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    Présentation

    Dans bon nombre de contextes professionnels, ce qu’il est convenu d’appeler traditionnellement la «?formation?», organisée dans des espaces-temps distincts du travail, tend aujourd’hui à céder le pas à une variété de pratiques visant à favoriser les apprentissages au cœur même des situations de travail, à rendre le travail plus «?formateur?». Face à un tel engouement, il est temps de s’interroger en profondeur sur les processus spécifiques à l’œuvre dans ce type d’apprentissage, sur les facteurs individuels et contextuels qui y participent et, in fine, sur les pratiques censées favoriser l’apprentissage du et au travail.

S’appuyant sur les théories et les recherches les plus récentes, des pistes de réflexion et d’action sont ici fournies en réponse aux préoccupations et questions des professionnels de la formation, de l’accompagnement et du management.
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Cet ouvrage s’inscrit dans un contexte d’engouement croissant pour la question de l’apprentissage en situation de travail, tant sur le terrain des entreprises et des organisations, que sur celui de la recherche en formation : comment développe-t-on des compétences et des connaissances en travaillant ? Comment favoriser le développement des compétences et des connaissances en situation de travail ? Comment rendre le travail plus « formateur » ?

L’émergence de ces préoccupations s’est traduite, sur le terrain, par une explosion de nouvelles pratiques visant explicitement à accompagner le développement des compétences au plus près de l’activité de travail : dispositifs d’alternance en formation professionnelle initiale, dispositifs d’accompagnement en tous genres en cours d’emploi (coaching, mentoring, tutorat, action learning, supervision, intervision, buddying, communautés de pratique, etc.). Pourquoi un tel engouement aujourd’hui ? Comme Monsieur Jourdain, n’est-on pas en train de découvrir une évidence : on « apprend en situation de travail » depuis… la nuit des temps ? Homo habilis n’a en effet pas attendu les dispositifs actuels pour apprendre l’art – pourtant si complexe – de la taille des bifaces en silex, ni l’agriculteur gaulois pour acquérir les techniques, non moins difficiles, du labourage ou de l’élevage.

On peut voir dans ce mouvement une sorte de retour de balancier, après une période d’hégémonie du modèle de la « formation » – initiale ou continue – comme voie royale pour l’apprentissage d’un métier. Ce modèle de la formation, au sens conventionnel du terme, finalement assez récent si l’on veut bien prendre un peu de recul historique, s’est à ce point imposé comme une évidence qu’il en a fini par nous faire oublier que l’on peut – encore, mais oui ! – acquérir des compétences « sur le tas ». Plus précisément, on pourrait avancer à titre d’hypothèse deux explications à ce retour de balancier.

La première réside dans le constat progressif que la « formation » à elle seule ne peut pas et ne pourra jamais tout : bon nombre de compétences, par nature, ne peuvent efficacement s’acquérir que dans et par l’exercice de l’activité de travail et non avant et/ou à côté ; en outre, certaines compétences acquises en formation ont besoin d’être mises durablement en pratique pour être réellement maîtrisées. La seconde raison est avant tout d’ordre économique : malgré le discours quelque peu incantatoire de la « formation-investissement » qui a dominé dans l’entreprise ces dernières décennies, la formation reste, et plus que jamais en période de crise, perçue avant tout comme un coût (et parfois comme un luxe). La formation coûte cher, et l’« apprentissage en situation de travail », paré aujourd’hui de lettres de noblesse scientifique dont le gratifie un discours universitaire bien opportun, est présenté comme une alternative crédible à la formation conventionnelle. On comprend bien qu’il soit vu comme une aubaine par les entreprises, leur permettant de donner le change sur le plan de la gestion des compétences – développer une politique de mentoring, de coaching, d’action learning et autre « communauté de pratique », apparaît comme le nec plus ultra de l’innovation et de la modernité en la matière – tout en réduisant drastiquement les dépenses de la formation.

D’autres pratiques, qui tentent d’occuper une position intermédiaire entre les deux extrêmes du mouvement de balancier, sont parfois annoncées comme la panacée par leurs promoteurs. Ainsi par exemple les dispositifs d’analyse de pratique qui, selon de nombreuses variantes, cherchent à assurer une sorte de ressaisie cognitive et réflexive des expériences laborieuses de terrain : n’ajoutent-ils pas au fond un nouveau pôle qui aurait tendance à se différencier des deux premiers ? Et le recours à la simulation, en pleine expansion : est-il la solution idéale souvent proclamée ? Des apprentissages en situation de travail qui ne se font pas en situation de travail ! Et les progrès technologiques, informatiques et en matière d’imagerie numérique semblent permettre d’exporter le travail sur le lieu de la formation… Mais, au-delà de cet engouement pour les simulateurs (pour lesquels, paradoxalement, on est prêt à débourser des sommes colossales dans une sorte de course à la fidélité), est-on assuré que les acquisitions dans ces situations fictives sont bien à l’origine d’apprentissages transférables dès que l’apprenant retrouve la réalité ?

Dans un tel contexte, il nous a semblé important de faire le point sur ce que les recherches actuelles dans le domaine ont à nous dire, à la fois sur les processus et les conditions de l’apprentissage en situation de travail et, partant, sur les politiques, dispositifs et pratiques qui visent à rendre le travail plus formateur. Nous nous sommes donc adressés à un certain nombre de chercheurs et spécialistes, pour nous présenter l’état actuel de la réflexion et de la recherche sur les différentes facettes du phénomène. Au-delà de la diversité des questions qu’ils explorent et des points de vue théoriques et méthodologiques adoptés pour les traiter, les travaux présentés ici partagent un certain nombre de postulats épistémologiques et théoriques fondamentaux que nous pourrions brièvement résumer comme suit.

• Tout d’abord, comme on le souligne dans le chapitre 1, l’« apprentissage en situation de travail » est conçu ici comme une dimension inhérente à l’activité de travail et constitutive de celle-ci. En référence à Pierre Rabardel, il est postulé que l’activité humaine, y compris bien sûr l’activité de travail, est doublement constituée par sa dimension « productive » (par son activité, l’individu transforme le monde) et sa dimension « constructive » (par son activité, l’individu se transforme et apprend). Ces deux dimensions sont consubstantielles de l’activité et interdépendantes : pas d’apprentissage sans production et vice versa. Cette position fait écho à la vision « pragmatiste » de l’apprentissage par l’action et l’expérience (William James, John Dewey).

• L’apprentissage en situation de travail est également « situé », au sens où les processus de transformation, à l’œuvre chez le sujet au cours de son activité, ne peuvent être saisis et compris qu’en relation avec la situation et le contexte dans lesquels ils s’inscrivent, ici et maintenant. Ceci implique que l’apprentissage ne peut en aucun cas être appréhendé comme un processus abstrait, général, saisissable « en soi », et qui se déroulerait uniquement « dans la tête » du sujet. Il est au contraire le fait de l’interaction d’un sujet avec son environnement de travail, dans sa double dimension sociale (interpersonnelle, organisationnelle, historico-culturelle) et technique. Dès lors, s’interroger sur les « facteurs » susceptibles de favoriser l’apprentissage en situation de travail suppose que l’on examine systématiquement les interactions entre facteurs individuels (dispositions) et situationnels (socio-techniques) : l’impact d’une caractéristique de l’environnement de travail (par exemple, des relations de travail au sein d’un collectif dominées par la compétition vs la coopération) sur l’apprentissage chez un individu sera modulé par des facteurs personnels (par exemple, son degré d’engagement dans la tâche).


UNE CHARTE RÉDACTIONNELLEComme tous les ouvrages de la collection « Apprendre », celui-ci a été conçu et rédigé pour répondre au mieux aux préoccupations des professionnels dans le champ, et à celles des étudiants qui souhaitent approfondir leurs connaissances dans le domaine. Au niveau du contenu, les travaux et réflexions présentés ici ont été sélectionnés pour leur pertinence par rapport aux questions et intérêts, pas uniquement des chercheurs, mais aussi – et surtout – des professionnels de terrain. Quant à la forme, plusieurs options éditoriales ont été adoptées pour faciliter la communication avec le public des professionnels : travail approfondi sur l’écriture – avec l’aide de Gilles Marchand, journaliste renommé, spécialiste de la « vulgarisation » scientifique ; insertion de nombreux encadrés accompagnant les chapitres principaux de l’ouvrage, et présentant des dispositifs pratiques remarquables, des recherches particulièrement emblématiques, des auteurs ou des ouvrages qui ont marqué la recherche dans le domaine, ou encore des études de cas.



• L’apprentissage, comme processus de transformation, n’est pas que d’ordre cognitif : il met en jeu d’autres dimensions telles que les émotions, le corps et l’action. De même, la « pensée réflexive » n’est pas le seul moteur de l’apprentissage : les processus de mimèsis, mobilisant l’observation et les sens, peuvent jouer un rôle tout aussi fondamental. Divers courants de recherche évoqués dans l’ouvrage rendent compte du rôle fondamental de ces autres dimensions, et surtout de leurs interactions étroites, dans l’apprentissage.

• L’apprentissage en situation de travail suppose qu’il y ait à la fois reproduction et transformation. L’individu ne peut apprendre un métier que s’il y a transmission de connaissances et de pratiques, développées en dehors de lui ; en ce sens l’apprentissage comporte un volet d’incorporation, d’appropriation par l’individu d’éléments extérieurs à lui. D’autre part, par ce mouvement non seulement l’individu se transforme, apprend, reproduit mais il peut aussi, à certaines conditions, transformer ce qui se transmet, innover, inventer.

• Enfin il est important, lorsqu’on parle d’apprentissage en situation de travail, de pouvoir distinguer et en même temps articuler trois niveaux d’analyse : a) l’individu, inséré dans un collectif de travail et, le plus souvent, dans une organisation ; b) le collectif de travail (un groupe, une équipe) composé d’individus en interaction, rassemblé dans une même activité collective orientée vers des buts communs ; et c) l’organisation, qui comprend des individus et des collectifs en interaction, et qui est elle-même située dans un contexte historico-culturel déterminé. Notons qu’il sera aussi question, dans certains travaux présentés ici, de situations de travail n’ayant pas nécessairement pour cadre une « organisation » au sens commun du terme.

Les deux premiers chapitres de l’ouvrage présentent et discutent plusieurs paradigmes qui structurent aujourd’hui la recherche et la réflexion sur l’apprentissage en situation de travail : l’approche par l’activité, l’approche par le Workplace Learning et l’approche par la transmission. Le chapitre 3 fait le point sur les résultats des recherches actuelles sur les conditions – tant individuelles que situationnelles – qui apparaissent, dans la littérature actuelle sur le Workplace Learning, favoriser l’apprentissage en situation de travail. Le chapitre 4 brosse ensuite un tableau et une discussion critique des différentes théories qui rendent compte de la dimension cognitive de l’apprentissage en situation de travail. Les deux chapitres suivants abordent la question fondamentale du rôle des interactions du sujet avec son environnement social dans l’apprentissage au travail : le chapitre 5 présente les travaux récents sur la dimension verbale des interactions sociales, tandis que le chapitre 6 discute un des dispositifs emblématiques de l’apprentissage en situation de travail, à savoir les « communautés de pratique » exploitant précisément des modalités particulières d’interaction sociale. Les chapitres 7, 8 et 9 analysent la question de l’apprentissage au travail sous l’angle des interactions de l’individu avec son environnement technique – traitant respectivement des caractéristiques propres des environnements techniques et de leur fonction dans l’apprentissage ; d’un dispositif particulier qui connaît aujourd’hui un essor considérable (l’apprentissage par simulation) ; et enfin des spécificités de l’apprentissage des gestes techniques. Les deux chapitres suivants abordent un dispositif, en pleine expansion également, qui accorde une place centrale à l’apprentissage au travail, à savoir la formation en alternance : le chapitre 10 présente à cet égard un certain nombre de résultats de recherche sur les processus et les dispositifs, tandis que le chapitre 11 se penche de plus près sur une composante de l’alternance – les stages – dans un champ professionnel particulier, celui de la formation initiale des enseignants. Enfin, les quatre derniers chapitres de l’ouvrage traitent plus directement des aspects de l’apprentissage en situation de travail liés au contexte organisationnel dans lequel il s’inscrit le plus souvent, respectivement : une analyse du recours actuel à l’apprentissage en situation de travail dans les entreprises et ses fonctions dans le cadre plus large des politiques de l’entreprise, en particulier en matière de GRH et d’organisation du travail ; la question actuellement vive du knowledge management ; celle des conditions organisationnelles favorables à l’apprentissage ; et enfin la question, toujours problématique, des « compétences » et de leur gestion dans l’organisation.






Chapitre 1. Travailler et apprendre : vers une approche de l’activité
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Il a fallu attendre l’économiste et philosophe Adam Smith et la révolution industrielle du XIXe siècle pour que le travail prenne sa signification moderne. Les conceptions actuelles de la formation professionnelle sont également irréductibles à celles du passé. Les unes et les autres sont marquées par les évolutions scientifiques et technologiques, ainsi que par celles de la pensée philosophique, politique et économique de l’Occident. Néanmoins, une revue de quelques formes passées d’organisation du travail, dans leurs liens avec la formation, permet de comprendre la permanence de leurs rapports et d’appréhender les enjeux des pratiques actuelles. Cela permet aussi de saisir la portée épistémologique et pratique de l’approche d’analyse de l’activité qui a vu le jour en ergonomie, et se développe aujourd’hui dans une visée de formation professionnelle.



Modèles de production, sens du travail, besoins de formation et apprentissage

Trois modèles illustrent les rapports entre le travail et l’apprentissage du travail. Dans leur forme pure, ces modèles ont disparu et se sont fondus dans les systèmes hybrides actuels de production et de formation. Ces systèmes sont marqués par un mouvement puissant de professionalisation.


La famille : cellule de travail et d’éducation

Dans le premier modèle, le travail et l’éducation sont liés, et la famille est la cellule productive et éducative. Geneviève Delbos et Paul Jorion [1]  ont rendu compte de ces organisations sociales chez les saliculteurs, les conchyliculteurs et les pêcheurs en baie de Cancale en France. La saline, le parc à huîtres et le bateau de pêche sont des unités de production/éducation qui règlent la quantité de travail et son rythme. Ils contraignent la taille de la famille et sa composition, et définissent les apprentissages réalisés par les enfants. Dans ce cadre, il ne s’agit pas d’un enseignement de savoirs, mais d’une transmission du travail. Des apprentissages utilitaires sont réalisés à l’occasion du travail, mais sans enseignement : les savoirs empiriques sont reconstitués par les enfants lors d’expériences pratiques, qui ont pour objet des cas particuliers. Ces savoirs empiriques non formalisés sont focalisés sur ce qui fonctionne (ce sont des croyances tenues pour vraies parce qu’elles sont opérantes), et réinventés génération après génération. Les apprentissages répondent à une logique du travail et non de l’éducation : ils obéissent par exemple à un rythme saisonnier et non à une progression curriculaire. Ils sont associés à des processus identificatoires personnels chez ces jeunes. Totalement liés aux formes familiales de socialité et à l’effectuation du travail, ces apprentissages prennent sens dans des systèmes de priorités et de valeurs dont l’une, le travail bien fait, est essentielle.




L’atelier de l’artisan : maîtres et compagnons

Le modèle artisanal correspond à une organisation sociale où les revenus du travail, qui assurent la subsistance des familles, sont distants d’elles, et où les parents n’assurent plus la transmission aux jeunes générations. L’artisan possède un atelier, qu’il soit ébéniste, tisserand ou ferronnier, et son savoir-faire, connu et reconnu, est souvent attesté – dans une corporation, il l’est par un diplôme ou un certificat d’aptitude. Il réalise des œvres – meubles, costumes, charrues, etc. – qui requièrent une maîtrise étendue et diversifiée de techniques, tours de main, et impliquent sa responsabilité : dans l’action, il décide des choix de matériaux, de l’ordre et de la nature de la séquence opératoire, etc. L’artisan travaille seul ou dirige une cellule productive dont les membres sont d’âges et de niveaux de maîtrise variés. Les œuvres réalisées, dont la singularité n’est pas recherchée, portent cependant sa signature indirecte tenant à une façon ou un style de façonnage et d’assemblage des pièces. Cette maîtrise étendue et diversifiée du travail résulte d’un apprentissage préalable, lequel est complété dans le contact prolongé avec le travail par le développement silencieux d’une expérience – voire d’une sagesse – professionnelle.

Cet apprentissage se fait dans des conditions précises : au sortir de l’enfance, les apprentis sont placés chez un artisan pour simultanément aider à faire le travail et l’apprendre. Éloignés de leur foyer, ils contribuent, lorsqu’ils sont rémunérés, aux ressources familiales en envoyant leur salaire aux parents. L’artisan recevant ces apprentis, il est souvent appelé maître-artisan, leur inculque le métier. De fait, il leur transmet son style en même temps que le métier lui-même. Ceci donne lieu à un apprentissage lié à une reproduction des gestes professionnels du maître par les apprentis, et passe par l’explication du travail, notamment dans ses composantes de planification, de traçage ou de résolution de problèmes pratiques. De vastes organisations, imaginées dans certains pays tels la Belgique, le Canada ou la France, permettent aux apprentis de se déplacer pour se former chez divers artisans. Ce dispositif a été systématisé avec le grand tour chez les compagnons du devoir, au cours duquel les apprentis se rendent chez des maîtres-artisans de diverses régions et pays, afin d’être confrontés à d’autres techniques, d’autres matériaux et cultures. Il leur permet de connaître des collectifs de travail nouveaux. Ce grand tour s’achève par la réalisation du chef-d’œuvre, accomplissement personnel complexe, nécessitant la maîtrise des techniques de pointe du métier et signant l’accès à la maturité professionnelle et sociale.

Cette organisation s’inscrit dans une dynamique de vocation : les rapports entre maîtres et compagnons sont de l’ordre du don et de la dette plutôt que d’un régime marchand. Un compagnon, lui-même héritier du savoir-faire (et du style) d’un maître-artisan, a l’obligation morale ou le devoir (on parle de compagnon du devoir), de faire don de ce qu’il a eu en héritage. Il s’agit de transmettre ce qu’on a soi-même reçu, et qui sera transmis à son tour, créant des cycles de don et des lignées d’artisans tenus par ces relations d’obligations structurant les apprentissages et les carrières. Ce système est porteur de valeurs spécifiques puissantes : l’entraide, la fraternité et la solidarité sont apprises en même temps que les gestes professionnels – et en lien avec ceux-ci.

Les rapports de maître à apprenti sont asymétriques, intenses, riches et exigeants. Le maître exerce son autorité en raison de son statut et de sa maîtrise. L’apprenti est graduellement confronté aux tâches de plus en plus difficiles et centrales dans le travail qui lui est confié, par une délégation de responsabilité mesurée et progressive. Selon la formule traditionnelle, il « apprend le métier » et « apprend du métier ». Ses apprentissages sont marqués par une reconnaissance ou une légitimation par les aînés. Ces processus ont été décrits par Jean Lave, à propos de l’apprentissage de la confection de vêtements qui s’inscrit dans la participation progressive à la communauté des tailleurs du Liberia [2] . Le novice se « déplace » de la périphérie de la communauté vers son centre, et en devient progressivement membre, en lien avec les légitimations successives actées par les anciens. L’apprentissage ne se conçoit pas en dehors de l’ensemble de la pratique sociale et de la communauté de pratique. L’accès de l’apprenti à l’autonomie se fonde sur une phase préalable d’étroite dépendance sociale, réalisant un modèle de vie illustré dans les romans d’apprentissage des XVIIIe et XIXe siècles. Dans ces romans, le personnage réalise un trajet ambitieux et parsemé d’épreuves, et s’accomplit in fine en tant qu’individu harmonieusement intégré à la société.




L’organisation industrielle et la séparation travail-apprentissage

Le système industriel qui a débuté dans les manufactures du XIXe siècle, se caractérise par une recherche de systématicité, une démarche scientifique, et une séparation entre travail et apprentissage. Il correspond à une nouvelle culture basée sur une décomposition analytique du travail en unités simples et répétitives. Frederick Taylor, en 1911, a posé les bases de ce modèle en proposant une organisation scientifique du travail [3] . Elle est dénommée taylorisme ou encore fordisme du nom du fabricant d’automobiles américain, qui, à partir des principes tayloriens, a inventé dès 1913 les lignes d’assemblage dans ses usines. La fabrication des automobiles y a été organisée de façon linéaire, le travail global étant décomposé en opérations élémentaires se succédant sur des chaînes de production, les opérateurs effectuant successivement et à une cadence imposée des opérations élémentaires ordonnées de façon rationnelle.

Selon ce modèle, l’organisation du travail est soumise à une logique rationnelle, notamment par un fractionnement en tâches simples et répétitives ainsi qu’une supervision étroite des ouvriers par les cadres. Ceux-ci n’ont ni à penser ni à prendre de décisions, mais seulement à exécuter des comportements définis et répertoriés par le bureau des méthodes. Un système de primes destiné à les encourager agit en tant que renforçateur ou incitateur positif pour un travail ennuyeux et peu motivant en soi. Toute activité intellectuelle est bannie de l’atelier pour être confinée dans le bureau de planification et d’organisation de l’entreprise. Ce mode d’organisation est encore présent dans le monde industriel, à la différence que ce sont souvent des machines-outils qui réalisent maintenant les opérations dont s’acquittent les ouvriers fordiens : la part humaine du travail consiste encore en la surveillance et la gestion de la production automatisée.

Dans la ligne de production fordienne, l’intelligence réside théoriquement dans la tâche et non dans les opérateurs. Ce qui a pour effet de rendre ces derniers quasi immédiatement opérationnels et interchangeables sur les lignes de production et donc de réduire à presque rien les besoins d’apprentissage. En théorie, il suffit de quelques minutes ou quelques heures d’observation accompagnée des conseils d’un ouvrier expérimenté, pour qu’un novice puisse s’insérer sur une ligne.




La professionnalisation du travail et de la formation

Le travail a profondément changé pendant la deuxième moitié du XXe siècle, et avec lui les besoins en formation et apprentissage. Les changements saillants sont la machinisation et l’automatisation de la production. Elles réduisent la part physique du travail humain et accentuent son caractère abstrait et intellectuel, l’accroissement de sa technicité et de sa complexité. La dimension collective est de plus en plus prégnante, la spécialisation extrêmement poussée pour une partie des opérateurs, et la part des services est de plus en plus importante. Par ailleurs, les modes d’organisation et de management du travail se sont diversifiés, sans faire disparaître les modèles anciens qui ont souvent été adaptés et conservés pour partie. Il existe aujourd’hui une infinité de formes d’entreprise et d’institution : depuis les gigantesques groupes internationaux que sont les cimenteries ou les entreprises de BTP, jusqu’aux petites entreprises installées sur des créneaux très ciblés et high-tech, en passant par les ateliers artisanaux traditionnels, les réseaux de travailleurs à distance, les « cirques » rassemblant divers corps de métiers le temps d’un projet (parfois gigantesque), les cabinets de conseil ou de lobbying, les officines vendant du gain de temps et du confort, etc.

Cette diversification rend impossible toute tentative pour décrire en quelques lignes les formes de rapport entre travail et apprentissage. Néanmoins ils peuvent être globalement qualifiés par un terme : professionnalisation. On désigne ainsi un mouvement planétaire qui concerne toutes les pratiques humaines (jusqu’aux plus intimes), et prend les traits d’une recherche systématique d’efficacité et d’efficience. Pour notre propos, cela se traduit par des caractéristiques telles que : rationalisation ; optimisation ; contrôle des procédures de production ; organisation du travail basée sur des règles explicites ; recherche de reconnaissance sociale des métiers et exigence de qualification des opérateurs ; certification de ces qualifications et des modes de production ; explicitation des compétences et des savoirs nécessaires pour la réalisation du travail ; méthodes de gestion rationalisées des ressources humaines et matérielles ; comptabilisation de l’expertise de et dans l’entreprise à la colonne des actifs ; mise en œuvre de démarches et procédures qualité ; méthodes systématiques de reporting, etc. Le versant formation de ce mouvement, également très puissant, se caractérise lui par : une systématisation des formations professionnelles initiales (notamment avec une institutionnalisation des dispositifs duals ou par alternance) ; une diversification des fonctions de la formation continue allant de l’ajustement aux progrès technologiques et aux procédures innovantes de management, à l’accompagnement des transitions de carrières et aux reconversions de tous ordres ; le recours à des référentiels de compétences ; l’insertion dans les organigrammes d’une fonction « formation » assurée par la DRH (Direction des Ressources Humaines) ou des organisations externes aux entreprises. Ce mouvement se caractérise également par une conception utilitariste de l’action humaine considérée comme dirigée vers des bénéfices égoïstes, la marchandisation des compétences des opérateurs globalisées sous les concepts de ressources humaines et capital humain, une vision managériale et utilitariste de l’apprentissage.






L’activité humaine et son analyse

Ce mouvement de professionalisation s’est accompagné d’un appel à des démarches scientifiques pour : a) connaître le travail et documenter la conception des postes de travail ; b) plus récemment, connaître l’apprentissage du travail et documenter la conception des dispositifs de formation.

Le travail est une sorte de biface en contact avec deux univers : l’un polarisé par le management, l’organisation de la production et la standardisation des procédures qui prescrivent les tâches ; l’autre relevant d’un accomplissement situé des hommes et des collectifs, d’une réalisation concrète qui implique un engagement et une dynamique d’investissement de soi. Connaître le travail nécessite d’analyser ces deux versants et leur articulation.

L’analyse de la prescription constitue une condition de la connaissance du travail, sur laquelle nous ne nous attarderons pas ici. Elle est complétée par l’analyse de ce que font effectivement les acteurs pour répondre à la prescription, c’est-à-dire l’analyse de leur activité. Cette analyse s’inscrit dans un courant scientifique et technologique important dénommé ergonomie de langue française, fondé sur un constat essentiel : même dans les tâches en apparence les plus élémentaires, les opérateurs ne font pas exactement ce qui est prescrit, précisément pour faire ce qui leur est demandé. Ceci parce qu’une prescription ne peut pas contenir toute la complexité du travail, et que les actions humaines ne peuvent se réduire à un ensemble d’instructions ou de commandes.

Ce constat fondateur a été complété par un autre : plus les opérateurs passent de temps à réaliser leurs tâches professionnelles, plus ils les exécutent avec rapidité, précision, économie, fluidité. Ces opérateurs s’y prennent autrement que des novices parce qu’ils ont appris tout en travaillant. Ceci signe les limites à la fois éthiques et scientifiques de la conception des postes de travail supposés sans apprentissage, et de la négation des acquis de l’expérience. Bref, ce courant a mis en évidence la centralité du facteur humain dans le travail, ce qui a conduit à un double mouvement. Du côté du travail, on s’intéresse à l’activité réelle des opérateurs, ainsi qu’à la proposition de théories de l’activité et de méthodes d’analyse. Du côté de la formation, l’intérêt se porte vers l’apprentissage du et au travail, et à son accompagnement, en considérant que ce facteur humain est « développable », l’activité au travail exprimant des compétences sous-jacentes [4] .

L’activité peut être définie comme tout ce que fait un agent (individu ou collectif) à un moment donné, alors qu’il est engagé dans une pratique sociale, le travail ou la formation professionnelle par exemple. L’activité prend des formes et des significations différentes selon les pratiques, qu’il est à peu près impossible de connaître sans une analyse systématique, même si l’on en est familier. Diverses théories existent, qui s’accordent sur certains traits ou propriétés de l’activité.

L’activité est contrainte par : a) la culture environnante qui spécifie des normes, des valeurs, des instruments et des outils concrets ou symboliques ; b) l’état de l’acteur – sa fraîcheur ou sa fatigue, sa personnalité, ses compétences, etc. ; c) la tâche à accomplir telle qu’elle est prescrite par l’organisation du travail et les consignes de la hiérarchie.

L’activité est finalisée : elle n’est pas erratique mais anticipe un résultat escompté et exprime une intentionnalité. Elle vise une production de bien ou de service et/ou une transformation des acteurs, de leur culture et de leur tâche. Cette finalisation est soit d’origine endogène, de par la volonté des acteurs, leur motivation intrinsèque, leur libre arbitre, soit proposée ou imposée de l’extérieur, par des incitateurs et renforçateurs externes, par le conditionnement ou la contrainte, etc.

L’activité est une totalité qui ne peut être connue si on la décompose en processus isolés et séparés, tels que la prise de décision, la régulation motivationnelle, les coordinations sensori-motrices, le contrôle émotionnel, etc.


J’ai lu. L’analyse du travail, de André Ombredane et Jean-Marie FavergeL’ouvrage d’André Ombredane et Jean-Marie Faverge [1] , paru en 1955, a ouvert la voie à l’analyse du travail dans la perspective dite de « l’ergonomie de langue française ». Il détaille la place et les conséquences normatives soulevées par cette démarche, et propose de baser la formation professionnelle sur une analyse du travail réel des opérateurs dans les conditions naturelles de sa réalisation. Cette démarche vise également la sélection, l’orientation et la promotion professionnelle, les degrés de qualification (par exemple, la détermination du montant du salaire en fonction du type de travail effectué) et l’aménagement des postes (par exemple, la lisibilité des cadrans à disposition des opérateurs).

Le premier point fondamental soulevé dans ce livre est la distinction aujourd’hui bien connue entre les « exigences de l a tâche » et les « attitudes et séquences opérationnelles par lesquel s les individus observés répondent réellement à ces exigences » [2] . Autrement dit, pour une même tâche, les opérateurs ne se contentent pas d’appliquer une seule méthode de travail mais ont plusieurs moyens, parfois très différents et plus ou moins économiques, de répondre aux exigences imposées par le travail. Ceci met en évidence l’importance de la présence du chercheur sur le terrain et de ses interactions avec les opérateurs et leur travail. Les différentes méthodes détaillées dans l’ouvrage montrent que le recours à des situations de laboratoire est parfois moins efficace pour comprendre le travail que l’observation, le recours aux caméras vidéos, le chronométrage des gestes, les entretiens avec les opérateurs et même la participation du chercheur au travail lui-même ou à des sessions de formation liées à l’activité étudiée.

Le second point soulève l’importance attribuée aux informations prélevées par l’opérateur sur sa machine ou son environnement de travail pour structurer son activité. Les auteurs se basent sur la théorie mathématique des communications de Claude Shannon et Warren Weaver, et notamment sur le schéma des communications par lequel une source d’information transite via un émetteur et une voie de communication pour arriver jusqu’au récepteur qui la décode. L’analyse de ces interactions « homme–machine » permet un repérage des informations utiles et l’appréciation de leur qualité pour l’opérateur, pour un travail donné. Cette approche ébauche la problématique de l’apprentissage de la tâche pour les novices, pour qui tous les signaux sont équivalents. L’enjeu est alors d’apprendre à discriminer ces signaux qui informent sur l’évolution de la source en développant ainsi la qualité de l’information reçue.

Cette prise en compte de la variabilité de l’action humaine par rapport à la tâche a permis d’envisager non plus « l’adaptation de l’homme au travail mais du travail à l’homme », devise qui sera reprise et développée par les initiateurs de l’ergonomie de langue française.


            [1] A. Ombredane et J.-M. Faverge, L’Analyse du travail. Facteur d’économie humaine et de productivité, Paris, Puf, 1955.




            [2] A. Ombredane et J.-M. Faverge, 1955, op. cit., p. 2.



Zoya Horcik



L’activité est organisée. Elle présente un ordre, des régularités et des rapports entre composantes. Des relations de dépendance temporelle et/ou causale relient ces composantes. Des actions ressemblantes sont repérables même dans des activités différentes.

L’activité est dynamique. Elle se forme et se transforme en fonction des événements dans les environnements où elle se déploie. Ce dynamisme n’est pas seulement réactif : il est surtout endogène ou intrinsèque.

L’activité est une actualisation de certains possibles. Ce que font les acteurs n’est pas tout ce qu’ils sont susceptibles de faire à chaque instant, mais seulement la réalisation d’une partie de ce qu’ils auraient pu ou dû faire.

L’activité est signifiante. Ses significations résident dans le rapport de l’activité avec les contraintes de la tâche et ses objectifs – c’est un don de signification par les contraintes externes –, et dans les dynamiques propres aux acteurs qui allouent à leur activité des significations en lien avec leur histoire.

L’activité est située. Elle s’ajuste à l’environnement culturel, spatio-temporel, organisationnel dans lequel elle se déploie. Elle exprime le point de vue de l’acteur sur cet environnement, soit la situation qu’il construit ou fait émerger et transforme. L’activité est donc incompréhensible sans une prise en compte de ses liens avec l’environnement, et du point de vue de l’acteur.


Une figure remarquable. Yves Clot – La clinique de l’activitéRelevant de la psychologie et de la psychopathologie du travail, l’approche clinique de l’activité développée par Yves Clot est une théorie majeure pour les chercheurs et intervenants en formation. Insérée dans un courant scientifique dit « historicoculturel », elle conçoit l’activité humaine comme l’expression de structures historiques et culturelles, et vise à « comprendre le travail pour le transformer », mais aussi à « transformer le travail pour le comprendre ». L’activité est pensée à trois niveaux. Le premier, celui de l’activité proprement dite, est associé à un « motif » incitant le sujet à s’engager dans une transformation de son environnement. Le deuxième est celui des actions associées à des buts concourant à la réalisation de l’activité. Le troisième est celui des opérations qui s’ajustent aux conditions environnementales et se coordonnent en actions. D’abord conscientes et contrôlées, les opérations s’automatisent et se transforment en routines, ce qui rend possible leur insertion dans de nouvelles actions. Ces trois niveaux prennent sens en lien avec ce processus d’intégration, soit : les opérations par rapport aux actions et celles-ci par rapport à l’activité.

Pour Yves Clot [1] , « l’activité réalisée » dans le travail n’est pas le « réel de l’activité ». Elle n’est qu’une partie de ce qui pouvait ou devait l’être, et ne l’a pas été. Ces possibles non réalisés sont néanmoins toujours « actifs » dans le psychisme de l’acteur. Ils sont une source de ressentis, remords ou regrets notamment. Ils sont à l’origine de la souffrance au travail qui tient davantage à ce qui n’est pas fait qu’à ce qui est fait, ce qui n’est pas fait étant de l’activité « empêchée » que l’analyste doit mettre à jour s’il ne se satisfait pas d’une analyse tronquée.

Dans cet investissement personnel souvent contrarié ou empêché réside le potentiel de développement des personnes, basé sur du conflit entre l’extérieur et l’intérieur, et sur un mouvement d’intériorisation de ce conflit. On retrouve là les idées de Lev Vygotski selon qui, le développement suppose une intériorisation, problématique parce qu’elle implique la transformation d’un conflit inter en conflit intra-psychique. Cette approche affirme l’idée d’une antériorité de l’organisation sociale et du social sur l’individu qui ne fait que reprendre, à un plan singulier, les éléments culturels à disposition. À ce titre, si le travail est une occupation, il est toujours « préoccupé » ou habité. Avant l’occupation laborieuse individuelle, il existe une pré-occupation sociale qui lui confère sa signification, sa forme et son organisation. Cette approche avance, à la suite de Mikhaïl Bahktine, l’idée que l’activité individuelle est l’expression stylistique d’un genre collectif. L’activité est préparée dans une matrice sociale, et les collectifs élaborent et rendent consensuels, souvent de façon polémique et contradictoire, des ensembles de règles qui constituent le cœur des métiers. Le professionnel qui se respecte, respecte ces règles (qui sont porteuses d’efficacité), mais il les exprime d’une façon qui lui est propre, avec son style personnel.

Les genres professionnels ne sont ni éteints ou morts, ni définis une fois pour toutes : d’une part parce que le travail évolue et nécessite des adaptations ; d’autre part parce que les collectifs sont dotés d’une dynamique qui, par des débats et des controverses professionnelles, renouvelle les genres.

C’est en cela que réside la vitalité d’une activité professionnelle. Dans ce sens, si les controverses s’éteignent, ce sont les conflits de personnes qui prennent le pas et le travail est en panne. D’une certaine manière, acquérir un métier, c’est assimiler les règles du genre du métier et développer son style personnel.


            [1] Y. Clot, La Fonction psychologique du travail, Paris, Puf, 1999.



Marc Durand



L’activité est à la fois singulière et générale. Elle n’est jamais reproduite à l’identique et chaque occurrence est unique, bien qu’elle exprime aussi des généralités et des régularités. Ces composantes générales sont individuelles ou partagées par des collectifs.


Production et construction dans l’activité

L’activité se transforme continuellement du fait de sa dynamique propre, et de son ajustement à l’environnement. Certains auteurs comme Pierre Rabardel décrivent l’activité productive (le travail) comme distincte de l’activité constructive (l’apprentissage). D’autres considèrent qu’il s’agit de deux composantes indissociables, même si les pratiques sociales privilégient l’une ou l’autre. L’auto-construction de l’activité est liée à des accomplissements situés comme dans le travail, et ne se produit pas à côté ou en plus de l’activité productive : elle lui est inhérente. Il y a toujours une composante productive même dans les situations dévolues à l’apprentissage (comme à l’école ou en formation) et il y a toujours une construction, même si l’activité est étroitement finalisée par la production. Les transformations qui constituent l’apprentissage ne sont généralement pas perçues par les acteurs lorsqu’elles se produisent. Elles le sont lors de l’évaluation des effets productifs, comme un gain de performance, une moindre fatigue, etc.

Ces transformations sont possibles parce que l’activité ne relève pas du seul registre du factuel, c’est-à-dire ce qui se fait ici et maintenant. Elle est une actualisation de possibles à chaque instant, parmi lesquels certains ne sont pas actualisés. Des actualisations donnent lieu à généralisation : l’acteur peut tirer de son expérience actuelle une leçon pour des situations analogues. Cela revient à la construction d’une virtualité qui fera partie des possibles ouverts lors d’une prochaine occurrence ressemblant à celle en cours. Une dynamique complexe s’organise entre ces registres potentiel, actuel et virtuel. L’activité est une actualisation à chaque instant d’un certain potentiel, et peut faire l’objet d’une transformation généralisatrice, c’est-à-dire la constitution d’un virtuel. Le potentiel correspond à une ouverture/fermeture de possibles, qui hérite à chaque instant du passé de l’acteur. Ces possibles sont circonscrits – tout n’est pas possible –, mais non spécifiés. Ils se spécifient en s’actualisant. Les actualisations sont soit des actions pratiques (transformer l’environnement physique), soit des communications (transformer l’état d’autres acteurs), soit des actions symboliques (transformer son propre état en s’émouvant, en interprétant les événements, etc.). Et, sur une base de répétition et de recherche d’invariance, l’activité qui a été actualisée peut être généralisée en types, schèmes, habitudes, ou habitus selon les différentes théories, qui constituent le référentiel de l’acteur, c’est-à-dire des virtualités à l’origine des ouvertures futures de possibles.






Trois approches en analyse de l’activité

Trois approches sont sélectionnées ici parmi celles qui rendent compte de l’activité, parce qu’elles ont porté particulièrement sur la formation et conceptualisé les rapports entre travail et apprentissage [5] .


L’approche de didactique professionnelle

Selon l’approche de didactique professionnelle, l’activité est : a) une réponse d’un opérateur à la prescription qui définit une tâche à accomplir ; b) organisée par rapport à des buts, c’est-à-dire la représentation des objectifs et sous-objectifs de la tâche ; c) ce qui procure à l’opérateur des indices pour lire, interpréter les situations et s’y orienter ; d) caractérisée par des modalités d’engagement de l’opérateur pour transformer l’environnement en fonction des buts poursuivis et du diagnostic opéré ; e) régulée, c’est-à-dire ajustée aux objectifs, aux diagnostics posés et aux évolutions de la situation et de l’état du sujet [6] .

Cette approche, qui privilégie la dimension cognitive de l’activité, rend compte de l’activité à partir d’une triple opposition/coordination, soit : invariance versus adaptation ; réussite versus compréhension ; orientation vers soi versus orientation vers le monde. La première dimension concerne le fait que chaque action est unique, ajustée à l’environnement où elle a cours, mais présente des régularités. Ce composite d’invariance et de variabilité est expliqué à partir des concepts de schèmes et d’invariants opératoires issus de la théorie piagétienne. Ceux-ci organisent les activités de travail, et sont des invariants propres à une tâche ou à une classe de tâches grâce auxquels les opérateurs leur allouent une signification et agissent efficacement. La deuxième tient à ce que l’activité vise à la fois la réussite pratique et la compréhension : il existe toujours un aspect opératif et un aspect cognitif dans l’activité, ce qui nécessite de clarifier leurs rapports [7] . La troisième pointe le fait que l’activité est toujours orientée vers le sujet et vers le monde, mais parfois avec des décalages temporels entre ces deux orientations.

La première dimension intéresse particulièrement les formateurs. Dans toute activité, des composantes à la fois autonomes et interdépendantes se manifestent : l’une de construction de connaissance et l’autre de recherche d’efficacité. C’est par conséquent au développement de sujets « connaissants » et « capables » que prétend concourir la didactique professionnelle. Elle s’oriente ainsi vers des questions de transposition didactique et la conception de contenus de formation, en ne réduisant pas ces contenus ni à l’acquisition de savoirs formels ni à un référentiel de compétences exclusivement issu du travail prescrit. L’efficacité professionnelle n’est donc pas renvoyée à la seule maîtrise de savoirs scientifiques et techniques, mais aussi aux savoirs pragmatiques. Ceci justifie un intérêt pour les notions de compétences et de compétences professionnelles critiques. Pour identifier ces compétences critiques, il convient de procéder à une analyse de l’activité des opérateurs, et d’identifier la structure conceptuelle des situations professionnelles.

En ce qui concerne les apprentissages, deux modalités complémentaires de transformation sont étudiées : la conceptualisation dans l’action [8]  et la genèse instrumentale étudiée par Pierre Rabardel [9] . Cette dernière insiste notamment sur le fait que l’apprentissage de l’usage d’un objet technique est à double orientation. Il est tourné vers l’objet (l’artefact) qui devient un instrument pour l’acteur, lui permettant de constituer le monde et d’agir dans le monde : il s’agit d’une instrumentalisation. Il est également tourné vers le sujet qui construit simultanément les outils cognitifs et sensori-moteurs (les schèmes), rendant possible l’utilisation de cet instrument : il s’agit d’une instrumentation.




L’activité dans l’approche de clinique de l’activité

La dynamique du développement est au cœur de cette approche. L’activité est conçue comme insérée dans une matrice sociale qu’il convient de prendre en compte pour connaître le travail, même s’il est individuel. D’ailleurs l’objet de cette approche est le système social d’activité plutôt que l’action qui serait pensée comme individuelle [10] . Elle reprend l’idée de trois niveaux d’organisation de l’activité humaine, formulée par le psychologue russe Alexis Leontiev :


	l’activité proprement dite, qui est associée à un motif incitant le sujet à s’engager dans une transformation de son environnement, comme participer à une chasse collective ;


	les actions associées à des buts, c’est-à-dire à des résultats anticipés par le sujet concourant à la réalisation de l’activité, comme les actions du rabatteur qui repousse le gibier ;


	les opérations, qui sont ajustées aux conditions environnementales et se coordonnent en actions, ainsi de la séquence qui s’enchaîne dans le tir au fusil. Avec la pratique, les opérations d’abord conscientes et contrôlées s’automatisent et se transforment en routines qui peuvent être insérées dans de nouvelles actions. Toute activité humaine contient ces composantes qui prennent une signification en lien avec un processus d’intégration. L’opération prend sens par son rapport à l’action, qui prend sens par son rapport à l’activité.




L’activité réalisée n’est pas le réel de l’activité, au sens où elle n’est qu’une partie de ce qui aurait pu être, et où il existe toujours des possibles non réalisés. Une action se dessine toujours sur un fond qui la déborde. Ce fond est constitué de tout ce que l’acteur n’a pas fait, de ce qu’il n’est pas parvenu à faire ou de ce qu’il ne parvient plus à faire, de ce qu’il voudrait ou aurait pu faire, de ce qu’il a fait pour ne pas faire, etc. Ce « non réalisé » est néanmoins toujours actif. Il est source de ressentis variés chez l’opérateur, tels les remords ou regrets. Analyser l’activité n’est pas seulement en analyser la composante réalisée mais aussi la partie non réalisée. Il s’agit d’analyser à la fois l’activité et la subjectivité des acteurs.

Les sujets mettent d’eux-mêmes dans leur travail. Il leur est de plus en plus demandé un investissement personnel (prendre des initiatives, compenser un dysfonctionnement, etc.), qui se trouve partiellement contrarié et empêché par les conditions mêmes du travail. De sorte qu’ils arbitrent en permanence entre ce qu’on leur demande et ce que ça leur demanderait s’ils faisaient le travail demandé. Ces arbitrages impliquent des compromis opératoires pour faire face aux contraintes de la prescription. Ils permettent d’apprendre dans l’action mais peuvent aussi être des sources de souffrance au travail.

Les sujets mettent aussi d’autrui dans leur travail. Il existe une antériorité de l’organisation sociale du travail sur l’activité individuelle et, d’une façon plus large, du social sur l’individuel. L’activité individuelle reprend à un plan personnel les éléments culturels rendus disponibles du fait que chaque individu est un être d’histoire et de culture. Si le travail est une occupation, il est toujours pré-occupé : préalablement à l’occupation laborieuse, il existe une occupation sociale antérieure qui donne sa signification, sa forme et son organisation à l’activité individuelle. L’activité individuelle est donc préparée dans une matrice sociale. Dans tout métier, les collectifs ont façonné des ensembles de règles qui constituent son genre. Le professionnel qui se respecte respecte ces règles qui sont porteuses d’efficacité, mais il les exprime d’une façon qui lui est propre : son style. De sorte qu’acquérir un métier revient à intérioriser les règles du genre et développer son propre style. Le travail s’apprend et se développe donc sur ces deux registres, parce que les genres professionnels s’interposent entre la tâche prescrite et les sujets.
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