classe et des ajustements opérés par les ensefgmpe nous avons construites. Nous
expliciterons la mise en ceuvre que nous avonssémldu modele des gestes professionnels
d'ajustement dd a I'’équipe réunie par Bucheton duomis étions un des contributeurs. Nous
montrerons les premiers tissages que nous avonge®@yec la didactique professionnelle.
Enfin, nous terminerons ce chapitre par les liene gous faisons avec la simulation.

2.1 Imprévus et ajustements aux situations de class

L'idée de départ était de nous intéresser a ceapp@raissait comme la préoccupation
essentielle des enseignants en formation initiéde différences entre les fiches de préparation
de cours et la réalité de la classe. Cette diff&amtre le travail prescrit puis auto-prescrieet
travail réel est une question ergonomique focal@éee travail des enseignants. Bien qu'ils ne
soient pas les seuls éléments de cette différemice ke prescrit et le réel, nous avons décidé de
nous intéresser aux imprévus surgissant en clasaaxetraitements que les enseignants leur

accordaient. La question centrale était la suivamt€omment les enseignants novices traitent-
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ils les imprévus surgissant en classe Ce travail de recherche était fondé sur I'hnypsthque
'analyse de l'activité de I'enseignant en situatidevrait permettre d’améliorer sa formation.
Dans le cas des imprévus, notre hypothése étsitiante : 4¢'analyse des imprévus et de leurs
traitements constituerait une aide a la formatias é&nseignants (Jean, 2008, p.19).

Nous avons mené cette thése a l'université Moligpd, sous la direction du professeur
Etienne (Jean, 2008), I'avons soutenue et obtemetdion trés honorable avec les félicitations
du jury composé du professeur Pierre Pastré (Agr@jon, président du jury), du professeur
Jean-Louis Martinand (ENS Cachan, rapporteur), dofepseur Jean-Francois Marcel
(Université Toulouse Le Mirail, rapporteur), du f@sseur Dominique Bucheton (Université de
Montpellier) et du professeur Richard Etienne (lénsité Montpellier 3, directeur de la thése).

La revue de littérature faite en 2009, sur le cphcBmprévu (Flanagan, 1954 ; Hubert
et Chautard, 2001 ; Marcel, 2004 ; Perrenoud, 1®¥nhaioum-Ramirez, 2009 nous a permis de
découvrir que le concept d'imprévu n'avait été il@tivement peu visité par la recherche. Les
publications sur le sujet et la recherche explamtgue nous avions menée montraient la
connotation négative qu'en faisaient, non seulenentdébutants dans I'enseignement, mais
également les enseignants expérimentés, ainsiegueolps d'inspection. Cet état de l'art sur le
sujet nous a permis d’en élaborer une définitiomsA un imprévu releve deteute action,
réaction d’'apprenant, du formateur/enseignant, unctlément du monde extérieur, qui sort de
la planification, du formateur/enseignamt (Jean, 2008, p. 48 ; 2012, p. 73). Les impréais
sont pas obligatoirement dramatiques lorsqu’ilst gwavoqués par les éleves, I'enseignant lui-
méme ou le monde extérieur. En revanche, les rmaités accordés, leur degré de pertinence,
leurs ajustements plus ou moins adhérents auxisigaet les dynamiques engendrées peuvent
entrainer la situation vers des développementsatiques. Des comparaisons entre enseignants
novices et enseignants experts ont montré quertgred’ imprévus surgissant en situation de
classe était sensiblement le méme. Cependant siaieements accordés étaient différents entre
novices et experts, dans leur actualisation, leststres de prises de décisions étaient similaires.

2.2 Un triptyque «imprévus/phénomenes/événements

Les recherches que nous avons menées reposaiatgssaréthodologies de I'analyse de
I'activité. Cette prise de position épistémologigtait fondée sur ce que nous avons homme la
relativité de l'imprévu (Jean, 2009c, p.263). Noasgions été interrogé par les diverses
qualifications données par les observateurs awasaérvenant dans les situations de classe et
aux commentaires qu’ils faisaient. Pour un méme,at&rtains commentaientca devait
arriver ! », d’autres «’est un vrai imprévw, d’'autre encore je ne comprends pas pourquoi il
fait ca la ! ». Pour un acteur en situation de classe, il dtait nécessaire de recueillir son point
de vue a propos de ce qu’il percevait, ressentmisayait de faire, n'arrivait pas a faire,
s'interdisait de faire, etc. Il s'agissait donc mseigner I'activité, le réel de I'activité (Clot,
1996) relatifs aux enseignants dont nous observiags en situation de classe. Nous avons
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donc recueilli des traces de I'activité sous laferde situations de classe filmées ou enregistrées
gue nous avons fait suivre par des entretiens ataatrontation simple (Mollo & Falzon, 2004).
Nous avons ainsi mis en évidence un triptyque queusn avons nomme
«imprévus/phénomenes/événements

Lorsqu’un imprévu surgit en situation de classepdalt étre ou ne pas étre percu par
I'enseignant. Nous ne nous sommes intéressé quigorévus percus par l'enseignant, afin
d'essayer de modéliser les dynamiques en jeu ia gareurs perceptions. Dés lors, nous avons
preféré parler de traitements que les enseignantydaient aux imprévus plutdt que d'évoquer
d'éventuelles gestions. Le terme gestion étantgdus 'idée de maitrise, nous I'avons d’emblée
écarté. Comment peut-on gérer ce qui par définitiest pas prévisible ? L'imprévu surgissant
en situation, va plus ou moins perturber ce quaskgnant avait prévu (prescriptions,
autoprescriptions, organisations, mises en actiVééeves, attendus, objectifs, déroulement de
séance et tout ce qu'il avait imaginé). Le choixrdgement qui s'offre a I'enseignant repose sur
une alternative.

Soit il feint sciemment de ne pas l'avoir pergudahs ce cas, il tente de lui laisser son
statut d'imprévu devant la classe, alors qu’enité€ah tant que percu, il est un déja phénomene.
En effet, le phénomeéne perceptif au sens de Mefeely (1945) est défini commeure figure
sur un fond». Il n'existe pas de pure impressiom, en tant que donnée sensible isolée. De
méme que la réalité objective n'existe pas, lagpgien s'ancre dans usebjectivité Merleau-
Ponty revendique pour le monde percu une sortéédionité. C'est de I'intérieur du monde que
je percois le monde. La perception est une cono&esntre moi et ce que je percois. Cette
perception de I'imprévu par I'enseignant, en taetghénomene, est déja un acte en soi.

Soit il procéde a une transformation visible parttou partie de la classe. Nous avons
appelé le résultat de cette transformation un péripmeéne. Le choix de ce terme, en regard de
ce qui précede, réside dans l'idée de porter audade tout ou partie du monde qui entoure.
L'enseignant devient alors l'origine de la genésealnouveau phénomene. Dans ce cas, I'enjeu
consiste a donner a l'imprévu/phénomene, une irapog accrue pour les éleves, afin de
I'utiliser a des fins diverses. Par un calcul rapmenant en compte les contextes de la situation,
le type d’imprévu et son origine, I'enseignant décide transformer ou pas l'imprévu en
périphénoméne dont il va stratégiquement et taetiggnt élaborer en acte le niveau
d’'importance.

2.3 Le troisieme élément du triptyque : I'événement

Le troisieme élément du triptyqueimprévus/phénoménes/événementst |I'événement,
pris au sens de Ricceur (1991), se présente commguguchose qui sort du champ des
possibles et du champ de compréhension d’'un dajetant qu’élément sortant du champ des
possibles du sujet, 'événement par sa survenugestarber sa perception existante du monde et
la modifier. C’est ce que Ricoeur appelléotdre des choses. L'événement ne I'est que dans
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un ordre déja établi. €'est en instaurant un nouvel ordre dans lequeldigement sera compris
que le sens réduit I'irrationalité principielle da nouveauté xRicoeur, 1991, p. 43). Il reflete
donc ce qu’un enseignant n'aurait pas pu imaginglr se produise, ou un imprévu dont il ne
comprend ni la signification, ni les enjeux, nskns dans la situation présente.

Le schéma structurel présenté a notre facon csgpeemet d'illustrer les dynamiques en
jeu a l'intérieur de ce triptyque.

ue
pPP Evénement

A

Activité, mise en
intrigue/compréhension
par I'acteur principal en
situation

y

Phénomeéne

Imprévu

Périphénoméne

Figure 1. Un triptyque «mprévus/phénomenes/événemenidean, 2008, p. 86)

Ce triptyque et cette vision de la situation reposeir deux approches épistémologiques.
D’une part le principe ergonomique qui constate difiérence fondamentale entre le travail
prescrit et le travail réel, entre la tache ettlat® (Leplat, 1997). Dans ce cas, les imprévus
représentent une partie non négligeable de cdfézatice. Il est a noter qu’en cette période nous
avions montré, que les préoccupations essentigdleseunes enseignants en classe résidaient
dans la survenue des imprévus en classe, pertudnagit leurs préparations de cours et les
obligeant a improviser. Ces perturbations remettaa cause la perception qu'ils avaient de leur
professionnalisme, puisqu'ils n'étaient pas cagabe les prévoir. Cette connotation négative
accordée par les novices aux imprévus remettaiedgat en question, pour nombre d'entre eux,
la nécessité d'élaborer des fiches de préparatéailldes, puisqu'elles étaient rapidement
dépassées par la réalité de la classe. Ces résuitats ont rapidement orienté, nous le
développons plus loin, vers des plans et des diffsade formation prenant les imprévus, leurs
traitements et leurs analyses comme éléments cerdies dispositifs.
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2.4 Une multiplication de perspectives de recherchd'intégration & deux équipes

Ce sont ces travaux sur les imprévus en tant getigoent aux situations qui ont poussé
Bucheton, alors directrice du LIRDEF et responsaeld’ERT40, travaillant sur le modele des
gestes professionnels d’ajustement (Bucheton, 2089ous solliciter afin d’intégrer cette
équipe. Dans la méme période nos travaux fondéd'analyse de l'activité, la didactique
professionnelle et notre motivation a élaborerdispositifs de formation a partir de I'analyse du
travail, ont incité Leblanc responsable de I'équlpavail Formation et Développement a nous
solliciter pour nous 'y intégrer. Cette période sxooettant en lien avec ces deux chercheurs a
contribué a favoriser plusieurs développementseggibnnels que nous percevons a présent
comme complémentaires. Bucheton dont I'ancragectglee et l'activité langagiere dans la
formation des enseignants m’a fait prendre en cerfgs objets de savoirs et I'importance du
langage dans l'activité des enseignants. Leblgpégialiste de I'analyse de I'activité avec une
approche cours d’action (Theureau, 2004) et vidéoréition (Leblanc, 2014a, 2014b), a influé
sur les méthodologies scientifiques de l'analysd’aldivité, et sur 'importance de la vidéo,
support d’analyse de l'activité et de situationsslia formation.

D'une part, I'équipe ERT40, validée par le ministérous a mis en contact avec diverses
disciplines d'enseignement et de formation et alex collegues d'universités différentes. En
effet, séances de francais, de mathématiques, idaces, de technologie, d'anglais... étaient
régulierement analysées collectivement a l'aideattres relatifs a I'analyse de l'activité, mais
également aux didactiques des disciplines. Leg®bie savoir et les maniéres de les enseigner
selon les disciplines étaient toujours trés prochesc en toile de fond, I'idée de modéliser I'agir
enseignant, sans perdre de vue les ajustementsssa@es aux contextes. Ainsi, les
regroupements et les travaux de I'équipe nous pierie@ de manipuler I'analyse du travail, en
reliant notamment le travail prescrit aux didactigiudes disciplines. Cette dualité imposait a
toute I'équipe de se tenir au fait et de manipdes recherches récentes des didacticiens des
disciplines concernées, tout en maintenant seoealpes théoriques propres.

D'autre part, I'équipe Travail formation et dév@ement (TF&D) du LIRDEF, était et est
encore clairement tournée vers la formation destegjuy compris, mais pas exclusivement des
enseignants. Les échanges lors des regroupemenis ot beaucoup apporté sur les
méthodologies, les cadres conceptuels, les tragamxl'analyse de l'activité, la didactique
professionnelle, la clinique de l'activité, le cout'action, la sociologie, la philosophie de
I'éducation, l'utilisation des Technologies de Emmunication informatique (TIC) pour la
formation, caractérisant les membres de cette équia formation des adultes, et les
contributions de la formation et de la rechercherpeur développement professionnel ont
motivé la plupart des travaux que nous avons melaés cette equipe. Les recherches a
caractere technologique mettent en mouvement degldso itératives entre recherche et
formation. La recherche élaborant et proposantdigsositifs a la formation qui les met en
ceuvre, fournissant ainsi en retour a la recherdbs, situations de formation qu'elle analyse,
avec l'idée d'améliorations successives des difigpsionstitue l'idée générale de l'équipe.
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Enfin, nos échanges sur l'utilisation de la vidéof@mation ont contribué & notre orientation
vers l'utilisation de la simulation en formation.

2.5 Gestes professionnels d'ajustement (Buchetorg@®) : quels liens avec les
imprévus ?

Le modéle que nous avons élaboré dans I'équipe ERT4té diffusé sous la forme d'un
ouvrage collectif L'agir enseignant, des gestes professionnels &{Biécheton, 2009). Nous
n'allons pas présenter ici la totalité des travanais plutdt essayer de dégager les éléments
essentiels afin de percevoir les liens et logiqyest contribué a nos travaux.

Le modéle des gestes professionnels d'ajustement

Le modele des gestes professionnels d'ajustemdnénmecene des macro-préoccupations
des enseignants/formateurs pendant la situationladse. 4e travail de I'enseignant, de la
maternelle a l'université, dans la classe, conseteeffet a réussir & gérer en méme temps
diverses macro-préoccupations communes en nombit li les contenus enseignés, le temps,
les relations humaines, I'espace, le pilotage dehkds, sa propre image, et bien sir I'avancée de
la construction du sens pour des éleves, le plusest hétérogénes (Bucheton, 2009, p. 55).
Ces macro-préoccupations vont s'actualiser enifondies contextes et des orientations du réel
de la situation, des actions et réactions d'élevate I'enseignant et ... des imprévus surgissant
dans la situation. €es macro-préoccupations et les gestes profesdorspmecifiques ou
d'ajustement s'actualisent conjointement, dans amwhitecture complexe qui structure (elle
oriente, pilote, freine, détourne, négocie, moaalistc.) les significations qui se construisent
pendant la lecom (ibid.).

Ces propos liminaires ont pour but de préciser lgumodele des gestes professionnels
d'ajustement doit étre considéré comme moyen ¢smalles préoccupations d'un acteur en
situation d'enseignement et de formation, et nannge une finalité qu'il devrait atteindre. En
d'autres termes, le termemodéle» a une visée herméneutique, et non prescripties.
préoccupations d'un acteur en situation lui soapas, personnelles et bien souvent invisibles,
ce qui nous rapproche de l'activité qu'il déplaieckasse. Ceci signifie que la partie visible de la
situation, peut révéler des essais, des reussiessgechecs, fondés sur des préoccupations et
macro-préoccupations abouties comme non aboutieis dans tous les cas actualiséeke «
geste professionnel emprunte aux théories de dactidée de la singularité et de la
responsabilité singuliére de I'action de I'enseighdaquelle est couplée a une situation elle
aussi singuliere> (Bucheton, 2009, p. 53).

Des cing macro-préoccupations constituant le modejgésenté dans le schéma ci-
dessous, l'une est de rang 1. Il s'agit de la ptgzation de construction de I'objet de savoir. Les
quatre autres sont des macro-préoccupations deZarigtmosphere, le tissage, le pilotage et
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I'étayage. Ces derniéres integrent les dimenselaionnelles des interactions langagieres, avec
le milieu construit, avec la culture de la classasc I'environnement hors la classe.
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Figure 2. Le modele des gestes professionnels d’ajustefdean, 2008, p. 124)

Les gestes professionnels sont systémiques daenseou ils interagissent entre eux. lls
sont modulaires dans leur actualisation au conxt@ situation. lls sont enfin dynamiques, car
ils induisent des orientations diverses commegssiitent de ceux qui précedent.

Ce modéle, dans ses dimensions systémiques, madylaiteractives, permet de prendre
en compte les nécessaires ajustements, déclenené survenue dimprévus en situation
d'enseignement ou de formation. Les macro-préoticuysa prescrites ou auto-prescrites, vont
s'actualiser par l'intermédiaire de diagnosticsitigations nouvelles provoquées par la mise en
dynamique par I'enseignant du triptyque imprévusfoimeénes/événements.

Des combinaisons de gestes professionnels d'ajustém

Nous avons démontré, dans notre travail de these, lgs gestes professionnels
d’ajustement, en tant que gestes isolés, étaiantuplisés. Les gestes de tissage, de pilotage,
d'atmosphere et d'étayage ne sont surtout mobdisés de multiples combinaisons. En termes
quantitatifs, les novices ne mobilisent que 4 %gdstes professionnels d'ajustement isolés, en
revanche, 96 % des gestes convoqués le sont sous fte combinaisons. Les experts eux ne
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mobilisent que 2 %, contre 98 % de gestes combMéss avons appelé combinaisons de gestes
professionnels d'ajustement, l'utilisation simufiarde 2, 3 ou 4 gestes, dans le seul but d'un
ajustement a une perturbation (Jean, 2008, p. B&g)analyses de situations montraient que des
macro-préoccupations combinées étaient préedomimatdrs les discours des acteurs sur leur
activité. Ces discours mettaient en évidence cengue avons tendance a présent a appeler des
macro-préoccupations complexes. En effet, les mp@occupations sont interactives entre
elles, font I'objet de véritables stratégies digjnent, voire pour certaines sont liées a des
inférences conditionnelles sur des projectionsedes| effets sur les éleves et la situation. Nous
avons rapproché ces combinaisons de gestes degmsfenseignants, caractéristiques de leur
personnalité, de leur expérience, de la discipjn8ls enseignent et de certaines phases de
situations de classe. Par exemple, les enseigeaptrimentés ont tendance a mobiliser des
combinaisons des quatre gestes. Les novices, eokilisent de multiples combinaisons de
deux, trois ou quatre gestes montrant une nébuigisembinaisons. Les débuts de cours, phase
délimitée par la rentrée des éleves et le commesgkne la decon du jour», montre des
combinaisons #ssage-pilotage-atmosphese Les enseignants des disciplines expérimentales
en college ont tendance a mobiliser des combinsisquilotage-étayage-atmosphése Nous
précisons ici qu'une combinaison de gestes praf@ssis d'ajustement comporte un ordre dans
la combinaison elle-méme, montrant ainsi une hofiardans la prédominance des gestes. Ainsi,
une combinaison tissage-étayage-pilotage représente une prédominance de tissage, suivie
d'étayage puis de pilotage, en termes de poidswvités langagiére et physique dans la situation.

Nous avons également modélisé une structure dynentg catégories d'imprévus, liés au
modéle du multi-agenda (figure 3). Les gestes digaes relatifs a I'objet de savoir, au centre
du modele, relevaient d’'un type d'imprévu que nausns qualifié d'imprévu fondateur, alors
gue les quatre gestes de tissage, d’'étayage d'pleaset de pilotage étaient beaucoup plus liés
a des imprévus secondaires surgissant pendamiitientent de I'imprévu fondateur (Jean, 2008,
p. 312).

« Geste » didactique en toile de fond

__________________________________________________________________________________________________ »

Imprévu fondateur/principal (entre 8 et 19 minutes) I

I I I Imprévus selcondalres (quelques secondes) “ I

‘"‘\\'\\f/

Gestes d’ajustements

Figure 3. Imprévus fondateurs et imprévus secondaires (2848, p. 312)
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Nous avons mis en évidence que les imprévus, teaitements (Jean, 2008) et les gestes
professionnels d’ajustement (Bucheton, 2009) étaistimement lies dans le domaine de
I'enseignement et de la formation. Nous reviendremslétail sur ces concepts sur lesquels nous
avons travaillé. Ces gestes d'ajustement, c'eBealds gestes de tissage, de pilotage,
d'atmosphere et d'étayage, n'existent que tresdpemaniere isolée (entre 2 a 4 %), mais
beaucoup plus de maniere combinée. Ce sont edkaméat ces combinaisons de gestes que les
enseignants construisent et mobilisent afin deis@j aux imprévus surgissant en classe, aux
réactions des éléves et aux contextes des sitgafitans cette méme idée, nous avons montré
que ces combinaisons étaient non seulement repaéiges des postures d’enseignants face aux
imprévus quotidiens de la classe, mais égalemerdctistiques de certaines disciplines
enseignées. Par exemple, certaines combinaisogesties sont récurrentes dans des disciplines
littéraires, d'autres dans des disciplines expérates.

Enfin, nos travaux ont mis en évidence que la tudé de combinaisons de gestes
professionnels d’ajustement mobilisées par des cesvise réduisait au cours de leur
développement professionnel (Jean, 2008, p. 30%-8®tte réduction peut s’expliquer par des
essais, ou des improvisations de combinaisonspamsé a des perturbations. Les retours du réel
des situations de certaines combinaisons, contitbea choix de les reproduire ou de les
éliminer selon leur efficacité, pourrait expliguee recentrage sur un nombre réduit de
combinaisons estimées efficaces. Au bout de quslqumées d’expérience, seules quelques
combinaisons de gestes professionnels d’ajusteseraient sélectionnées, selon les types de
perturbations. Nous développons dans le chapitomél explication fondée sur I'approche de la
didactiqgue professionnelle, qui permet d'avances logique liée aux classes de situations
(Vergnaud, 1996).

Deux caractéristigues du modele au service de larfation

Nous avons parallélement mobilisé le modele deteggsofessionnels d'ajustement pour
nos travaux et contribué a son développement, mo@h au travers de deux de ses
caracteristiques :

A Une caractéristique modulaire des gestes profassigm'ajustement est, a notre avis,
une des réponses essentielles aux aspects deksbégules acteurs, des situations et
leurs contextes, des objets de savoirs et desgptiies enseignées. Cette modularité
exprimée par chague macro-préoccupation, permeatodstituer des structures que
nous avons appelées combinaisons.

A Une caractéristique englobante, de ce que Buchmtpelle dogiques profondes
ou «logiques d'arriere-plans. Elle permet d’appréhender les combinaisonsesteg
professionnels au sein de logiques personnellésgue acteur, dans la singularité de
chaque situation associée a son contexte. Cetsetédstique est significativement
présente sur la représentation du modele (figur&I®) nous semble particulierement

25



Note de synthése HDR A. JEAN

éclairante quant aux dynamiques en jeu, et en nmiémps extrémement utile dans
des perspectives de formations professionnelles.

Nous allons a présent développer ces deux carstajées et argumenter les hypothéeses
gue Nous avons avanceées au travers des travamnogaeavons meneés.

2.6. Logiques profondes et formation

Dans la représentation graphique du modele desgpsedfessionnels d'ajustement (figure
2), une ellipse termine et englobe tous les élésddticheton (2009) la caractérise comme
représentant tant6t desogiques profondes, tantot des togiques d'arriere-plar.

En tant que logiques d'arriere-plan de maitregsedpilotent partiellement leurs actes
quotidiens» (p. 19). L'enjeu de la formation est « (..@ fhvoriser la prise de conscience du
poids des habitus en place pour développer la cépacles modifier, a les faire varier (ibid.).

Ces logiques induisent des inférences et des alaction variés, sur lesquels, a notre avis, la
formation professionnelle pourrait s'appuyer, ades modalités qui dépendent des éléments en
jeu.

Une partie de ces choix sont conscients, contasésl et relevent d'habitus
professionnels : ge sont des systemes professionnels de presceptia représentations
partagees, de valeurs, compactés dans des pratigeeptées et les actualisant (par exemple
dans un établissement, I'accord collectif sur I¢ e faire redoubler certains éleves alors que
les instructions demandent de I'éviterjibid., p. 45). Une autre partie est liee aux savousg, a
rapports aux savoirs enseignés. Cet aspect impoBanheton le compare a unxdiltre » pour
I'interprétation de la situatiom (ibid., p. 46). Une derniére partie enfin est constitlg&aleurs,
prescriptions, capitaux d'expériences professidesielconceptions d'apprentissage ; identités
professionnelles, relations au langage, controletiémnel.

Nos travaux (Jean, 2012) ont montré que, souvemgiehce de la situation ne permettait
pas vraiment aux enseignants ddiltrer » leurs comportements associés aux traitements
accordés a des imprévus en situation de classe. des entretiens d'autoconfrontation, il est
courant de voir un enseignant regretter d'avoirdati, ou de n'avoir pas fait cela, de n‘avoir pas
pu agir ainsi ou de ne pas avoir su faire celaré@éde I'activité (Clot, 1999), approfondi dans
les discours des acteurs sur leur activité, momgiee ces traitements accordés sont une fenétre
ouverte sur les valeurs et logiques profondes dssignants (Jean, 2012, p. 74). Ces traitements
peuvent étre considérés comme des interactionsadggrgs permettant de s’ajuster aux
situations et aux éleves en tant qu'acteurs dansitleation. «es interactions a visée
d’apprentissage s’inscrivent dans un contexte g (institutions scolaires, dispositifs de
formation, classe, moment d’'une séance d’appreagess lequel convoque un positionnement
des acteurs appelés a s’y conformer, a s’y ajustea le discuter (Vinatier, 2013, p. 50). Peut-
étre ces logiques profondes sont-elles liées antite professionnelle de I'enseignant au travers
«du rapport du sujet a l'activité qu’il déploie ailméme et a ses interlocuteuryVinatier,
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2012, p. 56) ? Par un questionnement plus cibldesuperceptions et traitements accordés aux
imprévus, il est possible d'accéder a des représems et aux diagnostics des situations opérés
par les enseignants pendant la classe. De faitaljyae des traitements des imprévus dans la
formation des enseignants, loin de représentereutain voyeurisme, permet de faire émerger
ces élements mobilisés dans la situation dont o ggposer que l'urgence les mobilise sans
autocensure. Ceci laisse supposer que ces émesggmm@raient étre objectivées pour la
formation professionnelle, tant6t parce qu'elleaisat éloignées des attendus des référentiels de
compétences, tantdt parce qu'elles sortiraient ehregprofessionnel des enseignants, tantot
parce gu’elles seraient incohérentes aux valeutds dépublique, tantét tout simplement parce
gu'insatisfaisantes pour I'enseignant lui-mémeeQbjer les traitements des imprévus pour la
formation professionnelle peut s'envisager de nodiat de vue selon deux orientations dont il
conviendrait de bien réfléchir aux porosités ou @leisonnements.

3. Une premiére orientation dans la formation profasionnelle : la création
d’un dispositif « Les groupes de simulation vidéo

Cette partie développe l'orientation que nous avoosstruite pour la formation initiale des
enseignants a partir du triptyque imprévus/phénasévénements et du modéle de Bucheton.
Nous présentons la genese d'un dispositif de faomdbndé sur les imprévus. Il constitue nos
premiers pas vers la simulation pour la formatioesdenseignants. Les « visites a visée
formative » ayant montré leur efficacité ont egademinduit des résistances a la formation de
professeurs stagiaires. Nous développons ici ceeqanet nous explicitons la logique que nous
avons suivie a partir de ces constats, pour élaboeedeuxieme dispositif destiné a pallier les
inconvénients du premier.

Nous avons exploré la seconde piste a la suitea#gmes rencontrés lors de la mise en
ceuvre des wisites a visée formative

Par ce dispositif, nous avons réussi a rappro@erdnde de la formation et le monde de
la pratique, par I'intermédiaire du monde de lahezche. Ce rapprochement vers une visée
intégrative de la formation par alternance (Malgail990 ; Matthey-Pierre, 1994) a provoqué
d’'autres problemes relatifs aux postures de cextdénnos professeurs stagiaires en formation.
Nous avons mené une recherche technologique suorida en ceuvre desvisites a visée
formative», en essayant de renseigner I'activité des fauratd’'une part pendant ces visites,
mais également les activités des professeurs sEgiautour de leurs visites. Nous avions
enregistré puis analysé la totalité des visiteseeP®03 et 2009. Le traitement de ces données,
effectué sur 66 séances montre qu'en dépit d’'usler@dhésion d’'une grande majorité des
stagiaires (42), une minorité (24) manifeste desist@nces a ce type de formation. Par
résistance, nous entendons ici des actualisatiensad ou le stagiaire, tend a s’opposer au(x)
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formateur(s) menant son dispositif de formation. dCé veut dire que nous avons essayé de
repérer dans ces enregistrements les divers aafigsides et réactions pendant et hors du
contexte qui tendaient a s’opposer, a perturbeéteulement du dispositif ou a en bousculer le
protocole.

Nous avons appelégestes de résistanee(Jean et Etienne, 2013) ces actes, attitudes et
réactions se traduisant par des actions langagiéi@sporelles. Ces gestes dont les déclinaisons
sont nombreuses présentent cependant des carigpu@ss récurrentes que nous avons
regroupées sous la forme de cingatégories de gestes de résistancélous nous placons ici
dans une approche située, relative non seulemecbrigxte des actions de formation, mais
également aux différentes phases du dispositif tesggielles elles ont été étudiées : lessites
a visée formative (Jean & Etienne, 2009). Cing catégories de gestat ainsi repérées :
I'agression la sur-protection le brouillage, le déni et le désintéressementlean & Etienne,
2013) Nous avons observé que, dans les phasesrgt@pes, les phases de bilan et surtout
pendant le temps du dispositif lui-méme, certatagiaires combinaient ces cing gestes. Tout se
passe alors comme si le stagiaire adoptait une io@msbn particuliére qui lui parait optimale
pour offrir un certain type de résistance adageé situation.

Entre le refus absolu et I'acceptation totale dypdsitif, une série de nuances de résistance
s’offre au professeur stagiaire, qui adopte calieuj semble la plus appropriée au malaise qu'il
ressent. Enfin, les résultats des analyses montrajgie les professeurs stagiaires qui
combinaient des gestes de résistance en formataenéa 85 % ceux qui avaient le plus de
difficulté avec les éléves en classe. En définjtetedit autrement, les professeurs stagiaires qui
avaient le plus de besoins de formation étaienk cpu par leurs combinaisons de gestes de
résistance donnaient le moins de prise aux lewderda formation par les vsites a visée
formative».

Ces résultats nous ont incité a réflechir sur lgofiade garder ce dispositif, car son
efficacité sur une majorité était explicite, etndréer un autre. Ce dernier viendrait compléter
les «visites a visée formativeg en offrant des opportunités de formation a geaxr lesquels le
premier dispositif ne permettait pas, en apparerd®s développements professionnels.
Cependant, la facilité avec laquelle tous les msdars stagiaires utilisaient le champ théorique
des imprévus nous a décidé a garder cette apprbictiee cahier des charges résidait dans une
équation apparemment simple : élaborer un dispdésitdé sur les imprévus et leurs traitements,
permettant aux stagiaires en résistance a la famaivisites a visée formative d'y trouver,
des espaces de formation dans lesquels leurs yeatite seraient pas directement analysées. Les
gestes de résistance repérés, prenant souventd'aé tentatives de prise de pouvoir dans le
protocole des visites ou dans des formations pestdd visite, le concept de zone d'incertitude
de Crozier et Friedberg, (1977) est apparu paréieihent adapté pour construire ce nouveau
dispositif.

Sans rentrer dans les détails de leur ouvrage@rieept de @one d’incertitude> (Crozier
& Friedberg, 1977, p. 23-25) pourrait nous perneetitéclairer ces catégories de gestes de
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résistances « ..tout probleme matériel comporte toujours une papréciable d’incertitude,
c’est-a-dire d’indétermination, quant aux modalitésncrétes de sa solution Une situation
dans laguelle une personne A, parait imprévisiblaé autre personne B, ne permet pas a la
personne B d'anticiper ses réactions. La personest Bonc dépendante des actions et réactions
qu'elle va découvrir de la personne A dans la 8tna il y aurait une perte de pouvoir de la
personne B dans la situation, au profit de la pered\. En revanche l'inverse, une personne A
previsible, permet a la personne B, d'élaborer sletégies fondées sur les réactions de la
personne A que la personne B peut anticiper. Bmrd®termes, le plus prévisible des acteurs
dans un systéme est celui qui a le plus de chaacpeddre du pouvoir. Ce sont des zones
d'incertitudes qualifiées de naturelles par Croetdfriedbergibid.). Une des solutions pour une
personne, si elle est plus prévisible que les suttenc en perte de pouvoir, est de créer a son
tour des zones d'incertitude non naturelles pdaretldont le seul objectif est de contrecarrer sa
previsibilité. Crozier et Friedberg les appellemtsdzones d'incertitudes artificielles Une
personne doit donner a voir aux autres qu'ellet as si prévisible que cela... Nous avons
estimé ces concepts, particulierement adaptésra nas. Notre hypothese était fondée sur la
proposition suivante : Mais la redéfinition des problemes et, avec eberdstructuration des
champs qu’opérent ces construits permettront dercdes incertitudes « artificielles » pour
contrecarrer les incertitudes « naturelles » etrdduire ainsi les gains et les pertes des uns et
des autres a des dimensions plus acceptabl@sd., p. 24). L'hypothése peut se présenter en
deux parties. Tout d'abord, les professeurs stagian difficulté dans leurs classes pensent qu'ils
perdent ou vont perdre du pouvoir sur le groupaidse des incertitudesnaturelles» de la
situation de classe passée ou a venir que le greapeécessairement observer. Ensuite, le
moyen de récupérer du pouvoir sur le groupe rédates la création de zones d'incertitudes
artificielles en situation de formation par l'inte¥diaire de gestes de résistance. La résistance a
la formation dans ces cas précis aurait pour begs#yer de récupérer un peu de pouvoir qu'ils
ont perdu ou gu'’ils pensent perdre a cause deatisitis difficiles de classe observées par le
groupe. Pour résumer ce point de vue, on pouriratglie le pouvoir d’'un stagiaire au sein de
son groupe est fonction de I'amplitude de la msétrde deux zones d’incertitude qu’il peut
maitriser :

- celle gu’il peut exercer et montrer qu’il 'exerdans sa classe

— celle gu'il peut exercer et montrer qu'’il 'exerdans la situation de formation. C'est-a-
dire l'imprévisibilité (pour les autres) que somgumortement en situation de formation lui
permet de maitriser.

La premiere zone d’incertitude est directement &édeconcept d’'imprévu. La seconde est
liée aux gestes de résistance repérésous pourrions avancer I'hypothése que 'analysdade
situation observée se fait sur un objet ('impréi® a la « non-maitrise » d'une zone
d’incertitude (la situation de classe) qui peut raimer un accroissement d’'une autre zone
d’incertitude (la situation de formation) entrairagies gestes de résistane¢Jean & Etienne,
2013, p. 201). Il y a la la possibilité d'une daeiiplerte de pouvoir d’apres Crozier et Friedberg
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(2977, p. 96). Ceci expliquerait la raison de cestgs de résistance a la formation que I'on
observe, c’est vrai, en partie importante chez degyiaires qui sont ou estiment étrernx
difficulté ».

Nous avons imaginé un dispositif de formation quispe créer des ircertitudes
artificielles » maitrisables par ces enseignants-stagiairesc Ave approche relative a la
didactique professionnellenous avons mis au point un nouveau dispositikdanulation de
résolution de problemes (Pastré, 2005), utilisant la vidéo comme supp@#. nouveau
dispositif que nous avons abordé en introductioétéa appelé : «les groupes de simulation
vidéo » (Jean, 2014). Le but est ici d'objectiesr fraitements que chaque membre d'un groupe
en formation aurait accordés a l'imprévu visionradsd la classe d'un enseignant inconnu.
L'organisation de débats avec les argumentatiomsaieons des choix effectués par chacun est
essentielle. Ce sont les échanges qui font alorsrgan valeurs, logiques profondes et
représentations de chacun, avec des conflits sogoiifs inhérents a cette situation de
formation provoquée. Certes, le formateur orgaaigade ce milieu ne doit pas se satisfaire de la
situation qu'il a provoquée, mais au contraire a@o@e qui peut constituer des éléments d'appui
aux échanges : les textes officiels, les presorigtiet les théories. Il doit également tempérer et
organiser le débat qui, nous l'avons constaté,pgiem quelquefois, car il met en jeu (je) des
éléments souvent pas ou plus questionnés par lescipents, parce que mobilisés
quotidiennement. La mise en ceuvre de ce nouveaodiig en 2006 a été filmée en 2007. Des
entretiens d'autoconfrontation menés par Leblarec danimateur-concepteur du dispositif et
avec les stagiaires en formation ont été réaliSéte premiere analyse a permis de faire évoluer
le protocole.

La visée exclusivement formative de ces deux diffod'analyse de pratiques demande
une neutralité vis-a-vis de la certification quitcre la période de formation. Cette remarque qui
est un point commun a ces deux pistes de cetteigremrientation est importante, car elle ne
peut pas étre commune a la deuxiéme orientation.

4. Une deuxiéme orientation dans la formation profesionnelle : I'évaluation
des compétences

Cette partie aborde le concept de compétence ahadiples définitions. Il essaie de faire le lien

entre les compétences, leur acquisition, leur éftadn et le triptyque

« imprévus/phénomenes/événement ». Pour cela, emapsuntons a Vergnaud sa vision de la
compétence en tant que « concept non scientifiqi@aget nous apporte dans son réussir et
comprendre, l'idée que I'on peut réussir une acians comprendre pourquoi on I'a réussie (ou
échouée), et que la coordination conceptuelle dss piée aux contextes changeants des
situations de travail que la coordination agie geste sur des automatismes. Ainsi éclairé par
ces approches, nous pouvons alors convoquer leterrants des imprévus et la place du
langage dans I'évaluation des compétences.
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4.1. Evaluation des compétences

La seconde orientation évoquée plus haut et gque rdans une visée de formation
professionnelle, concerne I'évaluation des compéteriLes traitements des imprévus étant des
fenétres ouvertes sur les valeurs, logiques pr&®neprésentations des enseignants en situation
de classe, ils pourraient étre utilisés pour évalelers compétences. C'est ce que nous allons
essayer de démontrer dans ce qui suit. Nous n‘ah®noas cette question de I'évaluation dans
une visée exclusivement certificatrice, méme & ak doit pas non plus en étre exclue. Nous
développerons en conclusion de cette partie, lestaqunnements épineux relatifs aux éventuelles
porosités ou cloisonnements entre ces deux oriengatd'utilisations des traitements des
imprévus : la formation et I'évaluation. Sur lanf@;, il est bien question pour les deux
orientations d'analyser les traitements des im@éyu situation de classe. Cependant, sur le
fond, les utilisations qui sont faites de ces asedy en tant que support pour la formation, ou en
tant qu'objet d'évaluation de compétences professites, vont induire des postures, des
attendus, des transformations, et des conséquepsatifférentes.

4.2 La notion de compétence

Sans rentrer dans les multiples définitions erist® sur des compétences, nous pouvons
remarquer avec Pastré, quéa«ransformation du travail a entrainé une évabutide notre
conception des compétenceg2011, p. 72). Il montre que l'essentiel deecétolution réside
dans le passage d'une anpétence exécution a une «ompétence adaptation Serait
compétente une personne qui aurait une étendueptdibn importante. Méme si entre
ajustement et adaptation résident des nuancearmstivité, les deux verbes restent tres proches.

Le concept de compétence, selon Ropé et Tangd§4]lavant de passer au monde de la
formation professionnelle puis a I'école s’est déppé au sein de I'entreprise. Pour ces auteurs,
la compétence a émergé en opposition a la notiogudéfication. Rey (2009), raisonne alors
dans les termes suivants : une qualification éstambdardisée et renvoyant a des regles, elle
correspond a un dipléme permettant d’accéder aastepde travail, auquel correspond une
échelle de remunération. La compétence déregubdoag les rapports salariaux, en les dirigeant
non plus sur une certaine qualification, mais sw appréciation de la valeur d'un individu. Ces
approches plutdt réalistes du concept de compétameeont fait adopter une position critique et
interrogative sur ce concept de compétence d'agtdonh la retrouve désormais, pratiquement
tous les domaines de la formation professionn¢ltkigravail.

Apres avoir dit d’elle qu’elle fonctionne commeur attracteur étrange, Le Boterf
(1994), développe la notion de compétence autoufadéon, de la situation et des résultats
obtenus. En parcourant la nombreuse littérature ceuisujet et malgré la multiplicité des
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définitions proposées, on trouve néanmoins deuxntpocommuns qui semblent alors
caractéeristiqgues de la notion de compétence. Laipre c’est que la compétence ne se révele
que dans l'action. Il ne s’agit pas uniquement despder des capacités, encore faut-il étre
capable de mobiliser les bonnes et au bon momesy. (R007), lors de la conférence des
directeurs des instituts universitaires de fornmaties maitres (CDIUFM) a Arras, disait de la
compétence qu’ elle caractérise quelqu’un qui posséde des gestandtier, qui est capable de
les mobiliser & bon escient et de fagcon autoneme

Il citait pour cela un exemple que nous nous dewimgelater ici tant il éclaire cette
approche. Imaginons un artisan-plombier appeléupgparticulier pour réparer une fuite d’eau.
Ayant repéré le probléme, il énumere au client femieres de souder qu’il maitrise et lui
demande quel type de soudure il doit mettre en eedams le cas de son installation en eau. Cet
exemple fait sourire tant il semble évident quest’au plombier que I'on demande de
sélectionner sa méthode de travail. Pourrait-oa diir cet artisan-plombier qu’il est compétent ?
Manifestement il possede un certain nombre de gektanétiers partagés par une communauté
de pratique, mais il est incapable de les mobildsrs une situation professionnelle. Peut-on
alors réellement parler de personne compétente aaeas-la ? Dans le cas du plombier, il ne
peut pas mobiliser des gestes professionnels thenent. Il y a dans cette premiere
caracteéristigue deux conditions essentielles, ut fdlabord posséder ces gestes de métier. Par
posséder, j'entends maitriser la procédure, poss&sieonnaissances nécessaires et disposer des
schémes d’action. Charlier (2001) considére la cd@enre comme la combinaison de trois
éléments : «es compétences professionnelles sont pour nodglikation de trois registres de
variables : des savoirs, des schémes d’action, @&pentoire de conduites et de routines
disponibles> (p. 103). En termes de ressources, la compétencéside pas dans les ressources
(connaissances, capacités...) a mobiliser, mais la mobilisation méme de ces ressourtas
compétence est de I'ordre du savoir-mobilisePoudr qu’il y ait compétence, il faut qu’il y ait
mise en jeu d'un répertoire de ressources (conmaisss, capacités cognitives, capacités
relationnelles...» (Le Boterf, 1994, p. 18).

La deuxiéme caractéristique commune aux diversénitiths de la compétence, c’est
gu’elle se révele lorsque l'action tient comptelaesituation, du contexte de la situatiori.es
compétences relevent de cette forme opératoireadeohnaissance distincte de sa forme
prédicative, énonciative : elles permettent unepgesse dans l'adaptation aux circonstances,
autour d’'un noyau invariant qui organise I'actiom éonction de la structure conceptuelle de la
situation de référence (Pastré, 1999). Citons également Le BoteFaee a des événements
imprévus, face a de l'inédit qui ne peut jamaig &liming, ils (les salariés) devront élaborer et
mettre en ceuvre des réponses appropriées, prereBeinitiatives pertinentes. lls auront a
construire des compétences adéquatéise Boterf, 1999, p. 343). Jobert (1999) pagalément
de lamétis cette intelligence rusée des Grecs ancienllijgnce au travail, qui se présente
comme un savoir-faire totalement orienté vers Imohation des obstacles non prévuép. 215).

32



Note de synthése HDR A. JEAN

Nous avons donc ici, I'idée que les compétencesgient de s’adapter, de s’ajuster aux
contextes des situations. Cette idée, ramenée maide de I'enseignement, au-dela de la
méthode pédagogique choisie, des activités plasifegonstituant les diverses taches prescrites,
les acteurs de la situation, vont apporter leudBperturbations auxquelles I'enseignant devra
s’adapter. Un professionnel compétent serait ufepstonnel qui sait s’adapter au contexte de la
situation. Cette deuxiéme caractéristique de lap&temce, permettant un ajustement a la
situation, nous rapproche un peu plus des gest#desgionnels en tant que gestes de meétier
ajustés.

Vergnaud refuse de reconnaitre la compétence engiam concept scientifique. Son
raisonnement est le suivant: puisque tout le moselecomprend lorsque I'on parle d'une
compétence, mais que personne ne sait exactemedéfiair, ce n'est pas un concept
scientifique, mais un concept pragmatique. Il idtid deux eéléments importants: la
différentialité et le développement pour repérams personne est plus compétente qu'une autre.

1. A est plus compétent que B s'il sait faire quelghese que B ne sait pas faire. Ou
encore : A est plus compétent au temps t' qu'apgem'il sait faire ce qu'il ne savait pas
faire ;

2. A est plus compétent s'il s'y prend d'une meillenamiére : plus rapide par exemple, ou
plus fiable, ou encore mieux compatible avec laigrarde faire des autres... ;

3. A est plus compétent s'il dispose d'un répertoiee relssources alternatives qui lui
permettent d'adapter sa conduite aux différentsdeaigure qui peuvent se présenter ;

4. A est plus compétent s'il est moins démuni devamt situation nouvelle, jamais
rencontrée auparavan{Pastre, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 151).

De ces différentes approches, nous retiendronsmgompétence ne senesure» que
dans l'action, a un temps particulier, qu'elle i&vkes adaptations a une situation changeante, et
qu'étre compétent, c'est savoir mobiliser des tgses au bon moment, & bon escient, et les
adapter au contexte de la situation. A partir déeeagéfinition, nous voudrions montrer en quoi
les traitements des imprévus sont des élémentsngerisincontournables pour évaluer des
compétences.

4.3 Réussir et comprendre et évaluation des compétes

Piaget et ses collaborateurs (1937, 1941a, 197994b) ont mené de nombreuses
expeériences sur le développement de la conscidh@&n est cependant une qui reléve des
mouvements des réussites pratiques, vers leursrébemsions. Cependant, la démonstration de
ce mouvement de l'action vers sa compréhensiopus&@galement sur une conception de
I'action qui n'est pas celle habituellement aceaepté

Il s'agit de demander a des groupes d'enfantsalé2lans d'essayer de faire rentrer une
boule attachée a une corde, dans un récipientequosve en face d'eux, en lachant la boule que
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les enfants font tourner en tenant I'extrémité de fitelle. C'est en quelque sorte la
materialisation d'une fronde. Les contraintes desatsuivantes : la boule est attachée a une
ficelle, les enfants doivent faire tourner la frendu ras du sol, en faisant un mouvement
circulaire et dans le sens des aiguilles d'une raome fait de la faire tourner au ras du sol
permet de rester sur le plan horizontal du solyigaiht d'une dimension I'espace du jeu, et...
l'adresse demandée aux enfants. Dans un premi@stdas enfants se familiarisent avec la
boule attachée, au mouvement circulaire et au sans, lacher la boule. C'est ensuite qu'il leur
est demandé de lacher la boule pendant sa rotdésorte qu'elle rentre dans le récipient. Si
nous utilisons les codes horaires sur le cerclatdggr la boule, le récipient est a 12 h, et benf

a 6 h. Pour que la boule pénétre dans le récipidiatt 1acher la ficelle vers 10 h : la tangente
au cercle doit joindre le cercle et le récipientatiuement tous les enfants réussissent apres
quelques essais a faire rentrer la boule dan<ipieét.

Lorsque les expérimentateurs demandent a chadaeten il pense avoir laché la boule,
soit en montrant I'endroit sur un dessin, soitepraduisant le lacher au ralenti, les résultat$ son
étonnants :

- vers 4-5ans : les enfants pensent avoir laché u&ehers six heures, donc a I'endroit ou
ils se trouvent : la boule est allée tout droitsiEnrécipient,

- vers 7 ans : les enfants pensent qu'ils ont |&chélle juste en face le récipient soit vers
douze heures,

- vers 9 ans : les enfants pensent qu'ils ont l&eh®ulle vers 11 h : la boule est allée tout
droit, puis a tourné a gauche pour rentrer dangdipient,

- vers 11-12 ans, les enfants pensent qu'ils onéléchoule a 10 h : elle est allée tout droit
dans le récipient.

Nous constatons des différences entre les mouusnen l'action réussie vers sa
compréhension par les enfants et des évolutions lge. La coordination sensorimotrice des
deux actions &aire tourner» et «acher» est rapidement acquise. En revanche la
compréhension de leurs actions n'est acquise gueltel? ans. En deca, les enfants ont de la
peine a prendre conscience de leurs actions. Ussigsent, mais ne comprennent pas comment
ils ont réussi, ou l'explication qu'ils en donnatgst pas la bonne. La différence entre ce qu'ils
ont fait et ce qu'ils ont imaginé faire diminue avéage.

La réussite précede donc sa compréhension. Diraght, on peut réussir (ou rater) une
action sans comprendre pourquoi on l'a réussigdtae). Des expériences du méme genre ont
été réalisées dans le domaine professionnel, &'dse des situations ou des professionnels
devaient effectuer des actions réelles et ensuitelamner des explications schématiques ou
verbales selon leurs réussites ou leurs échecsékakats ont montré deux points communs.

«1/ la réussite de l'action ne s'accompagne pasefoent de la compréhension de cette
reussite ; 2/ l'action réussie mobilise une dimensionceptuelle (la tangente dans le cas des
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enfants) (Pastré, 2011, p. 155). La différence réside ttaeemplexité des concepts mobilisés
dans le cas des adultes, ce qui explique en pestiifficultés de compréhension. Mais sur l'idée
que la réussite d'une action précede sa compr@merisy a un autre point important : chez les
adultes, dans certains cas, la compréhension nejaimais rejoindre la réussite, ou lorsqu'elle la
rejoint, c'est dans une période de temps importante

La «coordination agie» (Piaget, 1974) représente ce qui est mobiligd tlaction pour
réussir sans comprendre. La coordination concdptuedprésente le mouvement et la
mobilisation de concepts pour comprendre la réai¢sit I'échec) d'une action.

Piaget tire alors deux conséquences de I'expéraaméz fronde.

1. «L'action est une connaissance (un savoir-fairepaatme» (1974). Ce qui signifie que
I'action n'est pas qu'une simple application derikeg, mais que son organisation se
trouve en elle-méme. Le scheme de Piaget reprsstedme d'action par Vergnaud (1996)
présente cette organisation de l'action.

2. La prise de conscience est un travail de concapati@n. La coordination conceptuelle
se substitue a la coordination agieC'est & ce moment-la que le réle de la
représentation devient décisif : le sujet se repnés les transformations qu'il opere dans
le réel sous la forme d'opérations mentales, @Gedire de transformations d'objets de
pensée, ce qui permet une double lecture de llacte Dans le réel, on trouve des
actions matérielles avec des relations de causdiitéDans la représentation, on trouve

des opérations mentales, reliées par des implioatgignifiantes> (Pastré, 2011, p. 156).

La coordination agie ne permet que peu d'anticpsat oblige a agir au coup par coup, a
résoudre les problemes un par un dans l'ordre Bapsl ils apparaissent. En revanche la
coordination conceptuelle permet non seulement atgipations et des projections, mais
autorise également des stratégies de réussitereélibration d'actions.

Pour illustrer ces conséquences qui, a notre @ast d'une importance capitale, nous
citerons l'extrait d'une autoconfrontation simplge gnous avons réalisée aupres d'une jeune
infirmiere nommeée depuis une année dans un seddcehirurgie. Notre recherche portait sur
I'activité mobilisée par les infirmiéres lors detdibution de médicaments. Elle nous expliquait
le role des «extros»” dans le processus de coordination entre leshlisivhs des médicaments
et celles des repas. Lesdextros» sont réalisés pendant la distribution des méadkcds.
Lorsque les plateaux-repas arrivent pendant ceiséribdition, le probléme réside dans
l'obligation de faire le €extro» avant que le patient n‘ait pris son repas. ©btge donc

2 e dextro consiste donc en un prélévement sanmuaitiqué au niveau du bout des doigts. La gouttsahg ainsi
obtenue est transférée sur une bandelette quieleranéme introduite dans le lecteur de glycémieelQues
minutes plus tard, le taux de glucose sanguin afiipam grammes par litre. Pour étre normal, il 8ai¢ compris
entre 0,70 et 1,20 g/L. Le mot dextro est dérivéadmarque de I'appardilextrostix

35



Note de synthése HDR A. JEAN

l'infirmiere & interrompre ponctuellement I'ordogiique de distribution des médicaments a faire
les mesures des patients pour qui le plateau-repasmminent. Apres chaquedextro»,
l'infirmiére reprend l'ordre prévu, pour l'interrpre selon les arrivées de plateaux-repas. En
recoupant le contenu de son discours, au bout démeis d'exercice, elle a réalisé qu'elle
pouvait anticiper les réalisations deslextros». Voici ce que dit l'infirmiére diplomée d'état
(IDE1) au chercheur (Ch) qui méne I'entretien déeainfrontation.

IDE1 La, je m'arréte, je passe sur le patient diabétigue est par exemple, 5 chambres plus
loin. Je vais faire son dextro. Je rentre sa glyieerin fait je laisse l'ordinateur dans le
couloir, je ferme tout ¢a, je prends I'appareil axtto, je vais voir le patient, je lui fais le
dextro, je reviens a l'ordinateur, je rentre la eaf de mon dextro, je continue mes
traitements. Tact- tac-tac-tac-tac. . La et biemggarde son traitement et je fais son insuline
si besoin, en fonction du résultat de son dextroaisMa c'est pareil ¢a vient avec le temps
la capacité d'anticipation aussi. Avant je me laissfacilement déborder et bien du coup
jarrivais... Il avait mangé quoi ! Donc heu Bon!

Ch Vous dites, il y a un moment ou je ne pouvais pasfaire. Est-ce qu’il y a un moment ou
vous vous étes rendu compte que vous pouvieztgataya ?

IDE1 Ben... ll y a pas longtemps en fait... |l n'y a pa®sgtemps oui. En fait, que je me suis
rendu compte que je pouvais faire tout ca en mémepd. Aprés je pense que c'est
individuel a chacun, mais quand on sort de I'éamiea... ... on va dire qu'on a les bases.
C'est un peu comme le permis. Quand on a le patrbgen on a toutes les connaissances
gu'il faut, mais aprés faut se lancer sur la rol¢.au début c'est un peu laborieux et apres
les automatismes arrivent et ¢a devient beaucous filiide et... Puis voila on est a l'aise.
Eh bien la c'est pareil. La on sort, on a toutes bases tout ce qui faut tout est bien, mais
quand on rentre dans la... Dans la vraie vie (riresgst pas pareil. 54 patients, seule par
moment, c'est plein de petites choses et ¢a fait Ga fait peur ... ...

ChVous avez dit gu'avant vous ne pouviez pas anti€ipe

IDE1 Avant j'étais concentrée sur une tache et j'avasugoup plus de mal a me projeter sur
I'aprés, ou heu... . Voila! J'étais |la heu... a ce . Mais il y avait... Comment vous
expliquer ? Dans mon esprit j'avais la place quetrdéter qu'une seule information a la
fois en fait. Qu'un probléeme a la fois. Alors queaimtenant heu... C'est... Tout
s'imbrique... beaucoup plus en fait. Tout est li&anles liens beaucoup plus facilement.
C’est heu....

Ce détour vers le réussir et comprendre de Piages permet d'aborder, sous I'aspect
fonctionnel et opérationnel, les compétences et Eraluation. De ce point de vue, les
experiences et réflexions présentées ci-dessustrendrgue l'on peut parfaitement réussir une
action, sans réellement comprendre pourquoi aieliasie. Que peut-on en déduire en termes de
développement professionnel ? Que penser de lagsiohnalisation en termes d’intention, de

36



Note de synthése HDR A. JEAN

processus et de transaction (Wittorski, 2007) ?sDee cas, peut-on parler de compétences
professionnelles ? Les compétences en questioneiest maitrisées, sont-elles acquises en
cours d'acquisition ou non acquises ? Dans la raasiuta coordination agie ne permet que peu
ou pas d'anticipation, est-on en droit d'attencina grofessionnel une coordination conceptuelle
de ses actions ? Mais pour quelle raison ?

Une coordination agie, seule, on I'a vu, c'esélessir sans comprendre que nous venons
d'aborder. Le type d'actions qui lui est assodiéiesa des automatismes, des répétitions dans des
contextes similaires, qui autorisent, peut-étrelats certains cas seulement, de ne pas avoir a
comprendre pourquoi on pense avoir réussi ou rat action. Dans ses travaux sur les
imprévus, Marcel (2004a, p. 37) expligue quene difference majeure entre le novice et
I'enseignant expérimenté, c’est la capacité d’addéiph aux contraintes et aux ressources de la
situation pédagogique dont fait preuve le secen®i I'on reprend la démonstration de Pastré
(2011, p. 72) montrant que la notion de compéterest modifiée pour signifier en substance
aujourd'hui, l'idée d'étre capable de s'adapteréamatutions de situations, la coordination agie
seule, ne permet plus de qualifier une compétdacaevanche une coordination conceptuelle,
permettra des adaptations, des anticipations etstlaggies pour réussir dans des contextes
divers, variés et variables. Ce qui signifie queshae pouvons évaluer des compétences que
dans la mesure ou nous pouvons déceler la présienceordination conceptuelle. Dans le cas
d'évaluation de compétences, seule une situatiofegsionnelle présentant des actions réelles
pourra servir de support pour cela. Perrenoud etiliMa(2001) distinguent trois types de
situations professionnelles. Une situation professtlle problématique appelle une
intervention, une action, elle est spécifique & ekige une formation spécialisée qui nécessite
une expertise professionnelle, elle est emblématgju avec des variantes mineures, elle est
significative du métier.

Méme minimes, des ajustements sont donc nécesgmre evoluer dans une situation
professionnelle. On ne peut pas se contenter degtaten la réussite de I'action ou l'atteinte des
objectifs : la réussite peut résulter d'automatsme du hasard. En revanche la formalisation de
la réussite, soit par une activité verbale soit yg@ activité schématique, devrait permettre de
montrer ce que l'acteur a compris de sa réussiteis Navons montré dans des situations
d’enseignement que faire verbaliser ou plus géedraht s'exprimer I'acteur sur l'activité qu'il
avait déployée pour s’ajustpermettait de déceler des concepts qui avaienhétglisés (Jean,
2009). Cependant ces formalisations se font avear#s, expressions et combinant gestuelle,
oralité, écrits et schémas. Cette jeune enseignanpeopos de son activité dans une situation
dans laquelle les pourcentages lui ont posé dedépnes (Jean & Etienne, 2009), nous montre
le tableau devant lequel elle était quelques m@agparavant, nous dessine la progression
gu’elle avait prévue et qui s'effondre a cause etecséance qui s'est mal passée. Elle nous
explique qu’elle a voulu expliquer la notion de pmntages, alors que ce n'était pas nécessaire
compte tenu des objectifs qui étaient les siensst@ine maniere, sans perturber la situation, de
déceler une coordination conceptuelle, montrant campréhension de [laction. Cette
compréhension pourra ainsi donner des indices wusité dans des contextes divers, variés et
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variants. Cette modalité en apparence relativersienile consistant a faire verbaliser un acteur
sur son activité et/ou sur la compréhension deéusssite est plus compliquée qu'il n'y parait.

Clot montre en s’appuyant sur Wgotski, que le faéme de commenter son activité est
une autre activité. «..) la dynamique de la vie subjective est liégpauvoir de se détacher de
son expérience afin que celle-ci devienne un madigatomplir d'autres expériences. Vygotski
définissait ainsi la conscience : l'expérience ecd'une expérience vecue (Vygotski,
1934/1997). Si I'on suit ce point de vue, la pdseconscience n'est donc plus la découverte d'un
objet mental, inaccessible auparavant, mais la cedéerte — la re-création — de cet objet
psychigue dans un contexte nouveau qui le « faitargrement >» (Clot, Faita, Fernandez &
Scheller, 2000, p. 6).

« Prendre conscience ne consiste donc pas a retrauvegrasse intact par la pensée, mais
plutdt & le "re-vivre" et a le faire revivre danadtion présente, pour l'action présente. C'est
redécouvrir ce qu'il fut comme une possibilité kmaent réalisée parmi d'autres possibilités
non-réalisées qui n'ont pas cessé d'agir pour aut@rest reconnaitre le réel comme lintégrale
des bifurcations possibles de I'actior{Clot, Faita, Fernandez & Scheller, 2000, p. 6).

«Grace au langage adressé a l'autre, le sujet réglesu sens fort du terme, ses activités
(Baudouin, 1998). Du coup, leur « réalisation » @éterminée par le contexte dans lequel elles
sont mobilisées. Autant de contextes, autant deksations » possibles, sources potentielles de
nouveaux développements ou d’empéchements impré@lst, 2001, p. 262).

A partir de quels supports faire discourir un actur son activité et expliciter concepts
et explications de sa réussite ? Choisir des tnaégrorielles de la situation, d'observations, des
traces enregistrées audio, vidéo, des notes atesraethnographique ou encore des traces
matérielles de sa production, ne se fait pas deéarea@anodine. Le protocole de verbalisation
doit-il étre laissé libre, releve-t-il de répongesles questions de I'évaluateur, selon quels types
de questions ? Ces choix induisent des modalitéssetbalisations proches de I'entretien
d'autoconfrontation, de débriefing, d'analyse ddigues, de visites évaluatives, adossées a des
cadres théoriques et des épistémologies differeitphis ou moins éloignés de I'évaluation des
compétences. Ces modalités doivent donc étre cotestrmais questionnées comme n'allant pas
de soi. Par exemple Leblanc (2014b), a propos desérvation de vidéos explique que
«L'espace mimétique est créé par linteraction enkee visionnement d’extraits filmiques
présentant une situation de classe, le vécu priafessl de I'enseignant impliqué dans la vidéo
et/ou des commentaires de pairs avec le questioamedu chercheur-interlocuteur qui amene
l'utilisateur-acteur a expliciter ses pensées aitgrents a chaque moment significatif pour lui
de cette navigation (p. 146-147). Ce méme auteur, toujours a progadbservation
d’enregistrement vidéo de classe fait appel auxionst d'imagination reproductrice et
d’invention de I'individu de Simondon (2008) powisr la relation entre le passé et I'avenir, le
réalisé et le potentiel. Ikimagination reproductrice correspond a une recamsipion d’images
mentales a partir d’objets déja percus et rappelés|invention engendre une réalisation
nouvelle qui se concrétise pratiguement dans ldemide l'acteur. Les images mentales
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détiennent plusieurs statuts et des modes d'existelifférents selon les moments : avant
I'expérience pour anticiper (futur), durant celleqoour percevoir (présent) et apres celle-ci
comme symbole-souvenir (passé). Ces images mentplesluites lors de moments
d’anticipation ou de bilan d’'une activité, sont esment conscientes, mais sont sous certaines
conditions conscientisables(Leblanc, 2014a, p. 39).

4.4 Traitements des imprévus et évaluation des coréfences.

Ce second cas est celui ou la situation est inéditeavec des degrés de singularité
nécessitant des ajustements de la part de l'aétalué. Nous avons particulierement travaillé
sur ce cas, qui repose sur I'idée que la notionamepétence est liée a des capacités d'adaptation
a des situations changeantes. Nous avons montriégjtraitements d'imprévus sont des fenétres
ouvertes sur les représentations, logiques proforti@aleurs qu'un individu mobilise dans des
conditions d'urgence (Jean, 2014). Utiliser lesréaps et leur traitement pendant une situation
d'évaluation repose également sur les questione\sms ci-dessus (supports, conditions de
verbalisation, postures...). La différence repageusie focalisation sur des traitements accordés
aux imprévus et sur la nécessité pour l'acteurajesger a la situation perturbée. Nous sommes
assez proches des incidents critiques de Fland@&4 ). Le recrutement de pilotes de chasse de
I'aviation américaine reposait sur cette idée @etiéns a des incidents particulierement graves
provoqués pendant les vols réels ou simulés. Lettailt de repérer les aptitudes aux réflexes et
des réactions appropriées pour sélectionner detepih entrainer. Plus largement, modifier le
travail pour étudier le travail pourrait induire geovoquer des perturbations pendant les
situations d'évaluation, ou de se servir des impé&naturels» surgissant pendant la situation,
pour susciter le discours de l'acteur sur les nsigmi ont motivé tel ou tel traitement. Ici engore
il s'agit de bien discerner situation de formagbsituation d'évaluation.

Le lien est a présent plus facile avec la simutatéar dans le cas évoqué par Flanagan, les
perturbations étaient apportées pour une bonnedaers des situations simulées. Ainsi, les
incidents critiques, apportés en vol, méme si feteressentis par les pilotes étaient réels, ne
pouvaient pas induire des mises en danger. Cestainsi que la plupart du temps les séances de
simulation se déroulent. Dans des cas relativerpentnombreux, la simulation vise dans les
répétitions l'acquisition de gestes techniques. Gisations de simulation, d'approche
béhavioriste, fondées sur les seuls renforcemersisifs ou négatifs apportés par les constats de
réussite ou d'échec sont certainement efficaces ges métiers ou des gestes techniques
particuliers nécessitent une grande précision. Qigd, méme dans ces cas patrticuliers, les
situations sont rarement figées au point de seusrgrier sans aucun changement, sans aucune
différence entre elles. Ce nécessaire constat gusitnation n'est jamais identique a une autre,
impose des ajustements quotidiens dans l'actioioret de passer d'une coordination agie a une
coordination conceptuelle. La situation simuléet dizins un premier temps, apporter son lot
d'imprévus pour que I'apprenant soit en nécessi@ajuster. Les essais et erreurs d'ajustement a
la situation et de traitements des imprévus, dest donséquences sont alors sans danger,
pourraient faciliter la compréhension des actiohséactions dans la situation de simulation.
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Cependant, nous venons de montrer que la simulatidant que telle, c'est-a-dire fondée sur les
constats de réussite ou d'échec, ne produit pasesipeu d'apprentissage. Le langage dans les
discours des acteurs sur leur activité peut perenét dépasser ces simples constats. Il peut
d’une part faciliter une conceptualisation de taaion par I'acteur lui-méme et donc se diriger
vers une compréhension de la réussite ou de I'é§¢hiaget, 1974). Il peut également renseigner
les observateurs sur la compréhension de la situatides actions déclenchées pour s’ajuster et
permettre une évaluation des compétences.

Nous cléturons ici cette deuxiéme orientation qumisnavions évoquée concernant
l'utilisation des imprévus en formation. Il s'agiésd'étendre les apports de la thése vers des
aspects que nous avions peu évoques lors du tdealbctorat. Les analyses que nous avions
effectuées a propos de situations inédites vécasdps enseignants et demandant des
ajustements montraient la nécessité des discowracteurs pour comprendre ces ajustements
(Jean, 2008). C’est au travers du modéle des gpstésssionnels d’ajustement des enseignants
en situation que I'on peut percevoir la compréhamsie la réussite de ces macro-préoccupations
actualisées dans la situation. Ce sont les expressiangagieres de ces ajustements qui
permettent aux acteurs de comprendre pourquontiséussi ou échoué leurs ajustements prévus
dans l'action. Le simple visionnage de la situatienclasse ne peut que permettre de constater
un ajustement effectué qui n'est pas obligatoirdntiénaux macro-préoccupations qui étaient
celles de I'acteur lors des surgissements des wupré&n d’'autres termes, nous avions montré
que les ajustements constatés n’étaient que deéssgesofessionnels d’ajustement réussis ou
ratés, sans autre renseignement sur I'activitéogépl par I'acteur pendant la situation. C’est la
raison pour laquelle dans une visée sociale deibaet au développement de la formation nous
avons utilisé les ajustements aux imprévus dansdigmsitifs de formation professionnelle.
Nous allons a présent faire les premiers liens eptuels avec le cadre de la didactique
professionnelle et montrer ainsi la logique inw@lelle qui été la nétre pour aboutir a un autre
aspect de nos travaux, l'utilisation de la simatatdans la formation.

5. Savoirs professionnels, concepts pragmatiqugsretses instrumentsle

Apres la soutenance de notre thése, nous avonsoétécté par Martinand qui nous
proposait d'intégrer un groupe de recherche au deinlaboratoire Sciences, technique,
éducation, formation (STEF) de I'école National@é&ieure (ENS) de Cachan. L'intention de
quelques membres du laboratoire STEF, dont PaiedetgHuchette, était de réunir des
enseignants-chercheurs investis dans les champsdlegiques et de l'agriculture, afin de
travailler sur les €«ommunautés didactiquesqui pourraient proposer des perspectives de
recherche dans le champ de la formation technaleget professionnelle. C’est ainsi que le
groupe «disciplines technologiques, sciences, professio(GDTSP) a été créé et s'est réuni
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avec l'aide de Martinand et de Bruillard (directelu laboratoire STEF), en 2010. Dans un
premier temps nous avons travaillé sur ce que nausns appelé des siuations
intermédiaires» (Métral, 2016), comme des situations a tendanafessionnelle de production,
mais dans une institution a visée d'apprentiss®ge. exemple la production de fromages
destinés a la vente dans un lycée agricole, mebdss matériaux identiques a ceux d'une
véritable fromagerie, mais avec des machines dtalifférents, des acteurs différents et donc
des techniques qui se rapprochent de celle dalééréle I'entreprise, mais avec des contraintes
de production plus souples. De la méme facon, equceoncerne les situations de stage en
entreprise, «es promoteurs de lalternance considérent cepehdame les institutions
productives ne sont pas suffisamment didactiquag pooduire par elles-mémes tous les
rapports a des objets caractéristiques d'un meétmu d'une pratique professionnelle.

L'institution de formation doit agir dans deux dit®ns pour compenser cette lacune :
- 'organisation de cours a l'université ;

- la négociation avec l'institution de productionant aux objectifs de travail de I'étudiant
et ses conditions d’effectuation(Veillard & Copé, 2009, p. 52).

De la méme fagcon, nous avons organisé une jourgéedd en mars 2012 sur les acteurs
intermédiaires (Jean, a paraitre). Ces acteursrigtiaires sont a cheval entre deux institutions
en termes d'intermédiations, élaborent des liete dapprentissage et la profession. L'exemple
des ingénieurs pour I'école représente assez leesgncept de personnels liés a l'entreprise,
mais dont la fonction est de nouer des liens déeolke.

Nous avons réuni le groupe lors d'un symposiummgues avons organisé avec Martinand
et Lebeaume lors du congres de l'actualité dedlaerehe en éducation et en formation (AREF)
2013 a Montpellier. Ce symposium nous a permisafdronter nos perspectives de recherche
sur la part du technologique, du professionnel et stientifiqgue dans les formations
professionnelles. Nous avons dirigé l'ouvra§eiences et savoirs technologiques dans
I'enseignement professionnel et technique. Cordtmmts des perspectives de rechergoe est
paru en 2016 (Jean, 2016). Nous avions égalemajettif de confronter les travaux de notre
doctorante Valérie Courtin sur la simulation dam$ormation des sages-femmes, aux approches
de recherche de I'équipe de STEF et du groupeptiises technologiques, sciences, professions
(GDTSP).

Dans ce cadre plus tourné vers la didactique degptines, nous avons voulu explorer une
entrée par les savoirs professionnels, alors cggja présent c'était par ureentrée activité »
que nous avions abordé nos recherches, laissatistasirs de I'acteur renseigner les facettes de
I'activité qu’il voulait mettre en mots. Nous avosgivi quatre professeurs stagiaires sur I'année
universitaire de leur formation. C’est avec Leblah@oia que nous avons mené cette recherche
longitudinale. Leblanc s’occupant de [I'activité ques professeurs déployaient lors de
I'utilisation du siteNéopass@ctignZoia dans une approche sociologique, a menéndegiens
soit dans leur établissement soit chez eux, afawagder a leur identité professionnelle. Nous
avons pris en charge l'analyse du travail en sinatle classe dans les établissements dans
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lesquels ils étaient affectés. Concernant les ppgEms et auto-prescriptions, nous avons
procédé a des entretiermte afin d’accéder aux redéfinitions des taches egarck des
programmes et textes officiels disciplinaires. Gonent l'activité, nous avons filmé des
situations de classe et mené des entretiens d@nfronitation simple, tous les deux mois. Notre
souci était de ne nous orienter ni vers le jugemeners la notion de conseil, alors que I'attente
des professeurs stagiaires en formation était qo@mde un peu tournée vers ces approches. Au
travers des propos tenus par les acteurs surdesures qu’ils mobilisaient pendant I'action en
tenant compte des redéfinitions de taches, noussawvis en évidence trois types de ressources
gue nous avons reliées au concept de savoirs profesls.

- Des savoirs professionnels institutionnels, exagbtous des formes diverses de
ressources pour maitriser des référentiels de coempés par exemple, trés a la mode
actuellement. Ce ne sont pas des savoirs académiquais des savoirs liés a des
fonctionnements, des réglements, des valeurs Gédes sociétés, des ministéres, des
institutions, des systemes, des établissements...

- Des savoirs professionnels communautaires coitstpar des communautés de
pratiques, légitimés, rarement formalisés, souvenaux, quelquefois implicites et
éventuellement transmissibles, parce que socialejnggas efficaces et conformes a une
profession.

- Des connaissances professionnelles liées a Vigetid'un acteur, sous forme de
constructions-ressources cognitives et corporeliEapruntées, assimilées, ou élaborées
par chaque professionnel, lui permettant, de donthe@rsens a une situation vécue ou
rapportée, de s’y projeter et d’en envisager unsen@n perspective qu’il estime adéquate
a I'exercice de sa professigdean, 2004, p. 100).

Les savoirs professionnels, comme nous l'avong @trnotamment les connaissances
professionnelles, ne peuvent pas se transmettreamére conventionnelle en formation. Pour
certaines, elles sont proches de représentatiossuét les acteurs eux-mémes sont aptes a les
modifier. Ce que nous voulons signifier par cefferaation, c’est que les discours des acteurs
sur leur activité mobilisent les connaissancesgasibnnelles. dous avons vu apparaitre une
majorité de connaissances professionnelles (86%),de& moindre maniére des savoirs
professionnels institutionnels (9%) et communae&a{5%y (Jean, 2004, p. 101). Ce n’est que
par I'élaboration et la mise en ceuvre de dispasidrticuliers, que nous pourrons agir, ou plus
exactement dans I'idée de la clinique de I'actiyi@éot, 1999b) que les acteurs pourront saisir ce
pouvoir d’agir sur leurs connaissances professibesplus ou moins pertinentes.

Enfin le groupe a organisé un symposium lors dpsesaes journées de |I'Association pour
la recherche en didactique des sciences et desdiegies (ARDIST) qui s'est tenu a Lens le 30
mars 2016. Le symposiumL& question des références pour la formation tetdgique et
professionnellea permis d'échanger sur les utilisations que riaisens, des références et des
pratiques sociales de référence (Martinand, 1988hs le champ de la formation. Notre
communicationportait sur une recherche menée sur les pratigaegfdrences mobilisées par
les diverses catégories d’intervenants du mast8ciences industrielles de l'ingénieur et
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sciences et techniques industrielles en lycéeegsainnels dont nous avons la responsabilité.
La question a laquelle nous avons tenté de répopairait sur les liens potentiels entre les
pratiques de références mobilisées par les intantsret lepratiques sociales de référenapie
concept développé par Martinand.

Enfin, les séminaires doctoraux réguliers, querteige a organisés a 'ENS de Cachan, a
permis & nos doctorants dont chaque membre du grdume ou co-dirige les théses, de
confronter les méthodologies, avancées concestisitaés.

Notre participation a ce groupe qui continue atdmednt a permis un cheminement
intellectuel qui s’est enrichi de rencontres, dscdssions, de travaux et de communications,
issus de divers laboratoires de recherche. Aiesidldactiques disciplinaires des mathématiques
et des sciences industrielles de I'ingénieur nauspermis d’aborder des recherches dans ces
domaines par le biais de I'analyse du travail. Masaux en didactique professionnelle, se sont
enrichis de concepts de didactiques des disciplocwame les pratiques sociales de référence, la
transposition didactique, la notion de milieu. €dtitégration de concepts dans nos travaux a
permis des questionnements sur les liens et refatevec les savoirs professionnels, les
situations intermédiaires, les structures concdiptiale situation, les situations de référence
(Pastré, 2011). Nous avons également questionnéndtsodologies de recueil de données et
d’'analyses. Par exemple nous avons modulé la meélihgid de recueil de données de la thése
d’Eyland que nous co-dirigeons le concept adare »dans le domaine de la santé. Les échanges
qui ont suivi la présentation de son travail auugeont permis de repérer des biais potentiels
par l'intermédiaire d’entrées didactiques. Enfies |éclairages conceptuels en didactique
professionnelle ont permis des échanges, recherthagancées en termes de didactiques de
I'enseignement technologique et professionnel dandomaine des sciences et techniques
industrielles dans I'éducation nationale.

Enfin, nous avons été contacté en 2014 par uneciaisa de conduite routiere pour
mener une recherche sur les stages de sensibifisatia conduite routiére, plus communément
appelés stages de récupération de points. Il sagisd’essayer de renseigner le probléme du
«turn-over» important constaté chez les psychologues, caastit’'un des membres du binbme
assurant ces stages. La recherche que nous aver rpertant sur I'analyse de l'activité des
formateurs pendant le stage, nous avons précedeés semregistrements audio pendant une
immersion dans un stage, puis a des entretiensod@ufrontation simple sur les traces de leur
activité. Ce stage était conduit par un binbme ayaiit déja fonctionné. Nous avons considérée
que le dispositif stage> était un artefact en tant qué..«) toute chose finalisée d’origine
humaine. Les artefacts peuvent aussi bien étrerralt€ue symboliques. Un artefact peut avoir
différents statuts pour le sujet et notamment, i nous intéresse ici, le statut d’'instrument
lorsqu’il est moyen de I'action pour le sujefRabardel, 2002, p. 269) qui, du point de vue des
formateurs, devient un instrument. Il s’agissadralde cerner ce qui reléve d'un processus
d’instrumentation consistant a modifier les schemes des formateairge qui releve d'un
processus @hstrumentalisatiorconsistant pour le formateur, a donner au dispa&tnouvelles
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fonctions. Nous avons montré (Jean, 2016) au tsades différences importantes entre les
prescriptions, les redéfinitions des taches etdedil réel des binbmes formateurs, deseses
instrumentalegRabardel, 1995), et desnceptions pour et dans l'usagbid.). Ces éléments
convenus sous la forme de concessions et arranggmaesra-vis non seulement des
prescriptions ministérielles, mais également vigsade I'autre membre du bindbme, permettaient
de comprendre ces écarts. Nous avons ainsi puedédetz un bindbme qui fonctionnait, des
valeurs pourtant apparemment incompatibles co-ialfiice a des stagiaires quelquefois
agressifs grace a des genéses instrumentales ebreeptions dans et pour I'usage. Nous avons
ainsi proposé des organisations et un dispositfbdeation a destination des formateurs devant
constituer des futurs bindbmes.

Voici résumés les travaux que nous avons menésntduwette période. Nous en
développerons une partie dans cette note de synthés

6. La simulation

La simulation a été assez t6t associée a nos wrada recherche. Ainsi dans notre thése,
nous imaginions associer imprévus, gestes professie d'ajustement, vidéo et simulation, dans
des dispositifs de formation initiale des enseigea@ette partie essaie d’expliciter nos travaux
vers la formation par la simulation des personradssanté, puis des personnels de I'armée de
terre, tout en poursuivant nos intentions dintrodula simulation dans la formation des
enseignants. Nous allons commencer a exposer ¢ggules qui ont construit la toile de fond
présente derriere nos travaux allant de la rechereh sciences de I'éducation pour la formation
des enseignants et plus particulierement en didaetiprofessionnelle, aux travaux menés dans
le cadre de la formation des personnels de santé lpasimulation, aux sollicitations
d'accompagnement dans d'autres formations professites utilisant la simulation. Cette toile
de fond tissée, oserions-nous écrire, avec un asiqurs « fils rouges », avait pour motif des
modalités de formation professionnelle par la satioh. Nous présenterons également une
évolution des essais de définitions successivés simulation qui ont motivé nos travaux.

Cette période a déclenché des perspectives dercbelseechnologiques. Dans cette idée,
la recherche concoit des dispositifs de formatidosaés a des cadres conceptuels. La formation
se saisit de ces dispositifs et les met en ceuffranbainsi a la recherche des situations qu'elle
va analyser. Ces nouveaux dispositifs, mis en ceawraysés par des boucles itératives entre
recherche et formation, permettent la genése dlynamique d'ameéliorations progressives de
ces dispositifs. Les compétences ne se constatentdans l'action (Le Boterf, 1994, 2008), et
dans une situation donnée (Wittorski, 1998), noasvpns donc envisager une compétence
comme située (Mayen, Métral & Tourmen, 2010). Udeit donc former dans ou a partir de
I'action et évaluer les compétences en jeu. Amsitravers des référentiels, mais également des
combinaisons de gestes professionnels d'ajusteenant que modele d'analyse de situations,
il serait possible d'évaluer des compétences ebdeevoir des dispositifs de formation. Former
dans l'action au travail, c'est se rapprocheridgéhierie des compétences, dans le sens ou |l
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s'agit de tendre vers uneingénierie d'actions de formation plutdt qu'une énggrie
d'opportunité de professionnalisation(Le Boterf, 1999, p. 346), ou encoré'dne ingénierie

de programmation a une ingénierie de contexf{iid.). Former dans l'action au travail c'est par
exemple les visites formatives ou a visée format/est également prendre en compte les
dimensions constructives et productives de l'aétifiRabardel & Samurcay, 2004). Former dans
l'action au travail pourrait se rapprocher de pertipes d'analyses de situations réelles ou
d'enregistrements vidéo de situations (Leblanc42(Pormer dans I'action au travail ce pourrait
étre enfin par la simulation de I'action dans uit@éaton reconstituée, pour analyser l'activité
déployée pendant cette simulation. D'ou l'idéelgusmulation puisse étre envisagée en tant que
modalité particuliere et complémentaire a la fororatite classique. Au tout début de cette
période, nous envisagions la simulation commeéne« construction d'une mise en intrigue
(Ricceur, 1997) que chacun reéaliserait a partir @s sbservations d'une vidéo présentant un
imprévu »(Jean, 2008)

Dans cette optique, nous avons créé un nouveaodiigple formation des enseignants,
utilisant la vidéo comme support, le triptyquamprévus/phénomenes/événementst les
combinaisons de gestes professionnels d'ajustertientété testé dés 2008. Evoluant sur des
simulations d'actions, apres visualisation d'impségurgissant dans des situations de classes
assurees par des professeurs stagiaires des pr&Eg2g@omotions, nous avons nommeé ce
dispositif «groupes de simulatiorvidéo » (Jean, 2013). Dans une logique de recherch
technologique, les mises en oeuvre de ce dispositif été filmées, des entretiens
d'autoconfrontation ont été menés avec les formateancernés et les professeurs stagiaires en
formation ainsi que des entretiens semi-directifte et postformation. Les analyses ont montré
des évolutions sensibles des champs des possilaletiod des professeurs stagiaires, et des
combinaisons de gestes professionnels d'ajusteemdrd des périodesnte et post formation
(Jean, 2013).C'est ainsi qu'utiliser la simulatiem,tant que modalité de formation, a constitué
pour nous, une perspective.

A la suite des publications de ces travaux, noamisété sollicité par divers organismes
de formation autres que ceux relatifs a la fornmatles enseignants. Ainsi, les formateurs dans le
domaine de la santé des Instituts de formatioroars snfirmiers (IFSI), et diverses associations
de formateurs en soins infirmiers nous ont contpotdr élaborer ou mettre en projet avec eux
des dispositifs de formation par la simulation gartde l'analyse de situations de travail.
Parallélement, nous avons co-dirigé avec le prefes&tienne, la thése de Valérie Courtin
portant sur la simulation dans le domaine de leentajue. Cette thése qui a été soutenue en
novembre 2015, a obtenu la mention trés honoral@e ks félicitations du jury composé du
professeur Jean-Claude Granry (Haute Autorité dsal#é et CHU d'Angers), du professeur
Pierre Marés (CHU Nimes), du professeur Richareérie (Université Montpellier 3, co-
directeur), de la maitre de conférences HDR Chalytadard (Université de Provence) et de
nous-mémes (co-directeur). Elle est intitulé&pprentissage par simulation et activité du
formateur. Comment le travail avec un simulatewscdouchement interactif a-t-il développé
l'activité d’'une enseignante en maieutiqu€® travail avait pour but de mieux comprendre
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comment, dans un environnement simulé complexefrdduction d’outils informatiques
perfectionnés agit sur les modalités de transmsgile différents savoirs scientifiques,
technologiques et professionnels. Elle analysetiVidé déployée par une enseignante sage-
femme lors de l'utilisation d’'un nouvel outil, umsilateur d’accouchement interactif et virtuel,
pour des séances pédagogiques a destination digtaden maieutique de troisieme année.
Lobjectif était de repérer les effets de cetteowation sur les pratiques de formation, et de
mesurer la nature du développement professionnelladéormatrice avec le simulateur.
Actuellement, toujours dans le domaine de la sitiarlaen santé, nous co-dirigeons avec le
professeur Leblanc (LIRDEF), les théses d'HélénacBot qui explore les apprentissages en
jeux chez les étudiants observateurs de situatiensimulation et de Ghyslaine Baisset, qui
travaille sur l'opération de reléve entre infirmeerd'un service. Enfin, nous co-dirigeons avec
Leblanc la these d'Isabelle Eyland portant sur dagoirs professionnels liés aare des
infirmiers libéraux en milieu rural.

De 2001 a 2004 a voir, nous envisagions la sinuatiu travers de l'analyse de
situations vidéo enregistrées et montées. La stioolaen elle-méme, dans la formation des
enseignants, partait de la visualisation d’'un impréurgissant dans une situation de classe
enregistrée. Ainsi un premier temps consiste a construire efréda mise en intrigue que
chacun réalise a partir des observations avant ki&wer sur I'imprévu observé. Un deuxieme
temps consiste a décrire le traitement que chaawaibaccordé a cet imprévu avant d’échanger
sur les traitements de chacun.? Un troisieme temgts prévu une semaine plus tard en
individuel, proposant a chacun de rédiger le traient qu’il aurait accordé a ce momentsa
(Jean, 2012, p. 78). La simulation était donc pmus une modalité de formation a partir d'une
situation de départ, présentée par une modalitisiehacomme une mise en projection d’actions
et réactions qui seraient effectuées dans undisituiture imaginée par chaque participant a la
simulation. Ces mises en projection s'appuient émentemps, sur des €léments pris dans la
situation de départ, sur le vécu de chaque paatitiet sur les contextes de la situation de
simulation

Trés récemment, I'armée de terre francaise nowmntaaé pour travailler sur le projet
« Simulation, apprentissage et formatier(SIMAFOR), consistant a valoriser et promouvair
simulation dans la formation des militaires. SimAF@st lethink tankdu groupe Armées,
Académie, DGA, Industrie pour la Simulation (ADI8) sciences humaines et sociales. Les
problématiques étudiées concernent I'ensemble li&Esdtiques liées a I'apprentissage par la
simulation : efficacité de la formation par la siation (transfert des apprentissages), formation
des formateurs, gamification» (serious gameet serious gamingnotamment), techno-
pédagogie, gestion de projets, ingénierie de faomahouveaux métiers, etc. Dans ce cadre, le
chapitre 6 de l'ouvragde formateur en simulation: perspective interpssiennelle et
multidisciplinaire (Lépinard (dir), a paraitre) a été redigé et etiper(Jean et Meyer, a paraitre).
Le groupe DGA se réunit réguliéerement pour étudieanalyser des situations de simulation
dans divers domaines de formation.
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Parallélement, nous avons été sollicité par liastile formation en soins infirmiers
(IFSI) du bassin de Thau, pour accompagner lesesade santé formateurs sur un projet de
recherche-formation, ayant pour objet I'élaboratas dispositifs de formation utilisant la
simulation a destination des infirmiéres et aideigigants dans le cadre de leur formation
initiale. Depuis deux ans, nous analysons l'aéidés infirmiers et aides-soignants dans des
situations emblématiques au travail, afin d'élabates dispositifs, dans la tradition de la
didactique professionnelle. Un article va paratta@s laRevue francophone internationale de
recherche infirmiéreLa représentation que nous avons actuellemelat sienulation a évolué, et
cette note de synthese nous donne l'occasionatiedieser.
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Il LES LIENS AVEC LA DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE

Ce chapitre développe les liens que nous faisotre ées modélisations des traitements des
imprévus présentés auparavant et la didactique gzsibnnelle. Nous aborderons plus
particulierement la conceptualisation dans l'actienles schemes d'action de Vergnaud et repris
par Pastré, en tant qu'éclairage sur les décisidagraitements accordés aux imprévus par les
enseignants en classe. Nous essaierons de monigelacstructure conceptuelle de la situation
et plus particulierement les concepts pragmatigliees aux diagnostics des situations sont les
bases sur lesquelles s'appuient les enseighants gajuster aux situations perturbées. Les
indicateurs ainsi mobilisés different chez les nesiet chez les experts et plus généralement
entre les enseignants eux-mémes.

Comme nous l'avons déja rapidement évoque, ceite pn compte du postulat
ergonomique marquant la différence entre le trgwakcrit et le travail réel, s’est prolongée par
les approches de la conceptualisation dans l'a@tda didactique professionnelle. Le cadre de
la didactique professionnelle nous est apparu commneeconcrétisation de la vision que nous
avions de la formation. Le positionnement de Pg20€9) qui consiste a dire que I'on ne peut
concevoir un dispositif de formation a destinataaprofessionnels ou de futurs professionnels
gu’en ayant au préalable analysé le travail depeefessionnels sur leurs lieux de travail entrait
dans la logique de nos travaux sur les imprévugrise en compte d’'un sujet capable en lieu et
place d’'un sujet épistémique, nous a particuliérenadtiré, en regard de notre conviction
profonde que la pratique n’est pas qu'une simplalicgtion de la théorie. Pour le dire a la
maniére de Vergnaud (1996), le fait de prendre @npte qu’'«au fond de I'action (il y a) la
conceptualisatior», remet en question une tendance assez générdésgroire qu'une réflexion
préalable est nécessaire avant toute action. léesi#és de I'activité (Léontiev, 1976 ; Rubinstein,
1957/2007 ; Wgotski, 1934/1985) sur lesquelles thkgacticiens professionnels s'appuient
permettent chacune a leur maniere de pouvoir agratiess dynamiques d'action en situations, et
de concevoir des dispositifs de formation proches tkalités du terrain. Ainsi, les cadres
conceptuels de la didactique professionnelle noeisnettent d’apporter un éclairage plus
consistant a notre modélisation des traitementsirdpsévus. Nous allons essayer de I'établir
dans ce qui suit.
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1. Traitements des imprévus et schemes d'action

Nous n'allons pas développer la théorie de la quneéisation dans l'action dans cette
note, mais, a la suite de Vergnaud, Pastré (20115@), la désigne comme une activité a part
entiere, comme un mouvement d'abstractionn «nouvement de I'esprit, qui ne retient qu'une
totalité concréte, qu'une propriété qu'on estimaaequable». Mais cette activité, contrairement
au sens commun, que lI'on a de la conceptualisatiaisivement liée a la pensée, produit des
concepts, en tant qu'organisateurs de l'actionthearie de la conceptualisation dans I'action
repose sur l'idée que l'activité humaine est oggmisous forme de schémes d'action. Les
invariants opératoires, au sens de Vergnaud (2808},de nature conceptuelle, et constituent un
noyau central de chaque scheme. Pour l'instans pourrions rapprocher la conceptualisation
d'une situation a la capacité d’appréhender, pactidn, les éléments d’une situation et les liens
et interactions existant entre ces éléments (R&fd).

Vergnaud emprunte a Piaget la notion de schéme ptélsente sous la forme de quatre
composantes :

- «le(s) but(s), un but, des sous-buts et anticipation

- des regles d’action, de prise d’information et datrdle ;

- des invariants opératoires (concepts-en-acte airfrdes-en-acte) ;
— des possibilités d’inférence(Vergnaud, 1996, p. 285).

Il associe a ce concept, celui de classe de sin@mtiVergnaud distingue deux grandes
classes de situations (Vergnaud, 1990, p. 136).dxsses de situations pour lesquelles le sujet
dispose dans son répertoire, a un moment donnéoedéveloppement et sous certaines
circonstances, des compétences nécessaires amgattrelativement immédiat de la situation.
Des classes de situations pour lesquelles le sigetdispose pas de toutes les compétences
nécessaires, ce qui l'oblige a un temps de réfiex@bd’exploration, a des hésitations, a des
tentatives avortées, et le conduit éventuellemeatraussite, éventuellement a I'échec. C’est ici
que le concept de classe de situationss interroge, méme si Vergnaud distingue ces deux
grandes classes. Nous faisons le lien entre leipretype de classe, les situations connues,
routinieres et ce que nous avons appelé liesprévu-prévus. Nous faisons également le lien
entre le deuxieme type de classe et d'une partueenqus avons appelé les imprévus, d’autre
part ce que nous avons caractérisé comme événerflantgli nous interroge malgré ces liens,
c’est I'idée que derriere des classes de situgtibps quelque chose de donné par les situations.
Chaque situation aurait en elle-méme «déja-la» que l'acteur devrait découvrir pour la
comprendre. Ce qui nous interroge, c'est que laatare exclusif de classes de situations
exclurait ce que l'acteur percoit en tant que tpli est différent de ce qu’un autre acteur
percevrait. Ce qui nous interroge, c’est la pastidéeractions des éleves dans la situationl@t «
représentation de l'interlocuteur, de I'autre, lagjle non seulement transforme les aspects de la
réalité, mais fait que cette réalité se construinteractivement entre deux ou plusieurs
partenaires» (Vinatier, 2012, p. 56). Ce qui nous interrogdire c’'est que cet aspect de
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détermination de la situation exclurait qu'un imprépourrait étre traité differemment par
plusieurs acteurs qui percevraient dans la sitonates éléments différents. C’est ce que défend
Durand derriere le couplage entre la situatioreeque fait I'acteur de ce gqu’elle porte en elle, ce
qui est pertinent pour lui.

Ce que Vergnaud nomme schéme d'action, en tantgguisation de I'activité pour une
certaine classe de situations, permet d'éclairdym@amique en jeu dans le cas de surgissement
d'un imprévu en classe, a condition de la considévetravers des deux grandes classes de
situations présentées ci-dessus. Si I'acteur ifientimprévu comme faisant partie d'une
certaine classe de situations, nous sommes daoaslel’un imprévu-prévu, ce qui induirait
I'existence d'un schéme d'action associé. Dansaseg le traitement accordé, nécessite des
ajustements a la situation que permet le conceptcdéme d'action. @’est I'organisation de
I'activité qui est invariante, et non l'activitéletméme ; le scheme s’adresse a une classe de
situations, non pas a une situation singuliere a ijjustement une fonction adaptative, ce n’est
pas un stéréotyp» (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006, p. 153). &it€ur identifie un imprévu
véritablement inédit, c'est-a-dire un événementysneommes dans la configuration de la
deuxieme grande classe de situation repérée pgnaead. Il y aurait alors deux cas possibles.

1. L'identification de I'imprévu par I'enseignant &stdée sur une appréhension incorrecte
des éléments de la situation et des liens qui héssent. L'acteur va le rattacher a une
classe de situations qui n'est pas appropriéechense d'action associé a cette classe non
significative, risque de ne pas étre cohérent aeesituation rencontrée. S’il est
déclenché, le traitement de l'imprévu aurait deeforchances de ne pas résoudre la
situation et donc de ne pas étre suivi de |'eBebmpté.

2. L'appréhension de l'imprévu ne peut pas rattachesitbation a une classe, car cette
derniére n'existe pas. Ce serait alors la créatione classe de situations nouvelle, il n’'y
a pas de schéme existant et il faut le construireerm modifier un proche. Cet aspect
inédit, jamais vécu, sans aucune expeérience piéalata obliger l'enseignant a
improviser (Azema, 2014) un traitement, généramsiaine nouvelle classe de situations,
ou une modification de scheme et de classe ddisitisa

On peut admettre que le degré d'ajustement seia diés nuances d'imprévus, allant de
l'imprévu-prévu (Jean, 2011) a des imprévus radig@®errenoud, 1994, 1999). Nous avons
regroupé ces deux types d'identification sousrleg¢eévénemenst, au sens de Ricceur présenté
plus haut. L'événement est un imprévu particulier,

1. soit conceptualisé par I'enseignant de fagcon notinpate en regard de la situation,
car il n'a pas appréhendé tout ou partie des élisnerdes liens qui les relient : la
classe de situations de rattachement et donc lénsehd'action associé sont
inappropriés ;

2. soit qui sort du champ des possibles, dont I'ensgign‘aurait pas pu imaginer sa
survenue et pour lequel il n'existe pas de classsitdations déja construite. Nous
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pouvons utiliser ici le terme répertoire» que Bucheton utilise lorsqu’elle présente
le multi-agenda. Dans ce cas I'enseignant va ajdiéeenement en tant que lettre
manguante a son répertoire s’il n’est pas empéché.

Les différents cas explicités par la conceptuabigatians I'action permettent de faire des
liens avec la simulation. Cette approche nous serebkentielle pour le développement de
simulateurs ou de dispositifs de simulation. Sisnoansidérons aussi simulateurs et dispositifs
de simulation en tant que prévisions d’'imprévus,deux cas présentés ci-dessus peuvent étre
envisagés comme freins ou comme moteurs pour léueldppement. Imprévus, imprévus-
prévus ou événements pour qui ? Quand ? Pourghmwiitements des imprévus par qui et pour
qui ? Quand ? Comment ? Pourquoi ?

2. Traitements des imprévus et structure conceptulel de la situation

La théorie de la conceptualisation, au sens queéieeloppée Vergnaud, nous permet
d'éclairer la dynamique des traitements des im@évautour du triptyque
imprévus/phénoménes/événements. Les travaux deéPast didactique professionnelle ont
transposé cette théorie dans le monde des actiypitétessionnelles. C'est ainsi que la
conceptualisation dans l'action s'est développé®unude trois concepts: les concepts
pragmatiques, la structure conceptuelle de latsituat les images opératives. Nous allons les
mettre en ceuvre pour avoir un éclairage de la dimasdes traitements des imprévus autour du
triptyque imprévus/phénomenes/événements.

Un concept pragmatique estur concept construit dans l'action et servant adgui
I'action, associé a un ou plusieurs indicatewrgPastré, 2011, p. 172). Ce type de concept est
totalement tourné vers l'action et est toujoure@ésa un indicateur. Il s'agit de diagnostiquer la
situation, pour déterminer a quelle classe detsitag rapprocher la situation que I'on est en train
de vivre. Pour cela, les professionnels prennestimdicateurs que leur expérience a constitués
en tant que représentatifs d'un concept lui-mémestosit pour l'action. Les concepts
pragmatiques sont donc construits dans l'action; poenter I'action. Pastré montre que tous les
concepts qui servent a orienter l'action ne sostrgss de la pratique. Certains sont d'origine
théorique ou technique. Mais dans ce cas, poulsquiissent servir a orienter Il'action, ils
doivent subir des transformations pour permetteediagnostics, associés a des indicateurs. Ces
concepts organisateurs de l'action qui, au dépeat,sont pas pragmatiques, doivent étre
« pragmatisés> (Pastré 2011a, p. 16) pour étre efficients paation.

De facon globale, les indicateurs pris par I'ensaid, novice ou expert, permettent de
diagnostiquer la situation, c'est-a-dire de la rapper d’'une classe de situations existante ou a
construire, et de déclencher un schéme dactiomtagaja fonctionné. Dans ce cas, les
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traitements accordés aux imprévus surgissant @asisulation seraient plus ou moins liés a des
schémes d’action existants ou en construction, erai®ut cas induits par une conceptualisation
de la situation. Dans nos travaux, nous avons radfimportance des indicateurs pris par
chaque enseignant dans la situation pour la didigies (Jean, 2012, 2014). Cependant, chaque
indicateur est associé a un concept gqu'’il soit lgée, pragmatique ou pragmatisé. Lorsqu’un
enseignant nous dit :lka, je vois bien que Jordi il ne m’écoute qu’a néiRegarde comme il
bouge sur sa chaise, il s'arréte pas de gigete€Ce diagnostic repose sur un concept d’attention
fondé lui-méme sur une posture d’écoute d’'un ébpviedevrait étre immobile sur sa chaise. Le
rapprochement a la classe de situatiam «léve n’écoute pas ce que jexdiga déclencher un
schéme d’action associé qui habituellement fonogodans des conditions similaires. Dans ce
cas precis, I'enseignant s’exclaméis Jordi, tu vas m’écouter ou quois? Cependant, des
situations d’enseignement/apprentissage sont souviées des classes de situations
d’interactions (Vinatier, 2013). C’est ce qui a tfaifférencier Vinatier 4es concepts
pragmatiques inscrits dans les situations profasselles, des concepts inscrits dans le
développement interactionnel des sujei&inatier, 2009, p. 60). D’ou sa double approphae
des invariants situationnels et des invariants djets Ceci pourrait par exemple éclairer
I'exemple de Jordi ci-dessus, dans lequel, I'ensaiggdécide dans un premier temps d’intervenir
vers Jordi estimant qu’il n’écoute pas a partinddriants situationnels et du sujet (& je vois
bien que Jordi il ne m’écoute qu’a moitié. Regatdenme il bouge sur sa chaise, il s’arréte pas
de gigoter»), et dans un second temps, d’interagir par lagghsinguliere et ajustée a I'éleve :
« Dis Jordi, tu vas m’écouter ou quobs?

Ce que Pastré appelleskucture conceptuelle d'une situationest constitué de
«I'ensemble des concepts pragmatiques ou pragmatigggpermettent de guider une action
étant donné le but quon s’est dormé(201la, p. 16). Ce qui signifie qu'une structure
conceptuelle d'une situation est composée de gélgingents :

1. les concepts organisateurs de I'action ;

2. les indicateurs, observables de facon natumlieinstrumentée. La relation indicateurs-
concept, permet d'évaluer les concepts organisaéssocies ;

3. les principales classes de situations qui selas aux évaluations des concepts et qui
nécessitent des conduites spécifiques ;

4. des stratégies, liées aux acteurs, qui vontrafpedes niveaux de conceptualisation des
acteurs. Pour certains, ce seront des conduitesapaes, pour d'autres des anticipations et
tactiques...

Ce serait donc a partir de la structure concelgtuig la situation que seraient fondés les
traitements des imprévus accordés par un enseignaciaisse. Il est vrai que dans les entretiens
d’autoconfrontation que nous avons menes avec dabreux enseignants, c’est sur les
indicateurs que nous nous sommes focalisé. En mdie$ faisons I'hypothese que c’est a partir
des indicateurs que nous pouvons remonter vergdeesepts et essayer de les repérer. Les
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recherches en didactique professionnelle ont madatdéificulté des professionnels a formaliser
les concepts pragmatiques. C’est plutot la tacheldarcheur de les mettre en mots et d’en
proposer la verbalisation jusgu'a son approbatigén. revanche, les indicateurs sont plus
facilement identifiables par les professionnelsit€® ils les montrent, ils prennent a témoin le
chercheur 4a, tu vois bien la 3, «écoute ce bruit de fond la c’est a peine suppoedal! Je
peux pas laisser faire la, mais les doigts pointés vers I'écran montrantitiéo sont a notre
avis significatifs de I'efficacité de I'entrée pas indicateurs.

Ce qui nous a interrogé dans cette approche, et @Bamobilisation de ces premiers
concepts de didactique professionnelle, c’est tlfsation sur I'individu résolvant seul les
problémes qu’il rencontre. Tout se passe un peunwdnsi la communauté de pratiques
enseignantes n’existait pas, comme si I'enseigrgaitt un individu construisant seul son
développement professionnel, a partir de sa seylérience. En termes de formation, il nous
semble nécessaire de rapprocher I'analyse dewigiti’'analyse des pratiques a des aspects
sociaux, liés a une communauté de pratiques, apufession, a un corps de métier, a des
prescriptions et a des interactants. C’est a catpie notre interrogation que le concept de
modéle opératif apporte des éléments de réponses.

Un modéle opératif d'un acteur est individuel.dpmresente ta maniére dont cet acteur
s'est approprié plus ou moins bien, plus ou moorapietement, la structure conceptuelle d'une
situation » (Pastré 2011, p. 129). Pastré a emprunté a Oahd@iconcept d'image opérative
(Ochanine, 1981). Ochanine avait procédé a uneriequé demandant a des médecins de
dessiner une glande thyroide. Les médecins nosicasnt dessiné une image proche de l'image
académique reproduite dans les ouvrages théoridquessmédecins spécialistes de la grande
thyroide avaient eux hypertrophié ou atrophié detegge selon leurs interventions quotidiennes
sur I'organe humain. Les images réalisées éta@mt déeformées en fonction de I'action. Pastré a
preferé le terme modéle a image, pour représeateomformité plus ou moins aboutie a la

structure conceptuelle de la situation. Un modgkeratif est composé de trois €léments :
1. Une fidélité plus ou moins aboutie a la structweaeptuelle d'une situation.

2. Des liens avec les pratiques matérielles, langesjiécorporelles, partagées par une
communauté de pratiques, un milieu de travail, sihetion. C'est ce que Clot (1999) a
appelé le genre» en le reprenant a Bakhtine.

3. L'expérience de l'acteur et ce qu'il en a retiré

Dans le cas ou l'imprévu est percu comme simpleémy le traitement accordé peut se
révéler de deux natures: soit ignorer sciemmeirthptévu, soit le transformer en
périphénoméne. C’est de ce diagnostic que va dépdadhoix de traitement de départ ainsi
que l'importance donnée au périphénomene éventuatiegéenéré.

Dans le cas ou les traitements accordés ne sorappaspriés et font basculer la situation
de classe dans des dysfonctionnements, plusieplisaions pourraient étre avancées.
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- L'enseignant comprend ce qui se déroule devantnlais ne possede pas dans son
répertoire les schémes d’action associés. C’estédit, il improvise (Azémar, 2015) une
réponse qui se révele plus ou moins appropridecette notion d'imprévu est associé la
prise de risque (...) de perdre la face pour I'ensaitf choisissant une réponse ou une
réaction inadaptée pour réagir aux questionnementgaux comportements des élewes
(Jean, 2009, p. 104).

- L'enseignant ne comprend pas ce qui est en traisedetaliser dans sa classe. Son
diagnostic ne correspond pas a la situation réeflelasse de situations qu'il associe est
trop éloignée de la situation réelle et son tra@etrest inapproprié. @e sont la plupart
du temps les événements qui posent le plus deepmeblaux jeunes enseignants qui non
seulement n’ont pas de réponse a leur opposer, poais qui leur seule advenue revét un
caractere mystérieux (Jean, 2012, p. 75).

— Lenseignant effectue un diagnostic lui permettdet comprendre ce qui se passe,
déclenche un schéme d’action associé. Mais leg@agissent devant ce traitement est
engendrent d’autres imprévus soit involontairemsoit, volontairement pour perturber la
situation. Ce troisiéme cas permet aussi de rewemg des principes de réalité que I'on
rencontre. €...) les imprévus dont I'origine est I'action our@action d’'un éléve ou de
plusieurs, non prévues dans le travail de presmipte l‘enseignant (par exemple une
réponse erronée d'un éléve, des questions non eséules bavardages ; des actions
d’indiscipline, ...)» (Jean, 2009, p. 104)

Nous ne nous intéressons qu'aux deux premiers casrajevent de lactivité de
I'enseignant. La premiere explication traite esedletnent de développement professionnel et
de formation. Ici la simulation pourrait jouer udle intéressant, car accélérant sans trop de
risque les champs des possibles, la constructic@pirtoires etle schemes d’action associés a
des classes de situationsTaut se passe comme si la classe de situatiomg étpérée et
stabilisée par les discussions, le « scheme d'acti¢Vergnaud, 1990) associé, assimilé par le
traitement qu'ils accorderaient a I'imprévu tombabus le sens (Jean, 2013, p. 206). Le
deuxiéme cas releve également d'un manque de gpezitent professionnel. Cependant, en
termes de formation, il s’agit de faciliter la ctmstion de la structure conceptuelle de la
situation, mais également de modeles opératifs hesicA ce stade, nous pouvons faire
I'hypothése que ce que nous avons repéré comme @aévenement releve d’'une structure
conceptuelle de la situation incompléte et d’'un eledpératif dont la fidélité a la structure
conceptuelle n’est pas aboutie.

3. Traitements des imprévus et conceptualisation da situation
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Nous pouvons a présent affiner cette explicatiopair d’'une recherche que nous avons

menée a propos de la prise en compte des gestesid@ance a la formation des enseignants
stagiaires (Jean & Etienne, 2013).

Une conceptualisation dans l'action incompléetet pepliquer un traitement inapproprié

d'un imprévu surgissant en situation de classgupesnsciemment ou inconsciemment comme
un événement par I'enseignant. Cette caractérestigyénementiale de la situation peut étre le
résultat de plusieurs raisons.

La premiere raison peut résider dans une structumeceptuelle de la situation
insuffisante, des indicateurs inappropriés, ouaegepts pragmatiques inadaptés. Dans
ce cas le diagnostic de la situation s'avere irestace qui est percu comme un simple
imprévu est en fait un événement pour lI'enseignaiténement, au sens de Ricceur sort
du champ des possibles, il peut correspondre ausse situation qui n’est pas comprise
ou qui est mal comprise par I'enseignant. Ce dewiéelenche alors un scheme d'action
associé a une classe de situations, qui ne corrdggas a celle qu'il est en train de vivre.
Lexemple du traitement de cette jeune enseigndetdechnologie a la question de
Damien «Madame c’est quoi un pourcentage ZJean, 2009), montre qu’elle fait
I'exercice qu’elle a donné a la place des élevess mu’elle n'explique pas ce qu’est un
pourcentage.

On peut également émettre I'nypothése que le magdratif construit par I'enseignant
est en décalage avec la structure conceptuella siéulation correctement élaborée, mais
suffisamment appropriée. Infidélité du modéle opEeala structure conceptuelle de la
situation insuffisante, genre professionnel inappeou stratégie absente, aboutissent
alors a un traitement correspondant & une basemtation de I'action (Savoyant, 2006)
ne permettant pas de traiter la variabilité desditmms de réalisation de l'action. En
d’autres termes, I'enseignant ne percevant pasidasices de la situation ne peut pas
mettre en ceuvre une stratégie efficiente (Jeaniénke¢, 2013), un genre adapté ou des
concepts appropriés.

Enfin, on peut imaginer que le scheme d'actionaoaldsse de situations associée sont
tout simplement absents. Le diagnostic de la sitnadéja affaibli, ne trouve pas de
réponse adéquate, car le caractéere totalement idéda situation empéche I'action ou
oblige a une improvisation. Cette improvisationtpeés bien fonctionner et dans ce cas
provoquer, par le retour d'expérience, des corstng de schemes et de classes, qui
seront utilisés plus tard. Dans ce cas, l'événerdentendra par sa reproduction un
simple imprévu. <&es événements inimaginables avant leur survenus, e
incompréhensibles in situ auront tendance a devaésormais de « simples imprévus a
condition qu’ils soient appréhendés et compris at@aori et sur lesquels il faudra
ajuster son actiom (Jean & Etienne, 2013, p. 208)
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Le point commun de ces trois cas réside danstigd@ des modifications des éléments de
la conceptualisation dans l'action vont se mettredgnamique, jusqu'a ce que les retours
d'expériences soient satisfaisants pour |'actergr,dgs analyses réflexives suivies de théorisation
aient permis ou facilité ces conceptualisations «groupes de simulation vidéopar exemple
permettent ces conceptualisation®ar une posture réflexive sur les traitements adésy les
acteurs auront pu remonter a I'origine des impréetisdopter ainsi une attitude critique sur les
choix effectués (Jean & Etienne, 2013, p. 208)

Nous pouvons rapidement explorer, les différerer@se novices et experts. Classes de
situations, schemes d'action, structures concdesuele situations caractérisent les acquis et
constructions des experts en regard de ceux deésasoOn pourrait le dire autrement en parlant
de champs des possibles des experts supérieuchamps des possibles des novices. Mais les
degrés d'appropriation des structures conceptuelessituations, caractérisant les experts,
peuvent également faire les différences d'adéquatiles traitements appropriés aux imprévus
par les novices. Les classes de situations, lesatsirs reposant sur des concepts pragmatiques
et les schemes d’action relatifs aux novices nevgrdupas étre de méme nature que ceux des
experts. Cependant, le nombre et la nature destimprsurgissant en situation de classe sont
sensiblement les mémes chez les novices et cheexjgsrts. <dJne centaine d'imprévus
surgissant pendant une heure de cours est un noralat&vement courant (Jean, 2012, p. 75).
Mais particulierement chez les novicetes statistiques établies montrent la relation erde
nombre et le temps accordé a leur traitement pehdae séance pédagogiqueibid.). Ainsi,
méme si le nombre et la nature des imprévus suntaeraclasse sont sensiblement les mémes
chez les novices et chez les experts, les condegatiians des experts se feront au plus pres de la
réalité, avec des indicateurs représentatifs g@dation et des classes de situations nombreuses
et variées, et donc des diagnostics précis. Legnsed d’'action associés a ces classes de
situations pourront alors s’ajuster aux nuanceaddiversité des situations diagnostiquées. A
partir de I'hnypothése que nous avons formulée (J2ADOc) posant que les conceptualisations et
les diagnostics opérés par les enseignants senaieportionnels aux combinaisons de gestes
professionnels d’ajustement en tant que macro-ptgaations, les deux figures ci-dessous
illustrent les propos que nous venons de teniedal novices et les experts
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Il LA SIMULATION ET LA PLACE DU LANGAGE

Ce chapitre développe plus précisément le concepsichulation que nous aborderons par
I'intermédiaire de la notion de modéle. Nous préses les acteurs, leurs réles et leurs statuts
selon diverses situations de simulation et fornmtigprofessionnelles. Nous montrerons la
nécessité de construire un monde commun pour comce®s simulateurs matériels entre la
formation, la technique, la profession et la reatter. Nous tenterons de construire un
vocabulaire commun autour de la simulation. Congagqu'une catégorisation universelle des
simulateurs et situations de simulation est imgmesnous proposerons plusieurs points de vue
et construirons a partir de chacun, des classempossibles. Nous tenterons de faire ressortir
que la place du langage dans les dispositifs deulsition est quasiment incontournable et
montrerons qu'explicitement comme implicitementegelace est reconnue dans les approches
de simulations existantes, quels que soient leeraddt professions concernées. Nous situerons
la place de la simulation dans les formations derabince et interrogerons sa place en tant que
valeur ajoutée. Nous aborderons les aspects fimaaa@t les obstacles qu'ils peuvent apporter.
Nous aborderons les représentations dans la sinanagt les déplacements et apprentissages
qui les concernent. Nous reprendrons la concepgatibn dans l'action de Vergnaud et
I'interrogerons dans le contexte de la simulatidanfin, la place du scientifique, du
technologique et du professionnel sera abordée dassormations professionnelles utilisant la
simulation en tant que modalité de formation.

Nous aborderons la formation de formateurs en samuh particulierement absente en ce
moment des recherches et publications et la relieravec la théorie de l'activité élargie de
Rabardel, notamment ce qu'il a appelé les genéstisimentales.

Enfin, I'évaluation par la simulation terminera tepartie.

1. Une premiere approche de la simulation

L'utilisation de la simulation dans la formatioest pas nouvelle. Ce qui I'est davantage,
c'est son utilisation dans des domaines variédesetcontextes dans lesquels elle s'insere.
S'agissant de I'étre humain au travail utilisarst m@chines ou des systémes techniques, l'idée de
remplacer la machine ou le systéme par un simufzaue s'entrainer, se former ou améliorer ses
performances pour l'utiliser a germé dans I'esjgriteurs utilisateurs. S'agissant de I'étre humain
au travail en contact avec d'autres étres humdmmdjsation d'avatars est plus délicate.
Comment remplacer un étre humain par un artef@drfiment remplacer un étre humain par un
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autre qui agirait a l'identique ? Comment remplareétre humain par des modéles mentaux que
notre imagination permettrait d'en prévoir les@wi? Certes, comme nous le développons plus
loin, Odonne (1981) et son instruction au sosieqauent la méme idée. Nous voyons que dans
ces trois questions, résident les trois réponsssirbis pistes, peut-étre les trois seules, que
I'hnomme a suivies pour simuler un étre humain. Qaaremplacer plusieurs étres humains en
interactions, comme dans le cas d’'un enseignarmt se® €léves, c’est autrement plus complexe.
Nous n'allons pas retracer ici I'historique deifaugation, mais au travers de quelques exemples,
nous voulons montrer en introduction de ce chapjtre nous utilisons la simulation beaucoup
plus souvent que nous ne l'imaginons.

L'approche structuraliste de Leroi-Gourhan (1965¢oasidéré que les représentations
figuratives animales, des représentations anthropames souvent schématiques, ainsi que de
nombreux signes faits par des hommes préhistorigloeganisaient en fonction d'un systeme
binaire faisant appel aux principes male et femetlgju'elles visaient a une reproduction du
monde. Nous pourrions également déceler des présniss la simulation dans lidée
d’Archiméde qui imaginait de soulever le monde ane@oint d’appui et un levier. Au Moyen
Age, les chevaliers s’entrainaient aux joutes degiintaine ou joute du sarrasin, constitué d’'un
tronc d’homme en bois avec deux bras munis I'umdouclier 'autre d'une masse. Dans les
années 1770, un inventeur du nom de Wolfgang vamgéden présenta a Vienne sa derniéere
création: un automate qui jouait aux échecs, falrigour I'archiduchesse Marie-Thérese de
Habsbourg. D’abord appelée I'automate joueur d’éstmiis le Turc mécanique, cette machine
était constituée d’'un homme mécanique vétu d’ugmmer et d’'un turban, assis devant un petit
meuble en bois surmonté d’'un échiquier. Cet autersast révélé étre en réalité un faux: le
meuble comprenait un compartiment masqué dans llequgoueur humain se cachait pour
manipuler le joueur mécanique. Pourquoi cette eéige alors ? Pour aborder tres rapidement la
connotation négative de la simulation. Parce quoailsition et dissimulation, proviennent de la
méme racine latinsimulatia La simulation consiste aussi a faire apparaigrejai n’est pas
comme étant quelque chose alors que la dissimalasbl’action qui consiste a ne pas montrer
ce qui est, ou, ce a faire comme si ce qui estaib’@as. On passe ainsi de I'acte de feindre et de
falsifier a celui de cacher efficacement. Enfinupterminer ce rapide historique, par un aspect
positif, nous pourrions admettre que le théatraugela Grece antique a nos jours, met en scene
des acteurs qui simulent la vraie vie devant destapeurs. Nous pourrions donc parler de
simulation. Ainsi la tragédie grecque repose sugicAristote appelaiphobos kai eleogpoBog
Kar Edeog). La peur et la pitié seraient alors « (.les modalités mises en ceuvre par le
spectateur pour suivre le rythme de Il'action. Ainsint6t il se projette sur la scene par
I'identification de la pitié, ou par compassionntét il recule d’effroi devant le danger pressenti,
imminent, par crainte ou répulsion(Jean & Etienne, 2013, p. 209)

Van Der Maren (2003), part de la notion de modél® qu'il congoit comme
«modéliser c'est construire une représentation galleéet simplifiée du réel ; c'est ébaucher
une caricature, un plan, un schéma a partir desgjuml pourra essayer différentes fictions
particulieres, ou simulations de la chose que Vent représentes (p. 200). Nous pouvons déja,
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dans le passage ci-dessus, remplacer les tersigsutace », «avatars» et «artefact», par le
concept de modéle. Ce modéle comme cet auteuétgsprpeut étre mathématique, matériel ou
mental. «.e modele c'est la charpente qui permet de rectmnain objet sous diverses
apparences possibles(p. 211). Nous le qualifions de substitut maté@ieimmateériel de I'objet,

ou du systeme ou de I'étre vivant que l'on veut WBen Le modele est quelquefois
mathématique, mais peut étre également mentaljquleysschématique, langagier ou réduit.

Cependant, il ne constitue gu'une représentatiom contextualisée de l'objet, une
représentation isolée, qu'il faudrait entourer tdéumodeles des autres objets qui I'entourent,
pour projeter son évolution dans son milieu. Cetiemiere approche permet de comprendre
qu'une simulation peut revétir au moins trois atpselon le type de modéle que I'on manipule
pour simuler. Trois types de modeéles seraientséslipour simuler : les modéles mentaux, les
modéles mathématiques, les modeles matériels. &jouterons a cette typicalisation, I'objet réel
utilisé en tant que modele pour simuler.

Le premier type de modele, le modéle mental, pegetiBustré par la simulation mentale
du cours qu'un enseignant va assurer lorsqu'ilrépgre. Il se fait de maniére naturelle en
imaginant un ou plusieurs éleves qu'il connaitestaie d'anticiper sur leurs réactions, leurs
questions, leurs difficultés, afin d'y réflechir atéalable, d'estimer le temps nécessaire, etc.
Nous remarquons que ce type de simulation mentalefag pour anticiper,a priori,
naturellement, et en termes de langage intériauaddre exemple plus inattendu peut étre donné
pour montrer que la simulation mentale peut se taposteriorj de facon moins naturelle et en
verbalisant. L'instructeur lors d'une instructiom sosie (Oddone, 1981 ; Clot, 1995, Saujat,
2002)), retrace mentalement, puis verbalement &ndésn du sosie, ses actions, réactions,
pensées qu'il fait habituellement pour quil le péane «sans que personne ne s'en
apercoive».Nous pourrions parler ici de simulation mentalerbalisée pour linstructeur.
Remarquons au passage, que le terrsaste» provient du latin @sia de «Sosie», personnage
de la pieceAmphitryondu dramaturge latin Plaute. Jupiter ayant prigpkaence d'’Amphitryon
pour séduire sa femme Alcméne, le Dieu Mercure, @ parfaire la tromperie, prend les traits
de Sosie, le valet d’Amphitryor). De cette union naitra Hercule. Le nom commuriesos
désignant une personne ayant la parfaite resseagldiune autre plus particulierement au
niveau du visage. La connotation d'un sosie (peetels traits de quelqu'un), représente une
restriction par rapport a un modele qui va plus e I'apparence physique.

Ainsi, menant une instruction au sosie avec Papcalesseur des écoles débutant, Saujat
remarque dans ses propos, uriges forte occurrence de taches dans le cours iiaae Pascal
tel qu'il s’est dessiné au fil de l'instructigncqui appellent la mise en ceuvre de microtechniques
de gestion de la classe. Tout se passe commeuwiPascal, ces taches, dont on pourrait dire

3 Plaute s'est lui-méme inspiré d'ceuvres grecqueériantes ou il était questioBooiag, Sosias Nous
retrouvons Sosie dans I8ssiede Rotrou en 1638 eAinphitryonde Moliére en 1668, toutes deux inspirées
de IAmphitryonde Plaute. Le sosie prend les traits de quelqu'un.
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gu’elles permettent de « prendre » la classe (&€ fque la classe « prenne »), constituaient la
condition de possibilité de I'accomplissement dases tadches nécessaires pour « faire » la
classe» (Saujat, 2004, p. 99).

Le modele mathématique permet de transformer yet @ équations mathématiques.
Un modele mathématique est constitué de formulemnteales variables que I'on a repérées afin
de construire le modele. C’est une représentatistraite et quasi-parfaite. Plus le modele est
proche de la réalité, plus le nombre de variables I'dquation est élevé. Le modéle
mathématique étant actuellement massivement ufliaé les simulations par ordinateurs, le
rapprochement vers la réalité induit une augmentati nombre de formules a exécuter. Ce qui
signifie que plus le nombre de variables et de tdenest élevé, plus le modéle est complexe et
plus il aura des chances d’augmenter son degréddktd a I'objet réel, a condition que les
variables et les formules soient représentativesl'dejet. La simulation d'un modele
mathématique consiste a calculer les résultatggestions, en prenant en compte les variations
des variables. Ces résultats donnent I'état dgef'adimulé en fonction des parametres. Les
simulateurs sophistiqués traduisent ensuite cadtaés sous forme visuelle (image sur écran
d'ordinateur) ou physique (objet électro-mécaniquagturiente mécanisée), qui représentent a
leur tour des modéles matériels définis dans lagraphe suivant. Il faut préciser qu'une
interface de visualisation est nécessaire, castrabtion ne facilite pas la représentation mentale
qui est opérative pendant I'action.

Le modéle matériel enfin est un substitut d'unegbgui théoriquement réagit a
l'identique. Ce peut étre un objet réel que l'omeadifié, afin que son fonctionnement ne
transforme pas le monde comme il le faut habituediet. Ce peut étre également un substitut
totalement construit pour remplacer un objet. Laséhde Courtin (2015) que nous avons co-
dirigé avec le professeur Etienne, montre des nesd@latériels pour la formation des sages-
femmes. Des mannequins en tissus rembourrés rapeasen tronc de parturiente et un foetus
rattaché par son cordon ombilical. Lensemble, peetsréalisé par Mme Du Coudray, était
destiné a former les sages-femmes en 1757 pamlalation d’accouchement. Comme nous
venons de le voir, un modéle matériel peut égalérdea la traduction matérielle d'un modele
mathématique, sous forme électro-mécanique par @eemiune parturiente dont les cris
reflétent les douleurs qu'elle ressent et donélgében matiere plastique est pousseé par un vérin
pour simuler sa naissance. Plus simplement, csrtetirurgiens utilisaient kne boite dans
laguelle étaient insérés des objets qu'il fallampuler avec les véritables instruments de la
chirurgie mini-invasive». (Soler & Marescaux, 2011, p. 92).

Le modele réduit, expression qui s'apparente plissavéhicules de types automobiles ou
plus généralement de transport, essaie de repeodairs une échelle réduite un objet réel. Les
exemples de modeéles réduits d'automobiles, destrailavions ou de navires essaient de
reproduire dans les moindres détails les caratitgres des objets réels. Cette réduction ne
favorise pas vraiment la simulation de comportesigutiysiques, mais représente plus de
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maniére statique I'avatar d'un objet en termesadacteristiques visuelles, entreposable dans un
espace restreint, ou manipulable dans des conglitimiques.

Nous terminerons ces propos sur l'objet réelsgtilen tant que modéle et sur les
conditions qui font que I'on préfere lui substituarmodéle de I'objet réel. La simulation a l'aide
d'un outil, d'un geste technique juste avant daite réellement, représente une simulation avec
I'objet réel, incompléete car il n'y a pas la fisalion du geste et production attendue, mais c'est
tout de méme une simulation partielle. Les modsélast utilisés a la place des objets réels
lorsque les inconvénients a les mettre en ceuvre |pErieurs aux avantages. C'est le cas
lorsque dans un fonctionnement normal, il y a sque de blesser, de mettre en danger la vie
d'autrui, de soi-méme, de l'objet lui-méme ou deewvironnement. Mais c'est également le cas
lorsqu’il y a des colts importants associés au tfionotement de I'objet dans son contexte
habituel. Nous prendrons ici pour exemple les dégteents et placements stratégiques de chars
blindés et de transports de soldats, La simulatiences manoceuvres dans la formation des
combattants de l'armée de terre montre cet asipectcier qu'il est préférable de simuler plutot
que de faire réellement. Dans ce cas précis, tagipancier est lié aussi a la pollution relative
ces transports, donc a la détérioration de I'enmiemnent et de la santé d'autrui.

2. Acteurs, roles et statuts dans la simulation

Cette partie s’efforce de déterminer la place dégigbnts acteurs tant dans la conception de

simulateurs que dans leur mise en ceuvre. Professi®me la formation, ou professionnels de

métier accessoirement formateurs, formateurs otruoteurs, ce ne sont pas les mémes objets
qui sont visés par ces acteurs assurant pourtartiouefois plusieurs de ces fonctions. Les

décideurs dans les organisations de formation galeément un réle a jouer notamment quand

on prend en considération les aspects financiemis\Nmontrerons qu'une efficacité (apparente)

des simulateurs peut se calculer et influencer &3 décisions d'investissement dans des
simulateurs de haute technologie.

2.1 Formateur et/ou instructeurs

Il est intéressant de noter que deux termes savest utilisés pour repérer les personnes
qui animent des dispositifs de simulation. Quelqigefils sont appelés des formateurs,
quelquefois des instructeurs, quelquefois encosonedes formateurs/instructeurs.

Le plus souvent la personne conduisant le débge@ist experte du contenu de la
discipline enseignée.&eci est indispensable si les objectifs d'appreatie de la formation des
compétences techniques et procédesal (Savoldelli & Boet, 2013, p. 320). Dans ce, cas
parlera plutdt d'instructeur. Il est vrai que pbaaucoup de formation professionnelldans
les premiers temps des cursus de formation, batilbn des simulateurs donne lieu a un
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apprentissage initial portant sur les gestes teguhes du méties. (Vidal-Gomez, Fauquet-
Alekhine & Guibert, 2011, p. 140). Rares sont lestructeurs qui ne sont pas issus du monde
des praticiens. Nous repérons des commandants rdepbar former les pilotes de ligne, des
chirurgiens, les anesthésistes, des opérateuremésepour former les opérateurs des laminoirs,
des professionnels des services d'exploitation pesr centrales nucléaires, etc.Leur
expérience d'opérationnels leur confére une ceetd@gitimité par rapport aux stagiaires voire
dans certains cas une légitimité certaine (Vidal-Gomez, Fauquet-Alekhine & Guibert, 201

p. 140)

Si les objectifs principaux de la simulation relévdes compétences non techniques, on
parlera davantage de formateurs et d’animateurgjaiezs ce cas, une expertise de la profession
des apprenants n'est pas obligatoire. En revanatierpettre en scéne le leadership, la gestion
des taches, le travail d'équipe, des savoirs adgdés ou professionnels, des analyses de
pratiques... des compétences en pédagogie, entididasont requises. Dans ce cas le terme
d’ «instructeur» sera plus souvent utilisé.

Les six exemples de simulations proposés dans rbmev Ameéliorer sa pratique
professionnelle par la simulatiotcoordonné par Fauquet-Alekhine & Péhuet (2011)f ssus
de domaines variés : anesthésie, laminage, piloté@meons de ligne, chirurgie, pilotage de
centrales nucléaires. Chaque chapitre de I'ouvesjeconsacré a un domaine et présente un
exemple précis de simulation dans ce domaine. éemels dormateurs», «animateurs» et
« instructeurs» sont utilisés sous une forme exclusive pour whates exemples. Sans que ce
soit explicitement dit, en étudiant chaque exendglecloppé dans cet ouvrage, il semblerait que
l'instructeur est issu du monde de la professiarirevy appartient encore, interrompant
momentanément sa pratique pour former en simutagmsuite retourner a sa profession. Alors
que le formateur lui, possederait un statut de &eor de type permanent, plus ou moins éloigné
de la pratiqgue professionnelle, qu'il a exercéeaeyant ou qu'il n'a jamais exercée. Bonavia
(2011), aborde méme la crédibilité de I'animatearsdu’il «ne sait pas laminer et vient d’'un
bureau» (p. 86). Savoldelli et Boet différencient desarsges de simulation visant des
compétences techniques et procédurales et ceflaatviles compétences non techniques. Dans
le premier cas, le débriefing est mené pame personne experte de la discipling2007,
p. 320), dans le second]e<formateur ne doit pas obligatoirement étre upeagk clinique, mais
il doit posséder I'expertise requise en facteurshins et en pédagogie(ibid.). Il envisage, si
les ressources le permettent, une mise en comna@s domaines d'expertise complémentaires
(exemple clinicien et pédagogue ou spécialisteaetetirs humains» (ibid.). Cependant dans le
domaine de la maieutique, le moingtructeur» n’est jamais utilisé. En revanche les termes
«enseignants, «enseignant sage-femme ou «sage-femme cadre enseignantsont
majoritairement utilisés, suivi de celui de « fotr@es ». . «...) Ce sont des professionnels de
terrain avant d’intégrer les écoles (...). Pour aceedh un poste de « sage-femme cadre
enseignant », un titre universitaire (Master, doatg est requis> (Courtin & Jean, 2016).
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2.2 Concepteurs, formateurs et chercheurs : vers umonde commun pour la
simulation ?

La conception de dispositifs de formation et/ousii@ulateurs dans le domaine de la
simulation reléve souvent de trois domaines de é&bemges, que I'on va appeler ici des
«mondes disciplinaires. Il s’agit du «monde de la technique du «monde de la formation
et du «monde de la profession En apparence, ces mondes sont distants ledegrautres et les
acteurs qui y officient opérent chacun de son datés des domaines qui leur sont propres. En
réalité ils sont plus proches qu’il n'y parait, caombreux sont les artefacts, outils ou
instruments concus, fabriqués et diffusés par ladadechnique, et utilisés par le monde de la
formation ou de la profession. Mais il existe demntextes particuliers, au sein desquels, ces
trois mondes dépendent les uns des autres. DaogrcHa ces contextes, les roles de chacun des
mondes ne sont pas de méme nature. Il s’agit djpae¢ du contexte de la formation
professionnelle initiale et continue pour des miéteedominante technique, et d’autre part de la
conception de dispositifs de simulation et/ou deusateurs pour former des professionnels par
des séances de simulation de situations.

Dans le premier cas, les acteurs du monde de taatan, operent dans le monde de la
technique, pour former des professionnels du matelda profession du type techniciens,
ingénieurs, opérateurs... Nous pouvons par aillelrsewer deux types d’approches. La
premiére, classique, de formations mobilisant dasoiss académiques, scientifigues ou
technigues avec des modalités de formations spéesiaux conditions et contraintes des lieux
de formation. La seconde approche, moins classiouas non moins efficace, mobilise des
domaines de recherches de la didactique profesdienfiPastré, 2011) que nous avons abordés
precédemment. Dans cette approche particulieggagit d’analyser des situations de travail, le
travail lui-méme, l'activité, les préoccupationssdacteurs sur des lieux de travail industriels
technigues ou technologiques. La didactique prafesslle, plus particulierement, se fonde sur
I'analyse de I'activité pour ensuite former cesfpssionnels, au plus pres de leur réalité.

Dans le deuxiéme cas, c'est-a-dire la conceptiorsigellateurs de situations pour la
formation professionnelle, les relations entre ttess mondes sont de toute autre nature. Tout
d’abord, ces trois mondes dépendent totalement dlenl’autre, dans un but bien précis :
concevoir un simulateur, de telle sorte que I'atefssu du monde technique puisse devenir un
instrument (Rabardel, 2002). Comme nous le développlus loin. La théorie instrumentale
élargie de Rabardel, considére qu'un art&fast différent d'un instrument dans le sens ou
I'artefact contient une part potentielle de linstent. l'instrument est construit par le sujet a
partir de cet artefact au cours de son usage laredactivité. L'instrument est construit par le
sujet a partir de cet artefact au cours de soneulssig d’une activité : des fonctions initialement
congues et prévues par le concepteur de l'outibéiRiel les qualifie de constituantes) sont

4 Un artefact tout objet technique ou symboliquanagubi une transformation d’origine humaine,&titp soit-
elle
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modifiées et d’autres fonctions nouvelles (ellestdtites constituées) sont créées, au cours de
son usage. Le concept de genese instrumentalesto@snsi en I'élaboration de l'instrument a
partir de l'artefact par l'utilisateur au cours Bactivité. Il s'agit donc que l'artefact issu du
monde de la technique devienne un instrument, eatesient pour le monde de la formation,
mais également pour le monde de la professiom(Eessionnels ou des futurs professionnels a
former). Dans ce cas précis, les métiers visés gpeuvalayer tous les champs professionnels.
Concernant la conception et la mise au point de $&hulateurs, la prise en compte des
formateurs n’est pas systématique. Nous avons évogtie perspective dans le domaine de la
formation des infirmieres lors d’'une conférence qoeés avons tenue dans la journée d’étude
organisée par le comité d’entente des formatiofismieres et cadres CEFIEC au CHU du
bassin de Thau le 16 octobre 2014. Une recherdhenesours sur ces genéses instrumentales
avec I'lFSI du CHU du bassin de Thau. Le disposigf simulation que nous avons créé «
Simulation interdisciplinaire replay systeme(SIRS) (Ghinamo, Jean, Girardin & Reversat , a
paraitre) est actuellement mis en ceuvre et fdifjdtod’analyse de l'activité des formateurs et
des étudiants.

bY

La premiére approche consiste a charger le monclenigpue de concevoir dans son
domaine de compétences un artefact de type simulgteur ensuite le confier au monde de la
formation pour l'utiliser. C'est la plupart du tesnfe monde de la profession notamment a
l'initiative des décideurs, qui contacte le monddadtechnique, avec trois scénarios possibles :

- le monde de la profession laisse au monde de lhigpee toute latitude pour choisir les
références a la profession et concevoir l'artefact,

- le monde de la profession associe au monde delaitpie ce qu'il estime représentatif

des pratiques de la profession : des professioma#dsents, un cahier des charges, des
documents ...,

- le monde de la profession impose une approche nptge, en référence a des textes
officiels, ou a des décisions de changements d&pes avec peu de liens avec ce qui se
fait sur le terrain.

La premiere remarque est qu'en regle générale,tr@ gonnaissance, le monde de la
formation n'est pas associé a la conceptidiioike expérience et un récent rapport européen sur
les applications militaires de la formation sur silateurs ans le domaine militaire (Farmer,
Jorna, Riemersa & al., 1999) montrent que, danpritique, d’'une part les utilisateurs finaux
(apprenants, instructeurs) sont les derniers a @seociés au cycle de conception, et d’autre
part que les spécialistes de I'activité humainespat sollicités que pour les phases finales de
validation (...)» (Samurcay, 2005, p. 54). Il devient le destinatde |'artefact une fois produit,
pour le mettre en ceuvre. Les exemples sont nompreotamment les domaines de la
maieutique (Courtin & Jean 2016), des soins inBi(Jean, a paraitre), de I'armée (Jean &
Meyer, a paraitre), dans lesquels les centresrdeatmn recoivent des simulateurs accompagnés
de notices d'utilisation. Le premier simulatederactif recu par I'école de maieutique de Nimes
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a été concu pour la formation des obstétriciensafiaboration entre des médecins et une école
d’'ingénieur. Son utilisation dans I'école de sageuine a nécessité des recherches sur I'analyse
de I'activité des sages-femmes enseignantes utillsssimulateur pour élaborer des formations
adaptées (Courtin & Jean, 2016). Le simulateur &mtnhes combattants de I'armée de terre est
issu d’'un jeu de simulation. Son adaptation poufofanation n’a pas sollicité des formateurs
pour cela (Jean & Meyer, a paraitre) Charge a @dagter leurs méthodes pédagogiques, leurs
dispositifs, leurs pratiques, leurs objectifs a agefacts de simulation. Rarement une formation
de formateurs est prévue dans la livraison, etjldetle 'est, elle releve plus du fonctionnement
technique que d'exemples pédagogiques. Le monkdefdemation, découvre ainsi au hasard des
artefacts, des incohérences de modélisation, désatibns nécessaires, mais non prévues, des
utilisations inutiles, mais prévues, des normesadgges, mais non modifiables, qui quelquefois
aboutissent a ce qui est couramment appelé dansoias infirmiers : 4 mannequin du
placard» en référence a son emplacement définitif...

La deuxiéme remarque est que bien souvent, ledatieows auraient pu étre beaucoup plus
adaptés a la profession et correspondre a des destip@dagogiques utilisées par le monde de la
formation. «Aussi, la prise en compte des formateurs des laemion de l'artefact peut
constituer un réel enjeu : il s’agit de lui permettle contribuer a la réflexion sur les possibagité
de simuler certains types de situations qu’il paitrrfaire travailler (...)» (Vidal-Gomez,
Fauquet-Alekhine & Guibert, 2011, p. 117). Il aeiggalement quelquefois que des simulateurs
congus et livrés ne répondent pas a de réels lsestes apprenants en tant que futurs
professionnels et/ou des formateurs. Ceci décleatdre des &ricolages», au sens de Lévi-
Strauss (1962). Pour le bricoleur,lacrégle de son jeu est de toujours s’arranger ales
“moyens du bord”, c’est-a-dire un ensemble a chadgostant fini d’outils et de matériaux,
hétéroclites au surplus, parce que la compositien’dnsemble n’est pas en rapport avec le
projet du moment, ni d’ailleurs avec aucun projattculier, mais est le résultat contingent de
toutes les occasions qui se sont présentées deuvelen ou d’enrichir le stock, ou de
I'entretenir avec les résidus de constructionsetddstructions antérieuse» (bid., p. 31). Nous
citerons I'exemple du volet scotché sur I'écrarsanulateur d’accouchement, pour masquer une
posologie du pays de fabrication du simulateurpbsaologie ne correspondait tout simplement
pas a celle en vigueur en France.

Ces deux remarques nous amenent a la seconde lappiepee nous pensons prendre
davantage en compte les points de vue de cesmimisles. Cette approche consiste a associer
des le départ un quatrieme monde : le monde decleerche. Pour éviter les écueils repérés dans
les deux remarques précédentes et ainsi pouvostiacer ensemble un cahier des charges de
conception raisonné, raisonnable, réaliste et temtobjectifs et contraintes soient arrétés de
maniére consensuelle par les quatre mondes, leipeirserait alors, a partir de l'analyse du
travail des professionnels et des formateurs, péree les possibilités techniques, de prendre en
compte les et attendus institutionnels, pour cooicalans une visée de recherche technologique
associée a la formation, un artefact associé aidpssitifs de formation. La formation par la
simulation, pourrait alors produire les apprentigsanécessaires pour former des professionnels

66



Note de synthése HDR A. JEAN

compétents. C’est une autre vision de la concem®isimulateurs qu'il faut considérer. Dans
cette seconde approche, que nous allons partieal@mt développer dans ce chapitre, le monde
de la technique se met au service des mondes foentation, et de la profession, a partir des
résultats obtenus par le monde de la recherches Bartas, I'idée que nous allons développer
consiste a créer un monde commun, dans lequeldesira des quatre mondes (recherche,
formation, profession et technique) vont dialogueayvailler, échanger, complémenter leurs
compeétences, pour aboutir & un artefact de formaioni des conditions potentielles pour qu'’il
devienne un instrument entre les mains des formmatéRabardel, 2002). Cependant, cette
collaboration étroite entre les quatre mondesadedherche, de la formation, de la profession et
de la technique, autour de ce projet commun, vassairement demander connaissances,
compeétences, ressources et postures que les actetmgr de ce projet devront posseder,
acqueérir ou mobiliser. Ce sont ces composantess plarticulierement nécessaires aux
formateurs, que nous proposons de rechercher.

Quelles modalités de création d’'un monde commur-jt dans un projet de conception
raisonnée d’'un simulateur ou d’'un dispositif de Wdation ? Comment concevoir un artefact
simulateur ou un dispositif de simulation, dans wisge instrumentale de son utilisation ?
Quelles connaissances, quelles compétences, quedksources seraient nécessaires aux
formateurs pour devenir acteurs-actifs dans uprtget ? Quelles postures devront-ils mobiliser,
tenir ou acquérir afin que la conception d’'un siaelir corresponde a un véritable besoin de
formation ? Avec des visées de formation, quelkesspdu technologique, du scientifique et du
professionnel intégrer dansl'artefact simulateur» afin qu’il devienne dans un dispositif de
formation «instrument-simulateus ?

2.3 Décideurs et considérations financieres de larailation

Les codts liées a l'utilisation de la simulation sent pas négligeables. Le colt du
simulateur lui-méme est important lorsqu'il y emra Il faut souvent lui ajouter les frais de
maintenance. Mais au-dela du simulateur lui-méhasyironnement professionnel a reconstituer
ou a immobiliser pour la formation est importaniest investissements non négligeableBe«
plus, les colts en formation des personnels s@st étevés. lIs comprennent la formation des
instructeurs et le colt des heures passées arlictgdn ». (Geeraerts & Trabold, 2011, p. 70).
Car souvent les instructeurs sont des professisrxr@quisitionnés> pour la formation. &n
effet, en médecine, a la différence d'autres doesiles colts de simulation sont supérieurs a la
situation réelle (exemple d'une heure de vol suavion grande ligney (Geeraerts & Trabold,
2011, p. 71).

Une étude d'Agarwal a cherché a quantifier le feahsl'habilité de modéle de simulation
virtuelle vers un modéle de plus grand réalismdch®a(2013) évoque dans un chapitre d'un
ouvrage dédié a la simulation en santé une étusleyast d'estimer I'efficacité d'un simulateur
dans l'apprentissage de gestes techniques. Héféitence a Aggarwal el. (2007) qui utilisent
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le «transfert effectiveness ratio (TER)qui est un calcul fondé sur des mesures davistion
pour quantifier l'efficacité d'un simulateur. llagit de calculer le ratio d'une part entre la
différence des performances de groupes ayant sietuig&yant pas simulé une tache clinique et
d'autre part, le temps nécessaire a I'entrainesoersimulateur.

La formule est la suivante
TER= (Yo—Yy/ X

Yo est le temps nécessaire au groupe contrble ptaindre la compétence durant la tache
clinique.

Y, est le temps nécessaire pour atteindre la comgtians le groupe témoin.
X est le temps passé a la simulation.

Dans l'aviation, on considére qu'a partir d'un TdeRO0,5, l'utilisation du simulateur est
justifiée.

Nous comprenons, au travers de ces estimations,cefe calculs de gestion,
d'investissement et de retours sur investissemegués|'utilisation de la simulation en formation
puisse rencontrer dans certains domaines des ,fregsentiellement financiers a sa mise en
ceuvre.

3. Simulation, formation professionnelle et alternace

Cette partie explore la simulation au sein de fotioias professionnelles par alternance en
termes de visée intégrative ou juxtapositive. Cgpeat nous permettra de proposer une
évolution de la définition que nous pouvons domntherla simulation. La simulation dans le
champ des métiers adressés a autrui constituerafocedisation sur ce type de métiers pour
lesquels les simulateurs matériels devraient mednildes modéles d'étres humains.

3.1 La simulation : alternative ou valeur ajoutée d'alternance ?

Geay (1999), reprenant Bourgeon (1979), Malglah890), puis Matthey-Pierre (1994), a
repéeré et développé sur deux modalités de forma@oralternance : une visée intégrative et une
visée juxtapositive lls les ont repérées, pourreEnpere comme une formation en « alternance
juxtapositive» (Bougeon, 1979), ou «alfernance déductive ou, pour certains, fausse
alternance» (Matthey-Pierre, 1994), et pour la seconde comneeformation en alternance a
visée intégrativee (Matthey-Pierre, 1998 ; Geay, 1999). La formmatiprofessionnelle des
enseignants, comme beaucoup d'autres formationsfoestée sur une alternance a visée
intégrative. A I'opposé, parce que fondée sur ustylat largement discutable, une modalité
juxtapositive consiste a apprendre la théorie ernreede formation pour ensuite la mettre en
application sur le terrain. Or,Gela revient a dire que, pour comprendre la relatiexistant
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entre la théorie et la pratique, on est amené eefde la pratique une simple application de la
théorie. Tout le monde sait bien que ce n'est pais que la pratique ne peut se réduire a une
simple application de la théorie.(Pastré, 2011, p. 78).LLopposition entre la théorie et la
pratique repose sur l'idée, largement répandue, lqueratique professionnelle efficace résulte
de I'application en situation des savoirs acqui®aole, alors qu'en réalité, la pratique efficace
ne peut étre obtenue qu'au prix d'une productiorsaeoirs réalisée par les travailleurs dans
leur rapport singulier a la tache (Jobert, 1999, p. 207). Si nous sommes d'acaved ces
propos, alors une formation en alternance ne mawtibnner, qu’en essayant d’intégrer centre et
terrain, en ne considérant pas ce dernier exclogwe comme le lieu ou I'on applique ce que
I'on a appris en centre de formation. Les liengestitéorie et pratiques, on l'aura compris, ne
sont pas pour nous aussi simples qu'il y paraiudepapprentissage, c'est-a-dire depuis les
premiéres traces que l'on posséde sur la formatienMoyen Age lors de I'apparition de
corporations et du compagnonnage. Cependant, lemlitds et les dispositifs de formation
fondés sur l'alternance intégrative ont tendanceflater, en termes de conception, la complexité
caractéristigue des liens entre théorie et pragigln cours magistral n'a pas vocation de
modalité générique pour ce type de formation esrradince. Dans le cas d’alternance intégrative,
la conception d’un dispositif de formation ne rep@ss que sur la transmission de savoirs. Les
formateurs ne sont donc pas a considérer en tangeuls détenteurs des savoirs.

Dans ce type de formation, la simulation offre afternative pour I'intégration. Quel que
soit le principe choisi, nous faisons I'hypothése ¢p simulation peut articuler autrement les
milieux de la formation et les milieux de pratiqu€ependant, l'inquiétude, par exemple dans le
monde de la santé, que les décideurs se laisdentidh tentation de substituer la simulation a
I'exercice des pratiques sur les terrains de stegedoit pas étre prise a la légere. Il semble
nécessaire dinterroger les effets d’'unelékéalisation» de la formation professionnelle, et
surtout sur ce qui, dans les pratiques professimseeut étre déréalisé et ce qui devrait étre
réalisé. Il serait préférable de la considérer danserspective de construire des modalités de
formation différentes. Ces modalités devraient ireldes apprentissages ni exclusivement liés a
des pratiques de terrain ni exclusivement liés a si@voirs académiques. Les dispositifs
d'analyse de pratiques tentent a leur maniéreedliat terrain de stage et centre de formation, les
dispositifs de simulation, devraient avoir une gisémilaire, mais avec des modalités, des outils
et des apprentissages différents. La simulatiomrpiilétre considérée en tant que valeur ajoutée
a la formation par alternance a visée intégrattveoa en tant que complément ou alternative. Il
nous semble que c’est en interrogeant la notionsgeie, de facilitation d’apprentissages que la
question de la simulation en formation pourraié &onsidérée, sans oublier bien évidemment la
notion de codt, mais sans la placer en priorité.

3.2 Une évolution de la définition de la simulation

Comme nous lavons déja présenté, les cadres doetep du triptyque
imprévus/phénomeénes/événements (Jean, 2012), diédaatique professionnelle, les gestes
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professionnels d’ajustement (Bucheton, 2009), wilisation de la vidéo, nous ont conduit a la
création d’'un dispositif les « Groupes de simulation vidéo A ce stade de cette note de
synthése, nous reformulerions, une définition,laquelle nous reviendrons, mais qui est en lien
avec nos travaux de I'époque (Jean, 2012, 2014)s Hovisagions la simulatioa partir d'une
situation de départ présentée par une modalitésigha@omme une mise en projection d’actions
et réactions, qui seraient effectuées dans le,fuaginée par chaque participant a la simulation.
Ces mises en projection s'appuient en méme terapsles éléments pris dans la situation de
départ, sur le vécu de chaque participant et sucdatextes de la situation de simulatibans

le cas des groupes de simulation vidéo, chaquéastagrojette les actions qu'il mettrait en
ceuvre, a partir du surgissement de l'imprévu ptésstil était a la place de I'enseignant observé
sur la vidéo. Les situations de départ, en tant sjtieations potentielles de développement
(Mayen, 1999), définies comme étantensemble des conditions qu’une situation doit pém
pour engager puis étayer le processus de développetes compétences d’un individu ou d’'un
groupe d’individu» (p. 67), étaient constituées de films de situnatide classe contextualisées,
assurées par des enseignants débutants. Airaii@ dle contextes particuliéerement détaillés, des
imprévus étaient montrés dans leurs surgissemenratis, occultés des traitements accordés par
les acteurs en situation. Un premier temps corisgtaonstruire et écrire la mise en intrigue
(Ricceur, 1991) que chaque stagiaire avait réaktéd’échanger sur I'imprévu observé. Un
deuxiéme temps était consacré a la descriptiorratement que chacun aurait accordé a cet
imprévu. Cette description était suivie d’échanged’arguments sur les traitements de chacun.
Le troisieme temps une semaine plus tard consistaitndividuel, a rédiger le traitement qu'il
accorderait a ce moment-la, compte tenu du chengnemtellectuel suivi depuis la formation.
Certes il s’agit de situations de classes en taatsypport de formation et non de situations de
travail en temps réel et c’est la distance qu’ilitpg avoir avec les situations potentielles de
développement introduites par Mayen (1999). Cepsmdamme il I'écrit plus loin : €our
terminer, on peut dire que des situations poteleielde développement n'apparaissent au
grand jour que de maniére exceptionnelle en deldbrgerventions volontaires. Mais on peut
supposer qu'en réalité, des configurations favagabie cessent d'émerger puis de disparaitre.
Les faire émerger, c'est-a-dire les constituer cemtalles, représente un des rdles des
intervenants dont l'activité se définit comme cetlengénierie du développement des
compétences. Autrement dit, il s'agit d'ouvrir @usaisir des opportunités dues a des événements
dans la dynamique des situations et dans le pascdas individs» (p. 85-86). En d’autres termes
il nous semble que la simulation en tant que mtEddk formation facilitant le développement des
compétences, s'inscrit dans ce que Mayen a appeigédierie du développement des
compétences (1999; 2008)

Par la suite, nous avons emprunté, a Van Den Mg&ea3) une autre définition qui
introduisait un concept que nous avons rapidenmégié comme étant essentiel pour envisager
une simulation : celui de « modéle »Taute représentation entrainant une similitude f@dene,
de structure, de fonction. etc.) avec l'objet aréspnter peut fonctionner comme modele
aboutissant a des simulations(p. 201). Dans cette nouvelle définition, moskliserait alors
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un préalable a toute simulation.Modéliser, c'est construire une représentation geliecet
simplifiée du réel, c'est ébaucher une caricatume,plan, un schéma partir duquel on pourra
essayer différentes fictions particuliéres ou satioh de la chose que I'on veut représemter
(Van Den Maren, 2003, p. 200). C'est sur le condephodele que nous reviendrons plus loin.

3.3. Les dimensions de la simulation dans le chandes métiers adressés a autrui

Bien évidemment, compte tenu des définitions domrede introduction a cette partie, la
différence est grande entre simuler le comporterdeme machine ou d'un artefact et simuler
les comportements d’humains. Les modeles reprégentahumain sont bien plus complexes
que ceux représentant une machine. La complexaécit lorsqu’il s’agit de simuler le
comportement d’'un humain et ceux d’'un groupe d’hamala question du modele ou des
modéles est essentielle ici. Dans les métiers séses autrui (Mukamurera, Desbiens & Perez-
Roux, a paraitie autrui est quelquefois seul, mais bien souvantoimplexité des situations de
travail met en jeu tes autres» avec toutes les interactions avant, pendargresda situation. Il
y a bien l'intuition que la simulation dans les rait adressés a autrui sera moins facile a
concevoir et & mettre en ceuvre selon lebjets» a simuler, leur nature et leur nombre. C’est
dans ce cadre de complexité, qu'’il faut imaginert{@re une alternative a la simulation utilisant
des simulateurs dits pleine échelle>. Pastré (2005) présente les simulateurs plaihelé
comme fondés sur une philosophie réaliste ou la dimension figuratiesla situation simulée
'emporte sur sa dimension opérative(p. 18). Vidal-Gomez, Fauquet-Alekhine & Guibert
(2011) dans le domaine industriel les définisseomme reproduisant @ans sa totalité
(éventuellement a quelques détails pres) I'interfhomme-machine qui est celle de la situation
de travail des opérateurs, tant sur le plan techeigque sur le plan de la perception (I'acteur
voit, entend, touche un environnement industriehidjue a ce qu’il trouve en exploitation
réelle)» (p. 117). Nous allons aborder successivement n@mipr essai d'élaboration d'un
vocabulaire commun, puis nous deévelopperons lesemia essentiels a la simulation : les
modéles, l'activité et la simulation du point de e la didactique professionnelle.

4. \Vers un vocabulaire commun

Dans la visée de mobiliser des termes relativeraaténdus dans les mondes dont nous venons
de dresser le portrait et surtout dans la perspectijui est la nétre de construire un monde
commun dans lequel ils vont évoluer en mettant ewreoades activités et des compétences
différentes, il nous a semblé nécessaire de otarifin vocabulaire tournant autour du terme
générique de simulation dont nous avons donnéhrus les premiéres définitions qui nous ont
permis de commencer ce travail.

71



Note de synthése HDR A. JEAN

4.1. Premiers repérages et points de vue

Nous estimons que la simulation est une modalitécpéiere d'éducation et de formation.
Cette modalité n'est pas nouvelle, ce sont lesaatteassociés qui en fonction des évolutions des
techniques et des technologies lui font prendre dspects contemporains. Ainsi, des
entrainements a la chasse sur des cibles fixesoowantes, a des simulations de vol dans des
cockpits prélevés dans des avions, en passantapanohstration de gestes techniques en
Education physique et sportive (EPS) ou la préfmrat'un skieur imaginant la descente dans
laquelle il va se lancer en reproduisant les vsag®us sommes dans le semblalieni(is),
mais pas dans le réel. Plus généralement, et tidés t'une définition, il s’agit @ essayer de
faire des prévisions a partir de modele(s) d’olgetéel(3 ». «Objet» étant pris ici dans le sens
de tout ce qui est animé ou inanimé, matériel omamériel et qui affecte les sens ou l'activité.
Le terme <«prévision» doit étre entendu dans le sens d'imaginer ceausie produire, projeter
les actions, réactions des objets, des élémenta diguation englobant la simulation. Dans le
cadre de la formation en alternance, en termes deravobjectifs, la simulation pourrait
s’envisager comme une tentative de rapprochememhpdele(s) interposé(s) entre le milieu de
la formation et le milieu des pratiques, souveptésentés par I'école et le terrain.

Il nous semble impossible de classer les difféegentedalités de simulation utilisées pour
former, d'un point de vue universel. Pour explares diverses modalités, il est indispensable
d'adopter plusieurs points de vue, chacun permeatisclassements différents. La présentation
des divers points de vue ci-dessous va autoriservigion plus réaliste des diverses modalités
utilisées actuellement en simulation et permeté® mkrspectives d'innovation.

Une précision d'emblée nous semble nécessair&liei.se fera a propos des modeles
mobilisés dans la simulation. Nous discernons dgges fondamentaux de modeles, qui,
néanmoins, quelquefois interferent, interagissense confondent. Dans la programmation d'un
dispositif de formation utilisant la simulation yila toujours des modeles en jeu. Cependant, il y
a les modeéles que I'on utilise pour la simulatinrtant que représentants ou avatars du réel et il
y a les modeles sur lesquels la formation veut dgims le sens de les développer, de les
modifier, de les améliorer par l'intermédiaire desimulation. Ce sont les modeéles préexistants
des apprenants. Nous le répétons, ils sont queiguedbnfondus, mais peuvent ne pas I'étre. Au
départ, les premiers relévent de la mise en cewyria dimulation, les seconds des visées du
dispositif. Ces derniers, auxquels nous consagolrssloin un chapitre, relévent le plus souvent
des apprenants, et c'est essentiellement ceux-fouconcernés par les apprentissages.

Le point de vue de l'objet a simuler

Avec ce point de vue, la simulatiggeut s'envisager selon deux possibilités qui sont
souvent imbriquées l'une dans l'autre et qui peusencombiner. Dans les deux cas qui sont
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présentés, la simulation peut s'envisager aveardefacts matériels ou immatériels, en tant que
simulation d'actions concrétes ou en tant que sitiwnls mentales.

La simulation d'une ou plusieurs actions. L'exemglane perfusion, permettant
d'apprendre un geste sur un support matériel (Byathétique), illustre la simulation
d'actions concrétes. Le skieur de compétition quonstruit dans sa téte la descente si
souvent réalisée avant de partir est une simulatientale. Lorsqu'il la matérialise a
l'aide des gestes de virages avec son baton, ulsises actions avec un artefact matériel.

La simulation d'une situation ou d'un environneméiat situation est une situation de
travail réelle qui est choisie et modélisée. Ceetgp simulation permet de donner des
contextes particuliers dans lesquels un acteur igatdi évoluer concrétement ou...
simuler ses actions. La situation simulée peuterintes scénarios correspondants a des
différentes directions que peut prendre la sitmatgelon les actions, réactions,
interactions des éléments de la situation habéoedht rencontrée dans le réel. Nous
pensons ici a une épreuve d’évaluation d’'UE du end3onseil et formation en éducation
(CFE) que nous avions organisée a l'université Raldry Montpellier 3. Dans le cadre
de ce master, centré sur la formation de formatewas demandions a des équipes
d’étudiants de préparer une analyse groupale dditb@tion de travail dont nous leur
donnions I'enregistrement quatre semaines a I'avadépreuve consistait a simuler une
réunion d’équipe de formateurs et, a partir deasesyses de proposer des modalités ou
dispositifs de formation (Jean & Etienne, 2010).

Le point de vue des artefacts utilisés pour la slation

Nous prenons ici une approche instrumentale étedduRabardel (1999 ; 2002), selon
laguelle toute activité est médiée par des artefaptils soient symboliqgues ou
matériels. Ces médiations sont de trois naturesrapport médié a I'objet d’activité
externe, le rapport médié a soi-méme et le rapgaxt autres. Méme si Rabardel ne
partitionne pas les instruments pour attribuer mnégliation aux uns et pas aux autres,
du point de vue des artefacts utilisés pour la Etmn, deux possibilités sont a
envisager: soit les artefacts sont matériels,Issiairtefacts sont immatériels. Toutes les
combinaisons entre les deux peuvent s’envisagey ala@ s€éance de simulation.

Les artefacts matériels regroupent tout ce qui restériellement utilisé dans la
simulation. Nous pouvons envisager dans ce cassid@slateurs interactifs de haute
technologie, dits ¢@leine échelle>, des extraits ou montages de vidéos, des
« bricolages» plus ou moins sophistiqués, ou une boite a chaes trouée pour simuler
une endoscopie. Les ordinateurs, leurs écrans ws laterfaces (sans y intégrer les
logiciels programmeés) sont également compris desiattefacts matériels. Nous verrons
plus loin que nous classons ces artefacts selooridéses particuliers.

Les artefacts immatériels sont représentés padifgmsitifs de formation eux-mémes,
c'est-a-dire les séances, sessions qui réunissenateurs, artefacts et formés dans une
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unité de lieu et de temps. Nous y intégrons égalenhes modeles mentaux des

participants a la simulation. Nous pourrions égalentlasser dans ce type d'artefacts les
logiciels de simulation, en tant que programmesib#s qui sans leurs supports de
stockage, les ordinateurs qui les matérialisentgoaan interposé et les interfaces qui

n‘ont aucune matérialisation particuliere.

Le point de vue des objectifs de la simulation

Il s'agit ici d'un point important que nous déygerons plus loin en précisant les dérives

possibles. Les publications sur la simulation mamitrquatre grands types de visées liés a la
simulation.

Professionnaliser des apprenants dans le cadra fdenhation initiale. Dans ce cas, la
simulation joue le réle de rapprochement entreeetre de formation et le terrain en
simulant ce dernier.

Maintenir des professionnels dans des dispositiopérationnelles. Deux cas sont
repérés. Les situations et actions visées se peggatians des contextes rares. Dans ce
cas, il est nécessaire de programmer des entraimeméguliers, afin de ne pagperdre

la main», ou ne pas perdre la téte>. Dans le deuxiéme cas, ce sont les contextes de
travail qui changent dans la realité, soit par gesscriptions soit par une évolution
naturelle. Il est alors nécessaire de simuler casegtes changeants qui nécessitent des
adaptations particulieres des acteurs. Dans le idende la santé par exemple, les
technologies, les techniques et les organisationangent. Dans des situations
particulierement risquées de chirurgie ou d’anesthda simulation peut faciliter ce type
d’adaptations.

Rechercher des performances optimales, afin d'ameéli'expertise en diminuant les
temps d'intervention tout en gardant la qualité piggisions requises ou la qualité des
décisions a prendre.

Former au travail collectif et aux compétences texhniques. Les compétences non
techniques ortent sur la communication, la coopération, ladership, la résolution
des conflits, la gestion de situations psychologment difficiles..» (Amalberti, 2013,

p. 7).

Le point de vue de la place du langage

De toutes les publications de recherches ou d'exjme&s de simulation que nous avons

parcourues, rares sont celles pour lesquellemtgatge n'est pas présent. Nous citerons dans ce
cas rare, les simulations enlibre-service», mettant a disposition des professionnels, des
simulateurs hautes technologies dans des recherdbeperformances. Le professionnel
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manipule souvent seul et les résultats obtenuslesrgeuls éléments recherchés. Si la plupart
utilisent le langage, en revanche sa place dif&éresein du dispositif. Nous entendons ici la
place chronologique, mais également layst@&maticité> de sa mise en ceuvre ou de sa
programmation dans le dispositif.

Le briefing. Il s'agit de préparer l'apprenant aoxtextes et a la situation qui va étre
simulée. « @tte phase est souvent finalisée par la constrocties connaissances
nécessaires a la maitrise de la situation qui stetée par les stagiaires dans la
situation de simulation proprement dite. C’est égaént dans cette phase que se fait la
dévolution du problemeet se négocie le plus souvent le contrat didactiglest-a-dire
I'activité attendue par l'instructeus> (Samurcay & Rogalski, 1998, p. 18). Dans les
groupes de simulation vidéo, un briefing est né&essd’'une part sur le concept
d'imprévu a observer, d’autre part sur les consghe dispositif et enfin sur le contexte
du support vidéo a la simulation (Jean, 2012).

Le débriefing. Trés peu de formateurs ne congoil@ribrmation sur simulateurs sans
débriefing (Vidal-Gomez, Fauquet-Alekhine & Guihe2011, p. 115). Cependant, ce qui
est souvent discuté concerne le guidage du défgiefe travail sur le stress, l'effet
«simu» et la place et les fonctions de I'échec. Lesnsemaires sur les perceptions des
participants a propos des compétences du formatatr directement proportionnels a
leurs commentaires sur le vécu de séances de sionul&n d'autres termesplus un
formateur est apprécié pour ses capacités a l'dealebriefing plus I'expérience méme
de la simulation est percue comme utile et de guali(Savaldeli & Boet, 2013, p. 320).
Nous revenons sur le dispositigroupes de simulation vidég dans lequel nous avons
prévu deux débriefings. Le premier au plus prefaidtion de simulation, le second une
semaine plus tard, afin de permettre des constngtiaisant suite aux échanges entre
pairs. «Un deuxieme temps consiste a décrire le traitergaatchacun aurait accordé a
cet imprévu avant d’échanger sur les traitementscdacun. Un troisiéme temps est
prévu environ une semaine plus tard en individpebposant & chacun de rédiger le
traitement qu’il accorderait a ce momentigJean, 2012, p. 78).

Une verbalisation synchrone. Cela signifie que emande a l'apprenant d'essayer de
verbaliser son activité au fur et a mesure deraukition. Des possibilités d'arréts, de
ralentissements ou d'accélérations sont quelqueismonibles afin de résoudre ce qui
doit I'étre, au moment opportun.

Des analyses de pratiques. C'est une forme pagtieutlu débriefing, insistant sur la
protection de l'apprenant dont on analyse sesqoiegi Dans ce cas, les débats du groupe
permettent a l'apprenant de verbaliser ses pratigus'agit plus ici d'un retour sur soi
qgue de conseils ou critiques sur les actions mesr@sgmulation.
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Ces différents points de vue, émanant de publicatgur ce sujet et des éléments de
recherches menées avec Courtin (2015), au sujeh tleése que nous avons co-dirigée avec
Etienne, permettent de retenir que la simulatidoediement est mise en ceuvre selon cing
aspects.

- La simulation utilisant des simulateurs matérieleractifs de haute performance
technologique, ils permettent a l'aide de scénapm=etablis ou programmables de
simuler des situations de durées plus ou moinsulesiglLes simulateurs de vol, les
mannequins interactifs pour la simulation en sdesimulateurs de centrales nucléaires
en sont quelques exemples.

- La simulation mobilisant des simulateurs moins plaxes, avec des interactivités
plus réduites et permettant de simuler des actes, attions plus ponctuels. Nous
trouvons dans ce cas des membres de patients plo®ins statiques, dont les textures,
structures et matieres sont proches de membresitaima

— La simulation mobilisant le seul outil informatgumuni de logiciels élaborés pour
cela, permet de simuler des situations exclusivérsenun écran d'ordinateur, soit par
des images de synthese soit par des vidéos agepeéd®rdinateur. Des scénarios
programmeés, évoluent en fonction des actions desenpnts. L'armée de terre utilise ce
type de simulation, pour entrainer des déplacemeéatsroupes, des élaborations de
stratégies en fonction de celles de I'ennemi. Ltappnt dispose soit d’'une vue
d’ensemble de la situation ; soit de ce que I'éduamffiche comme étant son champ de
vision, soit des deux vues au choix.

- La simulation utilisant la vidéo pour mettre emtaxte le ou les apprenants dans des
moments du dispositif jugés adéquats par les faunat La simulation proprement dite
se fait a partir de projections mentales complénimd des extraits vidéo présenteés,
faites par les apprenants. Nous avons exposé plutslés groupes de simulation vidéo.
Nous pensons également a ce que Leblanc dévelgmuiradu siteNéopass@ctian

— Le dernier aspect pris par la simulation mobities personnes qui jouent les rbles
des acteurs des situations de travail rencontrédstuellement dans les situations
simulées. Nous y trouvons les jeux de rdle utilis@ss diverses professions, mais
également dans le domaine militaire au traversedgui est communément appelé les
«grandes manceuvres

4.2. Modeéles et modélisation

La simulation consiste a faire évoluer un modeéequai va remplacer I'objet réel. Si I'on
fait référence a Van Den Maren (2003, p. 200), risel€«c’est construire une représentation
générale et simplifiée du réel ; c’est ébaucher waeécature, un plan, un schéma a partir
desquels on pourra essayer différentes fictionsi@adieres, ou simulations, de la chose que I'on
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veut représentes. Le modeéle devient alors un substitut matérielnomatériel de I'artefact, de

'objet, du systeme, de I'étre vivant, de la sitoat.. que I'on veut simuler. Il peut étre
mathématique (simulateurs numériques), mais peue¢ &ygalement mental, physique,
schématique, langagier, vidéo... réduit. Dans unspaetive de simulation, il convient de faire
une distinction entre modeles d’objets du réemeteles de situations réelles.

Les modéles dobjets du réel essaient de repraséotd ou partie d’étres vivants,
matériaux, objets, artefacts dont on veut simuémlution soit naturelle soit selon les actions
que l'on y appliqgue. Les modéles de situations ednkelles réelles, quant a eux, se
substitueraient d’une part a un environnement @ml@, un milieu avec ses contextes et d’autre
part, a des conditions, contraintes physiquesakexciet professionnelles, dans lequel évoluent
les objets. Ces deux types de modeéles permettebtedtiir trois types de simulations.

— Modéliser des objets du réel. Dans ce cas, ilay@oksibilité de faire évoluer les modeles
dans des contextes de formation de type salle descou dans des contextes
professionnels réels ou reconstitués. Nous obtedans ce cas desrodéles» d'objets,
sur lesquels la simulation consisterait a agir alecbuts particuliers et & en observer les
effets. La situation, elle, est celle liée a I'eovinement réel dans lequel est placé le
modeéle de l'objet. Nous retrouvons ce type de nisdibn par exemple dans la
formation des infirmieres, ou il s’agit d’apprendiefaire un geste technique sur un
modéle de bras synthétiqueCe modeéle de bras siyntbét les dimensions, I'aspect, le
grain et I'élasticité de la peau qui se rapproctttmd bras humain. Par exemple un
mannequin de parturiente est placé dans une satteadichement avec I'environnement
technique, instrumental et humain que I'on peuwtveo dans une salle d'accouchement.

— Modéliser des objets du réel et des situationsesuelles. 1l s'agit ici de faire évoluer
des modeles d'objets dans des modeles de situatmrtextuelles. Ceci signifie en
termes de complexité d’essayer de prédire en ictiera les évolutions des objets dans
des situations contextuelles et des situations fiéedi par les objets. En d’autres termes,
il s’agirait de projeter et/ou d’articuler les dynigues des uns et des autres. L'exemple
type est le simulateur de vol qui fait évoluer uad@le d'avion dans l'espace aérien par
un temps couvert et pluvieux. Plus généralements rioouvons ici les simulateurs
purement numériques. Nous pouvons citer un auteenple, celui des simulations sur
ordinateur des combattants de l'armée de terrdodieiel fait évoluer sur I'écran des
objets, des hommes dans des contextes de terfairgeasimuler des stratégies d'attaque
et de défense selon des scénarios divers.

4.3 Les simulateurs, les artefacts, situation siméé, milieu et scénarios

Il semble important en premier lieu de discerrer dimulateurs interactifs, en tant
gu'artefacts complexes utilisés pour simuler systeme technigue dans le sens de Gilles
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(1978), les simulateurs inertesen tant que structure technique (bid.), les simulateurs
numériques utilisant ordinateur et logiciels et figurant, damulation exclusivement sur écran,
les artefacts pour simuler moins complexes, servant souvent de supports lpasimulation
elle-méme qui précise ce qu'il s'agit de simulees humains simulateurssont des personnes
qui jouent des rbles définis et attribués a I'agapour des dispositifs de simulation. Enfin, un
peu a part, nous citerofes cadavregBenkhadra, 2013) dans le domaine médicalmodalité

de simulation, enfin, précise les artefacts, les personnes et la maderes mobiliser pour
simuler l'action, la situation ou les modeles dendut de former des personnes. Ces quatre
éléments de base devraient nous permettre d'uhel@aetrouver les diverses utilisations de la
simulation en formation, et d'autre part, de poules classer selon les diverses combinaisons de
ces quatre éléments. Par exemple, nous parlerosisndéateur interactif d'accouchement qui est
un mannequin informatisé qui modélise une patientghase d'accouchement. Nous pourrions
appeler simulation les agissements d'un clientsagrgui s'adresse a un guichetier et/ou les
interactions qui s'ensuivent. La modalité de sitotapréciserait qu'un acteur jouerait le réle
d'un patient en train de perdre connaissance lors gbin devant un infirmier en formation
initiale, disposant des instruments de mesure denision artérielle. Les artefacts pour simuler
pourraient étre des logiciels, des instruments desune, des vidéos, des enregistrements audio,
un bras pour perfusion.

Les simulateurs interactifs représentent pour nous des artefacts matérielplesas
utilisés dans des modalités de simulation en taatsypport d’apprentissage. Pour reprendre les
définitions de Gille (1978), c'est bien d'un systetachnique dont il s'agit, ou d'un systeme
numeérique (Vial, 2013). Il est souvent qualifié lrute-fidélité. Il met I'accent sur ce que Pastré
(2005) nomme la dimension figurative. C'est-a-deeressemblance au monde réel. Les
simulateurs de vol ou de conduite en sont les engdl représentants. Les paysages sont de plus
en plus réalistes surtout en 3D, les mouvemendsifieles apprenants qui évoluent sont reels...
Le simulateur manipule par divers procédés, desétaedqui sont censes représenter objets et
situations du monde réel. Le simulateur n’est padispositif, c’est urartefact matériel Pris au
sens de Rabardel, qui désignde«facon neutre, toute chose finalisée d’originenaine. Les
artefacts peuvent aussi bien étre matériels quebsiiques. Un artefact peut avoir différents
statuts pour le sujet..» (Rabardel, 2002, p. 269). Plus précisément pear dimulateurs
performants, les combinaisons techniques reléventétiectronique, de I'électrotechnique, de
l'informatique et de la mécanique. Il faut compmengiar la des veérins ou des actionneurs, pilotés
par informatique, a l'aide d'interfaces électrorgjugraphiques et de divers capteurs. Les
logiciels de simulation intégrés dans un ordinatsmstituent également des simulateurs. Les
domaines d'utilisation des simulateurs interacdat nombreux, ils peuvent étre utilisés dans
des dispositifs dits gleine échelle», c'est-a-dire des simulations de situations dexes
proches du réel. lls peuvent également étre dile® facon restreinte dans des dispositifs de
résolution de probléemes, ne visant pas la ressedlau réel. Le degré de complexité du
simulateur, lié au nombre de ses combinaisons iggbs, a la qualité des modeles manipulés,
engendre un continuum de simulateurs.
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A propos des interfaces, celle destinée a |'utdisaest obligatoire, et celle destinée au
formateur l'est étrangement beaucoup moins. Conuus e développerons plus loin, cet aspect
facultatif sur certains simulateurs est assez at@eét de la faible prise en compte des approches
didactiques, un peu comme si la technique primaitt@ut le reste. Aussi, la prise en compte
des formateurs des la conception de l'artefact peustituer un réel enje.. » (Vidal-Gomez,
Fauquet-Alékhine & Guibert, 2011, p. 117).

Les simulateurs inertes Il s'agit d'artefacts matériels, mais de niveaou23, selon les
propositions de Gille (1978). C'est-a-dire qu'idevent plus d'une structure technique,
mobilisée dans un dispositif de simulation procatkiou «de résolution de probleme (Pastré,
2005). Les exemples les plus courants de simukateartes sont les bras synthétiques pour
perfusion en santé, les membres ou éléments d'arjma

Les simulateurs numériques lls sont composés d'un ordinateur relié a desrfantes
utilisateurs. Seul I'écran figure la simulationlet images qui sont affichées représentent les
situations et les acteurs qui y évoluent. Les letgcsont stockés dans la mémoire de I'ordinateur
qui est dédié a la simulation. Nous considéroms#mble ordinateur-écran-interfaces-logiciel en
tant que simulateur numeérique.

Des artefacts pour simuler.Nous sommes également en présence d'artefactsigtstér
mais plutét de niveau 1, 2 ou 3, selon les nivganaposés par Gille (1978). C'est-a-dire qu'ils
reléevent plus d'une structure technique, mobilisée dans un dispositif de simulation
procédurale ou de résolution de probléme (Pastré, 2005). Ce dernier met I'accent sur le
probléme a résoudre, la procédure a suivre oudi gechnique qu'il est censeé faire apprendre et
sur le fait qu’il représente des problemes embl&muas ou exceptionnels, rencontrés par les
professionnels sur leurs lieux de travail. La disien opérative (ce qu’il faut faire) est souvent
privilégiée avec les artefacts pour simuler, pgipoat a la dimension figurative qui reste
secondaire. Les vidéos et enregistrements scéganis@aturels, en passant par les productions
matérielles de situations réelles (dossiers patianbnymisés, productions d'éleves, rapports et
instructions militaires ...).

Avec les internes venus le voir, un médecin a itbdbk d'utiliser une boite de chaussure
fermée, entourée d'un champ, pour montrer et agprenomment faire une ccelioscopie.
Utilisant une vraie optique et des instrumentsdntrait comment inciser, introduire optique et
instruments, insuffler l'air et agir sur les objplacés dans la boite. Optique, instruments eeboit
a chaussures sont des artefacts pour simuler.

Les humains simulateurs qui sont des acteurs : professionnels du métiedes acteurs
professionnels qui jouent des roles établis a Me@aselon les scénarios que I'on veut simuler.
Ainsi, un patient évanoui, un client récalcitraeupent étre simulés par des humains dont on a
au préalable défini les profils & simuler. En mégegar exemple, trois catégories de patients
simulés : le patient simulé (vrai patient acceptame coopération), le patient instructeur (vrai
patient acceptant de faire désed-backsur les performances des médecins) et le patient
standardisé (personne bien portante qui joue @).r@emaurex & Vu, 2013, p. 53).
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Enfin, nous placons a pdes cadavres qui dans le domaine de la santé sont utilisés pou
simuler des situations particulieresLe cadavre est probablement le premier simulateilisé
par 'homme en médecine. En effet, au-dela desteg@natomie, les chirurgiens ont longtemps
appris leur art sur des cadavres humains(Benkhadra, 2013, p. 76). lls sont utilisés en
chirurgie maxillofaciale, en chirurgie plastiquen ehirurgie oto-rhyno-laryngologique, en
chirurgie dentaire et en anesthésie. Actuellemartehdance consiste a les remplacer par des
simulateurs inertes, ce qui d'apres Benkhadragiédoia médecine du patient.

Le dispositif de simulation est un artefact symboligue ou immatériel constpgtr
générer des apprentissages. Il est constitué dliguntBrousseau, 1983). Le milieu est tout ce
que construit le formateur dans la simulation,emes d’environnement du stagiaire, d’artefacts
pour simuler matériels (salle, meubles, tableat) eu immatériels (organisation pédagogique,
protocole, etc.). Le milieu est tout ce qui agit Bustagiaire et ce sur quoi agit le stagiaire. Le
simulateur peut également faire partie du miliensda’il est intégré dans des lieux de travalil
pour que la simulation soit plus réaliste : un nequin de patient standardisé placé dans une
salle d’opération pour faire plus vrai».

Il est constitué d'une situation-probleme de dépzrbisie par les formateurs (quand le
choix est possible), éventuellement des autreatgitns-problémes que rencontrera le stagiaire
dans le cheminement qu’il sera supposé suivre ladesme de scénarios.

Selon ces distinctions qu'il nous semble importpréciser, nous pouvons retrouver la
typologie des simulations que la Haute autoritéladeanté (HAS), (Granry & Moll, 2012) a
élaborée en fonction des types de simulateurs g@plet des compétences a développer dans le
domaine de la santé. Nous retrouvons égalemenpantie de cette typologie chez Chianata
al. (2013). Cette typologie est représentée dans laefigu Si I'on se réfere a nos distinctions
entre simulations, simulateur et dispositifs deutation, ce document ne présente pas en realité
de classement, mais un inventaire dans lequel oessdconcepts sont assimilés comme
équivalents. Il serait intéressant de le présesters la forme de plusieurs classements : par
objectifs, par degré de réalité, par degré d’éehelic.
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5. La conceptualisation dans l'action et la simulabn

Dans cette partie nous allons nous intéresser dans premier temps au concept de
représentation, que Piaget a développé dans seausa que Vergnaud a repris pour construite
la théorie de la conceptualisation et sur lequefirgnPastré s'est appuyé pour construire la
didactique professionnelle. Nous présenterons déssreprésentations de Piaget, mais surtout
de Vergnaud, pour ensuite développer les dynamigunegeu dans le cadre du « reussir et
comprendre ». et de la conceptualisation dans ibact Nous explorerons les roles de la
conceptualisation dans les dispositifs de simufati&nfin, ceci devrait nous permettre de
proposer une ou plusieurs définitions de la simatatplus proches de nos prises de position
épistémologiques.

5.1 Les représentations

Sur la base du constructivisme, une connaissasick eésultat d'une action ou d'une
série d'actions. Le terme « représentation » désigwwtion de «endre présent a nouveauet
son résultat. La réussite ou I'échec de cette matiesure en quelque sorte sa validité. Pour
réussir, ce n'est pas une image fidele du mond@eaqus entoure qui est nécessaire : cette image
existe-t-elle ? Peut-on parler d'un monde déjald, existerait en soi avant que ce monde soit
pensé par I'expérience humaine ? Ainsi, on pewt dirte la représentation est une forme de
connaissance, car elle permet d'agir sur la réaflitte lui donner une signification. Il s'agit de s
construire une carte des itinéraires possiblesigus permettrait de circuler dans ce monde pour
atteindre le but que l'on s’est fixé. Ces consiomd produisent des structures cognitives
appelées représentations. Une représentation pessta copie d’'une chose extérieure, mais la
représentation d’'une chose construite auparavant.

Vergnaud (2007) définit la représentation comme activité fonctionnelle, un ensemble
hiérarchisé de processus dynamiques. Elle reflieteéél sans jamais le copier, mais, par
construction par le sujet. La représentation peraoesujet d'agir sur l'aspect du réel ou de le
transformer. Pour Vergnaud, la représentation estemsemble de schemes, qui organisent
I'action, et I'activité (2007). Mais en méme tempstte fonctionnalité de la représentation est le
produit de I'action et de l'activité. En effet, @lest modifiée par les écarts éventuels repérés par
le sujet, entre les prévisions qu'il a faites stdffets produits par son action.
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Cette définition de la représentation permet d@pféhender comme le flux de la
conscience. La représentation est structurée pacatecepts et correspond a une expression des
concepts organisateurs de [lactivité. Enfin, le cegsus et la communication d'une
représentation utilisent des signes et symbolesipermédiaire de systemes symboliques.

En 1985, Vergnaud propose un schéma Bereprésentation»

f e T transformations
Reéalité ou Aspects de la réalité » Effets

référent actions du sujet
L ==

¥ v

o invariants opératoires——— | régles
Signifie calcul relationnel | d'action +
Représentation prévisions, attente
ou pensee
} 7_7.//\_,_,\4 Jo P L

systéme systéme

L. Signifiant symbolique A symbolique B

ex . langage naturel ex ‘un diagramme

8

systéme ,f
symbolique C

ax : l'algébre

Figure 5. La représentation selon Vergnaud (1985) et Piddg&7a)

La partie haute de cette figure représente latéeglie Vergnaud nomme référent : les
aspects de la réalité et les effets sur cet agpeduits par les actions du sujet. C'est la partie
externe au sujet, mais qui va agir sur lui.

La représentation, la partie interne au sujetr@agve dans la partie du schéma sous le réel.
Vergnaud la décompose en signifié et signifiant.

Dans les signifiésles invariants opératoires constituent le noyau Hes concepts-en-
acte, les théorémes-en-acte et les inférences @cule relationnels) représentent les
connaissances contenues dans les schémes, petnéeti@rfois la prise et le traitement de
I'information pertinente. Faites a partir des imaais opératoires et des aspects de la réalité,
retenus par le sujet, ils permettent d'élaborer mgges d’action desquelles procédent les
nouvelles actions qu'effectue le sujet.

5. Cette figure synthétise deux schémas proposégepgnaud (1985) et Piaget, al. (1987a).
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Les signifiants(langagiers ou non) peuvent jouer un réle danzreeessus : I'explicitation
de certaines régles d’action, prévision de certafists, verbalisation de concepts et de
représentations... Mais, Vergnaud précise gueest essentiellement au plan du signifié que se
jouent les rapports entre réel et représentatiof1985, p. 250).

Plus généralement, Vergnaud souligne que la fomgirincipale de la représentation est
de « conceptualiser le réel pour agir efficacemerii985, p. 245).

Prenant en compte cette approche, Vergnaud medla&ion action dans le réel, concepts,
schémes et représentations selon trois niveawelsrt

Niveau 1: Le réel, les situations, 'action

Niveau 2: Les schemes

Les concepts

Niveau 3: Les représentations

Les signifiants (langagiers ou non)

Le premier niveau est l'action, le second quiespondait dans le précédent schéma aux
« signifies» comprend les schémes et les concepts, le tresi@veau est constitué par les
représentations. Nous remarquons que les schemds pes proches de l'action et les
représentations plus proches des concepts. Un schienpas besoin d'explicitation alors qu'un
concept en a besoin pour le communiquer. Ainsicepts et représentations sont associes a des
signifiants langagiers ou symboliques, alors quen'est pas le cas pour les schemes et les
actions. Cet aspect est important pour notre aetuiltur programme de recherche pour lequel
le point commun est la prise en compte du langagsimulation comme nous allons le montrer,
mobilise des schemes et des représentations, st p&ut-étre par l'intermédiaire de ces
derniéres que nous pourrons accéder aux premiers.

6. La place du langage dans les situations de simtibn

Cette partie fait le lien entre la simulation, sebverses modalités et artefacts, les
représentations que nous venons d'aborder et Igdge. Nous expliquons les raisons qui font
que la seule classification entre simulateurs diggleine échelle » et simulateurs de résolution
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de problemes ne représente qu'un point de vuaui della différence entre dimension opérative
et figurative. Nous présentons une autre clasgibcaprenant en compte l'aspect systématique
de l'utilisation du langage pour la formation. Nodgroulons les éléments des théories de
Piaget, Vergnaud, Pastré, que nous avons préselaés la partie précédente et montrons les
roles potentiels de la simulation pour y agir paintermédiaire du langage. Enfin, nous
proposons des déclinaisons de définitions de lalsition prenant en compte les particularités
de chacune des modalités.

Comme nous l'avons déja évoqué, nous pourrionssager la simulation en tant
gu’activité ou il s’agit d’essayer de faire desyiséons a partir de_modele(s) d’objet(s) réel(s).
« Objet» étant pris ici dans le sens de tout ce qui mist@ou inanime, matériel ou immatériel
et qui affecte les sens. Le termprvision» doit étre entendu dans le sens d'imaginer ceajui
se produire, projeter les actions, réactions dé¢stgbdes éléments de la situation englobant la
simulation. Dans le cadre de la formation en a#iece, en termes de macro-objectifs, la
simulation pourrait également s’envisager commetantative de rapprochement par modele(s)
interposé(s) entre le milieu de la formation etridieu des pratiques, souvent représentés par
I'école et le terrain. Du point de vue de la cortgafisation, la simulation pourrait s'interpréter
comme des tentatives de simuler le réel dans femvement d'un ou plusieurs apprenants, dans
le but gu'ils conceptualisent la situation afinidtervenir par des actions pertinentes.

Ces prémisses de définitions de la simulation ,vamiotre avis, pouvoir s’étoffer d'une
part dans les positions épistémologiques que neassacommencé a prendre vis-a-vis de la
didactique professionnelle et d'autre part par progosition de premiere classification de la
simulation en deux grandes familles que nous albwésenter ici.

Comme nous le développerons plus loin, entreiteslateurs, les artefacts pour simuler,
la situation simulée, milieux et scénarios, noussngommes appuyeé sur une approche de Pastré
(2005) qui consiste a différencieesl simulateurs « pleine échelleet les simulateurs par
résolution de problemeette approche qui permet de repérer deux typegmidation est certes
tres intéressante, mais elle est fondée au départes différences que fait Pastré entre la
dimension figurative et la dimension opérative dasiulations. La dimension figurative
concerne le degré de ressemblance des simulateendaaréalité. Pastré interroge la relation qui
a tendance a étre systématique entre le degrésdemblance et l'efficacité du simulateur. La
dimension opérative consiste a mettre en avantdblgme a résoudre et les actions qu'il faut
opérer pour le résoudre. Cette interrogation est pous tout a fait pertinente. En revanche nous
pensons qu’elle ne peut pas donner lieu a une tiotie entre deux types de simulateurs, ceux
dits «pleine échelle> et ceux @ résolution de problemes Les dimensions figuratives et
opératives des simulateurs, quels gu’ils soient pogsentes, mais a des degrés différents. Nous
avons montré ci-dessus que la simulation manipeterdodéles qui se substituent au réel. Ces
modéles vont donc induire une dimension figuratise,minime soit-elle. La situation de
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simulation va demander des actions des person@ésemnes qui vont générer une dimension
opérative, méme si elle peut rester minimale.

Nous adoptons pleinement la position de Mayenégut que des formes langagiéres
constituent les formes prédominantes des procedspprentissage Et que 4a plupart des
situations didactiques mettent en scene des écharigegagiers entre les différents
protagonistes> (2008, p. 119). Vinatier, au travers des méthagles d’analyses des discours
des acteurs qu'elle a mis au point a partir de yaadhiqgue des interactions de Kerbratt-
Orecchionni (1990), montre également la place itgoe du langage au travail en tant
gu’«acte d’énonciation qui appelle une élucidatiorfVinatier, 2009, p. 123). Nous-mémes dans
notre these, avons manipulé différentes approciegabieres pour analyser les discours des
acteurs sur leur activité (Jean, 2009c). Ainsi,snptéférons aborder la simulation selon deux
grandes familles, qui donnent chacune des pladEsalites au langage. La premiére raison est
que nous placons le langage et plus précisémemrielisation de I'activité au-dessus des deux
dimensions figuratives et opératives. La secong®maéside dans ldiscontinuunde degré des
dimensions figuratives et opératives qui seronfolng présentes, sans pour autant donner lieu a
une séparation en deux familles. La troisiéme raigside dans les termesimulateurs» et
«résolution de probléme employés par Pastré. Le termsimulateur», et particulierement
dans l'expression simulateurs dits « pleine échebe représente pour nous un type particulier
de matériel de simulation. En revanche, nous asré&g enclin a rapprocher la résolution de
probléme d'une modalité de simulation qui auraittgdl généré ce que nous aurions appelé
« simulation par résolution de probleme »

Nous faisons I'hypothése que I'on peut discernerxdgrandes familles de situations de
simulation par la place tenue par le langage, adaries décliner en diverses modalités. Nous
pourrons ensuite, relier nos deux familles aux dsiens figuratives et opératives, qui ont toutes
les raisons d'exister.

6.1 Des situations de simulations pour lesquellegsl verbalisations de I'apprenant
ne sont pas systématiques

Cette premiere famille repose sur des réussitesukelées dans plusieurs situations
différentes simulées, nécessitant des ajustementdeg adaptations. De ce qui précéde
concernant la conceptualisation dans l'action, mousrions alors faire I'hypothése qu'il y a
compréhension de la réussite, sans besoin paeticddi signifiants langagiers. En effet, réussir
sans comprendre empéche la construction de repaéises, d'opérations mentales, donc
empéche les anticipations et les élaborations @égies. Nous pourrions peut-étre admettre
pour un professionnel ou futur professionnel, dessé& sans comprendre, si son quotidien de
travail résidait dans des actions automatiques @é@smatismes) et répétitives dans des
situations figées et absolument identiques. Ce gigmifie qu’aucun ajustement ne serait
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nécessaire dans des situations similaires. Cepgndiamous considérons que cette famille
s'inscrit dans des reussites renouvelées dansitdaions simulées volontairement différentes
tant dans les contextes que dans les écologias, éocompréhension rejoint la réussite. Dans
ce cas, ce serait la construction des invariardésatpires qui serait visée : les concepts-en-dcte e
théoremes-en-acte. Ces invariants opératoiressepent les connaissances contenues dans les
schémes, permettent la prise d'informations pertesedans la situation simulée et le traitement
de l'information pertinente. Dans ce cas, lesdliffes de verbalisation de ces invariants rendent
tres difficiles les communications sur ce sujets kencepts et les représentations sont associés a
des signifiants langagiers ou symboliques, aloes cpin'est pas le cas pour les schemes et les
actions. Dans ce cas, seules les constructionsdasants opératoires et les inférences menant
a l'action seraient recherchées au travers detisitgavariées et variantes, sans obligation de
verbalisation.

Comprendre une situation imprévue ou la subir en ¢p’'événement au sens ou nous
I'avons défini (Jean, 2012), releve de deux natdiastions différentes. Nous avons montré que
la mise en intrigue d’'un événement engendrait ymachique de compréhension (Jean, 2014).
Les verbalisations sur lactivité permettent cetlgnamique. Ce qui signifie que les
verbalisations sur des perturbations seraient ¢éeges recherchées dans cette famillées
traitements des imprévus sont des fenétres ouveuredes valeurs, des logiques profondes et
des représentations des acteurlean & Etienne, 2009, p. 89).

Généralement, cette famille de situations de sitimnanécessite des simulateurs en tant
qu'artefacts matériels plus ou moins sophistigungkjisant une certaine autonomie de celui qui
manipule. Cela peut aller d'un bras pour perfusemasimulateur de vol ou un logiciel de
stratégie de l'armée de terre. Dans les ouvragémrit de la simulation (Boet, Granry &
Savoldelli, 2013 ; Pastré, 2005 ; Fauquet-Alekhidn®€éhuet, 2011 ; Beguin & Weil-Fassina,
1997), nous avons repéreé trois applications dedtian a cette famille. Ils visent trois objectifs.

- L'acquisition de gestes techniques précis, a paetiprotocoles plus ou moins prescrits.
Dans ce cas, la situation de simulation peut seuldr avec l'apprenant seul ou
accompagné. Nous pouvons citer 'exempl@apprentissage de gestes d’enfoncement
d’aiguille dans le patient sous contrdle échograpld, notamment pour la biopsie
hépatique et la destruction de tumeurs du foieegdiépatiques) par thermo-ablation
(Soler & Marescaux, 2011, p. 94). Selon le niveadethnicité de I'apprenant et du geste
a apprendre, un accompagnement sera plus ou méaessaire. La verbalisation étant
non obligatoire pour l'apprenant, elle peut verer ldccompagnateur, qui va plus ou
moinNs communiquer sur ses concepts et représamgatfin de faciliter les constructions
des invariants opératoires et inférences de |'aygpte Ces nuances de verbalisation
peuvent progressivement faire passer de cetteléafia suivante.

- Le maintien de personnels dans une veille techrégpeofessionnelle afin qu'ils puissent
intervenir a tout moment dans des situations sieged et non quotidiennes. Nous
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citerons ici I'exemple de la formation continue géstes de ligne sur simulateur. L'idée
sous-jacente est liee au souci de maintenir de eraropérationnelle les invariants
opératoires et des inférences, plus généralementsclgemes d'action associés a ces
classes de situations, et des concepts qui y stiésrLe maintien de précision des

actions est également vise.

— La recherche de performances dans des types d#iitsl particulieres, extrémes ou
emblématiques. Citons par exemple les simulatiensitiations critiques en anesthésie
(Geeraerts & Trabold, 2011), en cas de dysfoncéorent des moyens de suppléance des
fonctions vitales temporairement altérées. Citogeledment la formation opérationnelle
des officiers sapeurs-pompiers de la sécuritéecf@ISP) a la méthode de raisonnement
tactique (MRT) pour traiter un sinistre importaair pa simulation (Rogalsky, 2005). Le
choix de ces situations est associé soit a desratoi@s de temps pour y agir
efficacement, soit & un résultat particulier a obfesoit a des décisions capitales a
prendre. Nous sommes plus dans lidée d'un entngime de professionnels, pour
améliorer ses performances, a l'aide d'une modaditéimulation. Il s'agit dans ce cas
d'accélérer et d'améliorer les prises dinformatipertinentes dans la situation et les
inférences, voire de maintenir un haut niveau gédig dans la mise en oeuvre. L'idée
de précision dans les actions peut étre égalenisé¢.vAmalberti montre que dans les
recherches de performances destinées a des expautsaugmenter leur confiance en
Soi, on constate une tendance pour certains expetgymenter les prises de risques au
détriment de la sécurité, ceci pour maintenir lamg d'expert (Amalberti, 2013).

Des exemples de simulation autonomes ont éténéesaore tentés, notamment en chirurgie
de simulateurs dits autonomes. Plus précisément, la formation initiale desrwtlgiens
prévoit des apprentissages sur la laparos@oplis disposent d'un systéme de notation
automatique qui doit logiqguement permettre aux eded'apprendre seuls. (Soler &
Marescaux, 2011, p. 98). Les études menées surdiluwlateurs gatient-spécifiques, ont
analysé deux modalités de simulation : l'appreatjssautonome et l'apprentissage par
compagnonnage. Pour la premiére modalité, la pdackngage oral est trés réduite et se
résume a une présentation du simulateur de 30 esmpér le formateur, incluant un conseil
de parcours pédagogique. Une utilisation autonoeneirtty heures laisse I'éleve seul avec le
simulateur. Ces travaux aboutissent a trois reglesernant |'apprentissage autonome :
L'apprentissage autonome sur simulateur nécessigeéualuation automatique de I'éléve par
le simulateur (...). L'autonomie d'utilisation d'umslateur doit étre compatible avec le respect
du suivi d'un parcours pédagogique (...). L'autonodiidilisation d'un simulateur nécessite un

retour automatique et immédiat de l'efficacité distg réalisé et de ses conséquerfisd., p.
100-110).

6 La laparoscopie consiste a introduire une optatares I'abdomen du patient par une incision de 5anminem de diamétre,
afin de permettre a l'aide d'instruments longspdits par d'autres incisons de 2 a 5 mm, d'ogéutren visualisant par
I'image de la caméra introduite les gestes derboio@.
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Cependant, les auteurs constatent quedempagnonnage est une solution permettant de
garantir une exploitation efficace du simulateu(bid., p. 107). Il n’est pas précisé quel
sens donnent les auteurs au mot compagnonnage.

6.2 Des situations de simulations pour lesquellegsl verbalisations de I'apprenant
sont systématiques

La seconde famille de situations de simulationosep sur les verbalisations des
représentations et concepts mobilisés pour la @inaksation des situations proposées. Nous
savons que représentations et concepts sont bien fptilement communicables, que les
schémes, ce qui rend possibles diverses utilisata® ces verbalisations. Dans ce cas, une
verbalisation avant, pendant ou apres la simulagimécessaire seul ou a plusieurs. Le briefing,
le débriefing ou les verbalisations spontanéesuaude la situation de simulation doivent étre
programmés. L'enregistrement filmé des situatioassidnulation est largement recommandé
lorsque c'est possible, afin de procéder a det@ns d'autoconfrontation simple, croisée ou
encore a des allo-confrontations (Molzo & Falzo804). Dans cette modalité, une infinité de
combinaisons de verbalisations peuvent étre mis@se/re autour de plusieurs parametres.

— Le temps dans la situation de simulation :

— les arréts en cours de simulation permettent dgpstd'action pour verbaliser
et échanger sur ce qui s'est passé ou sur ce agti'ienvisagé de faire
(opérations mentales par exemple),

- des ralentissements pourraient faciliter des vesdbns spontanées
synchrones,

— des accélérations peuvent permettre de verbalisetes moments particuliers
et se placer ainsi a des moments preécis.

- Les moments de verbalisation avant, aprés, petaaittation...

— L'auteur ou les auteurs des verbalisations: apptenapprenants, apprenants
observateurs, apprenants-acteurs, experts, formatager...

— Les enregistrements de la situation de simulatienvent permettre de choisir les
moments de la verbalisation.

— Le nombre d'apprenants en simulation en tant quuesiten tant qu'observateurs de la
situation de simulations.

- Les modalités de verbalisation entretiens d'explicin, d'auto-allo- confrontation
simple ou croisée, briefing, débriefing...

- La complexité et I'étalement dans le temps deatsitos simulées...

- Les analyses de pratiques.
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Les modalités de cette seconde famille de sinmrlagont nombreuses. Elles dépendent
de limagination des concepteurs des dispositifes diisées de transformations et
d'apprentissages, des types de simulateurs matérighériques ou des artefacts pour simuler a
disposition. La présentation qui suit n‘a pas gmourd'en montrer les cloisonnements, mais les
objets a travailler, qui peuvent se combiner sus géuations dont la complexité et le
rapprochement de situations réelles dépendenthjestiis des apprentissages et des niveaux de
professionnalisation des apprenants. Toutes lebic@asons entre ces modalités sont largement
envisageables et sont d'ailleurs souvent choisietep formateurs.

Les représentations Largement utilisées dans les approches constisies et
socioconstructivistes, les représentations sontcentre de démarches d'apprentissage dans
diverses didactiques de disciplines. Nous pensangxemple a la démarche d'investigation en
sciences, qui, débutant par une situation-problepnecéde a la recherche d'hypothéses de
résolution de la situation. Ces hypothéses sonsdegorts d'échanges de représentations déja-la
chez les éléves et leurs invalidations, la prémaraa accueillir la nouvelle représentation par
I'intermédiaire du savoir que veut apporter I'egisant. Il est entendu dans ces approches que
l'individu seul peut modifier ses représentatioascondition qu'il soit dans des conditions
particulieres d'apprentissage (déséquilibres, tendociocognitifs par exemple). Ce sont ces
mémes approches qu'il est possible d'envisageoremafion professionnelle. Le travail sur les
représentations doit se faire avec la confrontatianréel de la simulation ou de la situation
réelle, ou encore avec les confrontations aux semt@tions des pairs ou plus largement, des
autres.

Nous donnerons volontiers ici une définition pardiere de la simulation : la simulation
dans ce cas va consister a fournir, par l'interaiégide simulateurs ou d'artefacts pour simuler,
des modéles d'objets du réel, de situations réallgformateurs, afin que ces derniers puissent
élaborer des situations d'apprentissage qui pldesrdgpprenants dans des conditions favorables
pour qu'ils puissent construire ou modifier ceraime leurs représentatiansout d'abord, un
simulateur seul n'est qu'un artefact, certes caxapkt techniquement performant, mais un
artefact tout de méme. Ensuite, la situation simulés modéles d'objets simulés proposés, les
artefacts pour simuler ne sont que des élémentsé&¥entuel puzzle, qui n'a de sens que si ces
éléments sont reliés, assemblés dans un certaie, @ d'autres termes mis en forme afin d'en
révéler le sens. C'est a notre avis le formateuragoe rble, en mettant en scéne situation
simulée, modeles d'objets et artefacts dans ubibnotprécis, et c'est 14, le sens du puzzle, avec
des objectifs qu'il s'est fixés. C'est I'objet ddtes partie de cette note de synthése que de
répertorier les buts possibles que le formateurrpouiser ou combiner afin de construire des
situations de simulation pour apprendre.

Les classes de situationd.'idée est de faciliter la construction de clasge situations de
professionnels. Cette construction dépend des peesaqui prennent des éléments de situations.
Ces situations sont elles-mémes fonction de makiplrametres. Il s'agit donc plus exactement
de faciliter les repérages de points communs arsBgesituations. Adressé a des novices, le
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repérage de points communs dans une présentatigitudgions classiques pourrait sembler
évident & des professionnels aguerris. Il s'agiel@premiers contacts afin de se familiariser avec
les situations de travail. Mais il peut égalemésuiter de recherches ayant étudié des situations
complexes ayant posé des problémes restés nordéduci'étude ayant révélé des points
communs avec d'autres situations connues, lesnactertinentes qu'il aurait fallu faire
apparaissent alors comme les schémes d'action@ssogne classe de situation a laquelle il faut
rattacher la situation étudiée. La scénarisatianaifeonstances dans des simulateurs de vols par
exemple, permet de faire découvrir la ou les clggesituations associées aux schemes d'action
pertinents pour ce type de classes. Bien entendonatruction réelle des classes de situations
par les pilotes reste du domaine de l'intellectisntea simulation de situations de vols, dans ce
cas, permet de la faciliter.

La simulation dans ce cas va consister a fourrir, lintermédiaire de simulateurs ou
d'artefacts pour simuler, des modeéles d'objetsédy de situations réelles aux formateurs, afin
que ces derniers puissent élaborer des situatiappréntissage qui placent les apprenants dans
des conditions favorables pour qu'ils puissentttoime ou modifier certaines de leurs classes de
situations.

Les opérations mentalesLes opérations mentales relevent de la priseodsaence et

de la conceptualisation dans une situation. llitsdéans ce cas d'évaluer les anticipations faites
par les apprenants, en termes d'opérations mentdeeda méme facon que les skieurs
professionnels simulent leur descente les yeuxdsrm l'aide de gestes de la main effectuant des
virages successifs. Ce type de manifestations gésations mentales de l'action anticipée,
associée a une verbalisation paralléle, permetaldiér la compréhension de la situation
présentée, soit pour la valider par comparaisorc aedles d'un expert reconnu, soit de la
formaliser, afin que I'apprenant lui-méme prennesc@énce des impossibilités, des problémes
ou des modifications nécessaires de ses anticEati®lusieurs modalités sont possibles dans
cette visée sur les opérations mentales, a |'adgrdulateurs ou d'artefacts pour simuler. Nous
avons travaillé sur des arréts programmeés dangrteges de simulation vidéo (Jean, 2014) a
des moments de prises de décisions importantes,adéts sur images de vidéo lors de
surgissements d'imprévus, verbalisations avant dacdment d'une situation simulée,
verbalisation apres la fin de la simulatidbid.). Bref, il s'agit de permettre de verbaliser les
opérations mentales dans la situation proposéeigsés d'actions a venir et d'anticipations
avant des actions importantes.

La simulation dans ce cas va consister a foupdir, I'intermédiaire de simulateurs ou
d'artefacts pour simuler, des modeéles d'objetsédy de situations réelles aux formateurs, afin
que ces derniers puissent élaborer des situatiappréntissage qui placent les apprenants dans
des conditions favorables pour qu'ils puissenttaime ou modifier certaines de leurs opérations
mentales.

Les stratégies élaboréesNous sommes ici assez proche de ce qui viemed¥@bposé
pour les opérations mentales, mais avec des éshdketemps plus importantes sur les
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anticipations. Nous proposerons deux illustratiales simulation. Le premier concerne les
stratégies de thérapies et de soins vers des fmatmarticulierement problématiques. Le
professeur Granry, nous exposait réecemment les gieuxbles qu'il mettait en ceuvre depuis
quelques années a I'hopital d’Angers. Dans le alee qui est appelédispositif d’annonce,

des acteurs professionnels jouent les rbles dematiparticuliers (Moll, Hureau, Berton &
Granry, 2013) a qui le médecin doit annoncer urcearmNous sommes dans le cadre de ce qu'il
est convenu d'appeler simulation de patients stdisds (Chianarat al, 2013). Dans ce cas,
des stratégies, qui vont au-dela de la simple dign et des actions immédiates sont
nécessaires afin de pouvoir aboutir aux buts coitstpar les médecins en apprentissagees
simulations peuvent permettre de vérifier que lppranants ont acquis des techniques de
communication, connaissant les réactions psychqlegg les plus fréquentes et savent s’y
adapter» (Moll, Hureau, Berton & Granry, 2013, p. 238k Heuxieme exemple concerne la
formation des combattants dans l'armée de terran(X& Meyer, a paraitre). Dans un
environnement informatique, les gradés en formatioivent élaborer des stratégies a plus ou
moins grande échelle, en prenant en compte le xtentkl champ de bataille, des armements a
disposition, des soldats qui sont sous leurs orelresdes stratégies interprétées de I'ennemi. Ces
interprétations de stratégies de I'ennemi se fopa’ir de leurs actions et réactions et des
indicateurs pris dans la situation pour la diagnost a I'aide de concepts pragmatiques (Pastre,
2011). Ainsi, les mouvements des troupes ennen@astempo et leur chronologie permettent
d’'imaginer les stratégies qu'il faut contrer. De nf@me maniere que pour les anticipations
plusieurs protocoles de simulation peuvent étresages.

La simulation dans ce cas va consister a foupdir, I'intermédiaire de simulateurs ou
d'artefacts pour simuler, des modéles d'objetsedy de situations réelles aux formateurs, afin
que ces derniers puissent élaborer des situatiappréntissage qui placent les apprenants dans
des conditions favorables pour qu'ils puissent toime des stratégies d'action ou modifier
certaines de celles déja-la.

Les informations prélevées sur la situationNous sommes plus ici dans des formations
de novices a des situations classiques, ou dan®deations de professionnels a des situations
singulieres ou inédites. Il s'agit de découpeitleaion a simuler en unités montrant chacune des
modifications significatives des contextes. Nousdas référence ici a une recherche que nous
encadrons avec les cadres de santé formateurdF®&# tlu bassin de Thau (Ghinamo, Jean,
Girardin & Reversat, a paraitre). Nous avons ttvaur les visites de patients sur dossier, plus
communément appeléesaunions de Sta# pendant lesquelles I'équipe aborde successivement
chaque patient d’'un service, afin de réunir tolgsesnformations dudit patient. Le médecin peut
alors faire un diagnostic et proposer un protoc@esoins approprié. La découpe de la réunion
filmée en autant de patients étudiés, permet daiger les étudiants en formation initiale sur le
contexte de chaque cas examiné. La simulation stensilors a imaginer une synthese que
I'infirmiere filmée devrait écrire dans le dossis chaque patient. Il est également envisageable
de ne travailler que sur une unité ou sur une tBlKane présentant qu'un prélevement
d'informations ou qu'un changement de contexter Bbacune des unités, il est demandé aux
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apprenants de verbaliser les informations qu'ilrélepées dans la situation. Nous faisons
également référence ici aux concepts pragmatigBastr¢, 2011) et aux indicateurs qui sont
associés. En d'autres termes, il peut étre envidage travailler que sur les informations prises,
comme de travailler sur le couplageindicateuréconcepts pragmatiques ». Sauf qu'un
indicateur, la plupart du temps, se montre, sedeaduter, et que le concept pragmatique se
formule rarement par le professionnel. Pastré (R@kplique que c'est au chercheur de le
formaliser et d'en proposer la formulation aux essfonnels. Nous voudrions montrer ici
l'importance des enregistrements audio ou vidéailieéb dans les simulations, afin de travailler
sur ces indicateurs lorsqu'il est possible de éesqvoir dans les enregistrements. Il serait d&enotr
avis plus facile de travailler sur des conceptgmatisés (Pastré, 2011, p. 175). Pour reprendre
Pastré sur les verbalisations des concepts praguestiil faut accepter qu'il puisse y avoir des
concepts pragmatiques ou pragmatisés qui peuveverbaliser et d'autres qui, d’apres Pastré,
ne le pourront jamais.

La simulation dans ce cas va consister a foupair, I'intermédiaire de simulateurs ou
d'artefacts pour simuler, des modéles d'objetsedy de situations réelles aux formateurs, afin
que ces derniers puissent élaborer des situatiappréntissage qui placent les apprenants dans
des conditions favorables pour qu'ils puissentctélener des informations prélevées dans les
situations proposées, ou modifier certains indiogtele leurs concepts pragmatiques.

Nous précisons tout de suite que la présentatiences deux familles n'est pas
hiérarchisée, ni dans leur efficacité ni dans lpprentissages. La premiére famille aurait
tendance a reposer sur l'utilisation de simulateéntsractifs, de matériels plus ou moins
sophistiqués, nécessitant une plus ou moins gramélsence de formateurs accompagnant
I'apprenant. Un peu comme si la sophisticationyessde remplacer le formateur. La seconde
famille, elle, mobilise des simulateurs matéridisspou moins sophistiqués, des matériaux tels
des artefacts pour simuler des situations, des imsm&Eimulateurs, dans des dispositifs ne
cherchant pas obligatoirement un réalisme élevémimeles manipulés. Nous reviendrons sur
ces aspects relatifs aux dimensions figurativeopratives (Pastré, 2005) des situations
simulées.

La présence de formateurs pendant la simulatiest pas systématique, notamment dans
la premiere famille présentée. Lorsque l'appreaanseul, c'est souvent une sorte d'entrainement
qui est visé soit dans la répétition, soit dandil@inution du temps pour agir, soit dans
I'amélioration du résultat obtenu. Les cas que nawusns étudiés dans la formation des
chirurgiens (Soler & Marescaux, 2011) utilisent d@swlateurs dans lesquels les logiciels
dirigent plus ou moins les chirurgiens en formati@ependant que se passe-t-il lorsque
I'entrainement est conduit de maniére incohérenteeit-on dans ce cas constater des
régressions des performances ? La présence detéamsiabien que préconisée, est plus ou
moins liée a leurs expertises, dans la professiggey ce qui permet de les promouvoir
« formateurs». Dans ce cas, ils jouent plus les roles de eéférou de modéles dans ce qu'il
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faudrait faire ou penser ou construire que d'ac@gnateurs dans ces constructions. Cependant,
leur expertise peut aussi résider dans I'utilisatio simulateur ou des artefacts pour simuler. En
tant que formateur, il sait faire fonctionner lasefacts qui théoriguement sont devenus des
instruments pour lui a l'aide de geneses instruatesn{Rabardel, 1999). On repere souvent dans
les centres de formation, des formateurs qui seiasent dans l'utilisation de simulateurs
demandant un investissement particulier (Courtide&n, 2016).

Il nous semble important de préciser que l'appssatie ne se produit pas exclusivement
pour les apprenants qui simulent. Les observatappennent également en observant leurs
pairs en situation de simulation. Ce ne sont aegtaent pas les mémes apprentissages ni les
mémes objets d'apprentissage qui sont en jeu, ingisa de la conceptualisation donc de
l'apprentissage. Les travaux de Bouchot sont errsceur les apprentissages chez les
observateurs par écrans interposeés.

7. Une autre approche : simulation dite « pleine éelle » et simulation dite
« derésolution de problémes

Dans cette partie, nous étudierons les types dpoditifs de simulation utilisés en
formation. Pastré les aborde sous les aspects dpimsophie réaliste, en séparant les
dimensions figuratives et opératives visées darssntalation. La premiére mettant I'accent sur
la ressemblance au réel des situations et desUgeta situation, le second mettant I'accent sur
le probleme a résoudre et au rapprochement deiViaéten simulation a l'activité dans une
situation réelle. Il est vrai qu'en didactique pee$ionnelle, I'analyse du travail est préalable a
toute conception de dispositif de formation. Cequt dire qu'en se focalisant sur I'analyse de
I'activité, il est largement envisageable d'essayeda simuler pour I'acteur ou les acteurs qui
évoluent dans la situation simulée.

7.1 Entre réel de la situation et réel de l'activid : un choix de la didactique
professionnelle

Le second critere pour classer les situations idaulgtion, ou plus largement les
dispositifs de simulation, réside dans les cahdgs charges d’élaboration des modeles qui
seront utilisés pour simuler des situations réatesbjets réels. Pastré (2005a, 2005b) releve une
alternative pour la conception de simulateurs ositimtions de simulation. Dans le premier cas,
les contraintes liées au cahier des charges paboidr des modeéles incitent & se rapprocher le
plus possible de la réalité. Cette optique plagesda réalisme de la simulation, une efficacité
formative d'autant plus grande que ce réalismélest. Relatant les débuts de la formation sur
simulateur, Pastré écritlse postulat était simple ; un simulateur était dant plus performant
qu'il reproduisait le plus fidelement possible ismbsitif technique qu'il devait simuler(2005,
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p. 79). Dans ce premier cas, se situent le plusestues simulateurs matériels sophistiqués,
demandant une technicité pointue, due a cette tdlda ressembler a la réalité. Le second cas
place dans les contraintes pour élaborer les medala pas une priorité au réalisme, mais un
rapprochement entre l'activité des acteurs en tgituale travail réelle et l'activité que les
apprenants devront convoquer dans ces mémes @itsigiimulées. Cette approche, logique dans
le cadre de recherche de la didactique professiienoe I'analyse du travail, c'est-a-dire
l'analyse de la tache et de l'activité sont un lpbda a toute conception de dispositif de
formation, renverse les présupposés associantsméaliet efficacité formative. Avec
I'apparition de la didactique professionnelle, dmage de perspective. Le simulateur est pensé
comme un instrument [...], qui va servir de suppotng activité». (Ibid.). Sans pour autant
négliger réalisme et technicité, c'est plus un gharent de méthodologie de conception de
situations de simulation, de simulateurs et d'adisfpour simuler qu'il s'agit que de basculement
d'utilisations de matériels, matériaux et disptssitC'est ce que Pastré appelle un déplacement
d'accent «u réel de la situation vers le réel de l'activité

7.2 Entre dimension constructive et dimension prodctive de I'activité

DansLe Capita] Marx (1867) développe l'idée que le travail estloyen pour I’'hnomme
de transformer la nature afin d’en faire un esgheeulture propre a ’lhomme. Il suit en cela suit
la pensée de Descartes qui danBikcours de la méthodénoncait que le travail nous rendait
« maitres et possesseurs de la naturé reprend la these de Kant lorsqu’il affirmgede travail
«développe les facultés qui y sommeillent [en neuljdonne au travail un role de vecteur de
développement de I'homme.La nature semble méme avoir trouvé du plaisir & & plus
économe possible, elle a mesuré la dotation anirdaléhomme si court et si juste pour les
besoins si grands (...) elle voulait que I'homme phIvenir par son travail a s’élever (Kant,
1784/1988, p. 12 a 13).

Ainsi pour Marx, par le travail 'homme transform@ nature, mais par le travalil,
I'homme apprend, s’entraine et de fait acquiediedg@érience. 4e travail est de prime abord
un acte qui se passe entre 'homme et la natuteorbime y joue lui-méme vis-a-vis de la nature
le réle d’'une puissance naturelle. Les forces dgom corps est doué, bras et jambes, téte et
mains, il les met en mouvement, afin de s’assirdisrmatieres en leur donnant une forme utile
a sa vie. En méme temps qu’il agit par ce mouvemsignta nature extérieure et la modifie, il
modifie sa propre nature, et développe les facujifisy sommeillent> (Marx, 1867, p. 199).
Nous pourrions presque trouver chez Marx, les mgesi de la notion de représentation et
d'opérations que Piaget puis Vergnaud développaunt lfaction : «e résultat auquel le travail
aboutit, préexiste idéalement dans l'imagination ttavailleur. Ce n’est pas qu'il opére
seulement un changement de forme dans les matiateselles ; il y réalise du méme coup son
propre but dont il a conscience, qui détermine centon son mode d’action, et auquel il doit
subordonner sa volonte (ibid.).
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Rabardel et Samurcay (2004) reprennent cette o expliquer que dans toute

situation de travail, il y a une activité produetiet une activité constructive. Cette approche
partant du principe qu'il existerait deux activiptacent les auteurs en porte a faux, vis-a-vis des
développements ultérieurs de Léontiev, Rubinst&asmussen, Engestrom, qui eux, ne
considerent qu'une seule activité. Clot réecusdlelias cette séparation en affirmantactivité
médiatisante ordinaire, quand elle n'est pas em@échst productive de capacite$Clot, 2008,
p. 22). Nous nous rangerons a l'approche de Pasiirégconnait 'ambiguité de cette séparation
qui entraine de ne considérer l'activité productjueen termes de fonctionnement et l'activité
constructive en termes de développement. Il prgfarter d'une seule activité qui aurait deux
dimensions ; une dimension constructive et une dgo@ productive (Pastré, 2011, p. 100).
L'homme au travail transforme le monde, c'est taetision productive de l'activité, mais il se
transforme également lui-méme, c'est la dimensasttuctive. L'homme au travail produit des
biens et des services et pour ce faire il apprendagaillant.

C'est en reprenant cette idée que nous pouvométapqler les situations de travail et les
situations de formation, avec une approche, en méeneps, cohérente, homogene et
comparative. Dans une situation de travatlassique», c'est la dimension productive de
I'activité qui est visée. Cette dimension produetina entrainer une dimension constructive qui,
elle, est seconde en termes de but visé. L'hommeiag en travaillant, c'est ce que nous avons
appris chez Marx, puis Rabardel et Samurcay (20@8ns une situation de formation
« classique», c'est la dimension constructive qui est vipéey un peu que la situation comporte
une situation-probléme, une démarche de projeingorétexte de création ou de fabrication d'un
objet pour apprendre, la dimension productive agipaEn d'autres termes, sous prétexte de
production d'un bien ou un service, en en misantiaumotivation qu'elle va engendrer, c'est
I'apprentissage qui est visé prioritairement.

Ces transferts successifs de Marx, & Rabarde&mu&ay, du travail a la formation, nous
permettent & présent d'envisager la formation paulation sous un autre angle. Il s’agit de
partir de l'apprentissage des situations de tra@aipar des situations de travail. Puisqu'on
apprend en travaillant, nous pouvons alors nousrsgu travail pour apprendre. Barbier (1996,
p. 35) classe les formations qui se rapprochentsideations de travail en trois catégories : la
formation congue & partir de la situation de travail ¥a formation «dans les situations de
travail », la formation «par la mise en situation de travail RPastré (2005) parle dectasse
générale de l'apprentissage pbaction » (p. 79). Ce type de formation est fadér ce que
nous venons de développer : puisqu'on apprendagailtant, on peut alors se servir du travail
pour apprendre.

Dans ce type de formation, nous pouvons imaginesaminuum de modalités, partant de
I'apprentissage sur le tas : la formation dansikestions de travail (Barbieib{d.) a I'étude de
cas :a partir de situations de travail (Barbiergd.). Dans l'apprentissage sur le tas, c'est la
dimension productive de l'activité qui est viséé, gei sert de support a la dimension
constructive. Dans I'étude de cas, théoriquementjree dimension productive n'est associee, car
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seule la dimension constructive est visée. Nousaris le terme ¢héoriguemend, car a notre
avis, il y a quand méme une production par l'intsdiaire des résultats de chacune des études de
cas que I'on pourrait qualifier de productions eeosd niveau. En effet, on peut supposer que le
formateur n'a pas réellement besoin des résulettlides de cas réalisées par les apprenants.
Nous proposons de considérer que I'étude de cagerele la simulation, certes rudimentaire,
mais de la simulation tout de méme. Si I'on partaddéfinition que nous avons proposée plus
haut, et qui« va consister a fournir, par l'intermédiaire demsilateurs ou d'artefacts pour
simuler, des modeles d'objets du réel, de situatiéelles aux formateurs, afin que ces derniers
puissent élaborer des situations d'apprentissagep@cent les apprenants dans des conditions
favorables pour qu'ils puissent construire ou mieditertaines de leurs représentationsil»,
s'agit bien de simulation. Il y aurait donc simigdatdes que 'on s'écarte d'une situation réelle de
travail et qu'on la remplace, méme partiellemeray pn artefact matériel ou immatériel
consistant a faire réfléchir les apprenants suragatar et ayant pour visée de provoquer de
I'apprentissage. Si I'on prend l'approche des dbBmmensions constructives et productives de
I'activité, obligatoirement présentes, conjointemeissociables dans des situations de travail, on
peut se focaliser sur les effets de la dimensioalyrtive dont les modifications vont influer sur
la dimension constructive. Dit autrement, cela iigrgue nous pourrions parler de simulation
dées que la dimension productive de l'activité altende la situation de travail réelle est
volontairement modifiee par un acteur pour comprendapprendre, modifier des
représentations, des concepts, etc. Cet acteurépeutin formateur ou le travailleur lui-méme,
les modifications peuvent étre minimes ou impoganTout va donc se jouer sur les différences
entre la situation réelle avec sa production atienet la situation transformée associée a la
construction opérée. Ceci nous permet d'appedduation simulée la situation transformée.

Concretement, transformer, méme un tant soit @esitlation réelle sur le lieu de travail
pour apprendre davantage et mieux n'est pas t@upmssible pour des raisons de sécurité et de
colts et d'éthique. C'est certainement cette rapona poussé certains responsables de
formations professionnelles, a créer des situatides toutes piéces, a l'aide d'artefacts
sophistiqués, afin de reconstruire ailleurs uneaiasibn de travail fictive, dans laquelle
effectivement, aucune production concrete n'edleréent attendue, afin que seule la dimension
constructive soit mobilisée. En revanche, élimitwars les risques est théoriquement possible
puisque justement, aucune production n'est atter@eejui nous fait entrevoir une autre fagon
de voir la simulation. Moins il y a de productiodans une situation simulée, moins il y a de
risques liés a cette production. C'est un peu corasmiactivité au travail était un tout, a
I'intérieur duquel par un systéme de vases comraatsc dimension productive et dimension
constructive de ce tout, fluctuaient au profit audgtriment de l'autre, caractérisant les degrés
entre une situation de travail et une situatiofodmation.

Une précision s'impose ici, caractéristique dapfache qui est la nétre. La construction
ex nihilo d'une situation simulée ne signifie pas systématitent l'utilisation de simulateurs
matériels, techniques et sophistiqués. L'utilisatidartefacts pour simuler ou dhumains
simulateurs est largement envisagé et envisagdabkece cas de figure.
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7.3. Entre dimension figurative et dimension opérate : Simulateurs « pleine
échelle » et simulateurs de résolution de problemes

Pour opérer cette autre distinction entre simulatenatériels et artefacts pour simuler,
nous empruntons a Pastré les dimensions figuratstespératives de la reproduction de
situations professionnelles. La simulation est sotnassociée a l'utilisation de simulateurs. Leur
principe consiste a ressembler le plus possibéeradlité, afin de placer I'utilisateur au plusspré
de la situation ou de l'objet réel que I'on ventwder. Rabardel (1995) fait allusion au philosophe
francais Michel Onfray (1991) pour nous rappelee,qiepuis tres longtemps, I’homme a tenté
de comprendre le fonctionnement du corps humain’assimilant & une machine ou en
construisant des machines qui le simulent. Dés \deXsiecle, les scientifiques font les
premiéres tentatives de modélisation du corps hureai médecine. Descartes, par exemple,
pratique la dissection et tente de mettre au pbéstautomates. Depuis, les technologies ayant
évolué, les simulateurs de haute technicité ongnessivement pris le relais. Divers termes sont
utilisés pour les nommer: simulateurs pleine-échelle «simulateur d'ensemble
«simulateur a échelle $, simulateur full-scale, «simulateur full-scope», «simulateur
interactif », etc. Le concept de simulation est directemssi ide I'industrie aéronautique et
nucléaire. L'aéronautique a des regles bien défietela simulation a d’abord été pensée avec
comme obijectif principal de réduire les heures aewour I'apprentissage a cause d’'un probleme
économique. Elle a été une des premieres spésialifaire I'objet de nombreuses publications
(Béguin & Weill-Fassina, 1997).

Du fait de ses origines aéronautiques et indlissiel'efficacité de la simulation en
termes de développement des compétences a dommaggele dernier quart du vingtieme siecle,
associée a la fidélité des situations et des olgjetsilés, aux situations et objets réels. Cette
fidélité correspond a I'élaboration de modéles msbigjués, complexes, dont les techniques et
technologies croissantes ont permis de se rappratghelus en plus du monde réel. Ceci s'est
logiqguement traduit du c6té de la conception desukiteurs, par une priorité donnée a la
technique, au détriment de l'utilisation qu'en ifsmaensuite les formateurs ou les utilisateurs.
Cette sorte de postulat implicite, reposait égaldraar deux idées essentielles : tout d'abord que
la simulation en elle-méme suffisait a développes Icompétences ou a les rendre
opérationnelles. La deuxiéme idée, qui avait aunsidiavantage de prendre en compte les
formateurs était que les formateurs devaient simefgé connaitre le fonctionnement des

simulateurs pour les utiliser ou les faire utilisarformation.

Comme on le voit, la maitrise de la technique @ecdnception a l'utilisation des
simulateurs était la condition nécessaire et suitis pour apprendre par la simulation. Il faut
également préciser que cette époque concevaitrfaafmon comme fondée sur un schéma
exclusif et classique : une formation théoriqueyisud'une formation pratique. C'est l'idée
largement répandue, mais aussi largement discutpi#ela pratique ne serait qu'une simple
application de la théorie (Pastré, 2011 ; Jobe3§9) Du coup, lorsque la simulation était
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possible ou nécessaire, la partie pratique suiaahiéorie, ne laissait que peu de place a d'autres
artefacts que des simulateurpleine échelle>. Le colt des simulateurs de ce type étant tres
élevé, seuls quelques domaines industriels et agétigues pouvaient utiliser ces modalités. Il y
a bien eu des tentatives locales, isolées de psesorpnvaincues par la simulation, pour faire
des expériences de simulation & moindre codt, ms@nt également la construction d'artefacts
visant le réalisme. Nous pensons a la sage-femmge¢liue-Marguerite du Coudray, qui en
1757, dans un de ses cours, utilise le premier labewr d’accouchement qu'elle a crée.
(Courtin, 2015). Ce premier simulateur d'accouch#rast présenté en figure 7

Figure 6.-La «machine» de Madame du Coudray
(http://images.search.yahoo.com/search/images)

Depuis quelque temps, il semble que le degré alesnéde des simulateurs et donc cette
priorité a la technique se relativisent, pour donpkis de place aux conditions de leurs
utilisations. Il s'agit de réfléechir a I'élaboratiale milieux (Brousseau, 1998), de scénarios
didactiques et pédagogiques, l'utilisation d'adsfgoour simuler, les modalités et surtout la,
place du langage dans les dispositifs de formapan la simulation. «e réalisme des
simulateurs, bien que nécessaire a un certain deggéloin d'étre le critere essentiel de leur
efficacité dans la formation des compétences viskes conditions de leur utilisation (les
caractéristiques des situations didactiques coritgsu et les modalités de gestion de ces
situations par les instructeurs) déterminent la liféeet I'efficacité de la formation d'une facgon,
aussi, sinon plus importante que les caractérigfgde systémes techniguegSamurcay, 2005,

p. 54). Pour reprendre Pastré (2005), la dimenfgumative de la situation simulée I'emportait
sur sa dimension opérative. La didactique professthe a permis de renverser cette priorité, et
ainsi donner a la dimension opérative de la sitmasimulée, toute son ampleur. Pastré appelle
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simulateurs a résolution de problémes, les artefaettériels ou immatériels de cette deuxieme
génération. Ceci ne veut pas dire que les simutatepleine échelle> soient abandonnés, mais
que ces deux perspectives de simulation sont pbealent utilisées, avec chacune les
spécificités, les compétences, les professionssileations, les publics associés. Dans le cas de
simulateurs a résolutions de problémes, cela $&gqiie le principe de travail de conception
n'est plus, comme dans le cas des simulatepisire échelle> une modélisation mathématique,
suivie d'une matérialisation des modéles a I'aigfe tdchniques et technologies du moment. I
s'agit plutdt d'analyser l'activité des professelarsur leurs lieux de travail, pour déceler des
situations qui leur posent des problemes. Cestgihgsont ensuite transformées en situation-
probléme (Brousseau, 1998) dans des situationsrilgagion.

Pour les psychologues, le conceptpdeblemedésigne généralement une situation. Il s'agit
de confronter un systéme cognitif a une tache. tablpme est alors défini gomme la
représentation qu’'un systeme cognitif construit artip d'une tache, sans disposer
immédiatement d’'une procédure admissible pour radtei le but. La construction de la
représentation de la tache sera appelée comprébens construction de la procédure,
stratégie de résolutiom: (Hoc, 1987, p. 51).

8. La part du scientifique, du technologique et dgprofessionnel dans la
simulation

Dans cette partie, nous allons revenir sur l'ingéi@ pédagogique avec dans un premier temps,
la part du scientifique, du technologique et dufessionnel a distribuer dans une formation
professionnelle. L'importance de chacune de cessp#ans un systeme de formation, au travers
des divers dispositifs qui le constituent, nous kdenessentielle dans le développement
professionnel des apprenants. Malgré une professiisation de nature prescrite pour
reprendre l'approche de Wittorski, la mise en cewffective de la part de chacun de ces trois
éléments, va plus que colorer la formation profasselle, en facilitant les mises en relations
des divers apports de la formation par I'apprenadbus reprendrons ensuite, la notion de
formation fondée sur l'alternance pour enfin intager la place et le réle de la simulation dans
la part du scientifique, du technologique et dufpssionnel en croisant avec les divers types de
configuration et d'organisation de l'alternance.

La question de [I'élaboration de dispositifs damse dformation professionnelle est
cruciale. Nous pouvons aborder cette question dot ple vue de la didactique et convoquer
pour cela les savoirs académiques et les manigrdesdenseigner, les pratiques sociales de
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référence (Martinand, 1986, 1989, 2004), ou pluségdement de la référence des contenus
d’enseignements, la transposition didactique (Clheda 1991), les curricula prescrits, cacheés,
réels et autres concepts des didactiques des ldissipAutant la transposition didactique se
référait a des savoirs savants et a leurs difféeretddes de transformations pour les rendre
enseignables, autant les pratiques sociales deenéfs montraient du doigt I'exclusivité de ces
savoirs savants, et I'absence de pratiques, gsligsit) sociales, dans les contenus de formation et
d'enseignement. Martinand montrait alors qu'il @'pas que les savoirs savants dans la vie
professionnelle. Ainsi, enseigner des pratique®sng ceuvre avec les autres dans des situations
de travail pouvait relever aussi de transpositi®errenoud (1998) proposait alors une
transposition didactique modifiée prenant en conggesavoirs savants et les pratiques sociales
de référence. A coté de ces deux éléments, nouspsien ajouter un troisieme comme faisant
partie d'une formation professionnelle : les facdadaire, les habiletés, les gestes techniques,
nécessaires pour pouvoir produire des biens es@lwices dans le cadre de la profession. Nous
pourrions les appeler gestes professionnels, awate ia prudence qui s’'impose derriére ce
terme générique.

La visée de la didactique professionnelle estati@ter des dispositifs de formation qui
engendrent des apprentissages a partir de l'andlysegavail, de la conceptualisation, des
structures conceptuelles de situations, des congepgmatiques et scientifiques, en empruntant
aux didactiques des disciplines outils, concepgpetdant, la question reste la méme.

«Quelle part du scientifique, du technologique etplafessionnel dans les formations
technologiques et professionnelles @Jean, 2016, p. 20)

Quelle part est donnée a chacun de ces trois aténpar les concepteurs de plans de
formations, de dispositifs, mais également parftemateurs eux-mémes lors de la mise en
ceuvre ? Nous pourrions, dans la tradition ergonoejigepérer la part du technologique, du
scientifique et du professionnel telle qu’elle gsescrite, et telle qu'elle est effectivement
donnée pendant la formation : une part prescritgnetpart réelle en quelque sorte. Y a-t-il des
liens entre les diverses modalités de formatiole®tdosages accordés a chacun de ce type de
contenus ? Mais qu’entendons-nous par ce que noesnons technologique, scientifique et
professionnel ?

8.1 Le scientifique

Par «scientifique» nous entendons essentiellement les savoirs ffosolaux et
académiques, les concepts théoriques. Dans lesafioms professionnelles, cette part est
généralement abordée par le biais de difféerentetatités pédagogiques. Par exemple les cours
magistraux, les travaux dirigés, I'approche paraibns-probléme, ou des opportunités de saisir
des situations professionnelles pour les abordes. tkavaux (Jean, 2009, 2014, a paraitre) ont
montré que la simulation facilite des approchedi@drerement originales et efficaces pour
aborder la part du scientifique. Les cours magistraur le scientifique pour des formations
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professionnelles sont souvent déconnectés du kreehi Les situations rencontrées sur les lieux
de travail ne sont pas souvent utilisablassitu et sur le moment. De plus, I'approche
traditionnelle théorie puis pratique, repose surpostulat largement discutable qui fait de la
pratique une simple application de la théorie. it#il la simulation pendant les formations
professionnelles, permet de s’appuyer sur lestgtumsimulées pour aborder le scientifique soit
en termes d’opportunités du questionnement soieenes de programmation de scénarios. Les
contenus, qui renvoient a I'enseignement des bheesiques, sont souvent formalisés dans les
référentiels de formation et curricula, sous larferde connaissances, concepts, savoirs. Leurs
aspects scientifiques privilégient la compréhengdenl'action, mais peuvent également, par
l'intermédiaire des représentations, concernerddrise dans I'action. Nous sommes plus dans
des connaissances conceptuelles déclaratives, mégisssaires au comprendre»> dans la
réussite de l'action (Piaget, 1937). A titre d'epé@s, nous pouvons énoncer pour les
enseignants, les théories de l'apprentissage, desltats de recherches en didactique des
disciplines, les outils pour enseigner les contatisaiplinaires, les savoirs disciplinaires rektif

a la discipline enseignée, la psychologie de lesk#nce, etc.

8.2 Le technologique

Le «technologique> permet au futur professionnel de mobiliser ce epi nécessaire
pour savoir ou pour imaginer savoir faire. Il sét\awssi sous la forme d’acquisition d’habiletés
gestuelles, d’apprentissages de techniques, deetnant, de vérifications, de découvertes, de
repérage, de diagnostics, de tests, d’interprétatmre de répétitions. Idéologiquement, il est
souvent associé a des connaissances procéduralaégpel mode d’emploi ou prescriptions.
Cependant comme nous l'avons montré plus haust iessi lié a des concepts pragmatiques,
«concepts a pragmatiser, et invariants opératoires pour l'action. Lesgdostics de situations
partant de concepts pragmatiques sont concernéefiarpart du technologique. Ces éléments,
en termes d'apprentissage, demandent des modaditiésulieres de mobilisation pour l'action,
ce que peut autoriser la simulation, est quelgseioipossible dans des situations réelles de
travail. Le technologique répond volontiers a lastion «comment faire pour... . En nous
appuyant sur les recherches de Courtin (2015) €adetin et Jean (2016) pour la formation des
sages-femmes, nous constatons qu'il répopdr«exemple a « comment faire pour pratiquer un
accouchement normal ? », « comment faire pour iflentune situation d’urgence en
obstétrique ? », « comment faire pour accompagnerallaitement maternel ? », « comment
faire pour assurer la tenue du dossier médicalaedtiente ? », etc. Il proposerait a I'étudiant
une démarche a suivre avec un énoncé essentieligpnegmatique pour « savoir comment
faire ». Le « scientifique » et le « technologigugont étroitement imbriqués puisqu’il faut étre
capable de sélectionner les éléments pertinentsedsituation afin de mettre en ceuvre les
procédures adaptées (Courtin, 2015, p. 58).
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8.3 Le professionnel

Enfin, le «professionneb reléve de ce qu’il faut savoir pour faire etquéil faut faire
pour savoir avec les autres, au sein d’'une éqdipag organisation ou d’'une structure. L'aspect
social est ici développé, dans le sens de se mepéares une communauté de pratiques ou
d’'acteurs et d’'usagers. C'est également la capatékborer des stratégies adaptées a la
situation, a sa complexité humaine et organisagtb@nAinsi, I'analyse, le diagnostic et la
synthése d’une situation réelle de travail dansidlig les paramétres humains représentés par
d'autres acteurs fait partie du professionnel. lisenen ceuvre d’'un raisonnement, la prise de
décisions, d’intervention immeédiate et/ou planifiége sein d’'un collectif sont souvent les
résultats observables de ce que nous appelonprt#essionneb. Nous avons particulierement
abordé cette part dans une recherche que nous awengée chez les jeunes enseignants
stagiaires. Sous le terme générique de savoirggsioinnels, nous avons repéré trois types de
ressources mobilisées dans leur quotidien de classe

—Des savoirs professionnels institutionnels. Ills ts@ssociés aux référentiels de
compétences exigiblesGe ne sont pas des savoirs académiques, mais dessskés a des
fonctionnements, des reglements, des valeurs Beekes sociétés, des ministéres, des
institutions, des systémes, des établissementélean, 2014, p. 15)

—-Des savoirs professionnels communautaires. Ils s@anstruits par des communautés
de pratiques, légitimés, rarement formalisés, sotuveraux, quelquefois implicites et
éventuellement transmissibles parce que socialenugyds efficaces et conformes a une
profession »(lbid., p. 11). lls se retrouvent dans les transmissiginges échanges entre
professionnels sous la forme de savoirs pratictiepras, savoirs expeérientiels personnels

et/ou transmis par des pairs.

— Des connaissances professionnelles. Celles-cilgm# a I'activité d’'un acteur, ©8s
forme de constructions-ressources cognitives eparefles, empruntées, assimilées, ou
élaborées par chaque professionnel, lui permettintdonner du sens a une situation vécue
ou rapportée, de s'y projeter et d’en envisager onge en perspective qu'il estime adéquate
a l'exercice de sa profession. (Ibid., p. 11). Cette derniere catégorie nous intéresse
particulierement, dans la part du professionneha‘formation utilisant la simulation, pour
deux raisons essentielles. La premiére est quiewe de constructions personnelles. On y
retrouve certainement des concepts pragmatiquptigtgénéralement des ressources pour
I'action dans le but de la conceptualisation d@tlation, pour y agir efficacement. Ceci nous
rapproche des modéles et représentations que mouns abordés dans le chapitre 111 5.1. Du
coup, ces constructions personnelles ne sont ealidé travers des résultats de l'action que
par le professionnel lui-méme. En termes de régsin'est pas sdr que la compréhension la
rejoigne, ce qui, on l'aura compris pose le proklede la compétence. De plus, la
compréhension de la réussite ne prend pas néaaesair en compte I'éthique, les valeurs
morales, associées a toute situation mettant edggsuelations sociales, ce qui est souvent le
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cas. La deuxieme raison, c'est que les modalités lps travailler ne sont pas simples. La
connotation descendante du verb&ansmettre> me pousse a utiliser icitkavailler ».
«Dans une visée épistémique, il ne s’agit pas dérégsmettre, mais de « les travailler » a
partir des traces de l'activité en situation, d’egistrements. Nous pouvons imaginer des
dispositifs particuliers liés a I'analyse de I'aditié, dispositifs de recherche dont on connait
'aspect trans-formateur au travers de la clinigde I'activité par exemple (Clot, 1999)
(entretiens d’autoconfrontation simple, croiséestinction au sosie...). D’autres dispositifs
d’analyse de pratiques pourraient également jouerdle intéressant> (Jean, 2014, p.15).

Ces trois éléments que nos recherches ont montrésne étant essentiels dans toute
formation professionnelle doivent étre considéedersune approche systémique et interactive,
en étant conscient que toute situation de travabilise ces trois parts. Wne approche
systémique et interactive de ces trois types déenos de formation est nécessaire, car c’est
ainsi gu'’ils sont abordés en formation ou qu’ilsvcient I'étre ». (Jean, 2016, p. 22). Ceci ne
veut pas dire que ces trois parts doivent étreésyasiquement abordées dans tous les dispositifs
d'un plan de formation. En termes de curriculunfadmation, il s’agit davantage que ces trois
parts soient prises en compte dans ce que nousoapmysteme de formation (Jean, 2013). Le
technologique, le scientifique et le professiontelraient donc étre en interrelation dans une
formation professionnelle, la question est de sagomment et dans quelles proportions. La
recherche dans ces domaines nous semble pouveir jourdle essentiel dans I'émergence et
I'étude des enjeux et équilibres entre le techriglogy le scientifique et le professionnel, dans
les divers dispositifs et formations.

8.4 Le scientifique, le technologique et le profassinel et la simulation ?

Actuellement, les formations professionnelles fmwisur l'alternance, et c'est la plupart
du temps le cas, abordent le scientifique, le teldgique et le professionnel selon deux grandes
modalités. Nous les avons abordées dans le pategfap. Les auteurs cités, ont développé les
avantages et inconvénients de ces deux modaliéeslont repérées, pour la premiere comme
une formation en alternance juxtapositive), ou «d'alternance déductive ou, pour certains,
fausse alternance et pour la seconde comme une formation emtetnance a visée
intégrative». Ces deux modalités questionnent les placasret éntre le centre de formation et
le terrain de stage.

Dans le cas d'une formation unique et continueemtre de formation, qui, suivie du
départ des stagiaires sur les lieux de stage,tpominer la formation par exemple par un exposeé
sur les apports du stage, il y a deux phases lséinaes et juxtaposées. L'une pour apprendre la
théorie, l'autre pour la mettre en pratique. Géestjui fait écrire a Matthey-Pierre que ce type
d'alternance est déductif, dans le sens ou leastagiéduit des théories, la facon de les mettre en
pratique. Pour Bourgeon (1979, p. 35), l'alternajuogapositive est caractérisée par « deux
périodes d'activités différentes : I'une de trav&ltre d'étude, sans aucune liaison entre elles
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Reprenant Bourgeon, Geay (1999, p.113) explique gCe systéme ne considere pas
directement les stratégies d'apprentissage desuesitadans une perspective susceptible de
faciliter I'intégration des savoirs.

L'alternance intégrative, elle, est ungéitable alternance> (Matthey-Pierre, 1994, p.
72). Elle articule les deux organisations de Ifali@ce : alternance déductive et alternance
inductive en construisant des liens, que le stagiaé peut pas faire, alors qu'on lui demande
seul de le faire, entre les apprentissages faitkegerrain et les apprentissages faits en celdre
formation. «alternance intégrative se situe dans une logigaecompétences, en partant d’'une
mise a plat des activités en entreprise pour y degoles éléments constitutifs des compétences
a construire » (Maubant, 1997).s’agit d’opérer une mise en cohérence des savaipartir de
'analyse d’une situation professionnelle. L'altante se doit de relier ce que I'histoire a
sépare, a savoir les institutions, les hommessde®irs et les apprentissages, selon une logique
du tiers inclus ...elle doit étre une institutionrédBance sociale et cognitive pour les apprenants
(en reliant chercher-entreprendre- apprendse)Geay & Sallaberry, 1999, p. 13).

La simulation dans la formation en alternance juxpasitive

Dans le cas d'alternance juxtapositive, la mogl@gt simple. Le scientifique est abordé
au centre de formation, éventuellement un peu dentdogique, et c'est la que la simulation
peut jouer un réle comme nous allons le montrere dgrande partie du technologique et du
professionnel est vue sur le terrain. Cette maglallalternance est fondée sur l'idée que la
pratique (le technologique et le professionnel)seeait qu'une application de la théorie (le
scientifique) (Pastré, 2011 ; Jobert, 1999). Ce&sehde formation représente une modification
de la formation sur le tas Il a fonctionné, et awnt de fonctionner. C’est une amélioration, dans
le sens ou les apprentissages nécessitent moitestges que pour former un compagnon par
exemple. Mais ce gain de temps a aussi pour bptidiser et d’'industrialiser la formation pour
doter la formation professionnelle de moins de tempargument souvent avancé est que
certaines professions nécessitent des connaisstirégjues solides, avant de pratiquer. Nous
n’entrerons pas ici dans le débat, mais interragela place de la simulation dans ce contexte de
formation professionnelle.

Selon la place du langage accordée dans les sitgalie simulation, nous avons vu que les
objets d'apprentissage n'étaient pas les mémess Heons vu également que ces objets
dépendaient du type de situation de simulationukitaur « pleine échelle » ou simulateur de
résolution de problemes. Dans tous les cas deefiglry a interactions entre la situation et
I'apprenant, induisant des apprentissages. Le ecel@rformation, dans ce cas, sort du cadre
théorique classique et tente par la simulationiétjirer les situations et problémes du terrain dans
son monde. La simulation, pendant la période erireeste formation, représente donc une
premiere volonté de tendre vers une alternancgritige, ce qui est déja un grand pas en avant.
Dans le cadre de la formation en alternance, eneteide macro-objectifs, la simulation pourrait
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s’envisager comme une tentative de rapprochememhpdele(s) interposé(s) entre le milieu de
la formation et le milieu des pratiques, souveptésentés par I'école et le terrain.

La simulation en tant que levier pour la formatiopar alternance intégrative

Ce cas de figure est plus complexe. Théoriquenstientifique, le technologique et le
professionnel, n'a pas un rattachement particaliam de ces trois types de ressources, puisque
l'organisation et les dispositifs de formation desix mondes visent soit l'intégration du centre
de formation au terrain, soit l'inverse. Des visifermatives sur le terrain, la formation des
tuteurs d'entreprise ou de terrain, les diversetsitiees de «eliance» (Bolle de Bal, 1996 ; Le
Moigne, 2008), les dispositifs d'analyse de pragprofessionnelles, tentent de réunir situations
et acteurs dans un méme dispositif pour formeptapant. Il est vrai que dans les exemples
cités, les tentatives sont diverses et nous y v@yes deux mouvements de rapprochement ou
d'intégration. Ainsi visites formatives et a vigéemative déplacent le centre vers le terrain pour
aller observer puis travailler sur des situatiofslles en entreprises. Les tentatives de reliance,
les analyses de pratiques professionnelles terleenhouvement inverse : rapprocher des
situations de terrain et le centre de formation.t&mes de rapprochement la simulation, tente
de rapprocher le terrain du centre de formatiors ge@upes de simulation vidéo (Jean, 2012),
que nous avons élaborés, avaient une visée compi@ingeaux « visites a visée formative » :
faire entrer par l'intermédiaire de vidéo, desaitns de terrain dans le centre de formation.
Dans ce type d'alternance, l'utilisation de la $aton va également étre une tentative de
rapprochement par modeles interposés du terradn eentre de formation. Ainsi, la simulation
va opérer une distribution de la part du scientgigdu technologique, du professionnel, d'une
part a la situation simulée, d'autre part aux maies de la situation de simulation et a la place
du langage dans le dispositif. Dans cette persgeck choix du simulateur, ou des artefacts
pour simuler, le rapport au réalisme de la situnasionulée, peut passer au second plan en regard
au réalisme des problemes a résoudre.

Dans les deux cas, la simulation va tendre a cayer centre de formation et terrain, ou,
dit en d'autres termes, la théorie et la pratique.

9 La formation des formateurs

Nous avons vu les problemes de conception deatisows, ou des artefacts pour simuler.
Nous avons également vu les dynamiques d'appragéssen jeux selon les modalités de la
situation de simulation et surtout selon la placelangage dans le dispositif. Nous avons enfin
abordé la simulation selon le type de formation piernance mis en ceuvre pour la formation
professionnelle. Nous allons & présent nous ing&rea un type de personne souvent négligé :

les formateurs. Il faut les former a la simulatieha ses modalités, aux objets et dynamiques
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d'apprentissage qu'elle génere, et pas seulement techniques d'utilisation et de
fonctionnement des simulateurs. Nous allons abotdethéorie de l'activité étendue que
Rabardel a développée, montrant comment un simpééaat devient un instrument pour son
utilisateur, et la nécessité de cette transformafour un professionnel. Nous montrerons que
ces geneses instrumentales pourraient produirerggsuments pour les formateurs certes, mais
aussi pour les apprenants. Nous proposerons esfimous appuyant sur cette théorie, des pistes
de rechercheaire en sorte que les séances de gioruldeviennent de véritables dispositifs de
formation.

9.1 Une formation de formateurs : ne serait-ceppue atténuer des résistances

Que les formateurs soient considérés comme fourgfer la reconnaissance qu'en ont
leurs pairs, qu'ils aient un véritable statut dentateur, qu'ils aient été recrutés en tant queotels
pas, l'animation ou la mise en ceuvre de situatdmssimulation ne va pas de soilLeur
expérience d'opérationnels leur [les formateurshi&e une certaine légitimité par rapport aux
stagiaires, voire dans certains cas, une légitintgéétaine. Mais qu'en est-il de la composante
pédagogique de leur travail de formateur ? En effetpposer faire d'un bon pilote, un bon
formateur sans rien transformer de ses compéteeséssouvent voué a l|'échec.(¥idal-
Gomez, Fauquet-Alekhine & Guibert, 2011, p. 13944).

La mise en ceuvre de la simulation en formation e pas reposer que sur les épaules
d'un passionné de simulation, qui seul, s'invedtihs cette modalité. Il faudrait former
I'ensemble des formateurs d'une équipe aux uidissitet exploitations qu'ils peuvent faire des
simulateurs ou artefacts pour simuler et pas searénsur les aspects techniques et
technologiques des simulateurd.e<simulateur ne permet pas tout seul d'élaboes stratégies
d'actions adaptées a des situations professiorsedlelles. L'action de formation repose sur les
animateurs qui grace aux situations simulées etaastratégie pédagogique fédérent les
participants sur des résolutions de problemegBonavia, 2011, p. 89). Dans les écoles, irtstitu
ou organismes de formation, nous constatons déstardses des formateurs, les raisons sont
multiples.

La premiére raison, apparemment officielle, réstdns une complexité technique
d'utilisation soit des simulateurs soit des artsfgmour simuler. Ces aspects techniques non
maitrisés pour certains simulateurs sophistiquég séels. Courtin (2015), Jean et Courtin
(2016), montrent que dans le domaine de la maigeisgule une formation technique de mise en
fonctionnement est assurée avec la livraison dulsteur.

La seconde raison est une question de temps. Pamde temps nécessaire pour savoir
I'utiliser et l'intégrer dans un plan de formatipeut étre considérable. Cet investissement de
temps par les formateurs est réel et pose desgmelsl de rentabilité. La maitrise de certains
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simulateurs sophistigués demande du temps et uirgemance de cette maitrise pendant le
temps. Les séances de simulations ne sont pasatifggment nombreuses dans un plan de
formation et le temps passé a la préparation dmisa en ceuvre n'est pas a la hauteur, pour
certains formateurs, du temps effectif de ces ssariD'autre part, les séances de simulation
selon le simulateur utilisé et les scénarios pnognés demandent du temps de la part des
étudiants, et de la part du formateur qui doit @mésent, pour accompagner. Courtin (2015)
montre ces allongements de temps pendant les s2dacgimulation d'accouchement avec un
simulateur interactif. Certains scénarios d'acceo@nt problématiques peuvent durer six
heures. Une séance de simulation de vol pour letepide ligne demande 1 heurebdiefing, 3
heures 30 de simulation et 1 heure de débriefimn deulement sa charge de travail est tres
élevée, mais pour assurer correctement ses forgtibrdoit au préalable avoir préparé sa
séance de facon approfondigLabrucherie, 2011, p. 25).

La troisieme raison, et non la moindre, résidesdannécessité d'élaborer de nouvelles
dynamiques d'apprentissage, de nouvelles modatigg@siouveaux protocoles. Ces nouveautes
bousculent les méthodes quotidiennes des formatlsrobligent a les revisiter et a innover.
«Au cours du débriefing, la mise en discussion ptegeour I'essentiel par questionnement du
métier. Chacun questionne le métier, puisque lertadnise a discussion, I'expression de chaque
acteur appelle des questions des autres. Dansctetnge, le réle du formateur est de veiller a
ce gue savoir et savoir-faire, style et genre, iogas professionnelles, soit effectivement
partages, controversés remis en cause pour accédgr effets recherchés (Vidal-Gomez,
Fauquet-Alekhine & Guibert, 2011, p. 131).

La simulation et limpulsion donnée a ce type demftion risquent d’amener les
dirigeants a diminuer voire supprimer les stageslesuerrain. C'est la quatriéme raison qui
pourrait inciter a résister a la simulation en fation. C'est dans le domaine de la santé que cette
crainte est répandue. Cette crainte est impliciténome remise en cause du principe méme
d'alternance, ou au moins de changer le lieu de Brspratique ? Il repose également sur une
utopie du virtuel, qui pourrait remplacer le réel.

Il y a une cinquieme raison qui consiste a crangue la simulation, dans l'idée des
dirigeants, risque de supprimer le réle des formatet la fonction qu'ils exercent. Les exemples
sont contradictoires. Pour s'en convaincre, d'ué tébrucherie (2011, p. 25) montre la charge
trés élevée du formateur/instructeur lors de igailon d'unFull Flight Simulator,démontrant
ainsi son indispensable présence.

« Tout au long de la séance, l'instructeur assuresiglurs fonctions :
— il faut fonctionner le simulateur
- il simule les messages radio du contréle aéried'@tentuels contacts avec le personnel
en cabine ou du sol
- il assure le niveau d'intervention en conformitéa@la classe pédagogique
- il observe le fonctionnement de I'équipage suida pechnique et humain
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— il doit prendre des notes pour pouvoir ensuite alwer son débriefing puis effectuer la
notation des stagiaires:

D'un autre cb6té Soler et Marescaux, concernant rojetpde simulateur de chirurgie
virtuelle, expliquent:

« Il est important de noter que tous ces systemesétintdéveloppés dans un esprit
d'apprentissage autonome sans une supervisionnsgiitfie par un enseignant. Il dispose d'un
systeme de notation automatique qui doit logiqueémpenmettre aux éléves d'apprendre seul.
C'est sans doute la lI'une des principales difféesnavec des simulateurs professionnels décrits
dans cet ouvrage et utilisés par les sociétés aérdhautiqgue de I'énergie ou encore de la
sidérurgie tout utiliser sur le contrdle de I'expelt en découle I'une des principales questions
que nous posent ces simulateurs aujourd'hui : lepbesible de réaliser un enseignement
efficace par simulation virtuelle sans enseignamtsans expert 2 (Soler & Marescaux, 2011,

p. 93).

La crainte est donc bien réelle. Pour le cherchette raison potentielle expliquant les
résistances a l'utilisation des simulateurs n’astgnégliger.

De ce point de vue, les résistances sont nombraispselquefois justifiees. Nous avons
repéré (Courtin et Jean, 2016) des décisions sm#spen prenant des positions extrémes, vis-a-
vis de la simulation, dans le sens d'une panacégayrrait tout résoudre, comme dans le sens
d'un rejet systématique, en formation. Dans le gquas nous avons étudié pour la formation
professionnelle en maieutique, les formateurs tedeig soit par ignorance sur cette modalité,
ses effets, ses avantages et ses limites, soitrparte de non-maitrise, soit par volonté de
tronquer les points de vue. Nous faisons I'hypath@se, c'est par des connaissances sur la
simulation en tant que praticien, en tant que dierg en tant qu’usager ou que simple citoyen,
qu'il sera possible de faire des choix raisonné@ssiAla formation de formateur a la simulation
est une nécessité, pour argumenter des points €gepaur éviter les dérives, pour utiliser
correctement, pour élaborer des stratégies d'apgsages. La formation de formateur pourrait
éviter aussi des sous-utilisations des artefactssréon parle de mannequins du placard, afin de
signifier I'endroit ou ils se trouvent la plupami demps), d’engendrer des expérimentations
isolées, consommatrices de temps. La formationodendteurs enfin, pourrait permettre, se
fondant sur le principe d'émergence, de co-constune formation intégrant la simulation dans
les plans de formation de fagon raisonnée, raiduaret cohérente.

9.2 Genese instrumentale, pour qui, pour quoi ?

Théorie de l'activité étendue et geneses instrunaded

DansMind in Society(1931/1978), Wgotski, cité par Rabardel (200226¢x) affirme que
I'outil et le signe contribuent tous les deux, deg essence, a 'activité médiatisée. Partant de
la théorie de l'activité de Wgotski, Rabardel déppe une théorie de l'activité instrumentale
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étendue (2002). Pour lui, I'activité humaine ddieéconsidérée sous I'angle de ses moyens de
toute nature : les instruments appropriés, élabetanobilisés par les sujets. En ce sens tous les
types d’instruments devraient étre pris en compten au-dela des restrictions pour un type
particulier d'instruments (techniques et psychajugs) opérées par Vygotski. Pour Rabardel, il
est nécessaire de dépasser le caractére trop lduitéette conceptualisation en distinguant
plusieurs directions de la médiation :

- le rapport médié a l'objet d'activité externei(goez Vygotski caractérise l'instrument
technique ou matériel),

- le rapport médié a soi-mémeet le rapport médié aux autres caractéristiques, pour
l'auteur, de l'instrument psychologique. »

Tout instrument constitue un médiateur pour lesttypes de rapports. Par conséquent la
différenciation « instruments matériels » et «nmstents psychologiques » opérée par \ygotski,
ne parait pas pertinenteTaut instrument constitue potentiellement un médiapour les trois
types de rapports que nous avons évoqués, cesyipais de rapports pouvant étre coprésents au
sein des actes instrumentaw (Rabardel, 2002, p. 277)

Linstrument ne se réduit pas a lartefact. D'autpart, au travers des geneses
instrumentales, il tient & la fois de I'objet efaafois du sujet. Linstrument estune entité
fondamentalement mixte, constituée, du coté dé¢efabun artefact, d’'une fraction, voire d’'un
ensemble d’artefacts matériels ou symboliquesueatadé du sujet d’organisateurs de l'activité
que nous avons nommeés par ailleurs les schemedlisditibn et qui comprennent des
dimensions représentatives et opératoise§p. 284)

Les schémes d'utilisation sont en fait les entit®gchologiques des actes instrumentaux au
sens de Wgotski. Pour Rabardel, un artefact daredir un instrument pour son utilisateur afin
de pouvoir médier son activité et devenir efficpoar des classes de situations. Pour cela, il doit
y avoir une genese instrumentale de la part duleoufdisateur/artefact instituant l'artefact en
tant qu'instrument pour l'utilisateurL@artefact n’est pas en soi instrument ou composahtn
instrument (méme lorsqu’il a été initialement copgur cela), il est institué comme instrument
par le sujet qui lui donne le statut de moyen patteindre les buts de son action. Les artefacts
s’inscrivent a ce titre au sein de l'activité dalst provoquent des réorganisations plus ou moins
importantes» (Rabardel, 2002, p. 285)

Une genese instrumentale porte a la fois suetast et sur le sujet lui-méme au travers
de «deux processus.

A Les processus d’instrumentalisatioancernent I'émergence et I'évolution des compasant
artefacts de l'instrument : sélection, regroupemepbduction et institution de fonctions,
détournements et catachreses, attribution de pé@s, transformation de [lartefact
(structure, fonctionnement, etc.) qui prolongerst ¢éeéations et réalisations d’artefacts dont
les limites sont, de ce fait, difficiles a déteratin
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A Les processus d’instrumentati@ont relatifs a I'émergence et a I'évolution defiésnes
d'utilisation et d’action instrumentée : leur coistion, leur fonctionnement, leur évolution
par accommodation, coordination combinaison, inidos et assimilation réciproque,
I'assimilation d’artefacts nouveaux a des schém@s donstitués, ete> (Rabardel, 1995,
p. 111)

ou encore
« Le processus de genese instrumentale est doublememnis

- vers le sujet lui-méme, par l'assimilation de weaux artefacts aux schemes,
'accommodation des schemes aux nouveaux artefatst I'instrumentation ;

- vers |'artefact, par la spécification et I'enridsement de ses propriétés par le sujet qui
lui donne un statut de moyen pour I'action en caeirka situation : c’est I'instrumentalisatiom
(Folcher & Rabardel, 2004, p. 261

Les simulateurs et artefacts pour simuler doivelinc étre institués en tant
qu'instruments par leurs utilisateurs, afin qujenerent des dynamiques d'apprentissage. Or,
deux types d'utilisateurs partagent ce type dactef les apprenants et les formateurs. Nous
pourrions donc en déduire qu'il est nécessaire pbacun des types d'utilisateurs, qu'il se
produise des geneses instrumentales. Pour lesgmerinstrument ainsi obtenu pourra médier
leurs activités afin de modifier leurs schemedgets représentations et invariants opératoires
dans le cadre de leur formation. Pour les formateles genéses instrumentales devraient
permettre, de provoquer et de faciliter des geniésésimentales pour les premiers : des geneses
instrumentales apprenants/artefacs.

Des geneses instrumentales pour les formateursrswa outillage pour former

Les genéses instrumentalepermettent au sujet de produire les moyens de cema et
de son activité dans la diversité des situation' gencontre et en fonction des spécificités et
des régularités propres a chaque classe de sitnatie (Rabardel, 2002, p. 283). Pour les
formateurs, il y a deux situations de travail as taractérisent, sur deux types d'artefacts qu'ils
vont utiliser.

Les situations de conceptions des dispositifs orilsition, et les situations de formations
proprement dites, ou il accompagne, ajuste lesnptras du simulateur ou des artefacts pour
simuler, ou encore mobilise des combinaisons deeggsofessionnels d'ajustement (Bucheton,
2009) pour faire apprendre.

Les deux types d'artefacts qu'ils utilisent décduldirectement des deux types de
situations. Les artefacts matériels représentédgsasimulateurs et les artefacts pour simuler
d'une part, les dispositifs eux-mémes que I'on pensidérer comme des artefacts immatériels
qu'il a créés ou contribuer a créer lui-méme.

Nous pouvons donc en déduire que deux catégoriegedeses instrumentales doivent
s'opérer : I'une sur le dispositif, l'autre susilaulateur ou les artefacts pour simuler.
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Concernant le dispositif, nous pouvons supposanne® nous l'avons montré pour les
formateurs lors de stages de récupérations despdenpermis de conduire (Jean, 2016) que des
conceptions dans l'action, vont complémenter lexegtions pour l'action (Rabardel, 1995),
élaborées pour les prescriptions.

Concernant le simulateur ou les artefacts pour Igimnoous proposerons tout d'abord un
exemple relevé par Courtin (2015). La photograplei¢a figure 8 ci-dessous illustre a notre sens
un exemple d'instrumentalisation et de bricolageems de Lévi-Strauss (1962).

Simulateur SIMone™

informations générales pour son utilisation

Papier
scotché

Figure 7. Le simulateur SIMon&"
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IV- PERSPECTIVES EPISTEMOLOGIQUES

Ce chapitre est en quelque sorte une propédeutauwe perspectives de recherches qui
constituent le dernier chapitre de cette note delgse. Avant d'aborder les projets qui sont les
nétres, il nous a semblé nécessaire de rendrelessiles épistémologies qui ont constitué nos
préoccupations de chercheur ces derniers temps adémarche qui a été la nétre. Ce sont
vers ces pistes que nos projets s'orientent aetmelht. Ainsi, ce chapitre va nous permettre
d'aborder la virtualité d'un point de vue étymolpge et de nous apercevoir du la déviance
actuelle du terme. Nous allons montrer en quoi mmukateur peut étre considéré comme un
systeme technique, au sens de Bertrand Gille efueecela implique. Deux détours vont étre
opérés. Le premier vers |'ontophanie, essaiera datrar a quel point notre culture perceptive
des phénoménes est modifiée par les systemes geebnnumeériques. Le second vers la
phénoménotechnique de Bachelard, permettra de déenaque la simulation est un dispositif
phénoménotechnique. Les perspectives eépistéemotggiquésentées dans ce chapitre
constituent, les appuis des perspectives de rebbsrqui seront présentées dans la partie
suivante.

1 La simulation : entre virtuel et réalité

Lintroduction de la simulation dans la formatiorofessionnelle n’est pas une nouveaute.
Nous considérons qu’elle bénéficie d'un avancéeomamte dans la formation professionnelle
depuis plusieurs années, et ce, pour plusieursn@igdont nos recherches tendent & montrer
gu’elles sonout a fait justifiées. Nous en avomsvée au moins quatre que nous allons expliciter.

La sécurité des personnes représente la partieidanpble de ces raisons. Effectivement
cette premiére raison permet de faire évoluer defegsionnels dans des univers « virtuels »
donc moins risqués pour eux. Mais la simulationerégalement d’envisager de faire évoluer
des professionnels réels avec des usagers « gistueles mannequins de patients en sont de
parfaits exemples. L'environnement sur lequel dedegsionnels agissent peut également étre
« virtualisé » pour éviter de faire prendre degues a un milieu fragile. Il s’agit bien d’accreitr
la sécurité des biens, des personnes et de I'emegroent, par I'utilisation du « virtuel » dans le
monde de la formation, c'est-a-dire le monde deaig®t des erreurs... Nous avons utilisé le
terme «virtuel » en le placant entre guillemetsgee n’est pas par hasard. Ce terme pourtant
couramment usité ne représente pas dans son tigiissa véritable origine. En ce sens, nous
suivons Vial (2013) pour qui, en latin médiéwaltualis, est employé pour la premiére fois au
Moyen Age pour traduire dans la philosophie scaast le concept aristotélicien de
« puissance »d(unami3, par opposition a « acte energeid. Chez Aristote, la puissance et

113



Note de synthése HDR A. JEAN

I'acte sont deux modes d'existence : ou bien uasecbxiste « en acte », ou bien elle existe « en
puissance ». Quand elle existe en acte, elle &sitigk et en train de se produire ; quand elle
existe en puissance, elle est seulement a |'étabtpel, elle peut se produire ou se réaliser, mais
n'est pas actuellement accomplie. Si j'ai l'idésagpter dans le bois une statue du dieu Hermes,
alors, tant que la statue n'est pas réalisétermes existe en puissance dans le bpiwais, dés

le moment ou je fagonne la statue, alors Hermésteern acte dans le boisL'acte est donc le
fait pour une chose d'exister en réalité et nonladéacon dont nous disons qu'elle existe en
puissance> (Aristote, 1981, 1048 a 30).En ce sens, toutes nos facultés (voir, sentir, grens
etc.)» (Vial, 2013) sont des puissances dont la caiatitpie essentielle est qu'elles peuvent a
tout moment s'actualiser. Quand je ferme les ylue existe en moi en puissance (c'est-a-dire
virtuellement), tandis que lorsque je les ouvrée ekiste en acte (c'est-a-dire actuellement).
C'est cet état de puissance, ou de potentialit&4d&'actualiser, que les philosophes du Moyen
Age ont traduit pawirtualis, du latinvirtus, « force, énergie, mérite, vertu ». Virtus vienit |
méme devir I'hnomme (viril) opposé a Homo(personne du genre humain de sexe masculin). Le
vir détient lavis c'est-a-dire la force et il est méme capable denaz !

En tout état de cause I'emploi du terme virtuel dantre texte devra étre pris au sens
actuel en prenant en compte cette déviance de sens.

La deuxieme raison avancée pour utiliser la simaratoncerne les codts de la formation
dans un environnement réel. Former des profesd®rmede futurs professionnels dans des
environnements réels a un certain co(t. Les mareeuwilitaires sur le terrain, par exemple,
utilisent de I'énergie, des munitions, du tempss gdersonnels, des véhicules, des armes... La
simulation de soins également, méme si les cotdmdiers sont moins importants, la simulation
présente des avantages d’en diminuer apparemmenbiéant, méme si dans ce dernier cas,
c'est la sécurité du patient qui est visée en péorll n'en demeure pas moins que
I'investissement dans un simulateur notammenteinpléchelle » n’est pas négligeable et c’est
donc en termes d’amortissement qu'il faut 'envesag

La troisieme raison est I'évolution des technignesamment informatiques, qui permet
actuellement d’envisager des simulations impossildldmaginer il y a quelgues années. Ces
évolutions manifestement tres utiles pour l'utiisa de la simulation ouvrent non seulement des
possibilités de fabrication de simulateurs puissantais aussi des perspectives auparavant
difficilement envisageables. Nous citerons l'ag@#ién du temps, son ralentissement, son
immobilisation, la multiplication des essais eteers, les possibilités de revenir en arriere, de
visualiser ce qui n'est pas visible naturellemiestimages de synthéses dont nous discuterons la
nécessité plus loin, etc. En effet, les formatewsa spécialistes peuvent envisager d’adapter
eux-mémes les environnements informatiques et vidéo simulation, a leurs objectifs
pédagogiques, alors que, méme actuellement, G@atise encore souvent qui se produit. Cette
technicité accrue aurait tendance si nous n’y prenpas garde a donner une priorité au monde
de la technique, alors que, pour reprendre Simor{d989), une certaine technophobie
reléve souvent de I'incompréhension de la technpgprdes humains...
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La quatrieme raison résiderait dans l'idée pluéandue que la simulation présente des
possibilités d’apprentissages plus étendues qusitiestions réellesActuellement, les espaces
de simulation en maieutique et en soins s’orgahesemleux groupes. Il y a ceux qui manipulent
les simulateurs et qui apprennent en partie pai®egs erreurs en prenant des scénarios et des
simulateurs. Mais il y a également ceux qui obs@res pour lesquels les quelques recherches
qui débutent commencent a montrer qu’il se progaitr eux des apprentissages auxquels il va
falloir s'intéresser. Emotions, pleurs, tentatid&sgir devant un écran télé par gestes interposés
s’imaginant influer sur I'activité de ceux qui manlent plusieurs pieces plus loin n’en sont que
des exemples frappants.

2 La simulation : phénoménotechnique et ontophanie

Dans cette partie, nous allons tenter de situez ga que nous avons appelé, plus haut,
simulateurs interactifs, numeériques et artefactsirpgimuler, dans le monde et I'histoire de la
technique. Pour cela, nous nous référerons a laonotle systéme technique que Gilles
développe (1978).

A partir de cette mise en situation et en histoireus montrerons en quoi la révolution
numérique et la simulation en tant que systémentgabk numérique changent notre perception
des phénomenes généreés par les simulateurs ettiédacs pour simuler.

De cette ontophanie, qui caractérise la maniérentdtes étres apparaissent, nous
montrerons a quel point notre perception des ph&mms engendrés par la simulation, est
modifiée, en regard de perceptions de « phénomeaiesels » du monde plus traditionnel qui
nous entoure. Nous illustrerons par des exemplesrets relevés dans nos recherches sur la
simulation ces bouleversements perceptifs, darisrtaation professionnelle. Les effets de ces
bouleversements s'avérent d'autant plus durableslguwénéralisation de la simulation en tant
que systeme technique numérique dans les formairofsssionnelles de développe.

Nous irons ensuite chercher chez Bachelard, dest dcrits, pourtant anciens, ne
manquent pas d'actualité, ce qu'il appelait la pthd@énotechnique, liant phénoménologie et
usage de la technique. Ces nouménes, invisiblesali@iment, comme la structure de I'atome, la
radioactivité, ou plus simplement, le passage éiedtricité dans un conducteur ne sont ainsi
donnés a la perception que par l'intermédiaire ¢&td techniques souvent construits pour cela.
Nous développerons les liens entre les simulateunsériques et la phénoménotechnique qu'ils
engendrent en tant que dispositifs phénoménotecbsiq

Enfin, sans intention aucune de dénigrer ces rias/enodalités utilisant le numérique,
nous montrerons que l'usage du numérique en sifonlat ses possibles effets sur la perception
humaine peut étre modulé par des modalités de atinnk complémentaires.
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2.1 Simulateur et systéme technique

Un simulateur, ou un artefact intégré a une sinate simulation peut, selon son niveau
de combinaisons techniques, sa complexité et somogénéité, se rapprocher d’'un systeme
technique selon la définition qu’en donne Gille {82 Bertrand Gille est un archiviste et
historien francgais (1920-1980). Il définit le coptée« systéme technique », dans une évolution
des techniques, comme un ensemble de liens gisiseat a une époque donnée entre différentes
technologies. Ces liens constituent des cohérepltss ou moins durables selon le systeme
social adopté. Ce qui signifie que l'adoption daystéme technique entraine nécessairement
I'adoption d'un systéme social correspondant afie s cohérences soient maintenues. Un
systeme technique est viable au bout de plusieurdes ou plusieurs siécles, il S'impose comme
modéle jusqu’a ce que de nouvelles innovationgpadsent.

Pour Gille, il faut fonder la philosophie de lahaologie sur I'histoire des techniques
comme I'épistémologie des sciences s’appuie susttilie des sciences avec Bachelard.
Simondon, reprend cette idée en affirmant que llegdphe de la technique doit d’abord étre un
«mecanologue (1989)

D’aprés Gille, chaque technique n’est en réalitéige « combinaison technique » (1978,
p. 11) : elle peut étre décomposée en difféerenyations, qui nécessitent des outils, qui
s’appliquent & des matiéres que I'on transformeegeades énergies. (Vial, 2013, p. 32)

Une combinaison technique peut avoir quatre niveaux

— Le premier niveau de lastructure technique mobilise des « combinaisons unitaires ».
L'outil, considéré comme une structure élémentaiae,il structure plusieurs matieres (la
scie : I'acier de la scie, la matiere plastiquenthnche) pour accomplir une tadche donnée.
La machine, « structure complexe », de méme (ldemét tisser par exemple). Le
transistor est également une structure technique.

- Le deuxieme niveau estI'ensemble technique. Il se forme lorsque plusieurs
technigues sont mobilisées ensemble pour un aciaitpie complexe. €haque partie
est indispensable au résultat cherchéGille, 1978, p. 12) ; exemple fabrication de
micro-processeurs (électrométallurgie, micro-étedtjue, l'informatique), fabrication
industrielle de la fonte (technique du haut-foutnedévation, soufflerie...).

- Le troisieme niveau est lafikére technique». C’est une suite d’ensembles techniques
destinés a fournir le produit désiré(Gilles, 1978, p. 16). Il s’agit de produire pare
combinaison d’ensembles techniques. La filiere nephe mobilise des familles de
produits et de métiers.

- Le quatrieme niveau est lesysteme technique gui englobe les trois précédents. Les
différents niveaux de combinaisons techniques mutéy, toutes les technigques d'une
époque, lorsgqu’elles deviennent interdépendantese eelles, se réunissent en
construisant une cohérence générale qui caractérsgstéme technique.
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Toutes les techniques sont, & des degrés divepgndéntes les unes des autres, et il faut
nécessairement entre elles une certaine cohérenoeeensemble de cohérences aux différents
niveaux de toutes les structures, de tous les diieerat de toutes les filieres, compose ce que
I'on peut appeler un systeme technid@lle, 1978, p. 19).

Si nous tentons de transposer cette approcherdeiraisons techniques a un simulateur,
nous pouvons en retrouver certains niveaux. Nousv@ges alors faire I'hypothése qu’un
simulateur «pleine échelle> ou que des ensembles informatisés, mettantteraations vidéos
et ordinateurs, sont des systemes techniquesekdegrés de complexité, dépendent et varient
avec le nombre de combinaisons techniques mettaribteractions un nombre variable de
structures et ensembles techniques. En effet,quitssitechniques sont mobilisées pour un acte
technique complexe que serait, dans le cas d'unlaieur «haute-fidélité», les interactions
entre les actions de l'utilisateur et les réactidmsnodele simulé. Alors qu'un artefact (vidéo +
ordinateur par exemple) se rapprocherait plus dainecture technique (outil) ou d’un ensemble
technique.

Linformatisation des techniques pourrait expligliabsence de #lieres techniques,
au sens ou Gille les avait définies en 1978 :lieré technique mobilise des familles de produits
et de métiers. Les familles de produits sont plymimliques que matérielles dans les
simulateurs. Une seule personne peut, a l'aidecleniques numériques, accéder a des qualités
de produits professionnelles a condition qu'ellesaxre plus de temps que ne le ferait un
professionnel. Linformatique a remplacé dans demim@ux métiers la spécialisation,
I'expérience acquise, le savoir-faire construit, gha temps passé devant et avec I'ordinateur.

Les simulateurs numeériques et les artefacts poaulsr utilisant les ordinateurs sont donc
des systemes techniques numériques.l'erdinateur n’est rien d’autre que l'objet technig
total qui fonde le nouveau systéme techniguévial, 2013, p. 73). ke systéme technique
contemporain c’est le systeme technique numeérigial, 2013, p. 77).

2.2 Simulation et perception : ou il est question'dntophanie

Notre activité de perception est modifiée par @emements qui font acte dans I'histoire
de I'humanité. Ces modifications de la perceptitentendent en tant qu’elles modifient
durablement la perception humaine. Il y a un awntin aprés-événement, qui font que la
perception de la nature, de I'espace, de la matiene trouve affectées. Vial (2013) parle de
modification de notre gulture perceptive> par des bouleversements tels la vision en petispe
dans les tableaux des peintres de la Renaissant®edrie quantique permettant de décrire les
comportements de I'infiniment petit grace a descepits mathématiques. Il reprend la définition
que donne Lévi-Strauss de la culture:. & La nature, c'est tout ce qui est en nous pérédité
biologique ; la culture, c'est au contraire, towg que nous tenons de la tradition externe. [...] la
culture ou la civilisation, c'est 'ensemble desittones, des croyances, des institutions telles que
I'art, le droit, la religion, les techniques de Vée matérielle, en un mot, toutes les habitudes ou
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aptitudes apprises par 'hnomme en tant que memhreedsociété xCharbonnier, 1969, p.180),
pour la qualifier de perceptive. Ainsi parcklture perceptives, il entend densemble des
maniéeres de sentir et de se représenter le mondégre qu'elles dépendent d’ « habitudes ou
aptitudes apprises par I'hnomme en tant que memhirgedsociété xVial, 2013, p. 96).

Il propose d'appeler ces bouleversements de np@rception, des kévolutions
phénoménologiques. Le systeme techniqgue numeérique est une réeolyghénoménologique,
car il modifie notre perception de la réalité€Cette renégociation perceptive n'a rien de naturel.
Elle exige du sujet contemporain un véritable tibpaiénoménologique en vue d’apprendre a
percevoir cette nouvelle catégorie « d'étants s,8&es numériques, dont la phénoménalité est
inédite et, par conséquent, désarmamtéVvial, 2013, p. 98).

Cette révolution numérique n’est donc pas seulé¢nuere phase remarquable dans
I'histoire des techniques, mais est également émelution phénoménologique qui reléve de
I'ontologie que Vial propose de renommer dans cedeal’ontophanie (la maniére dont les étres
(ontos) apparaissent (phaino). Il emprunte ce tériakade (1956) et a Jankelevitch (1957).

Enfin ce qui relevait de modifications restreintlesl'activité perceptive a des cercles de
savants comme la mécanique quantique par exenmleéviblution numérique, affecte des
populations entieres d’'individus, tant I'ordinat@&st répandu et est utilisé dans le monde entier.

La thése de Vial est la suivante Le«cphénomene numérique ne fait que rendre visible,
par son ampleur, un trait philosophique caractégete de toute technique en général, resté
relativement inapercu, mais essentiel : la techaigst une structure de la perception, elle
conditionne la maniére dont le réel ou I'étre n@pparait. Autrement dit, toute ontophanie du
monde est une ontophanie technigu®ial, 2013, p. 99)

Ce détour vers I'ontophanie technique de Vial,snparmet d’aborder les simulateurs et
les outils de simulation soit numériques, soit $ement techniques, comme des systemes
techniques qui modifient les cultures perceptiveans le cas de l'utilisation d’artefacts de
simulation non seulement de leurs utilisateurs sraaissi de leurs concepteurs comme de leurs
observateurs. Si nous reprenons la théorie institalee étendue de Rabardel (2002), et
considérons le systéeme numérique par exemple dulatiar, c'est-a-dire la partie ordinateur et
écran de visualisation, comme un artefact, ce gglilau départ, I'acte de perception debjets
numériques» reléve d’une ontophanie technique. Dans certass pouvons admettre que cette
modification de I'activité perceptive, reléve d’uneodification des schemes de perception de
l'utilisateur de I'artefact simulateur. Il s’agitadonc d’une instrumentation au sens de Rabardel,
car les schemes de perceptions font bien partiscdesmes d'utilisation de I'artefact simulateur.
Nous pourrions émettre I'hypothése gu'une genéstumentale liée a la partie visuelle de
l'interface informatique d’'un simulateur se met sitd en route par une instrumentation
systématique des schemes de perception de I'teilisall reste a réfléchir sur ce que pourrait
étre une instrumentalisation, c'est-a-dire I'atttibn de fonctions a I'artefact pour démontrer que
I'artefact simulateur numérique deviendramaturellement> un instrument pour son utilisateur
par I'intermédiaire de la seule présence d'un systé@iumérique... Cette instrumentalisation
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serait-elle liée a I'attribution d’une vision du nae réel a I'écran, alors que d’'une part, cette
vision reléve d’'une simulation, et d’autre partejl# ne donne a voir que des étres numeriques
fabriqués et révélés par le systeme numériquee@ethése instrumentale du numérique d’'un
simulateur, serait-elle alors un indicateur d’eftité de la simulation utilisant le numérique en
tant qu'instrument de perception du monde, au mémt d’'une vision faussement réelle ?
Lefficacité de la simulation utilisant le numérigserait-elle liée a une fausse vision du monde
reel ?

2.3 La phénoménotechnique de Bachelard et la simuilan en tant que dispositif
phénoménotechnique

Dans la pensée de Bachelard, il y a I'idée queypge de phénoménotechnique, dans le
cadre de la physique moderne, doit d'abord exetetant que pensée mathématique ou modéle
mathématique avant d’exister en tant que phénomeee a la technique qui, elle seule, peut le
révéler en tant que phénoménotechnique.

Ce qui pourrait nous amener des réflexions sumalation et les simulateurs.

- La simulation technique, en tant que manipulatibprejection de comportements de
modeéles mentaux ou mathématiques, a l'aide d'urdcqoque technologie, mobilisée
pour cela, serait, en soi, une phénoménotechniuesffet, cette simulation permet de
rendre phénoménal ce qui, au départ, ne seraiega@oumenes.

— Un simulateur, utilisant la technique numérique tam que manifestation d’'une réalité
phénoménale du monde électronique, est un instriupigmomeénotechnique de la méme
eau que le microscope a balayage ou l'accéléradeuparticules. Ces instruments
phénoménotechniques utilisent des techniques cmtisistes de manifestation des
phénoménes.

— La simulation serait le seul moyen pour un instmimghénomeénotechnique, de faire
apparaitre, de rendre visible une réalité invisibl® qui donnerait a penser que
I'instrument phénoménotechnique, créé pour fairgaggitre une réalité invisible, repose
sur un ou des modeles élaborés par I'étre humarepeésentant cette realité invisible

dont il s’est forgé une représentation mathématjgpreexemple.

Pour reprendre ces aspects un peu inattendusndéida de phénoménotechnique pour la
photographie, je ferais volontiers un parallelererdtimage photographique, les films et la
simulation. En effet, ce que I'appareil peut fa@gparaitre et qui n’est pas visible a I'ceil nu
(agrandissement, coloration, isolement d’'un élérserti de son contexte mondain...), reléve de
la phénoménotechnique. Ce que Benjamin appedlera» pour une photographie est I'autre
nom de I'ontophanie. Pour des images fixes, tejles|’on peut les percevoir dans des systémes
technigues de simulation, le simulateur est dondispositif phénoménotechnique dans le sens
ou Bachelard le définissait.
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Pour les films, nous pouvons également imagines Hémes caracteres. Le
ralentissement ou I'accélération de la dynamiguesgufiimé, les arréts sur image, les montages
vidéo, n'apparaissent pas de fagon naturelle. Sdeke techniques liées aux présentations de
films permettent de faire apparaitre ces phénomémes naturels. Il s’agit également de
dispositifs phénoménotechniques.

Ces éléments renforcent le caractere phénomémigeeh des simulateurs ou des
dispositifs de simulations utilisant des techniqoesles systemes techniques.

3. Vicariance et simulation

Cette partie prend appui sur le concept de vicac@arNous présenterons dans un premier temps
le concept et les liens que I'on peut faire avediéories de I'apprentissage. Nous emprunterons
un petit bout de chemin de la neuro-psychologiec &erthoz qui s'est intéressé a ce concept.
Enfin, nous ferons la liaison entre la vicariancel& simulation en utilisant les théories de
Bandura et I'observation active.

Nous ne saurions clore ce chapitre sur les peigpscépistémologiques qu'il serait
intéressant d'approfondir pour travailler sur lawdation, sans aborder le concept de vicariance.

Vicariance vient du latiwicarius: le substitut ou le remplacaMcarius vient devicis qui
signifie changement, de traduction populaie : « a la place de ». D'ou les mots vicomtegvi
roi... a la place d'un comte, ou a la place d'um @’est un terme extrémement polysémique
selon les domaines dans lesquels il est utilif&€vaque la compensation de déficits dans les
maladies, le raisonnement, I'éducation et I'appssage, I'architecture, le design industriel, la
pluralité d’opinions, la tolérance la capacité deec...

Vicariance et théories de l'apprentissage

La théorie de l'apprentissage vicariant (Bandu®d6), repose sur l'imitation active. Pour
Bandura, l'apprentissage se fait aussi en obsewannhodele, choisi par l'acteur, et sur les
conséquences de ses actions. Ce qu'il appatideling est défini par comme un travail
d’'observation active par lequel, en extrayant leggles sous-jacentes aux styles de
comportements observés, les gens construisentyxamémes des modalités comportementales
proches de celles gu'a manifestées le modéle etéfgassent en générant de nouvelles
compétences et de nouveaux comportements, bienlawe ceux observés (Carré, 2004, p.
25-26). L'autre est donc considéré comme une ress@otentielle. #ais il faudra également
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qu’il infére, a partir de « I'objet » imité [...] I'tilisation qu’il pourra en faire dans son travalil
[...]. Cette potentialité du « modéle » reste tribredadu choix de son imitation en fonction de
I'utilité présumée» (Marcel, 2009, p. 140).

La vicariance en neuro-psychologie

Du coété des neuropsychologues, pour Berthoz (20L3)y aurait une vicariance
fonctionnelle qui concerne une substitution de fioms les unes aux autres (il y a plusieurs
facons de faire la méme chose) et une vicariangagé qui concerne des actes sur un méme
objet. C’est donc la notion de remplacement et westution qui est commune a toutes les
définitions que l'on vient de voir. ka notion de vicariance est, souvent de facon massi
toujours fondée sur la notion d’acte(Berthoz, 2013, p. 35). Cette notion intégredaception,
I'action, I'intentionnalité, la motivation, I'émain...

Une bonne partie des mécanismes en ceuvre lorévdloppement d’un individu depuis
sa conception, jusqu’a sa forme adulte définittvaboutissent tous a la capacité de simulation
mentale de l'acte (2013, p. 56). Par simulation, il entend desvéés qui consistent a projeter
des scénarios, inventer des solutions et pour ceé®r des mondes possibles. Il mobilise le
concept de modele interne (Berthoz, 1997) pouibatr au cerveau la capacité d’une simulation
mentale permettant d'imaginer un acte sans I'exclRour cet auteur, un modéle interne
correspond a des réseaux de neurones capables de simuler Igsigtés des systemes qu'ils
représentent. On les trouve a tous les niveauxodetibnnement cérébral, depuis la moelle
épiniére jusqu’aux structures les plus impliquéaaglles fonctions cognitives de haut niveau.
(p. 48). La simulation de I'acte est la capaciiéndginer un acte sans I'exécuter, en utilisant un
double de nous-mémes que le cerveau crée. |l gt que d’'un simple remplacement, car
cette simulation permettrait de trouver de nougek®lutions. Pour une méme action, ces
capacités de création de mondes virtuels se sudastibu monde réel, Berthoz les relie a des
mécanismes vicariantsckéateurs de mondes et d’actions possibles

Les modeles internes peuvent étre modifiés paptentissage en leur envoyant des
commandes d’'un mouvement, ils les transforment cerslifs étaient des parties du corps ou
gu’ils obéissaient a des lois de la physiquéls germettent donc de simuler les propriétés du
corps dans son environnement pendant I'actioip. 50). Ainsi, le schéma corporel serait une
représentation du corps propre qui se formerais daigerveau des la naissance et qui évoluerait
avec I'age. Les neurologues I'appellent égalemmage du corps. Ce schéma corporel part d’'un
processus mis en ceuvre par I'action. Il s’agit d'simulation interne du corps propre qui peut
étre modifiée pour étre adaptée aux besoins d@daet La vicariance fonctionnelle ou la
vicariance d’'usage peuvent utiliser les propriétémulation du cerveau par un détour vers les
mondes virtuels. Le fait de marcher dans le nainsdan environnement plus ou moins connu se
fait par l'utilisation d’un double mental. Dans cas, a la place d’informations visuelles, nous
utilisons une image mentale de notre environneraemus la réactualisons. Berthoz assimile
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I'utilisation d'images mentales comme substitutsntlonde réel est un mécanisme de vicariance
(p. 61).

Vicariance et simulation

Ainsi, nous pouvons relier le concept de vicareaacla simulation. Comme I'a montré
Marcel pour les enseignantsdébutants qui apprennent selon Bandura en observant leurs
conseillers pédagogiques, I'apprentissage vicagaribrmation initiale semble mobilisé des lors
qu'un accompagnement et une observation d'un giofesl sont en jeu. Sur ces concepts,
d' «observation active et demodelingfondés sur une transformation du modéle initlabous
semblerait intéressant d'interroger si urgmulation mentale de soi a la placed@e serait pas
facilitante de ces processus pour l'apprenanteBtybien question de modeles, de trois types de
modeling que l'on peut traduire par modelage, que Banduoanme: le modelage
comportemental (par observation directe du compuete d’autrui), le modelage verbal (le
modéle est décrit par le langage) et le modelag®elique (le modele est fourni par différents
médias). Il précise toutefois queLe processus fondamental du modelage est le mémdgeq
comportement soit transmis au moyen de mots, das)ag d’actions vivantes (1976, p. 43).
Ainsi, composer avec la simulation, les artefadt®ee et cette approche de l'apprentissage
vicariant pourrait constituer une piste de formafuar la simulation.

Ce que Berthoz nomme les images mentales et lefele® internes, sans utiliser
volontairement le terme représentatior» (il le précise dans son ouvrage), montre que la
simulation ne peut pas se résumer a l'utilisatiamefacts matériels. Dans la formation des
enseignants, de nombreuses recherches ont été sraumékactivité des enseignants en classe.
Moins nombreuses ont été celles qui ont explor@iasques hors la classe. Nous pouvons citer
Kakpo et Rayou (2010) Marcel (2004), Marcel et R@20®05). Nous pouvons imaginer que
I'activité des enseignants lors des préparationsodes par exemple, doit mobiliser ce type de
simulation mentale.
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V PERSPECTIVES DE RECHERCHES

Cette partie prend appui pour une grande part, das perspectives épistémologiques
développées dans le chapitre précédent. Les lextgte nous ont permis d'approcher ces
épistémologies, nous ont ouvert des champs dendwsgeque nous avons l'intention d'explorer
en dirigeant des recherches. Nous allons essaydegiprésenter ici. Elles se divisent en trois
grandes parties, qui croisent des domaines pradessls, des objets de recherche et des cadres
conceptuels. En revanche elles concernent toutdsriaation professionnelle, qui constitue,
nous le réalisons en I'écrivant, la toile de foreltdus nos travaux. Les sciences de I'éducation,
domaine de notre qualification expliqguent cetteafsation. Le domaine de la santé sera
présenté en premier, pour des recherches sur k@meate I'activité des personnels soignants,
dans le but d'élaborer des formations utilisantsienulation. Le domaine de la formation des
enseignants montrera les liens que nous pourriam® fentre la simulation et la formation
initiale. Enfin, des projets de recherches techgmjoes dont certains débutent a peine
s'intéresseront plus particulierement au champ defdrmation des enseignants dans les
disciplines technologiques et professionnelles.

1. Perspectives de recherche a partir des perspeats épistémologiques de
Bachelard et Vial

Nous projetons d'interroger d'une part l'utilisatisouvent systématique des images de
synthese dans les simulateurs interactifs, notarntesrimages en trois dimensions. Sans idée
de rejet, il nous parait fondamental d'une padukEstionner cette systématicité, qui a tendance a
devenir postulat dans la conception de simulatetissirtout dans leurs utilisations. Quels effets
produit l'utilisation des images synthétiques ath)jsouvent non visibles dans les circonstances
réelles de situations simulées sur l'apprentissigéuturs professionnels ? Quelles sont leurs
influences sur les représentations des apprenaetdagformation veut soit aider a construire,
soit modifier ? Quelles dynamiques de constructioretales se jouent dans la situation de
simulation elle-méme, et quelles activités des empants en lien avec la perception de ces
images synthétiques ?

Nous citerons pour cela une anecdote dans le demdén la maieutique, dont les
occurrences ont tendance a montrer que ces imagasme influence sur l'activité pendant la
simulation, et on peut le supposer, sur l'apprsatje. Aprés les premiéres séances de simulation
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des étudiants sages-femmes sur le simulateur SimlOrsgju'on les interroge sur ce qu'ils
pensent du simulateur interactif qu'ils utilisesgrtaines réponses sont étonnantes. Ces réponses
disent en substance ceci: ce qui est bien, cGestinéra a l'intérieur qui permet de voir la
position du feetus. Ceci signifie que certains &tntd sont persuadés voir a I'écran, le foeties, «
vrai feetus synthétique qu'ils manipulent a l'aveugle dans le vagin cannequin. Alors qu'en
réalité, il n'y a aucune caméra dans le simulagtugue les concepteurs ont prévu la genése
d'images de synthése a partir des scénarios dewement programmes. En termes d'ontophanie
(Vial, 2013), «(...) notre rapport-au-monde, comme rapport phénonogigue, aux « choses
mémes » est fondamentalement conditionné par fettagie» (p. 24).

Comme nous l'avons développé dans les persped@pisgmologiques, la technologie
embarquée dans les simulateurs interactifs, notammenttesluctions d'image de synthese,
représenterait une matrice ontophanique, c'esteatstie structure générale de la perception qui
conditionnea priori, la maniere dont les étres apparaissent, iciphlestons venant percuter
l'intérieur de I'écran pour faire apparaitre agdtepant I'image d'un foetus irréel. Ce concept
d'ontophanie, couplé a celui de phénoménotechnilgu@achelard, devient un appui sérieux
pour une étude des simulateurs. En effet, ce phénemui est re-présenté par l'image du feetus
irréel sur I'écran n'apparait que grace a I'élaajie et l'informatique du simulateur. Sans cette
technologie, pas de phénomeéne porté a la vue gesrgmts : un simple noumene qui a besoin
de «l'objet technique simulateur » pour existeigstc la phénoménotechnique. Cette
nouménologie éclaire une phénoménotechnique parelés des phénomenes nouveaux sont,
non pas simplement trouvés, mais inventés, maistrents de toutes pieces (Bachelard, 1970,

p. 18).

Cette construction de toutes pieces, de plus, glestelle du programmeur qui a congu le
logiciel qui génere les images. Notre intention aéestiancer une recherche dans le domaine de
I'obstétrique sur ces constructions. Ainsi, traeailavec Courtin sur des validations ou
invalidations de ces constructions par des obsig&ts constituerait un projet qui permettrait de
produire des savoirs pour des conceptions futueesirdulateurs. Nous le voyons, cette question
des images synthétiques dans la simulation no@tgandamentale a étudier.

Un autre aspect de ce projet réside dans l'appsage lui-méme. Si nous reprenons
I'exemple de l'obstétrique, l'idée de la formatiest d'aider les étudiants a se construire une
image, une représentation du foetus, a partir déésnacde <«palpages» in utéro et d'autres
d'indicateurs pouvant donner des informations aypdsition du feetus a l'intérieur de la mere.
Les formateurs aident les étudiantes, en guidarieds doigts, ceux des étudiantes, dans un
« palper a quatre mains » qui ne peut étre faitsgude simulateur. Le repérage tactile des os du
crane du foetus peut ainsi étre appris. Quel effeirhages synthétiques en trois dimensions du
foetus ont-elles sur les constructions mentalesétlediants qui seules seront disponibles dans
des situations reelles d'accouchement? Sont-eltslitatrices ? Produisent-elles des
représentations fiables, durables et mobilisabtess da réalité ? Autant de questions que nous
projetons d'explorer en co-dirigeant avec Leblanthése de Bouchot.
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Nous avons acces a I'école de sages-femmes de Minms< simulateurs qui sont en
activité. Une premiere démarche innovante en mélbgie va consister a choisir une
promotion d'étudiants de premiere année. Nous psngmposer a I'équipe des formateurs de
mener une recherche sur les effets des imagesntleésg proposées sur les simulateurs dont ils
sont dotés. Ainsi, il s’agirait de faire réalisasdilms de situations de simulation différentes, |
unes montrant en permanence les images synthétiggesutres les masquant. Les formateurs
que nous formerions pour mener des entretiens atanfrontation simple pourraient ainsi
réaliser ce type d’entretiens avec les étudiants diix groupes. L'idée est de recuelllir le
maximum de données sur leur activité liée a la ttoaon d'images de positions du feetus
pendant la simulation. Avec I'équipe qui voudraéviailler sous ma direction dans ce projet, il
serait opportun de faire dessiner les positionalégtconstruites pendant et apres la simulation.
L'équipe pourrait alors programmer des analysestidite, liées a ces constructions d'images
mentales dans des situations d'accouchementssréétied'affiner la recherche.

2. Lasimulation dans les métiers de la santé : étdes lieux et perspectives

Actuellement, apres les recommandations de la hauterité de santé (HAS), qui
préconise ¢lus jamais la premiéere fois sur un patientla simulation a le vent en poupe dans
les formations des personnels de soins et médic2ependant, l'accent est surtout mis sur les
simulateurs interactifs et sur les simulateurstaserLes créations decentres de simulation
apportent des ressources dans ce sels.dénomination « centre de simulation » est @étdisle
fagcon générique pour désigner des structures ingtitnelles — parfois appelées
« laboratoires » dans la littérature anglo-saxonrgpsi regroupent un ensemble de ressources
humaines, scientifiques et éducationnelles, d'wrg pnmobilieres, techniques et logistiques, et
d'autre part ayant vocation a étre utilisées auvssr de I'enseignement et de 'apprentissage
dans le cadre de dispositifs -ou programmes- dmédion professionnelle de santé(Jaffrelot
& Savoldelli, 2013, p. 403). Cependant, une magodés IFSI, ne sont pas pour l'instant centre
de simulation, et ont quelques difficultés a serapher de ceux existants. D'autre part, dans la
perspective de Pastré, nous pensons que les stmdanteractifs sont certes intéressants, mais
ne sont pas la seule piste a suivre pour optingsErmation par la simulation. De plus, tout au
moins dans le domaine de la santé, certaines isitigahe sont pas vraimentsinulables» a
l'aide de simulateurs interactifs. La simulationr pésolution de probleme est donc une
alternative réaliste et largement envisageable [solarmation des infirmiéres.

2.1. Un projet de recherche technologique faisantige a une recherche sur les
réunions de staff.

Notre deuxieme projet de direction de recherchesnqus commencgons porte sur I'analyse
de l'activité d'infirmieres dans des situationstdevail. Ces situations sont repérées comme
emblématiques, peu ou pas explorées par la sionolagt posant de réels problémes de
formation. Nous encadrons une recherche exploeatviec I'lFSI du CHU de Séte. Sous notre
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direction, I'équipe des formateurs a déja effectu recherche exploratoire sur certaines
situations percues par les étudiants, les tutetirde® infirmiers de proximité comme
problématiques dans les stages des étudiants\eéoesede soins (lors de stages dans les services
de soins, les étudiants sont encadrés par un tdestage, généralement le cadre de santé
responsable du service, et un infirmier de prox@mit'il suit dans son quotidien de travail).

La recherche a commencé a explorer les visitesatlents sur dossier ouréunions de
staff». Une analyse du travail sur ce qui est formedienappelé « visite médicale sur dossier » a
été effectuée. De facon inhabituelle dans le doendila santé, aucun texte de cadrage ne fait
office de prescription. Nous avons donc proposéeit’ahercher chez les médecins responsables
des services ce qui fait office de tache presgter les infirmiers présents a ces réunions. Le
protocole gu'ils nous ont décrit consiste a étudieque patient a partir de son dossier, de ses
problématiques de sante, et de ses relations esclad réunion se fait dans une salle comportant
tables et chaises et réunit les membres du semigglecins, infirmieres, aides-soignants, cadre
de santé, kinésithérapeute, etcChaque membre de I'équipe présent, apporte de maanié
spontanée ou ordonnée, les informations qu’il jymtinentes, qu’il a relevées dans son
domaine d'intervention. Cette complémentarité éguipe permet généralement au médecin de
prendre une décision, suite au diagnostic qu’it & tenant compte de ces informationgJean,

a paraitre). La décision et les informations perites sont notées dans le dossier, généralement
par l'infirmier qui doit en outre, faire une synfieedes échanges. L'analyse de l'activité a été
réalisée a partir de traces de l'activité sousotaé de films de réunions de staff, suivies
d'entretiens d'autoconfrontation simple des médeetndes infirmiéres présentes. Les résultats
obtenus en termes de repérages de concepts prggesatide structures conceptuelles de
situations, de préoccupations, etc. nous ont pedelaborer un dispositif de simulation fondé
sur l'utilisation de vidéos, couplées a des dosgatients et a des documents de synthéses des
réunions de staff. Toutes ces ressources ont bider@ment été anonymées. Cet anonymat a éte
validé par les acteurs concernés, afin qu'éthiqngrneeformation soit irréprochable.

Nous allons mettre en ceuvre des la rentrée uniagesR016 une recherche technologique
sur ce dispositif de simulation de résolution debfgmes. Pour cela, avons projeté de faire
effectuer des analyses des activités des formattudes étudiants pendant ces simulations.
Notre but est d'apporter des ameéliorations a qaodisif, au fur et & mesure que les résultats de
nos analyses seront établis.

2.2. Un projet de recherche sur les distributions @ médicaments

La deuxiéme catégorie de situations emblématiqudis aq été repérée concerne la
distribution des médicaments dans les services.s@ations sont particulierement stressantes
pour les infirmiéres dans la perspective de proeogies erreurs médicamenteuses. La Division
de la Recherche, des études, de I'évaluation estdéstiques (DREES) a édité en 2009 une
enquéte nationale sur les événements indésiraldescias aux soins (ENEIS) et sur les
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événements indésirables graves (EIG). En 2009 E3@4sont survenus. 214 EIG sont survenus
en cours dhospitalisation et 160 ont eu pour aunsgce une autre hospitalisation.
«Concernant les EIG a l'origine d'hospitalisationb% des séjours ont été causés par un EIG
et 2,6% l'ont été par un EIG sont évitable, assodigns plus de la moitié des cas a des produits
de santé» (Michel et al 2010, p. 2-3). Le rapport de Castdtal. (2009), sur leserreurs
médicamenteusesdans I'Agence francaise de sécurité sanitaifgraduits de santé (AFSSPS),
constate que l'erreur meédicamenteuse n'est acherile pas définie dans les textes
réglementaires. L'erreur thérapeutique, elle, éfhi@ par I'Organisation mondiale de la santé
(OMS) comme 4out événement fortuit survenant a un niveau qumejue dans le circuit qui va
de la fabrication, a la prescription, et a I'adnstriation des médicaments et incluant les erreurs
causées par tout acte de soin, qu'il soit médicaewen chirurgical ou de diagnostie (Castotet

al., 2009, p. 4). Cependant, cet organisme repeilis types d'erreurs médicamenteuses. «
L'erreur médicamenteuse peut étre : avérée lorigu’ésulte en I'administration au patient d'un
médicament erroné, d’une dose incorrecte, par uaavaise voie, ou selon un mauvais schéma
thérapeutique, etc.; potentielle si elle est iogmtée avant I'administration du produit au
patient ; latente (ou risque d'erreur) s'il s'agitune observation témoignant d'un danger
potentiel pour le patient (bid., p.5). Enfin, dans un article australien dansldernal of
advanced nursin@JAN), Reid-Searét al montrent au travers d'une recherche menée que :

- «les erreurs médicamenteuses ont été identifiéemeonme source majeure de mauvaise
santé des patients dans des services de santé ;

— pour acquérir les connaissances et les compétemoggees pour administrer les
médicaments sans risque et efficacement, les peorsoignants en formation ont
besoin de pratique dans des formations clinigu€2010, p. 539) (traduction de l'auteur).

BN

Dans ce domaine nous avons commenceé a elaboremeétteodologie de recueil de
données pour analyser l'activité des infirmieres lde distributions des meédicaments. Nous
avons fait réaliser un enregistrement vidéo d'uitgation de travail de deux infirmiéres
distribuant ensemble les médicaments dans un serdie chirurgie. Deux entretiens
d'autoconfrontation simple ont été menés. Les aealgont en cours, mais les premiers résultats
montrent des stratégies tres particulieres pouassurer. De plus, les films réalisés et surtait le
discours des actrices sur leur activité montrerit taut interroger les actions de filmage, que
l'on pourrait imaginer enregistrer le réel. Nousixgmns mettre a contribution I'équipe des
formateurs a partir des travaux de Lallier (2008)tant sur ce sujet. C'est une perspective de
recherche que nous allons commencer a explorectebre 2016 lors des journées VISA pour
lesquelles nous participons a l'organisation adalté d'éducation de l'université de Montpellier.
Nous sommes chargé d'organiser un atelier suehadtdu filmage des interactions humaines.

2.3. Filmage et simulation

Nous avons commencé avec le professeur Leblanditeaion de thése sur le filmage et
l'opération de reléve chez les infirmieres dansskEwices de soins a I'hopital. Cette these va
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interroger les pratiques de releve lorsqual d'infirmieres passe le relais a un ayo®l dans

un service de soins. Cette releve consiste a dateseemformations orales, écrites et implicites,
sur les patients, leurs états et les événementsraus. Cette situation que nous allons interroger
comporte des continuités et des ruptures. Lesmaitds résident dans le but de l'opération : les
infirmieres prenant le relais doivent prendre eargh les patients, organiser et pratiquer les
soins dans la continuité des infirmieres précédentees ruptures se trouvent dans les
changements potentiels de prise en charge ou d&ysa de soins selon les événements
survenus en leur absence. Notre doctorante, cadsardé formatrice, va interroger ces moments
formalisés ou pas, dans des lieux dédiés ou pas, dizs temps planifiés ou pas. Dans le cadre
de la didactique professionnelle, nous projetoasalyser le travail de ces infirmieres dans ce
type de situation, dans l'idée d'en faire des sitna de référence (Pastre, 2011), associées a des
pratiques sociales de référence (Martinand, 19889)1 Le but est de développer les savoirs sur
les interactions entre infirmieres lors de cesvesd¢ avec la visée de contribuer a construire un
dispositif de formation initiale des infirmiéres.utilisation de la simulation dans le futur
dispositif est largement envisagée, mais ne colesgias une contrainte incontournable.

2.4 Des gestes professionnels dare et des perspectives de simulation

Une autre doctorante que nous encadrons avecfiespeur Leblanc, termine actuellement
sa thése. Nous travaillons sur les gestes profassii® lies awcare: le prendre soin. Ce concept
actuellement malmené par les approches gestiosnd@® soins dans les hopitaux est inhérent
aux actes de soins. Ce type de gestes qui doibjtsée a chaque patient, selon les indicateurs
percus et interprétés par linfirmier, est en cantg évolution dans la carriere d'un infirmier.
Eyland dans son travail de thése que nous dirigeess focalisée sur les infirmiers libéraux en
milieu rural. Un travail dimmersion a été nécessaen préalable en accompagnant
quotidiennement les infirmiers dans leur tournéexsdée domaine rural. Les trajets, en
automobile entre chaque patient, sur des longge=sdi droites a travers la campagne, ont pu
faire I'objet d'essais d'autoconfrontation a pat@nregistrements audio réalisés lors des soins.
Des instructions au sosie (Odonne, 1981 ; Clotb1%Baujat, 2002) ont complété ces discours
sur l'activité de soins liés aare Il apparait des gestes génériques que nous soemntesin de
faire catégoriser par notre étudiante en doctdtatis commencons a envisager la construction
d'un modele de lecture de situations de soins awvets ducare Nous sommes dans la
perspective de développer des savoirs sur lesgyéstecare» des infirmiers libéraux, afin
d’analyser des situations de soins. Notre étudiaatdre de santé formatrice en soins infirmiers,
voudrait mobiliser ces savoirs pour la formatioitiahe des infirmieres, pourquoi pas eégalement
des aides-soignants, et plus précisément danbdrélgon d'un dispositif fondé sur I'analyse de
situations de travail de soins. Ainsi, travailler s savoirs professionnels (Jean, 2014) liés au
care constituerait une piste de recherche sur la foomaau travers d'analyses de situations
enregistrées, par l'intermédiaire d'un modele diite de gestes professionnels liésane
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2.5. Simulateur interactif : quels apprentissagesqur ceux qui observent ?

Nous dirigeons également le professeur Leblano@$,nune autre doctorante sage-femme
formatrice a I'école de maieutique du CHU de Nirgdlg travaille sur un simulateur interactif
d'accouchement derniére génération. C'est un cerpsarturiente dans un systeme numérique et
meécanique qui simule des scénarios d'accoucheisrita structure dans lequel il est placé est
complexe. Il est physiguement situé dans une skdlecouchement reconstituée pour cela, et
adossée a une petite salle accueillant la forneanix commandes du simulateur. Dans le méme
batiment se trouve une autre salle cablée a ldedébres optiques, destinée a accueillir les
étudiants qui ne pratiquent pas. Ils observenitl@atson de simulation par écrans interposés. En
filmant ces étudiants observateurs, la doctorargesayé de rendre compte de ce qui s'y passait
en termes d'activité. Elle a observé des gestes l\&ran, destinés a essayer d'influer sur la
situation pourtant située plusieurs metres plus. Igile a également observé des manifestations
d'émotions chez les observateurs. Par exempletdéisidgts en pleurs assistant a la simulation de
scénarios d'accouchement problématiques ou draumeatida visée du travail de thése que nous
co-dirigeons est d'analyser les apprentissagesajjouent non pas chez les manipulateurs du
simulateur, mais chez les observateurs de la gitude simulation. La part que nous dirigeons,
reléeve des liens avec l'apprentissage, la simulatie développement professionnel par la
simulation, I'ontophanie (Vial, 2013) et la phénowi&chnique (Bachelard, 1970). Qu’est-ce qui
se joue en termes d’apprentissage par écran irs@rgguels types d’apprentissages sont en jeu
chez les observateurs de situations de simulatibidge est de renseigner l'activité des
observateurs pendant que deux de leurs pairs nianiple simulateur. L'analyse de I'activité
des observateurs par Bouchot, permettra, si ngpethese est avérée, de comprendre les gestes
d’empathie, d’essais de communication vers lesgir simulent. Nous participons également a
I'élaboration des méthodologies de recueil de des\ngu suivi des travaux et aux présentations
et discussions des résultats partiels en cours.

3. Lasimulation dans I'enseignement: état des liguet perspectives

La simulation dans le milieu de l'enseignementtnfess facile a mettre en ceuvre.
Concernant les simulateurs interactifs, il sembipassible pour l'instant d'attendre la simulation
d'une classe de trente éléves. Raisonnablemergsté les artefacts numériques, les artefacts
pour simuler et les humains simulateurs.

Nous avons élaboré un dispositif que nous avorsepté: les groupes de simulation vidéo.
Nous sommes dans ce que nous avons appelé artefactsimuler. Les artefacts en question
sont des extraits de film de classe que nous avamés et scénarisés. Nous ne reviendrons pas
sur les essais et recherches que nous avons mpr&soa de ce dispositif.
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3.1. Simulation de conseils de classe

Le projet que nous comptons mener a présent treoverigine dans les enseignements de
I'UE de tronc commun en M2 du master métiers desBgnement, de I'’éducation et de la
formation (MEEF) porté par la faculté d'éducati@es enseignements sont fondés sur le
principe de l'établissement formateur (Etienne, 91.9%errenoud, 1993 Bouvier, 2001 ;
Wittorski, 1997, 2005). Nous sommes accueillis pendchaque semestre sur les deux de
I'année, par un établissement du second degréuiléelde Montpellier. Le principe retenu est le
suivant : pendant chaque séance de trois heures,programmons avec le chef d'établissement
des interventions de professionnels de I'établiss¢ren question. Ainsi, conseiller principal
d'éducation (CPE), documentaliste, directeur d'Upection d'enseignement général et
professionnel adapté (SEGPA), enseignants, prégeatex professeurs stagiaires les éléments
qu'ils estiment intéressants en lien avec le thegtenu pour chaque séance. Lors d'une séance,
la chef d'établissement s'est proposée pour pdeléorientation des éleves lors des conseils de
classe. Devant les discussions qui se sont établiest apparu que les conseils de classe ne se
déroulaient pas de la méme facon dans les étambksds du second degré. Les professeurs
stagiaires nous ont expliqué leurs difficultés ptenir leur place dans les conseils de classe,
ainsi que les problémes qu'ils rencontraient peoseigner les bulletins scolaires, tant au niveau
des notes et évaluations des éleves que dans hemeardaires qu'ils avaient a écrire sur ces
mémes éléves.

La recherche que nous comptons diriger porterdesucommentaires écrits sur les éleves
dans sur les bulletins scolaires. Plus préciséneenpartant des traces de I'activité d'écriture de
ces commentaires, des bulletins donc, quelles pugations, quels concepts pragmatiques,
quels choix de vocabulaire sont en ceuvre dansraéigyes ? Existe-t-il des genres ou des styles
d'écriture, pour reprendre Bakhtine (1978) et lacept de dialogisme repris par Clot (2005).
Une ou plusieurs formes de dialogisme sont-ellésentes dans les écrits des commentaires sur
les bulletins scolaires ?

De la méme facon, quelle activité des enseignagislant les conseils de classe ? Quelle
utilisation, quelles références aux bulletins st utilisés pendant les conseils de classe ? Si
oui, quelles références aux appréciations des gmematis dans les bulletins pour écrire le
commentaire global de I'éléve ? Quelle activité eleseignants dans les discussions sur chaque
éleve ? Quelle activité du chef d'établissementaen que président du conseil de classe et
quelles sont ses préoccupations? Quelles sont despatibilites, incompatibilités
complémentarités entre les diverses activités dasbmes du conseil de classe ? Quels liens les
relient ? Quelles sont les préoccupations des mesrdr conseil de classe lors des contributions
de chacun pour proposer une orientation a chagwe &l
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3.2. Pratiques sociales mobilisées dans les enseigents de master MEEF et
formation de formateurs

Des réformes

Le certificat d'aptitude professionnel au profeasade I'enseignement technique (CAPET)
en sciences industrielles de I'ingénieur (CAPET) &krute désormais tous les enseignants de
technologie au collége et de sciences de l'ingéngu lycées d’enseignement général et
technologique. Au travers de cette réforme, lesignants perdent la spécialisation qu’ils
avaient dans I'un des domaines des sciences dgfiiaur (mécanique, électronique, etc.), au
profit d’'une nécessaire polyvalence autorisant éesles de systémes pluri-techniques. Cette
réforme induit des pratiques d’équipes nouvelles, abllaborations plus que nécessaires pour la
constitution de ressources et des pratiques desedadifférentes, de partage de matériels,
d’éléves et de locaux. Des co-animations dansinsrtas au sein de I'équipe enseignante en
Sll, des organisations de cours en paralléle, gaatat enseignants, éléves et matériels et des co-
animations avec d’autres enseignants de I'étalolieag essaient de pallier ces problemes. Par
exemple un enseignant en Sll et un enseignant @disngont parallélement aborder une étude
de systémes pluri-techniques et le vocabulairea@glu travers de communications techniques.
Au-dela des aspects purement disciplinaires, cefferme induit des pratiques d’équipe
nouvelles que les enseignants doivent construiteremes de collaborations, de co-animation, de
cohabitations dans et hors la classe. Nous lesl@ppepratiques sociales, car elles ne sont
pas «de référence au sens de Martinand (1989). Nous les appelgatement <pratiques
prescrites» fondées sur des changements, méme pour lesespeir eux-mémes s’appuient sur
des ex-experts. Cet objet d’étude nous semblecplétiement d’actualité dans I'enseignement
technique.

D’autre part, la réforme de la formation des ensangs, centrée sur une mastérisation, a
abouti a la création des écoles du professoratededignement et de I'enseignement (ESPE),
avec, pour linstant, une particularitt montpeHiée, la création d’'une faculté d’éducation
(FdE), Unité de formation et de recherche (UFR) ul@versité de Montpellier et faisant partie
de 'ESPE Languedoc-Roussillon. Cette dernierel’paermédiaire de la faculté d’éducation,
porte un parcours Sciences de l'ingénieur et Professeurs de Lycée$egsionnels STI
(parcours Sl et PLP STH d’'un master des métiers de I'enseignement, éhitation et de la
formation (MEEF). Il forme des enseignants de tetbgie au college, de sciences de
I'ingénieur en lycée, mais également des professdarlycées professionnels dans le domaine
des sciences et techniques industrielles.

Les formateurs chargés des enseignements en neastE8PE, en lien avec les pratiques
de classes (les Wnités d’enseignement didactiqgues sont de deux statuts différents. D’'une
part des intervenants de l'université qui général@mne pratiquent plus ces enseignements
devant les éleves, d’autre part des professeursateurs académiques du 2° degré (PFA):
équivalents des professeurs des écoles maitresatieurs (PEMF) du 1° degré. Ce nouveau
statut de formateurs créé en 2014, a permis aup&sgplurielles (responsables universitaires
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des parcours et inspecteurs référents de la disejptle recruter des enseignants intervenant
dans les UE des masters MEEF. Les PFA sont en gasteleurs établissements de I'éducation
nationale, mais déchargés selon les besoins defimmpour enseigner dans les diverses UE du
master MEEF. Nous nommons ces deux catégorieed/emants : des enseignants/formateurs.

by

Ces deux réformes successives, dont la premierg@agstuliere a I'enseignement des
sciences de l'ingénieur, placent certains enseigffarmateurs dans des postures instables a la
fois dans leurs établissements et dans 'ESPE. DRensadre résolument tourné vers la
didactiqgue professionnelle (Pastré, 2011), nouslomsulancer un programme d’analyse du
travail de ces enseignants/formateurs, afin de go@aborer une formation professionnelle au
plus prés de leurs besoins, paarfine, ameéliorer les enseignements de la formationaieitdes
enseignants a 'ESPE. Plus exactement, nous voimb&soger ce que nous avons appelé plus
haut les «pratiques sociales qu'ils mobilisent au travers de leurs enseigmaesna 'ESPE et
comment se font ces mobilisations. L'analyse deréscription partielle de la tache serait faite,
comme explicitée ci-dessous, au travers des ditextes officiels de I'éducation nationale.
L'activité serait renseignée par des entretienatd@onfrontation simple (Mollo & Falzon, 2004)
a partir de traces de l'activité pendant les emsigents des WE didactiques> devant les
étudiants du parcours Sll du master MEEF. Nous ¢ongpfaire un appel a projets lors du
colloque annuel L'Association Nationale des ensang® de Technologie en Master universitaire
(ANFTech) les 27 et 28 juin 2016 au Mans. Nous gppserons de diriger la recherche afin
d’obtenir des données de divers ESPE.

Des pratiques d’enseignants attendues : une padiie« travail prescrit » des
enseignants/formateurs en ESPE

Du point de vue de la formation initiale des ensaigs en sciences de I'ingénieur, nous
émettons I'’hypothése que certaines pratiques atéendes enseignants existent dans les textes
officiels (programmes SlI, référentiels de compéém) rapport des jurys de concours). En
termes ergonomiques postulant la différence eméneail prescrit et travail réel, ces pratiques
attendues constitueraient une partie du travagquite Par exemple les programmes, véhiculent
implicitement, d’'un point de vue de leur mise enveelen classe, des maniéres de travailler,
d’agir des enseignants au sein d’'une équipe, dailiésement ou d’une académie.

D’autre part, les rapports de jury du CAPET (conmsale recrutement des enseignants en
technologie au college et en sciences de l'ingéraauycées) sont destinés a communiquer sur
des corrections des épreuves, des commentairespdssils et des informations vers les futurs
candidats au CAPET SII. Nous pensons qu’ils vébitutdes attendus en termes de postures et
maniéeres de faire et de se comporter dans lesissalvients. Il s’agit a notre avis de pratiques
dans des communautés d’enseignants, dont lesyondraient en repérer les potentialités chez
les candidats.

Enfin, le dernier référentiel de compétences dést@mux enseignants de toutes les
disciplines du second degré (voir annexe 1), coteplés pratiques d’enseignants au sein d'une
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communauté, attendues d’un point de vue plus gédérbenseignement dans les contextes de
I'éducation nationale.

Des pratiques réellement mobilisées par les ensais/formateurs dans la formation
initiale des enseignants : une partie de leur travatel en ESPE

Les enseignants/formateurs chargés des enseigrendsd parcours sciences de
I'ingénieur, travaillent avec les étudiants, sis textes officiels, sur des préparations de cours,
sur des progressions, analysent des situationselgmements réelles, commentent, proposent
et, pour les PFA, mettent en discussion leurs popréparations telles gu’ils les mettent en
ceuvre avec leurs éléves. De ce point de vue, ilbilisent ou véhiculent des pratiques
d’équipes, pour préparer les étudiants aux conaatuasnorcer un développement professionnel.
Par exemple, les professeurs formateurs académi@ifes) sont censeés s’appuyer sur leur
expérience en établissement alors que les intent®naiversitaires véhiculent des pratiques
plus ou moins éloignées des réalités actualiséadges, nous le supposons, sur celles observées
lors de visites formatives et évaluatives régutieiates dans les établissements de I'académie.
Nous faisons I'hypothése que, de maniére plus ounsnoonsciente, au travers de leurs
enseignements en master, les enseignants/formateb#isent des pratiques sociales en lien
avec celles gu’ils mettent en ceuvre, qu’ils obsarveu qu’ils imaginent mettre en ceuvre au
sein de communautés d’enseignants dans les é@ahbsgs.

Le projet de recherche

Notre projet de recherche est né en février 20@6.&xaboration est en cours et nous avons
choisi de nous focaliser sur les enseignements astem 1 pour plusieurs raisons, mais
essentiellement, car certaines épreuves des cacam fin de M1, contraignent les
enseignants/formateurs a mobiliser et a formategidement leurs références a I'enseignement.

En termes de méthodologie, nous pensons repérer wapremier temps les pratiques
attendues dans une étude des textes officiels pgtors de jury. Les pratiques réellement
mobilisées en formation devraient faire l'objet mbB#yses par l'intermédiaire d’entretiens
d’autoconfrontation simple (Mollo & Falzon, 2004) gartir des traces de [l'activité des
enseignants/formateurs en situation de formationr Finstant, trois intervenants sont concernés
: deux professeurs formateurs académiques (PFA) enseignant du second degré détaché en
université de statut professeurs certifies (PRQ¥)us coordonnons les travaux de deux
étudiants de masters dont nous dirigeons les mémsirr cette recherche.

Dans le cadre de la didactique professionnellet{®a2011), cette analyse du travail des
enseignants/formateurs a pour but de comprendr@rigjues, le travail d’enseignant et de
formateur puis, dans un second temps d’étre soamiscussion en vue d’améliorer la formation
initiale des enseignants en sciences de I'ingérdans le domaine didactique. Par exemple les
pratiques sociales prises comme référence par ohaes enseignants/formateurs et mises en
évidence par les entretiens d’autoconfrontationyr@dent étre mises en discussion lors de
situations de formation de formateurs. Nous penggadement a des dispositifs de formation
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fondés sur les groupes de simulation vidéo(Jean, 2012), dans lesquels les divers traitsmen
d’'imprévus provenant des étudiants seraient triggapar le groupe des formateurs. Enfin, les
tensions caractéristiques de I'année de masterBSBE, entre la préparation aux concours, la
professionnalisation et les visées de développenentessionnels (Wittorski, 2007), pourraient

également étre abordées.

Nous voudrions interroger les liens qui pourraiexister entre les pratiques attendues et
construites dans des communautés d’enseignantsitéadpar les réformes successives
présentées plus haut et les pratiques socialeéféleemnce (Martinand, 1989). En effet, dans les
diverses présentations que Martinand fait desqueas sociales de références, il précise d’'une
part que «ien ne s’oppose [...] a l'utilisation de la notion yootoute formation technologique,
préprofessionnelle ou professionnelg1986, p. 138). D’autre part, en discutant suplace et
le rGle de la pratique enseignante, qu’il estimeepBels pour la formation initiale :&Xest plus
a la recherche d’en tenir compte que l'inverse, seulement en approfondissant I'étude des
pratiques enseignantes, mais en situant de fagas g@plicite dans la formation le rapport a la
pratique enseignante a coté du rapport a la recherdidactique et pédagogiqguegMartinand,
1994, p. 73). Dans ce sens, si, a l'origine, ledigues sociales de référence, étaient prises hors
I'école pour étre enseignées dans I'école, nousyquaipeut-étre envisager pour ces pratiques,
I'aspect social en tant que communauté d’enseignant établissement, la référence en tant
qu’objet de formation et I'Ecole en tant qu'ESPE...

3.3. Un deuxieme projet de recherche sur les visga@le classe du master métiers de
I'enseignement de I'éducation et de la formation (MEF)

Depuis la mastérisation de la formation des ens@ign les visites de classe des
professeurs stagiaires pendant leur deuxieme atenéeaster deviennent difficiles & harmoniser.
Les «visites a visée formative que nous avions élaborées il y a sept ou hsgitoan du mal a
entrer dans le cadre de cette formation sous fafn@tés d'enseignement. Deux visites sont
organisées par l'université pendant l'année untaeees dans le but de I'obtention du dipldme
universitaire du master MEEF. Une troisieme vigite corps des inspecteurs permet a ces
derniers d'évaluer les capacités d'enseignementpo#esseurs stagiaires. Notre projet de
recherche ne portera que sur les deux visites @& par l'université La visite du premier
semestre est entierement formative, la secondaid@waluer I'UE stage du master, mais avoir
également une visée formative. Une certaine postftexive est recherchée chez ces jeunes
enseignants, afin de les rendre capables d'andbser pratiques, et les situations de classe de
maniere objective et professionnelle, afin de raeré&lce qui peut I'étre.

Nous pensons qu'il est temps d'élaborer un noudesgositif relatif & ces deux visites.
L'occasion va se présenter des I'an prochain. €es BFA que nous avongecrutés», viennent
d'obtenir leur Certificat d'aptitude aux fonctiates formateur académique (CAFFA). Leur projet
est de suivre les enseignements du master formd#aoformateurs dans lequel nous sommes
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responsable de deux UE. Le projet consiste a dit@@g mémoire de master sur une recherche
sur l'activité des formateurs pendant les visiegldsse actuelles. Dans une visée de didactique
professionnelle, nous faisons I'hypothése que cedyses leur permettront d'élaborer un
nouveau dispositif de visite de classe. Ce nouwtigpositif devra prendre en compte les
contraintes de la mastérisation de la formationeshsgignants et des spécificités de notre master.
Les deux PFA sont d'accord sur le principe de cetteerche et sur la direction que nous allons
mener sur leur travail. Cette recherche débutesadptembre 2017.

3.4. Evaluation des éléves dans les Lycées professiels (LP), par le contrdle en
cours de formation (CCF)

Depuis 1999 (MEN, 1999), le controle en cours denfdgion (CCF) constitue une des
modalités d'évaluation mises en oeuvre pour l'olotent'un dipldme de Il'enseignement
professionnel. Concernant actuellement tous leganix d'enseignement, le CCF peut étre
considéré comme une specificité de la voie profeselle. Les textes officiels qui le définissent
précisent notamment le réle des enseignants ettudesrs en entreprise, les conditions de
validation.

Notre projet s'inscrit dans un partenariat de regdtee avec une collegue de 'ESPE de
Nancy-Metz : Martine Paindorge, maitre de conféesren sciences de I'éducation. La recherche
devra d'abord étudier I'évolution des prescriptiafia de repérer les ruptures et continuités
relatives au CCF. Puis dans un second temps, n@usirtons comment ce dispositif est pris en
charge par les enseignants et les corps d'inspedis disciplines sciences et techniques
industrielles (STI).

Notre problématique se fonde sur le constat suivdapuis la premiere parution de 1992,
plusieurs textes officiels relatifs au CCF se sauntcédé. Quelles sont les évolutions dans les
prescriptions ? S'agit-il d'une extension aux d#ifés niveaux d'enseignement, indiquant la une
volonté de spécifier la voie professionnelle ? Décisions sur les réles des différents acteurs
impliqués, notamment enseignant, tuteur, inspe&eur

Le CCF prend appui sur des situations d'évaluatiestinées a valider l'acquisition de
compeétences. Congues avec une visée certificat@gesituations s'inscrivent également dans la
formation. En quoi sont-elles aussi formatives 8tféa(2011, p. 74) précise qu'esuivant les
grandes lignes de I'évolution du travail, on repérge mutation de la notion de compétence qui
met de plus en plus lI'accent sur la capacité d’addpn a des situations variées dans un méme
type de méties. Comment s'articule alors l'appréciation deskégnant, qui a congu les
situations d'évaluation au lycée et celle du tupmur la validation des acquis de la formation en
entreprise ?

Réalisée plusieurs fois dans l'année, la mise emeozles situations d'évaluation donne
lieu & des notes communiquées au jury. Tout legasies est accompagné et controlé par les

corps d'inspection. Comment les inspecteurs cargribils a la mise en ceuvre du CCF ? Quels
liens établissent-ils avec les représentants geof@ssion a propos de ce mode d'évaluation ?
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Dans un premier temps, tous les textes officielscemant le CCF parus depuis 1992
seront analysés d'une part avec une méthodologidiée de «manuelle» d'analyse de contenu,
d'autre part avec les logiciels Tropes et Alcestepremiére méthode a pour objectif de faire
apparaitre les ruptures et continuités, la secors#ea repérer des termes communs, des mondes
lexicaux évocateurs d'une spécificité de la vodgssionnelle.

Dans un second temps, des entretiens semi-direstf¢ programmeés avec Six
inspecteurs de I'Education Nationale de I'enseigaimechnique (IEN-ET), spécialisés en STI,
de différentes académies. Ces entretiens devnaierst permettre d’accéder a des conceptions du
corps des inspecteurs, des interprétations possilde textes officiels, des expériences menées
et des tensions qui pourraient exister.

Enfin, des entretiens semi-directifs avec six eysmits STI de différents champs
disciplinaires sont susceptibles d'apporter desrindtions sur la mise en ceuvre du CCF par les
professeurs, en relation avec les tuteurs d'emgeepr

Cette premiére phase consistant a cibler les tesgristantes dans I'application du CCF,
s’inscrit dans un projet plus ambitieux. Avec upprache de didactique professionnelle, nous
envisageons de lancer une analyse du travail desracdu CCF. L'importance des impulsions
locales des inspecteurs et des domaines profestsoahordés vont rendre plus complexes les
redéfinitions des taches. Une autre partie du iraxe consister a analyser l'activité des
enseignants lors de séances de CCF au lycée esites \d’entreprises, a l'aide d’entretiens
d’autoconfrontation simple a partir de traces @etlvité (enregistrements vidéos par exemple).
Les visites en entreprises pourront également @&tadyseées et faire I'objet de discours des

acteurs sur leur activité.

4. Utilisation de la vidéo en formation par la simiation et enregistrements

vidéo

Enfin, le dernier projet dans une visée a plus lkenge pourra se traiter au sein de I'équipe
TFD du LIRDEF. Comme nous l'avons présenté plust,haous avons lancé notre nouvelle
doctorante sur une recherche sur les reléves iifies. Dans ce cadre, nous voudrions associer
son travail qui va se fonder sur des traces déVige a la captation d'images dans des intentions
de recherche et de formation. Jusqu'a présengniegistrements que nous faisons ou faisions
faire dans l'idée de prélever des traces de ligetse fondaient implicitement sur le postulat
suivant : la caméra pour saisir le réel doit p&eule moins possible la situation, et les acteurs
qui y évoluent. Nous nous sommes rendu comptederstretiens d'autoconfrontation simple,
menés a partir d’enregistrements réalisés paripégdes cadres de santé formateurs de I'lFSI de
Sete, que ces derniers avaient été non pas s@&marais montraient des situations qu'il était
convenable de montrer. Par exemple lors de sinmtide soins, ce qui ne se fait pas
habituellement pour des raisons pratiques étaigfitle maniére conforme aux prescriptions. Les
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entretiens qui ont suivi étaient d'excellente daadi renseignaient I'activité des acteurs avec une
précision et une honnéteté rarement atteintesta darfilms pris sur le vif. Actuellement nous
pensons diriger les recherches de I'équipe desdimumns de I'IFSI de Séte et celles de notre
nouvelle doctorante vers les enregistrements fildesstraces de l'activité, en partant des travaux
de Lallier (2009). Entre ceux qui donnent a voirgletidien du travail, souvent éloigné des
prescriptions par nécessité, et ceux qui préseoteque I'on veut donner a voir, il nous semble
qu'il y a un questionnement intéressant a apprafofmlt se passe comme si I'énergie consacree
a essayer de justifier les écarts entre le presché réel dans les premiers, n'était plus néoessa
dans les seconds et se transformait en discoucssmér I'activité tout en explicitant ce qui se
fait habituellement. Nous envisageons de lancer a@aparaisons entre des analyses de
I'activité a partir de traces de ce qui pourraitggprocher le plus du réel et a partir de traces o
des initiatives d’orientation des personnes filmsssient autorisées.

Ces recherches pourraient s’inscrire plus largendamis une visée d’articulation entre
recherche et formation par la simulation. Les tsade |'activité flmées ou enregistrées pour la
recherche deviennent théoriquement inutiles lorsdguecherche est terminée. C’est un état de
fait que nous constatons en tant que chercheufr,esagas de ré-utilisation des données pour
d’autres recherches. Peut-on et comment utilisereceegistrements filmés pour former par la
simulation ? Au contraire, doit-on s’en tenir a desueils pour la recherche et des recueils pour
la formation ? Quelles données filmées recueilliumpla recherche ? Quelles données filmées
recueillir pour la formation par la simulation ? €)les tensions, quels transferts possibles entre
ces deux méthodologies apparemment différentesifoDséparer les deux types de recueils,
pourquoi et sur quelles bases ? Doit-on prioridgetherche et les recueils qui lui sont relatifs e
ensuite découper et monter les données pour |lgdesicka la formation par la simulation ? Ou
peut-on effectuer des recueils filmés avec déjapdgespectives de formations, sans pour autant
détériorer les traces de I'activité.

5 Le travall hors la classe et la simulation

Le dernier projet de recherche que nous voudrioésegnter se centre sur le travail hors la
classe des enseignants. Nous avons cité KakpoyetuRa010) Marcel (2004), Marcel et Piot
(2005), en tant que recherche sur cette activitg laoclasse.

Il nous semble important de questionner cette idéfiet comment se préparent ces cours
qui s'actualisent en termes de prescriptions ettd’prescriptions dans des fiches de préparation.
Comment les enseignants passent des prescriptiextss officiels programmes et référentiels, a
des redéfinitions de taches en ce qui les concerrée des prescriptions pour les éléves ? En
formation initiale, le travail se résume souvenaraalyser les productions de cette activité
moyennant des contraintes que I'on fixe aux éttslian stagiaires. Ce qui nous intéresse ici, ce
sont les dynamiques en ceuvre lors des constructienses préparations de séances. Quelles
ressources mobilisent-elles ? Nous imaginons quieas@il de construction de se limite pas a
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I'instant de préparation des cours. Durand (1986)yavaillé sur les pratiques de planification.
Le temps de planification des enseignants est blariselon leur expérience (Riff & Durand,
1993). «A tel point que certains débutants passent davantlgtemps dans la préparation de
leurs cours qu’au contact direct avec les élewg®urand, 1996, p. 152). Une analyse de cette
activité a partir de traces serait, a notre a@eglatrice de représentations pendant ce travesl ho
la classe. En prenant pour support la formatiotialei des enseignants, nous voudrions diriger
des recherches aupres des enseignants stagididés. de la recherche est liee a celle que nous
avons meneée avec Leblanc et Zoia sur I'utilisatiorsite Néopass@action et le développement
professionnel des enseignants stagiaires (Jead).20de méthode serait de croiser des analyses
de lactivité pendant des séances de formationaleitdans lesquelles il est demandé des
planifications aux novices et des analyses deiVidétdes enseignants stagiaires lors de leur
préparation chez eux ou dans I'établissement ddgseerUne équipe d’enseignants chercheurs et
de doctorant pourrait effectuer ces recueils dendes, afin de les analyser et de faire progresser
les savoirs dans ce domaine. Ce type d’activitét é&fiectué en paralléle hors formation, hors la
classe, mais également en formation, I'élaboratiersituation de simulation serdtrgement
envisageable et opportune. En effet, comme noussagssayé de le montrer dans cette note de
synthése, nous faisons de la simulation beaucoup g@uvent que nous ne I'imaginons. Nous
faisons I'hypothése que préparer et planifier uargpopréparer une progression sur plusieurs
séances ou sur I'année, releve de simulations plegtien faisant des prédictions sur les séances
futures.

Durant la simulation, le transfert consiste a étabhe liaison entre un modéle de référence (la
situation simulée) et une propriété résultante, egtidans le cas de la situation une prédiction.
Comme le souligne Leplat (1992) cette relationeetgrmodeéle et la prédiction fait I'objet d'une
réalisation. Or cette réalisation ne s'effectue cue fait de I'activité, dans la situation de
simulation ou dans la situation réelle. Le transfest donc intrinséque, a I'activité du sujet a la
maniére, aux buts qu’il poursuit dans la situatid® simulation et finalement a la signification
qu’il en construit(Beguin & Weil-Fassina, 1998, p. 17).

De ce que nous avons développé plus haut, nousigmaiimaginer que ces prévisions
pourraient se faire a 'aide de modeles mentauledss, de groupes d’éleves, de situations et
d’interactions. La perspective d’'une mise en abtieesimulations de simulations, pourrait
permettre non seulement de faire professer lesirsasor le travail des enseignants, mais
également d’améliorer leur formation initiale eupguoi pas continue...

138



Note de synthése HDR A. JEAN

Index thématique

alternance 28, 42, 59, 69, 70, 73, 86, 102,
106, 109, 111

alternance intégrative........... 70, 107, 108
alternance juxtapositive ....... 69, 106, 107
analyses de pratiques ....... 64, 76, 90, 108

artefact13, 65, 66, 67, 71, 72, 77, 78, 79, 81,
85, 88, 91, 94, 98, 99, 100, 101, 109, 112,
113, 114, 119, 120, 122, 126, 134

artefacts pour simuler78, 79, 80, 81, 86, 91,

92, 93, 94, 95, 96, 98, 99, 101, 109, 110,
114, 118, 121, 134

CAAAVIES ..ovniieeeeeeee e 8.80
classes de situations26, 54, 58, 88, 92, 113
Classes de situations ..........ccceeevneeen. 7..5

concepts pragmatiques50, 53, 54, 56, 57, 93,
94, 103, 104, 130, 135

conceptualisation dans l'action............ 50

conceptualisation dans l'action50, 51, 53,
56, 57, 59, 83, 87

contrble en cours de formation .......... 140
coordination agie ............... 31, 36, 38, 41
coordination conceptuelle..31, 36, 38, 41
débriefing........... 40, 64, 76, 90, 110, 111
dimension constructive....... 96, 97, 98, 99
dimension figurative ..79, 80, 86, 99, 101
dimension opérative...80, 85, 86, 99, 101
dimension productive ........ 96, 97, 98, 99

évaluation des compétencesl15, 31, 34, 40,
41

Evaluation des compétences............... 31
genese instrumentale............ 66, 113, 122
Genése instrumentale..............ccceeee.. 112

gestes professionnels d’ajustement10, 21,
24, 25,33, 70

139

groupes de simulation vidéo30, 47, 71, 108,
134,138

Groupes de simulation vidéo ............... 70
humains simulateurs ..78, 80, 94, 99, 134
images opératives ............cccceeeen. 53..

indicateursl11, 50, 53, 54, 56, 93, 94, 128,
133

instrument54, 59, 62, 65, 66, 67, 78, 79, 80,
95, 96, 109, 112, 113, 114, 122, 123

instrumentalisation..... 113, 114, 115, 122
instrumentation ..........ccoeeevevnneen. 113, 122

invariants opératoires51, 84, 87, 88, 104,
114

modele55, 57, 59, 60, 61, 62, 63, 68, 69, 71,
73,74,78, 79, 86, 91, 93, 94, 96, 98, 100,
101, 105, 108, 119, 120, 123, 124, 125, 126,
133

MOdElE ... 77
ontophaniell6, 118, 121, 122, 123, 128, 134
opérations mentales ........... 36, 87, 90, 92

phénoménotechnique 116, 118, 119, 123,
128, 134

pleine échellel13, 14, 72, 74, 79, 85, 86, 87,
95, 99, 100, 101, 108, 117, 120

pratiques sociales de référence44, 102, 132,
139

représentation26, 36, 44, 49, 61, 71, 77, 83,
84, 85, 88, 97, 102, 104, 123, 125, 126, 128

représentations16, 27, 30, 31, 40, 44, 59, 83,
85, 87, 88, 90, 91, 98, 105, 114, 127, 129

résolution de problémes30, 79, 85, 95, 99,
101, 108, 131

réunions de staff............ccoevennee. 130
réussir et comprendre......... 15, 31, 38, 83
Réussir et comprendre ........ccccceevveeeee. 34



Note de synthése HDR A. JEAN

schémes d'action .......... 50, 51, 57, 88, 92

simulateurs13, 14, 59, 62, 63, 64, 65, 66, 67,
76, 78, 79, 81, 85, 86, 88, 89, 91, 92, 93, 94,
95, 96, 98, 99, 100, 101, 109, 110, 111, 114,
117, 118, 120, 122, 124, 127, 128, 129, 134

simulateurs inertes............ 78, 80, 81, 129
simulateurs numériques77, 78, 80, 119, 121
simulation14, 17, 22, 28, 30, 41, 46, 47, 48,
49, 59, 60, 61, 63, 64, 65, 67, 68, 70, 71, 73,
75, 76, 77, 78, 79, 80, 81, 83, 85, 86, 88, 89,

90, 91, 92, 94, 95, 96, 98, 100, 101, 102,
103, 104, 106, 107, 108, 109, 110, 111, 114,

140

116, 117, 118, 119, 122, 123, 124, 125, 126,
127, 128, 129, 130, 132, 133, 134

Simulation.......cooveeiieie e 121

structure conceptuelle de la situation33, 50,
53, 55, 56

systeme technique. 78, 79, 116, 118, 119,
120, 121

VICANANCE ... e 125
ViICANANCE ...oeveee e 1226
visite médicale sur dossier................. 130

visites a visée formativel0, 16, 28, 108, 139



Note de synthése HDR A. JEAN

LISTE DES SIGLES

ADAGE : Association de développement, d'animatibdeegestion d'établissements spécialisés
ADIS : Armées, Académie, DGA, Industrie pour la Slation

AFSSPS : Agence francaise de sécurité sanitaipgatkiits de santé

AREF : Actualité de la recherche en éducation doemation

ARDIST : Association pour la Recherche en Didactiges Sciences et des Technologies
CAFFA : Certificat d'aptitude aux fonctions de fataur académique

CAFT : Centre académique de formation a la tectgielo

CAPET : Certificat d'aptitude professionnel au pesorat de I'enseignement technique
CCF : controle en cours de formation

CDIUFM : Conférence des directeurs des instituisermitaires de formation des maitres
CERFEE : Centre de recherche sur les formes d'éducet d’enseignement

CFE : Conseil et formation en éducation

CHU : Centre hospitalier universitaire

CPA: Classes préparatoires a I'apprentissage

CPE : conseiller principal d'éducation

CPPN : Classes préprofessionnelles de niveau

Dextro : Dérivé de la marque Dextrostix, apparei$tthé a mesurer le taux de diabete dans le
sang

DREES : Division de la Recherche, des étudesgualliation et des statistiques
EIG : Evénements indésirables graves

ENEIS : Evénements indésirables associés aux soins

ENS : Ecole nationale supérieure

EPS : Education physique et sportive

ERT : Equipe de recherche technologique

ES : Educateur spécialisé

ESPE : Ecole supérieure du professorat de I'édueati

ESPE-LR : école supérieure du professorat de &ttt du Languedoc-Roussillon

ETS : Educateur technique spécialisé
141



Note de synthése HDR A. JEAN

FAM : Foyers d'accueils médicalisés pour adulteslltapés

FdE : Faculté d’éducation

GDTSP : Groupe disciplines technologiques, sciermedessions

GTD : Groupe technique disciplinaire

HAS : Haute autorité de la santé

HDR : Habilitation & diriger des recherches

IDE : Infirmiére dipldmée d'état

IEN-ET : inspecteurs de I'Education Nationale dm&eignement technique
IFSI : Instituts de formation en soins infirmiers

IUFM : Institut Universitaire de Formation des mestde Montpellier

IME : Instituts, médicalisés

IPR : Inspecteur pédagogique régional

IRTS : Institut Régional du travail social

ITEP : Instituts thérapeutiques éducatifs et pédag®s

JAN : Journal of advanced nursing

LIRDEF : Laboratoire interdisciplinaire de rechezan éducation et en formation
MAFPEN : Mission académique a la formation des qangls de I'éducation nationale
MEEF : Métiers de I'éducation de I'enseignemerdesta formation

OMS : Organisation mondiale de la santé

PEGC : Professeur d’enseignement général de college

PFA : Professeurs formateurs académiques du 2&degr

PLP : Professeurs de lycées professionnels

PRCE : Professeurs certifié détaché a l'université

PREFIS : Pdle ressources-recherche-formation-iatgion-sociale

SEGPA : Section d'enseignement général et profassiadapté

Sl : Sciences industrielles de I'lngénieur

Simafor : Simulation, apprentissage et formatid&isnafor)

STI : Sciences et techniques industrielles

TER : Transfert effectiveness ratio

TF&D : Travail, formation et développement
142



Note de synthése HDR A. JEAN

TIC : Technologies de la communication informatique
STEF : Sciences, technique, éducation, formation
UE : Unité d'enseignement

UFR : Unité de formation et de recherche

143



Note de synthése HDR A. JEAN

BIBLIOGRAPHIE

Castot, A., Arnoux, A., Durand, D., Stimweiss, (2DORapport sur le guichet: Erreurs
médicamenteuses de juin 208gence francaise de sécurité sanitaire des prodaisante
(AFSSAPS).

Altet, M. (2000). L'analyse de pratiques. Une déharde formation professionnalisante ?.
Recherche et Formation, 385-41.

Aggarwal, R., Ward, J., Lalansudaram, | et al. @0@roving the effectiveness of virtual reality
simulation for training in laparoscopic surgeiynn Surg, 246(5){71-779

Amalberti, A. (2013). Gestion des risques et facdwmains — Réle de la simulation. Dans S.
Boet, J.-C. Granry et G. Savoldelli, (dirDa simulation en santé. De la théorie a la
pratique(p. 3-14). Paris : Springer.

Amalberti, A. (2013). Introduction. Dans Fauquet-Alekhine et N. Pehuefméliorer la
pratique professionnelle par la simulatigm5-7). Toulouse : Octarés.

Azéma, G. (2015)Dynamique processuelle de l'improvisation en situmtd'interaction en
classe : imagination, créativité et développemdihese de doctorat en sciences de
I'éducation) Université Paul Valéry Montpellier3.

Aristote. (1981)La Métaphysique2 tomes (traduit par. J. Tricot). Paris : Vrin.
Bachelard, G. (1970Etudes Paris : Vrin.

Bakhtine, M. (1978)Esthétique et théorie du romaparis : Gallimard.
Bandura, A. (1976).’apprentissage sociaEditions Mardaga : Bruxelles.

Béguin, P., Weill-Fassina, A. (1991a simulation en ergonomie : connaitre, agir eenaigir.
Toulouse : Octares.

Beillerot, J. (1998)Formes et formations du rapport au savdharis : L'Harmattan.
Benaioun-Ramirez, N. (200%aire avec les imprévus en clasggon : Chronique sociale.

Benkhadra, (2013). Le cadavre. Dans S. Boet, &@nry et G. Savoldelli, (dir.},a simulation
en santé. De la théorie a la pratiq(e 3-14). Paris : Springer.

Berthoz, A. (1997)Le sens du mouvemeRfaris : Odile Jacob.
Berthoz, A. (2013)La vicariance. Le cerveau créateur de mondRegis : Odile Jacob.

Blanchard-Laville et C. Fablet, D. (2000Analyser les pratiques professionnelldzaris :
L'Harmattan.

Boet, S. Granry, J.-C., et Savoldelli, D. (dird013).La simulation en santé. De la théorie a la
pratique Paris : Springer.

144



Note de synthése HDR A. JEAN

Bolle de Bal, M. (1996).Voyage au cceur des sciences humaiffesne 1 et 2. Paris
L'Harmattan.

Bolle de Bal, M. (2003)Reliance, déliance, liance : émergenbe. Boeck Universite.

Bonavia, G. (2011). Un simulateur pour la formatdes lamineurs de train chaud. Dans P.
Fauquet-Alékhine et N Pehuet (dirAméliorer la pratique professionnelle par la
simulation(p. 73-89). Toulouse : Octareés.

Bourgeon, G. (197950cio-pédagogie de l'alternandearis : UNMFREO (Coll. Mésonance).

Brousseau, G. (1998Jhéorie des situations didactiques : Didactiqgue aeghématiques 1970-
1990 Grenoble : La Pensée Sauvage.

Bouvier, A. (2001). L'Etablissement scolaire apprenant: [|'établissemeacolaire et son
management dans la perspective de la conduite dnggmentParis : Hachette.

Bruner, J.-S. (2002).e développement de I'enfant. Savoir faire. Sadioé Paris : PUF.

Bucheton, D. (dir.). (2009)L'agir enseignant : des gestes professionnels égidioulouse :
Octares.

Cambon, L., Ridde, V. et Alla, F. (2010). Refleasoand perspectives on evidence-based health
promotion.Revue d’épidémiologie et de santé publique 253-283.

Carré P. (2004). Bandura : une psychologie poXiXke siécle.Savoirs, hors-série9-50.
Charbonnier, G. (1969Entretien avec Lévi-StrausBaris : UGE, coll. 10/18

Chevallard, Y. (1991).La transposition didactique; du savoir savant awaa enseigné
Grenoble : La Pensée sauvage.

Chiniara, G., Cole, G. Brinsbhin, K., Huffman, DCragg, B., Lamacchias, M., Norman, D. et
Canadian network for simulation in healtcare gurdeivorking group. (2013). Simulation
in healthcare: A taxonomy and a conceptual framkviar instructional design and media
selectionMédical teacher, 351380-1395.

Clot, Y. (1995). La compétence en cours d’activliducation permanenté23(2),115-123.

Clot, Y. (1999a). Le geste est-il transmissible @n® J. Beillerot (dir.)10e entretiens de la
Villette : Apprendre autrement aujourd'huiParisl0° entretiens de la VilletteRepéré a
http://desette.free.fr/pmevitxt/Apprendre%20autret¥t@®aujourd'hui%20Sommaire%20c
omplet.htm.

Clot, Y. (1999b)La fonction psychologique du travai®aris : PUF.

Clot, Y. (2001). Clinique du travail et action sai. Dans J. M. Baudouin et J Fiedridlinéories
de l'action et éducatio(p.255-277). Bruxelles: De Boeck.

Clot. Y. (2005). Lautoconfrontation croisée en lgsa du travail : I'apport de la théorie
bakhtinienne du dialogue. Dans L. Filletaz et Béhckart (dir.),L’analyse des actions et

145



Note de synthése HDR A. JEAN

des discours en situation de travadiloncept, méthodes et applicatiqips 37-55). Louvain
la Neuve : Peeters.

Clot, Y., Faita, D., Fernandez, G. et Schellert2000) Entretiens en autoconfrontation croisée :
une méthode en clinique de I'activitBerspectives interdisciplinaires sur le travail lat
santé Repéré: http://pistes.revues.org/3833.

Demaurex, F. et Vu, N. (2013). Patient simuléstaadisés. Dans S. Boet, J.-C. Granry et G.
Savoldelli, (dir.),La simulation en santé. De la théorie a la pratigie 3-14). Paris :
Springer.

Dieckman, P, Gaba, D., Rall, M. (2007). Deepenihg theorical fondations of patient
simulation as social praticBimul Health@ (3),183-93.

Durand, M. (1996)L’enseignement en milieu scolaifaris : PUF.
Eliade, M. (1987)Le sacré et le profanéaris : Folio. Essais.

Etienne, R. (1999). L'établissement formateur. @uebntribution du ¢errain » & la formation
générale des professionnels de I'enseignement daicer? Recherche et formatiorl,
137-151.

Farmer, E., Jorna, P., Riemersa, J., Rooij, J. Morall, J. (1999)Handbook of simulator-based
training. Cambridge : Ashgate.

Fauquet-Alekhine et P., Pehuet, N. (20138méliorer la pratique professionnelle par la
simulation Toulouse : Octares.

Flanagan, J. C. (1954). The critical incident teghe. Bulletin psychological, 51, 4, july 1954
327-358.

Folcher V. et Rabardel P. (2004) Hommes-Artefaltgivités : perspective instrumentale Dans
P. Falzon (dir.)L’ergonomie(p.251-268). Paris : PUF,

Folcher, V. (2005). De la conception pour l'usage @éveloppement de ressources pour
lactivité. In P. Pastré et P. Rabardel (difjlodeles du sujet pour la conception.
Dialectiques activités développemgnt 189-210). Toulouse : Octarés.

Geay A. (1999). Note de synthese [Actualité déefahnce]Revue francaise de pédagadies8,
1999. L'alternance : pour une approche comp]eXdr-125.

Geeraerts, G. et Trabold, F. (2011). Le simulatlusituations critiques en anesthésie.. Dans P.
Fauquet-Alékhine et N Pehuet (dirAméliorer la pratique professionnelle par la
simulation(p. 10-36). Toulouse : Octares.

Gille, B. (1978) Histoire des technique®aris : Gallimard. Encyclopédie de la Pléiade.

Granry, J.-C. et Moll, M.-C. (2012Rapport de mission. Etat de I'art (national et mmational)
en matiere de pratiqgues de simulation dans le domale la santé dans le cadre du

146



Note de synthése HDR A. JEAN

développement professionnel continu et de la ptévwenles risques associés aux soins
Saint Denis La Plaine : Haute Autorité de la santé.

Hoc, J.-M. (1987)Psychologie cognitive de la planificatidparis : PUG.

Jaffrelot, M. et Savoldelli, G. (2013). Concevoin gentre de simulation. Dans S. Boet, J.-C.
Granry et G. Savoldelli, (dir.},a simulation en santé. De la théorie a la pratiqpet03-
411). Paris : Springer.

Jankélévitch, V. (1981).e Je-ne-sais-quoi et le Presque-rien. La maniét®ecasion.Tome 1.
Paris : Le Seuil.

Jorro, A. (2002)Professionnaliser le métier d’enseignalparis : ESF.

Kakpo, S. et Rayou, P. (2010). Contrats didactigiesntrats sociaux du travail hors la classe.
Education et didactiqué/ol.4-n°2 41-55.

Kant. E. (1784).Idée d’'une histoire universelle d’'un point de wesmopolitique. Troisieme
proposition Edition 1988traduit par J.-M. Muglioni). Paris : Bordas.

Labrucherie, M. (2011). Le pilotage des avionsiged. Dans P. Fauquet-Alékhine et N Pehuet
(dir.), Améliorer la pratique professionnelle par la simida (p. 10-36). Toulouse :
Octareés.

Lallier, C. (2009).Pour une anthropologie filmée des interactions ales Paris : Edition des
archives contemporaines.

Le Boterf, G (1994)De la compétence. Essai sur un attracteur étrarRpmis : Les Editions
d’organisation.

Le Boterf, G. (1999). De lingénierie de formati@nlingénierie des compétences. Quelles
démarches ? Quels acteurs ? Quelles évolutionar¥s B. Carré et P. Caspar (diffaité
des sciences et techniques de la formatjpn335-353). Paris : Dunod.

Le Boterf, G. (2008). Repenser la compétence. Bépasser les idées recues : 15 propositions.
Paris : Eyrolles.

Le Moigne, J.-L. (2008). Edgar Morin, le génie deéRelianceSynergies Mondetl, 177-184.
Léontiev, A.N. (1976)Le Développement du Psychisme, problémass: Editions Sociales.

Leblanc, S. (2014a) Expériences mimétiques en fadéation et transformations de I'activité
professionnelleRecherche et formatior’5 (2014)[En ligne], mis en ligne le 07 auvril
2016, consulté le 8 mai 2016. URL : http://rechefolmation.revues.org/2169

Leblanc, S. (2014b). Vidéo formation et transfoiiorad de I'activité professionnelléctivités
11(2),143-171. htpp://www.activites.org/v11n2/v11n2.pdf

Leplat, J. et Hoc, J.-M. (1983). Tache et actidans I'analyse psychologique des situations.
Cahiers de psychologie cognitj\ad1, 49-63.

147



Note de synthése HDR A. JEAN

Leplat, J. (1992). Simulation an generalization kvoontext : some problems and comments.
Dans B. Brehmer (dir.)Models of human activities in work context. Sepadper. Riso
Natianal laboratory, Vol 115-24.

Lerouge, A.,(2003). Un dispositif innovant de cahpédagogique: la visite de classe formative.
Tréman® 20-21 avril 2003IUFM de Montpellier.

Lévi-Strauss, C. (1962).a Pensée sauvagearis : Plon.
Malglaive, G. (1990)Enseigner a des adulteBaris: PUF.

Marcel, J.-F. (2004a). Les pratiques enseignantegeabtion des imprévugsychologie &
Education, 56p. 31-51.

Marcel, J.-F. (2004b).es pratiques enseignantes hors la clag®aris : L'Harmattan Savoir et
formation.

Marcel, J.-F. (2009). Travail partage de I'enseigret apprentissages professionf@cherche
et formation. 61 | 200®epéré a : http:// rechercheformation.revues.dy/5

Marcel, J.-F. etGarcia, A. (201Q) Les savoirs professionnels mobilisés dans le ilrales
conseillers pédagogiques de I'enseignement agripolglic. Travail et formation en
éducation4 | 2009 Repéré a : http://tfe.revues.org/index913.html.

Marcel, J.-F., Piot T. (dir.) (2007). Dans la clashors la classdkecherche et formatioib6,
156-159.

Martinand, J.-L. (1986)Connaitre et transformer la matieérBerne : Peter Lang.

Martinand, J.-L. (1989). Pratiques de référen@mgposition didactique et savoirs professionnels
en sciences et technologiees sciences de I'Education pour I'ére nouvelle22-29.

Martinand, J.-L. (2004) La question de la référeapedidactique du curriculunmvestigacfes
em Ensino de CiénciasV8(2).125-130.

Mathey-Pierre, C., (1994). Alternance. Dans P. Qham& C. Etévé, Dictionnaire
encyclopédique de I'éducation et de la formatigm71-72). Paris: Nathan Université,
coll.

Maubant. P. (1997). L'alternance en formation, tajgb & construirePour,n® 154, juin,11-22.

Maubant P. (1997). Pour une didactique et des méies de 'alternancd&our, n° 154 juin,
141-162.

Mayen, P. (1999), Des situations potentielles desldppementEducation Permanent&39. 65-
86.

Mayen, P. (2008). Dix développements sur la didaetiprofessionnelle et le développement.
Dans Y. Lenoir et P. Pastré (dijdactique professionnelle et didactiques discigiias
en déba(p. 109-125). Toulouse : Octares.

148



Note de synthése HDR A. JEAN

Mayen, P., Métral, J.-F., Tourmen, C. (2010). Liasasions de travailRecherche et formation 64
| 2010,31-46.

M.E.N. (1999) Inspection générale de I'éducatiotiomale — Groupes Economie et gestion et
Sciences et techniques industrielles. Evaluationathiréle en cours de formation en lycée
professionnel [en ligne] consulté le 9 janvier 2016 —
http://media.education.gouv.fr/file/96/3/5963.pdf.

Michel, P., Minodier, C. Lathelize, M., Monneredii, Domeq, S., Chaleix, M., 1zotte-Kret, M.,
Bru-Sonnet, R., Quenon, J.-L., Clier, L. (2010).g&éte nationale sur les événements
indésirables associés aux soins (ENEIS) dans #distements de sant®olidarité santé,
DREES 17.

Moll, M.-C., Hureau, J., Berton, J et Granry, J.(@013). La simulation : un outil de formation
tout au long de la vie-Exemple de programme pourcdasultation d’annonce en
oncologie. Dans S. Boet, J.-C. Granry et D. Savbl@br.), La simulation en santé. De la
théorie a la pratique.231-242). Paris : Springer.

Mollo, V. et Falzon, P. (2004). Auto- and allo-camftation as tools for reflective activities.
Applied Ergonomics, 35(6531-540.

Métral, F.-F. (2016). Entre situation scolaire iaiaion professionnelle : essai de caractérisation
de «situations intermédiaires pour leur potentiel d'apprentissage en formatizemns A.
Jean (dir.),Sciences et savoirs technologiques dans l'ensemmemprofessionnel et
technique. Confrontations des perspectives de rebheParis : Pratiques en formation
I'Harmattan

Oddone, 1. (1981)Redécouvrir I'expérience ouvriere. Vers une autsgghologie du travail ?
Paris : Editions sociales

Ombredane, A., Faverge, J.-M. (1995analyse du travailParis : PUF.

Pastré, P. (2004). Le role des concepts pragmatidaes la gestion de situations problemes : le
cas des régleurs en plasturgie. Dans R. Samurcay. €tastré (dir.)Recherche en
didactique professionnellg. 17-48). Toulouse : Octares.

Pastré, P (2005). La conception de situations tmlaes a la lumiere de la théorie de la
conceptualisation dans I'action. Dans P. Rabardel Bastrée (dir)Modéle du sujet pour la
conception(p. 73-107). Toulouse : Octares.

Pastré, P., Mayen, P. et Vergnaud, G. (2006). Metsynthese. La didactique professionnelle.
Revue Francaise de pédagogie, 1545-198.

Pastré, P. (2011).a didactique professionnelle. Approche anthropmag du développement
des adultesParis : PUF.

Perrenoud, P. (1993). Ce qui se joue a l'échells émblissements dans une rénovation
didactique Revue Francaise de Pédagogie, 1546.

149



Note de synthése HDR A. JEAN

Perrenoud, P. (1994)La formation des enseignants entre théorie et quegi Paris :
L'Harmattan.

Perrenoud, P. (1998). La transposition didactiqueattir de pratiques: des savoirs aux
compétencesRevue des sciences de I'éducation (Montréal), XXV, n° 3 487-514.

Perrenoud, P. (1999). Gestion de I'imprévu, anatis€action et construction de compétences.
Education permanente. 14023-144.

Perrenoud, P. Maulini, O. (2008). Sciences socialesavoirs d'expérience : conflit de questions
ou conflits de réponses ?. Dans P. Perrenoud, &t AC. Lessard et L. Paquay (dir),
Conflits de savoirs en formation des enseignantee esavoirs issus de la recherche et
savoirs issus de I'expérienée. 141-153). Bruxelles : De Boeck Université

Piaget, J. (1937).a construction du réel chez I'enfahteuchatel : Delachaux et Niestlé.
Piaget, J. (1974).a prise de conscienclaris : PUF.

Piaget, J. (1974Réussir et comprendr@aris : PUF.

Piaget, J. et al. (197MRecherches sur I'abstraction réfléchissarntg.et 2. Paris: PUF

Rabardel, P. (1995)l.es hommes et les technologies, une approche oggeiés instruments
contemporainsParis : Armand Colin.

Rabardel, P. (2002). Le langage comme instrumdti€fhents pour une théorie instrumentale
élargie. Dans Y. Clot (dir. Avec Vygotskip. 265-289). Paris : La dispute.

Samurcay, R. et Rabardel, P (2004). Modele poumalisse de I'activité et des compétences.
Dans R. Samurcay, et P. Pastré (dRgcherche en didactique professionnépe 163-
180). Toulouse : Octares.

Raiche, 1. (2013). Simulation par modéles et réaifittuelle des gestes techniques. Dans S. Boet,
J.-C. Granry, et D. Savoldelli. (dir)a simulation en santé. De la théorie a la pratique
(p. 33-42. . Paris : Springer.

Reid-Searl, K., Moxham, L., Walker, S., Happel, 010). Nursing students administering
medication : appreciating and seeking appropriatpervision. Journal of Advanced
Nursing 532-541.

Rey, B. (2009). Compétence et compétence profassilen Autour des motsRecherche et
formation 60 | 2009, 103-116.
Repéré a http://rechercheformation.revues.org/756

Ricceur, P., (1991). Evénement et sé&asons pratiques, 2, L'événement en perspectiveo.

Ropé, F. et Tanguy, L. (dir.) (19948avoirs et compétencd?aris : L'Harmattan.

Rubinstein, S.L. (1957, 2007). L'activité. DansNbsulenko. et P. Rabardel (dirBubinstein
aujourd’hui — Nouvelles figures de 'activité humaip. 140-174). Toulouse : Octares.

150



Note de synthése HDR A. JEAN

Samurcay, R. et Rogalski, J. (1992). Formation aahvités de gestion d’environnements
dynamiques : concepts et méthodeducation permanente, 11427-42.

Samurcay, R., Rogalski, J. (1998). Exploitationagithue des situations de simulatidre
travail humain 61(4), 333-259.

Samurcay, R. (2005). Concevoir des situations sgsipour la formation professionnelle : une
approche didactique. Dans P. Rabardel et P. Pé&dtre Modéles du sujet pour la
conception(p. 53-71). Toulouse : Octares.

Saujat, F. (2002). Quand un professeur des écadbsitaht instruit son ®osie » de son
expérienceles Dossiers des Sciences de I'Educatiod07-117.

Saujat, F. (2004). Comment les enseignants délsutmient dans le métier. Formation et
pratiques d’enseignement en questions. Revue desddESuisse Romande et du Tessin, 1,
97-106.

Savoyant, A. (2005). Lactivit¢é en situation de slation: objet d’analyse et moyen de
développement. Dans P. Pastré (dikpprendre par la simulation. De I'analyse du trdvai
aux apprentissages professionn@s41-54). Toulouse : Octares.

Savoyant, A. (2006).Tache, activité et formationngldes actions de travaiEducation
permanentel66 127-136.

Simondon, G. (1989Pu monde d'existence des objets technigbass : Aubier.
Simondon, G. (2008)magination et inventiofEdition 2014. Paris : PUF.

Soler, L. et Marescaux, J. (2011). Simulation aigicale virtuelle : les premiers pas d'une
nouvelle formation. Dans P. Fauquet-Alékhine et @éhudet (dir.),Améliorer la pratique
professionnelle par la simulatiqip. 91-114). Toulouse : Octares.

Geeraerts, G. et Trabold, F. (2011). Le simulateusituations critiques en anesthésie. Dans P.
Fauquet-Alékhine et N Pehuet (dirAméliorer la pratique professionnelle par la
simulation(p. 65-72). Toulouse : Octarés

Labrucherie, M. (2011). Le pilotage des avionsiged. Dans P. Fauquet-Alékhine et N Pehuet
(dir.), Améliorer la pratique professionnelle par la simida (p. 9-36). Toulouse :
Octares.

Theureau, J. (2004)e cours d’action. Méthode élémentaif®ulouse : Octares.

Van Den Maren, J.-M. (2003).a recherche appliqguée en pédagogie. Des modeles po
I'enseignemenBruxelles: De Boeck Supérieur.

Veillard, L. et Coppé, S. (2009). Mobilisation denocaissances antérieures en formation
professionnelle par alternandeducation et didactique vol 3 - n°2 | Juin 20R@péré a :
http:// educationdidactique.revues.org/463.

151



Note de synthése HDR A. JEAN

Vergnaud, G. (1985). Concepts et schemes dans héuid¢ opératoire de la représentation,
Psychologie Francaisé&/ol 30 3/4,245-251.

Vergnaud, G. (2007). Représentation et activitéuxdconcepts étroitement associecherche
et formation 4, 9-22.

Vidal-Gomez, C. Fauquet-Alékhine, P et Guibert(2811). Réflexions et apports théoriques sur
la pratique des formateurs et la simulation. DanBalaquet-Alékhine et N. Pehuet (dir.),
Améliorer la pratique professionnelle par la simiga (p. 115-142. Toulouse : Octares.

Vigil-Ripoche, M.-A. (2011). La culture infirmiéret les «onnes pratiques issues des
résultats de recherchRecherche en soins infirmie282011 (N° 105)3-3.

Vinatier, 1. (2009)Pour une didactique professionnelle de I'enseigngniRennes : PUR.

Vinatier, 1. (2012). Quel dispositif d’analyse popermettre a des professionnels de terrain de
s’approprier leur activité ? Dans |. Vinatier (fir.Réflexivité et développement
professionnel. Une orientation pour la formatidmulouse : Octares.

Vinatier, 1. (2013).Le travail de I'enseignant. Une approche par laatitique professionnelle
Bruxelles : De Boeck.

Wagotski, L.S. (1934/1985Pensée et langagParis : Messidor, éd. Sociales, coll. Terrains.

Von Glasersfeld, E. (1985). Séminaire sur la reprtgion, 21 novembre 1985, no 7 (revu par
I'auteur en mars 2008 IRADE Université du Québec a Montréal.

Wittorski, R. (1997).Analyse du travail et production de compétencedeciives Paris :
L'Harmattan.

Wittorski, R. (1998). De la fabrication des compétes Education permanent&35 57-69.
Wittorski, R. (2005)Formation, travail et professionnalisatioRaris : L'Harmattan.
Wittorski, R. (2007)Professionnalisation et développement professiomais : L'Harmattan.

Wittorski, R. (2014). Rendre visible la part insde l'activité : quelques motifs, enjeux et
fonctions remplies. Dans P. Champy-Remoussenard, @h quéte du travail caché : enjeux,
scientifiques, sociaux, pédagogiquésulouse : Octares.

152



Note de synthése HDR A. JEAN

BIBLIOGRAPHIE DE PAUTEUR

Jean, A. (2004a)Visites a visée formativdMémoire de master Conseil en Formation et en
Education). Université Paul Valéry Montpellier 3.

Jean, A. (2004b). Autour des visites formatiuess Cahiers du CERFEE, 293-103.

Jean, A. (2009aRapport de Phase exploratoire de I'action 4 dansddre du Pdle ressources-
Recherche-Formation—Intervention sociale (PréfislSécurisation des parcours
professionnels des ES et des EP&senté le 18 septembre 2009 a l'institut rédide
travail social (IRTS) du Languedoc-Roussillon déess conseillers généraux du Gard, de
I'Hérault et des Pyrénées-Orientales et du préstlADAGE.

Jean, A. (2009b). Face a limprévu: formation, hoyisation ou bricolage 2Cahiers
PédagogiquesA77, 49-51.

Jean, A. (2009c)Le traitement des imprévus par les professeursiatag de technologie en
formation initiale a 'N'UFM. Quels gestes professiels d’ajustement ? Quelle utilisation
pour leur professionnalité Rille : ANRT.

Jean, A. (2009d). Le cas des gestes professiomoelsoqués par les jeunes enseignants de
technologie pour traiter les imprévus surgissantlasseles Cahiers des Etudes et de la
Recherche en Formation, Education et Enseigner2én1,65-183

Jean, A. (2010). Analyse de I'expérience des énisli@t des enseignants lors d’'une épreuve
professionnelle de Master et rétro-ingénierie denédgion. Travail et apprentissage. Revue
de Didactique Professionnelle, $3-108.

Jean, A. (2012). L'analyse des imprévus et desé@ménts dans le cadre de la cohérence entre
théorie et pratique. Dans L Paquay, M. Altet, Préteud, R. Etienne et J Desjardira
formation des enseignants : en quéte de cohérépcé9-84). Bruxelles : De Boeck
Université.

Jean, A (2014). Observation de pratiques de prefessstagiaires. Quelles évolutions des
savoirs professionnels Recherches en éducatidl®, 60-71.

Jean, A. (2015). Les savoirs professionnels, olojetsutils pour la formation initiale et continue
des enseignements de sciences industrielles dggtiiaur ? Dans J. Lebeaume et A Hasni
(dir.). Education technologique et sciences de l'ingéniBegards sur les curricula et les
pratiques(p. 141-148). Villeneuve d’Asq : Presses univengtadu septentrion.

Jean, A. (2016a). Introduction générale. Dans AnJelir.). Sciences et savoirs technologiques
dans l'enseignement professionnel et technique.fr@uations des perspectives de
recherchg(p. 19-25). Paris : Pratiques en formation I'Hartanat

153



Note de synthése HDR A. JEAN

Jean, A. (2016b). Stage de récupération de pountpedmis de conduire : quelle activité des
formateurs ?Revue @ctivité. Avril 201@&Repéré a http://activites.revues.org/2724.

Jean, A. (& paraitre). Elaboration d’un disposiéifsimulation destiné a pallier les difficultés des
étudiants infirmiers lors de stage clinique en noéde Dans J. Mukamurera, J.-F.
Desbiens et T. Perez-Roux (diSe développer comme professionnel dans les oconpati
adressées a autrui : Conditions, étapes et modaliténs une réalité du travail sous
pression Montréal : Edition JFD.

Jean, A. (a paraitre). Prise en compte des saywofessionnels dans la formation des
enseignants. Dans T. Piot et J.-F. Marcel Mutatieinprocessus de changements dans la
formation et le travail des enseignants. ToulouSetares.

Jean, A., Etienne, R. (2006). Formation de fornratéula gestion des imprévus et a I'analyse
des événements, autour de la visite formative. Conitation au colloqud-ormation
d'enseignants : quels scénarios ?Quelles évaluatitityFM de Versailles, 16 et 17 mars
2006. Site d’Antony Val de Bievre. Publié sur le tesi
http://www.versailles.iufm.fr/collogues/scenariadfiidean.pdfconsulté le 2 mars 2007.

Jean, A., Etienne, R. (2009). La gestion des inyséar un professeur stagiaiBans Bucheton
(dir.), L'agir enseignant : des gestes professionnels égfpt 97-110). Toulouse : Octarés.

Jean, A. Etienne, R. (2010). Analyse de I'expémedes étudiants et des enseignants lors d’une
épreuve professionnelle de Master et rétro-ingéniede formation. Travail et
apprentissages. Revue de Didactique Professionr&IR3-108.

Jean, A., Etienne, R. (2012). Recherche sur unieg@ien d’une UE de tronc commun du master
Métiers de 'Education et de la formation de I'lURWhiversité Montpellier 2. Dans R.
Etienne, L. Clavier (dir.)L'évaluation dans la formation des enseigna(ps 51-86.
Paris : I'Harmattan.

Jean, A., Etienne, R. (2013). Des gestes de résistdans un systéme de formation & une
conception dramaturgique du développement professiofondée sur l'articulation des
dispositifs 2. Dans M. Altet, R. Etienne, J. Dedijas, L. Paquay, Ph. Perrenodhrmer
des enseignants réflexifis. 191-212. Bruxelles : De Boeck Université.

Jean, A., Etienne, R. (2014). Quelle utilisatiomslda classe des prescriptions recues en
formation ? Quelles situations en technologie etreseignement professionnel en France ?
In L. Paquay, Ph. Perrenoud M. Altet, R. Etienne,Désjardins.Travail réel des
enseignants et formatigqp. 141-156). Bruxelles : De Boeck Université.

Courtin, V. et Jean, A. (2013). Recherche suritatation des différents «savoirs professionnels
» dans le domaine de la formation en Maieutiques: tnodalités de leur transmission par
les enseignants sages-femmestualité de la Recherche en Soins Infirmiers. 204,3/09,
72-78, 27.

154



Note de synthése HDR A. JEAN

Courtin, V. Jean, A. (2016). Recherche sur 'attition des différents «savoirs professionnels »
dans le domaine de la formation en Maieutique. D}an¥ean (di). Sciences et savoirs
technologiques dans I'enseignement professionneteetinique. Confrontations des
perspectives de rechercf 55-89). Paris : Pratiques en formation I'Harauat

Etienne, R., Jean, A. (2007). Analyse de l'autostéautorité de I'analysd.es Cahiers du
CERFEE, 22, 89-106.

Eyland, I. et Jean, A. (2013). Lusage du portfgdiour I'évaluation des étudiants ?, Objectif
soin. 215, 2013/04, 42-44.

Eyland, I. et Jean, A. (2016). Exercice et appssatie du métier d’'infirmier : a la recherche du
Care Education et Socialisation, 4Repéré attp://edso.revues.org/1552

Ghinamo, Jean, Reversat et Baisset. (a paraiti@)otation d'un dispositif de simulation pour
pallier les difficultés des étudiants infirmiergdode stage clinique en médecifevue
francophone internationale de recherche infirmiere

155



Note de synthése HDR A. JEAN

ANNEXE 1

REFERENTIEL DE COMPETENCES PROFESSIONNELLES DE
LENSEIGNANT

Référentiel commun a tous les enseignants

L'enseignant met en ceuvre les missions que lamassigne a I'Ecole. En sa qualité de
fonctionnaire du service public d’éducation, il coart, avec 'ensemble des membres de la
communauté éducative, a la mission premiére delkégui est de conduire I'ensemble des
éleves a la réussite scolaire et a I'insertiongssibnnelle et sociale. Il prépare les éléves a
I'exercice d’'une citoyenneté pleine et entierérdhsmet et fait partager a ce titre les valeurs
de la République. Il promeut, par I'exercice lildela raison, I'esprit de responsabilité et la
recherche du bien commun, en excluant toute digtaimon.

| - L’'enseignant, agent du service public d’éducati  on

En tant gu'agent du service public d’éducation, I'enseignant transmet et fait respecter les valeurs de la
République. 1l agit dans un cadre institutionnel complexe et se réféere a des principes éthiques,
déontologiques et de responsabilité qui fondent son exemplarité et son autorité.

1. Savoir mettre en ceuvre les valeurs de la Réputplie

Compétences

+ Savoir transmettre et faire partager I'idéal legt la morale républicaine.

+ Aider les éleves a développer leur esprit crgicudistinguer les savoirs des opinions ou des
croyances, a savoir argumenter et a respectenkepeales autres.

+ Savoir dépasser les perceptions immédiates présgés, pour proposer des connaissances
objectives, scientifiques et partagées.

2. Savoir inscrire son action dans le cadre des pri  ncipes fondamentaux du systéme éducatif et
le cadre réglementaire de son activité

Compétences
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+ Connaitre la politique éducative de la Franca,hgstoire, ses enjeux et ses défis, en
comparaison avec d'autres pays européens.

+ Connaitre les grands principes du droit de l&tion publique, les grands principes du code de
I'éducation, ainsi que les lois et les textes néglptaires qui régissent la profession
d’enseignant.

+ Se situer et inscrire son action et ses relafoatessionnelles dans le cadre des principes
fondamentaux du systeme éducatif et de son orgamisau niveau local, académique et
national.

+ Connaitre le cadre réglementaire de I'école olétablissement scolaire, son organisation
administrative et budgétaire, ses regles de foncgment (reglement intérieur, et compétences et
réle des différentes instances), ainsi que lesodisipns relatives a la slreté et a la sécurité des
éleves.

+ Exercer sa liberté et sa responsabilité pédagegidans le cadre des obligations réglementaires
et des textes officiels.

+ Mesurer les enjeux sociaux de I'éducation etadprepre action au sein du systéme éducatif.

3. Savoir agir en éducateur responsable et selond  es principes éthiques

Compétences

+ Adopter une attitude de neutralité et d’objetéiyet respecter la confidentialité des
informations individuelles concernant les éleveleets familles.

+ Respecter et faire respecter la personne de et&que et fournir a tous les éleves l'attention et
I'accompagnement appropriés.

+ Contribuer a assurer la sécurité et la slret@lde®s,
+ Prévenir, gérer et dépasser les conflits.

+ Identifier toute forme d’exclusion, de discrimiiwen, de violence ainsi que tout signe pouvant
traduire des situations de grande difficulté sec@l de maltraitance ; contribuer a apporter
des réponses a ces situations et a suivre lessaténeerneés.

+ Identifier tout signe de comportements a risqueoatribuer a sa résolution en coopération avec
le conseiller principal d’éducation et les persanressources internes ou externes a
I'institution.

+ Mettre en ceuvre une éducation a la citoyenneté.

+ Développer chez les éléves le sens de I'écoués elleurs de partage, de respect, d’entraide et
d’engagement responsable.
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+ Respecter et faire respecter le réglement intéries chartes d'usage des ressources et des
espaces communs, et sécuriser les équipementmatéeel d’apprentissage, notamment
I'utilisation des laboratoires, des plateaux teghes et sportifs.

+ Dispenser aux éléves les éléments d’éducatiangttant I'émergence d’un recul critique face a
I'information et aux médias, ainsi que la capaaitirendre des décisions de maniere
autonome.

II. L’enseignant, porteur du savoir dans une cultur e commune

La maitrise des savoirs enseignés est la condition nécessaire de I'enseignement, mais I'enseignant est
aussi le porteur d’'une culture partagée qui favorise la cohérence et la convergence des enseignements.

4. Avoir une maitrise éclairée des disciplines

Compétences

+ Situer les points de repére fondamentaux — cascppstulats, méthodes — des savoirs de la
discipline ou des champs disciplinaires enseignés.

+ Situer sa discipline a travers son histoire,esggux épistémologiques, ses problémes
didactiques et les débats qui la traversent, daasamplémentarité avec les autres champs
disciplinaires.

+ Compléter et actualiser ses connaissances ditjees, didactiques et pedagogiques ; identifier
ses besoins de formation

+ Savoir conduire une analyse critique de son ias@it par auto-évaluation, soit avec le concours
d’une tierce expertise et améliorer ses démardhassepratiques.

5. Savoir ancrer son action en référence a une cult  ure commune

+ Situer son domaine d’enseignement par rapporaatnes champs de la connaissance et par
rapport aux autres contenus d’enseignement.

+ Maitriser les objectifs, les contenus, I'orgatimaet les principes d’évaluation su socle
commun de connaissances, de compétences et deecultu

+ Etablir la complémentarité de son interventioaawelles des autres enseignants et du
professeur documentaliste, en vue de I'acquisji@nles éleves des connaissances et
compeétences exigées.

+ Coopérer a la mise en place de projets integalisaires au service des objectifs inscrits dans
les programmes d‘enseignement.

6. Maitriser la langue francaise a des fins d’ensei  gnement et de communication

Compétences
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+ Employer un langage oral et écrit approprié dans ses interventions auprées des éleves, des parents, des
pairs et des autres membres de la communauté éducative.

+ Etre compréhensible en formulant de maniére claire et précise les questions, les explications et les
consignes de travail aux éléves. Etre explicite sur les objectifs visés.

+ Etre en mesure de décrire et expliquer simplement son enseignement a un membre de la communauté
éducative ou a un parent d’éléve.

+ Pouvoir prendre position, soutenir ses idées de maniére argumentée, cohérente, efficace et
respectueuse lors d’'une discussion.

+ Intégrer quotidiennement dans son enseignement I'objectif de maitrise de la langue orale et écrite par
les éléves.

+ Repérer chez les éléves les obstacles a la lecture et les difficultés relatives au langage oral et écrit pour
construire des séquences d’enseignement et de remédiation ciblées.

7. Maitriser au moins une langue vivante étrangére

Compétences

+ Maitriser au moins une langue vivante étrangeneiaeau B2 du cadre européen commun de
référence pour les langues.

+ Participer au développement d’'une compétencecimterelle chez les éleves et les inciter a la
mobilité internationale.

8. Savoir intégrer les éléments de la culture numér  igque nécessaires a son métier

Compétences

+ Assurer une veille sur les évolutions du numéigfin de savoir quelles solutions
technologiques peuvent soutenir les usages pédagesyi

+ Intégrer les outils, les ressources et les usage®riques dans la construction didactique des
apprentissages en évaluant leur plus-value.

+ Participer a I'éducation des éleves a un usagguas, éthique et responsable d’internet.

+ Aider les éléves a s’approprier les outils etusages numériques de maniére critique et créative
dans le cadre d’activités d’apprentissage, de rebleede structuration et de partage
d’informations.

+ Utiliser efficacement les technologies pour sestibuer des réseaux d’échange et de formation
concernant son domaine d’enseignement et sa pegbi€gdiagogique.

[ll. Uenseignant, maitre d’ceuvre de I'organisationet du suivi du parcours
d’apprentissage des éléves
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Au sein de I'équipe pédagogique, I'enseignant agagne chaque éléve dans la construction de
son parcours de formation.

Disposant d’'une liberté pédagogique reconnue plai,ld exerce sa responsabilité dans le respect
des programmes et des instructions du ministregéhde I'éducation nationale, ainsi que dans le
cadre du projet d’école ou d’établissement, aveoieseil et sous le contrdle des corps
d’inspection et de direction.

9. Savoir construire des situations d’enseignement et d’'apprentissage

Compétences

+ Appuyer le choix et le contenu de ses intervestisur les données récentes de la recherche en
matiére de didactique et de sciences de I'éducation

+ Sélectionner et interpréter les savoirs discgitigs pour planifier la progression de son
enseignement dans la durée.

+ Etablir des liens entre les contenus de son gmegient et 'ensemble des connaissances et
compeétences a acquérir.

+ Prendre en considération les représentationbg®sins et champs d’intérét particuliers des
éleves dans I'élaboration de situations d’appreage stimulantes.

+ Sélectionner des approches didactiques apprepaig¢eéveloppement des compeétences visées.

+ Anticiper les obstacles a I'apprentissage desetus a faire apprendre et prévoir leur
traitement.

+ Pratiquer un traitement des informations et &ectionner au service des apprentissages.

+ Développer une démarche rigoureuse de construetide mise en ceuvre des séquences et des
situations d’enseignement adaptées.

10. Savoir gérer le groupe et installer une relatio  n pédagogique

Compétences
+ Définir et mettre en place des routines efficguas le fonctionnement quotidien de la classe.

+ Communiquer aux éléves des exigences clairegjaudes comportements scolaires et sociaux
appropriés et s’assurer de leur respect.

+ Recourir a des stratégies adéquates pour prét@mirgence de comportements inappropriés
et pour intervenir efficacement s’ils se manifesten

+ Tenir compte des dimensions cognitive, affecéiveslationnelle de I'enseignement.
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+ Encadrer les apprentissages des éleves parrdegats, des démarches, des questions et des
rétroactions pertinentes de maniere a favorisetégjration et le transfert des apprentissages.

+ Guider les éléves dans la sélection, l'intergi@teet la compréhension de I'information et dans
la compréhension des exigences d’une tache ouptajat.

+ Favoriser la participation et I'implication deusoles éleves et créer une dynamique d’échanges
et de collaboration entre pairs.

+ Faire oraliser par les éleves les démarchessqurit adoptées et, le cas échéant, mettre en
valeur la pluralité des solutions appropriées.

11. Savoir prendre en compte la diversité des éleve s

Compétences
+ Différencier son enseignement en fonction des rythmes d’apprentissage et des possibilités de chacun.
+ Tirer le meilleur parti des ressources numériques pour l'individualisation des apprentissages.

+ Repérer les signes prédictifs de troubles spécifiques des apprentissages - nhotamment ceux du langage
et du calcul - et limiter leurs conséquences.

+ Adapter son enseignement aux éléves a besoins éducatifs particuliers ;

+ Travailler avec les personnes ressources en&le mise en ceuvre du « projet personnalisé de
scolarisation » des éleves en situation de handicap

12. Savoir contribuer a la construction des parcour s des éleves

Compétences

+ Veiller & une personnalisation adaptée des pesatrs €léves et contribuer a leur
accompagnement.

+ Coopérer avec les personnels d’orientation panfiosmer et accompagner les parcours
scolaires.

+ Déceler les signes du décrochage scolaire afpréleenir les situations difficiles et y faire face

+ Contribuer a la découverte des métiers et desdtions et au développement du projet
professionnel de tous les éléves.

+ Contribuer & une orientation choisie par les@tédans le cadre du service public de
I'orientation.

13. Savoir évaluer les progrés et les acquisitions des éléves
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Compétences
+ Evaluer de fagon constructive et formative lagpession des apprentissages.

+ Construire ou utiliser des outils permettant giggier les progrés des éléves et de mesurer
I'acquisition des savoirs et des compétences yaanles réussites et les erreurs, concevoir et
mettre en ceuvre des activités de remédiation ebsolidation des acquis.

+ Amener chaque éleve a porter un regard positifusuméme et sur autrui, et veiller a ce que
chacun soit conscient de ses progres, du travdédsefforts qu'il doit produire.

+ Faire comprendre aux éleves les principes afrlgges d'évaluation, et développer leurs capscité
a évaluer leurs propres productions.

+ Contribuer avec I'équipe pédagogique aux procedsicertification et d’orientation des éléves
au terme d’un cycle ou d’'un degré scolaire.

IV — L'enseignant, acteur de la communauté éducater

L'enseignant fait partie d’'une équipe éducativemmet son dynamisme et sa richesse au service
de la réussite éducative de tous les éleves danaation cohérente et coordonnée.

14. Savoir travailler dans une équipe pédagogique

Compétences

+ Inscrire son intervention dans le cadre de cheti@gnus et assumeés collectivement, au service
d’'une cohérence d’action favorisant la complémdétat la continuité des enseignements.

+ Confronter ses connaissances et ses pratiquedkea de ses pairs, coopérer dans la mise en
place de projets interdisciplinaires, de travaud’étaluations collectifs.

+ Participer a la définition des ressources négessa I'enseignement et a la production de
ressources partagées.

+ Accompagner les nouveaux enseignants.

+ Coopérer avec les équipes pédagogiques d’'auttkséements, notamment dans le cadre d’'un
environnement numérique de travail et en vue ddifier la relation inter-degrés.

15. Savoir contribuer a I'action de la communauté €  ducative

Compétences

+ Prendre en compte les caractéristiques de |'énolde I'établissement, ses publics et
I'environnement socio-économique et culturel.

+ Identifier le réle que jouent tous ceux qui papEnt & la vie de I'école ou de I'établissement.

+ Coordonner ses interventions avec les autres mesnale la communauté éducative.
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+ S’informer des travaux et des conclusions ddgrdifites instances de I'établissement afin
d’exercer sa responsabilité en référence a lelitsédétions.

+ Prendre part a I'élaboration du projet de I'éamlede I'établissement et a sa mise en ceuvre.

16. Savoir coopérer avec les parents d’éleves etle s partenaires de I'école

Compétences

+ Informer les parents d’éléves — individuellemeintollectivement — sur I'enseignement
dispense, ses objectifs, ses méthodes pédagogitises critéres d’évaluation.

+ Analyser avec les parents d’éleves les résuleggrogres et le parcours de leur enfant en vue
d’identifier les aptitudes, de repérer les diffiégl et les possibilités d’y remédier, de valoriser
les réussites.

+ Entretenir un dialogue constructif avec les pareféléves pour aider leur enfant dans
I'élaboration et la conduite de son projet persbehde cas échéant, de son projet
professionnel.

+ Contribuer a I'implantation et & la consolidatda partenariats.

+ Participer a la conception et a la mise en cedengrojets collectifs, notamment le parcours
d’éducation artistique et culturelle proposé a tiesléves.

V. Lenseignant, auteur de son développement profs®nnel

La professionnalité de I'enseignant est un procegsiuise construit tout au long de la carriere.

17. Savoir s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel

Compétences

+ Réfléchir sur sa pratique en pratiquant 'autgesation - seul ou entre pairs - et réinvestir les
résultats de sa réflexion dans 'action.

+ Procéder a une auto-évaluation dans le cadréa’@es entre pairs ou d’un entretien
professionnel.

+ Actualiser ses connaissances scientifiques ectiglies dans sa discipline ou dans les
domaines enseignés.

+ Mettre en ceuvre les moyens de développer sesétenges en utilisant les ressources
disponibles et les opportunités a sa disposition.

+ Participer a la formation des jeunes enseignetrasi développement professionnel entre pairs.
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La simulation en tant qu’objet de recherche et de éveloppement
professionnel : quelles utilisations des savoirsitres par la
recherche dans une formation par alternance intégrive ?

Note de synthese pour I'habilitation a diriger desherches

Alain JEAN

Résumé

Apres une revisite des travaux menés depuis letheette note de synthese propose

un

programme de recherche autour de la simulation dassformations professionnelles fond¢es

sur l'alternance. Nous essayons de clarifier ce qums entendons par simulation et
vocabulaire qui est souvent utilisé avec des adueptdifférentes. Il ne s’agit pas ici ¢
développer exclusivement des recherches sur $atibn de simulateurs interactifs de ha
technologie dans les formations professionnellesis nde présenter et de projeter des trav

e
e
ite
AUX

sur la simulation au sens large du terme que nog®®ons dans cette note. Apres une revue de

littérature sur le sujet, nous abordons plus partierement I'utilisation de la simulation dans
formation des enseignants, des infirmiéres, deges&mmes et des personnels de I'armeé
terre, utilisant différents artefacts matériels pas.

Nous adoptons une approche résolument tournée herdidactique professionnellg
I'analyse du travail et de l'activité, domaines audus ont motivé des le début de nos recherq
La place du langage dans les divers dispositiffatmation utilisant la simulation que not
visitons et projetons, souligne I'importance dectigité langagiére des divers acteurs dans
formations professionnelles utilisant la simulation

Les deux derniers chapitres détaillent les axespthgramme de recherche envisa
présentent des méthodologies que nous pensonseoctd®ravec ces axes et proposent

concepts ou cadres théoriques qui pourraient éetages futurs travaux.
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