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EDITORIAL

U n consensus semble se dégager sur l'utilité de développer et de renforcer les
relations entre travail, formation et professionnalisation. Cet intérét va dans le
sens des recommandations internationales et nationales trés présentes depuis la
fin des années 1990 se mettant largement au service d’une efficacité plus grande
de la formation et du travail. Il se traduit par la mise en place dans plusieurs
pays de dispositifs combinant travail, formation et dessein de professionnalisa-
tion, ayant comme finalité de favoriser et d'optimiser les apprentissages profes-
sionnels, le développement des compétences, des sujets et des organisations.
L'instauration et le renforcement de dispositifs qui recourent a l'apprentissage
en situation de travail comme le Workplace Learning en Australie et dans certains
pays d’Europe du Nord, l'alternance et le systéme dual dans les différents pays
de l'union européenne, l'enseignement coopératif en Amérique du Nord ou la
mise en place du contrat de professionnalisation et l'institutionnalisation de la
Formation En Situation de Travail (FEST) en France sont la pour confirmer
cette tendance de fond.

L'objet principal de ce numéro de la Revue des sciences de I'éducation de McGill et
la premiére intention des articles qui le composent est précisément d'éclairer
les rapports entre travail, formation et professionnalisation. Un symposium qui
s’est tenu en juillet 2019 a 'Université de Toulouse Jean Jaurés dans le cadre
du colloque Réseau Education et Formation (REF) est a I'origine de ce projet.

Ce numéro thématique vise la confrontation des différents travaux récents
dans ces champs. Dans cette perspective, il se propose de faire appel a des
textes pouvant contribuer aux débats qui ont cours actuellement, de mettre en
évidence la variété des terrains, des cadres théoriques et conceptuels mobilisés
par les chercheurs y ceuvrant et d’interroger les aspects méthodologiques des
recherches réalisées.
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Editorial

Les questions suivantes sont ainsi au cceur des contributions :

Quelles sont les approches théoriques et méthodologiques mobilisées pour
I'étude des liens entre travail, formation et professionnalisation?

Quels principes président au choix des concepts et méthodes utilisés?

Quelles postures adoptent les chercheur.es de ce champ?

Un premier texte de Soudd Zaouani-Denoux et Richard Wittorski étudie le
fait que ces rapports renvoient a un certain nombre d’enjeux
socioprofessionnels et scientifiques. Les analyser revient a entreprendre de
répondre 2 trois questions : quels sont les principaux concepts convoqués,
quelles sont les principales théories développées? Quels sont les approches
méthodologiques, niveaux et cadres d’analyse adoptés pour examiner,
expliquer et comprendre ces rapports selon les terrains investigués?

Dans son texte, Isabelle Celeri pose ensuite '’hypothése que l'entretien de
recherche peut avoir des effets de développement professionnel pour des stagi-
aires alternants en révélant des processus au cceur de I'articulation formation
— travail — professionnalisation. Thibault Coppe, Simon Enthoven, Virginie
Mirz et Isabel Raemdonck présentent une réflexion théorique sur I'articulation
entre travail, formation et professionnalisation en proposant un cas d’étude pour
lequel le lien entre ces trois thématiques est particulierement ténu, a savoir le
cas des enseignants de deuxiéme carriere. L'article de Maria Grullon, Carine
Nassif-Gouin, Nathalie Trépanier, Marie Thériault, Francisco Loiola présente
une réflexion sur la formation professionnalisante en contexte universitaire selon
une approche énactive de la cognition. Corinne Hahn et Christophe Vignon
offrent les résultats d’une recherche qui, en maillant sciences de gestion et sci-
ences d I'éducation, a permis d’élaborer un dispositif de professionnalisation
destiné a des apprentis en master de management. Samira Mahlaoui et Jean-Paul
Cadet montrent I'intérét d’'une approche de la professionnalisation en termes
d’activité, en pointant sa variété d’application et sa centration sur |'expérience
et autonomie des sujets, via le croisement de deux études. Solveig Fernagu
avance le cadre des capabilités pour appréhender les démarches, modalités,
pratiques, dispositifs ou situations de professionnalisation, et interroger la mise
en capacité a (se) professionnaliser.

La contribution de Marion Paggetti montre, quant a elle, comment l'analyse
d'une forme d’enquéte peut participer a l'intelligibilité des rapports entre travail,
formation et professionnalisation du métier. Elzbieta Sanojca et Emmanuel
Triby proposent que le moment clé de la construction de sa professionnalité se
replie davantage dans l'intime des sujets agissant. Leurs résultats pointent un
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usage plus social de I'intime qui conduit a expliciter la part professionnelle de
I'individuation. Marie-Eve Skelling Desmeules invite 4 mieux comprendre les
expériences multiples de professionnalisation dans le domaine des arts du cirque
a la lumiére de la théorie de I'activité. Joris Thievenaz montre que la théorie
psycho-philosophique de I'expérience de John Dewey constitue une approche
heuristique pour comprendre les rapports entre travail et formation du sujet
par et dans l'activité. Enfin, Marilou Bélisle et ses collegues s’intéressent aux
conceptions des enseignants a propos de la professionnalisation des enseignants
suivant des formations dans le champ de la santé.

SOUAD ZAOUANI-DENOUX ET RICHARD WITTORSKI
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EDITORIAL

A consensus seems to be emerging on the usefulness of developing and

strengthening relationships between work, training, and professionalization. This
interest aligns with international and national recommendations increasingly
present since the end of the 1990s and aiming to foster greater training and work
efficiency. In several countries, this interest is reflected in the implementation
of mechanisms that combine work, training, and professionalization to foster
and optimize professional learning and the development of skills, individuals,
and organisations. The introduction and reinforcement of mechanisms that
use learning in a work situation, such as Workplace Learning in Australia and
in certain Northern European countries, alternation and the dual system in
various European Union countries, cooperative education in North America,
or the introduction of the professionalization contract and the institutionaliza-
tion of Workplace Training (Formation En Situation de Travail) in France, confirm
this trend.

The main focus of this issue of the McGill Journal of Education and the intention
of the articles within it is precisely to shed light on the relationships between
work, training, and professionalization. This project stems from a symposium
held in July 2019 at the Université de Toulouse Jean Jaurés as part of the confer-
ence of the Réseau Education et Formation (REF).

This thematic issue aims to confront the various recent works in these fields. In
this perspective, the issue brings together articles that can contribute to current
debates, highlight the variety of fields, theoretical, and conceptual frameworks
mobilized by researchers working in these areas, and to question the method-
ological aspects of conducted research.

The following questions are at the heart of the contributions:

What are the theoretical and methodological approaches mobilized to study the
relationships between work, training, and professionalization?

What principles guide the selection of concepts and methods used?

What postures do researchers in this field adopt?

McGILL JOURNAL OF EDUCATION - VOL. 57 N° 1 WINTER 2022 4
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A first article by Soudd Zaouani-Denoux and Richard Wittorski studies the fact
that these relationships refer to a certain number of socio-professional and scientific
issues. Analyzing them amounts to answering three questions: what are the main
concepts used? what are the main theories developed? what are the methodological
approaches, levels, and analytical frameworks adopted to examine, explain, and
understand these relationships according to the investigated fields?

In her article, Isabelle Celeri then posits the hypothesis that the research interview can
impact the professional development of trainee teachers by revealing processes at the
heart of the articulation of training - work - professionalization. Thibault Coppe,
Simon Enthoven, Virginie Mirz, and Isabel Raemdonck present a theoretical
reflection on the articulation between work, training, and professionalization by
proposing a case study for which the relationship between these three themes is
particularly tenuous, that is the case of second career teachers. The article by Maria
Grullon, Carine Nassif-Gouin, Nathalie Trépanier, Marie Thériault, and Fran-
cisco Loiola shares a reflection on professionalizing training in a university context
according to an enactive approach to cognition. Corinne Hahn and Christophe
Vignon offer the results of a study that, by linking management sciences and
education sciences, enabled the elaboration of a professionalization mechanism
intended for apprentices in a Master of Management. Samira Mahlaoui and
Jean-Paul Cadet demonstrate the relevance of an activity-based approach to profes-
sionalization by indicating its variety of applications and its focus on the experiences
and autonomy of participants, via the intersection of two studies. Solveig Fernagu
proposes the capabilities framework to better understand the approaches, modali-
ties, practices, mechanisms, or situations of professionalization, and to question
the ability to professionalize.

Marion Paggetti’s article shows how the analysis of a type of inquiry can contrib-
ute to the intelligibility of the relationships between work, training, and work
professionalization. Elzbieta Sanojca and Emmanuel Triby suggest that the key
moment of the construction of one’s professionality occurs at an intimate indi-
vidual level. Their results point to a more social use of the intimate that leads to
elucidate the professional part of individuation. Marie-Eve Skelling Desmeules
invites us to better understand the multiple experiences of professionalization in
the circus arts field in the light of the theory of activity. Joris Thievenaz illustrates
how John Dewey’s psycho-philosophical theory of experience constitutes a heuristic
approach to understand the relationships between work and the training of individuals
by and within an activity. Lastly, Marilou Bélisle and her colleagues are interested in
teachers’ conceptions regarding the professionalization of teachers following training

in the field of health.

SOUAD ZAOUANI-DENOUX ET RICHARD WITTORSKI
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TRAVAIL, FORMATION ET PROFESSIONNALISATION :
ENJEUX ET CONFIGURATIONS SOCIALES, CADRES
THEORIQUES ET ECHELLES D’ANALYSE

SOUAD ZAOUANI-DENOUX Université Paul Valéry Montpellier 3

RICHARD WITTORSKI Université de Rouen Normandie

RESUME. Larticle s’intéresse aux relations entre travail, formation et
professionnalisation. Sont examinés les changements qui ont présidé a leur
émergence. Ensuite sont présentées les principales configurations de liens
entre ces trois notions qui alimentent les débats actuels et permettent de les
comprendre au regard des contextes de leur opérationnalisation. Le texte passe
aussi en revue les enjeux qui se posent autour de ces liens, les cadres théoriques
et méthodologiques mobilisés pour les appréhender et les interpréter. Larticle
prend ainsi la forme d’une revue de la littérature existante. En conclusion
sont dégagées quelques « idées force » partagées par les multiples pratiques et
recherches liées a ce domaine.

WORK, TRAINING, AND PROFESSIONALIZATION: ISSUES AND SOCIAL CONFIGURATIONS,
THEORETICAL FRAMEWORKS AND LEVELS OF ANALYSIS

ABSTRACT. This article looks at the relationship between work, training, and
professionalization. It examines the changes that have led to their emergence.
[t then presents the main configurations of links between these three concepts,
which fuel current debates and make it possible to understand them in terms
of the contexts in which they are operationalized. The issues surrounding these
links and the theoretical and methodological frameworks used to understand
and interpret them are also reviewed. The article thus takes the form of a review
of the existing literature. It concludes with a number of “key ideas” shared by
the many practices and research projects in this field.

Penser les relations entre travail, formation et professionnalisation passe
probablement par I'examen de quelques caractéristiques des changements
qui ont présidé a leur émergence que nous proposons d’appréhender dans un
premier temps. Présenter, ensuite, les principales configurations des liens entre
travail, formation, professionnalisation qui alimentent les débats actuels permet
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de les comprendre au regard des contextes de leur opérationnalisation. Estimer
leur poids en tant que question vive renvoie a un certain nombre d’enjeux
socioprofessionnels et scientifiques qui seront précisés. Les analyser, c’est
entreprendre de répondre A trois questions : quels sont les principales théories ou
les principaux concepts convoqués! Quels sont les approches méthodologiques,
niveaux et cadres d’analyse adoptés pour examiner, expliquer et comprendre ces
rapports selon les terrains investigués? Nous 1'évoquerons dans un quatriéme
temps. Enfin, nous verrons qu’au-dela de cette diversité des cadres théoriques
et de la multiplicit¢ d’approches méthodologiques et les nombreux terrains
investigués, quelques tendances fortes apparaissent s’agissant des résultats de
recherche disponibles.

I. Lintérét pour le travail, la formation et la professionnalisation

Les relations entre travail, formation et professionnalisation font ['objet depuis
une vingtaine d’années d’une attention quasi permanente et consensuelle, tout
a la fois au sein des univers professionnels et économiques ainsi que dans les
spheres de I'éducation, de la formation, de 'apprentissage et du développement
des compétences, sans oublier les milieux scientifiques et sociaux. Cet intérét
est la conséquence de plusieurs évolutions majeures parmi lesquelles les
transformations historiques de la division du travail de formation qui s’est
caractérisée par le basculement du « tout pratique » vers le « tout théorique » et
ensuite, aprés la massification de la scolarisation, par I'introduction des périodes
d’apprentissages en milieu professionnel (stage, alternance, systéeme dual, etc.).
Une deuxiéme évolution concerne l'institutionnalisation progressive de la
formation a coté de la culture de 'enseignement suivie du développement de la
culture de la professionnalisation (Barbier, 2005; Zaouani-Denoux, 2002). Les
changements de la société, les mutations économiques et I'intellectualisation du
travail avec le passage de prescriptions fermées vers des prescriptions ouvertes
réclament des apprentissages plus opérationnels et fortement contextualisés et
mettent au centre des débats les liens entre formation, professionnalisation et
apprentissage professionnel. Le coup de projecteur porté sur les compétences et
sur la nécessité de leur développement en accordant une importance a 'action
professionnelle qui n’est plus réduite a une exécution de prescription, interroge
également ces rapports. Au-dela de compétences d’action (savoir, savoir-faire),
les individus sont invités a développer des compétences de gestion de 'action
(Wittorski, 1997), et ceci ne peut étre que le fait d’'une contribution du travail,
de la formation dans une visée de professionnalisation.

Flexibilité, autonomie, initiative, adaptabilité, employabilité, mobilité, transition,
compétitivité sont des termes omniprésents dans les discours des acteurs des
différentes sphéres (¢ducatives, professionnelles, économiques, politiques, etc.)
et traduisent de fortes attentes sociales en termes de compétences nouvelles et
un intérét grandissant pour I'« économie du savoir ». Disposer de professionnels
compétents qui seront les acteurs majeurs autant que les principaux moteurs
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de cette économie du savoir et de la société dans laquelle elle s’inscrit réclame
des apprentissages plus opérationnels, fortement contextualisés nécessitant des
dynamiques quiarticulent et associent travail, formation et professionnalisation.
Découlentalors de ces exigences la mise en place de nouvelles maniéres d’agencer
et d’organiser les apprentissages professionnels et systémes de formation, visant
le développement et/ou la transformation des compétences des opérateurs dans
et par des environnements eux-mémes en transformation (Astier, 2008). On
assiste alors au développement de dispositifs professionnalisants qui tendent a
articuler « 'acte de travail, 'acte de réflexion sur le travail et I'acte de formation »

(Wittorski, 2011).

Ces évolutions etleurs conséquences confirment la centralité du travail (Zaouani-
Denoux, 2014) dans toutes les composantes du systéeme d’activité des sujets.
Certains diront méme, dans la vie sociale (Dejours, 2003). Cette centralité des
activités de travail est particulierement en phase avec I'actuelle focalisation sur les
rapports entre professionnalisation, travail et formation. Comme nous venons
de le voir ces rapports sont déterminés par de nombreuses transformations les
impactant. De cela résulte 'existence de différentes configurations et multiples
combinaisons de leur organisation que nous allons parcourir.

2. Les enjeux liés a I'étude des rapports entre travail, formation et
professionnalisation

Mettre en objet les liens entre travail, formation et professionnalisation renvoie
aussi a un certain nombre d’enjeux socio-professionnels et scientifiques.

2.1. Des enjeux socio-professionnels relatifs a la « fabrication de futurs
professionnels » par la formation mais aussi par le travail

Il s’agit la de la production de professionnalités au sens d’expertises, de savoirs
spécifiques a des domaines d’intervention particuliers. Elles passent souvent,
mais pas seulement, par les systémes d’éducation et de formation ou par les
apprentissages dans les situations de travail.

A cet endroit, on peut constater que les attentes sociales sont grandissantes
pour 'ensemble des pays du globe, notamment depuis les accords de Lisbonne
et Bologne en Europe et suite aux recommandations que promeuvent les
organismes supranationaux (OCDE, UNESCO, FMI, Banque Mondiale,
BIT, etc.) demandant notamment aux systémes éducatifs et de formation de
professionnaliser davantage leur offre de maniére a préparer au mieux les
individus aux métiers et professions nécessaires a la compétitivité économique.

Elles sont tout aussi pressantes via les différentes lois de la formation
professionnelle continue en France avec 'introduction d’une orientation forte
a la référentialisation et aux compétences pour organiser les dispositifs de
professionnalisation des individus. Ici, les débats sont vifs concernant les places
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données respectivement aux situations de travail et aux situations de formation
avec en arriére-plan des points de vue différents concernant a la fois la nature
de I'expertise utile & développer chez un nouveau professionnel (compétences
ou savoirs?) et les espaces légitimes de leur développement (situation de travail
ou situation de formation?). Ces débats sont particuliérement marqués dans des
travaux relevant des champs des sciences de 'éducation, de la formation des
adultes, de la psychologie du travail et de 'ergonomie (notamment 'analyse du
travail et 'analyse de I'activité). Capproche des apprentissages professionnels se
diversifie et se complexifie avec la nécessité de prendre en compte le caractére
apprenant de I'activité. Cenjeu de prise en compte des situations de travail et
des situations de formation est donc ici de premiére importance.

2.2. Des enjeux relatifs a la conception des rapports entre travail, formation et
apprentissage

Traditionnellement, I'acte de formation con¢u comme un momentde production
de savoirs et de capacités hors situation de travail est précisément dissocié de
I'acte de travail. Les deux spheres de la formation et du travail étant séparées,
le premier produit des savoirs et capacités dont on postule implicitement qu’ils
sont transférables et transférés dans la seconde. Avec le développement de
'apprentissage enssituation de travail et la référence graduellement de plus en plus
forte a la professionnalisation, le schéma habituel est largement remis en cause.

On s’apercoit par exemple que la formalisation orale ou écrite des pratiques
assure une articulation étroite entre le champ du travail et celui de la formation.
Ces dispositifs d’analyse des pratiques conduisent donc a concevoir les rapports
entre formation et travail comme étant d’avantage synchrones et simultanés
plutot que successifs.

2.3. Des enjeux scientifiques liés a un effort de conversion de concepts
d’abord sociaux en concepts scientifiques

Si le rapprochement entre travail et formation ainsi que la professionnalisation
releve au préalable d’intentions sociales, dans quelles conditions peut-il
devenir un enjeu et un objet scientifique! Selon nous, les enjeux théoriques
de la professionnalisation semblent relever, d’'une part, d’'une meilleure
compréhension des mécanismes de transformation des personnes dans I’action
ou en situation de travail et des interactions entre sujet et action et d’autre
part, d’'une conceptualisation plus forte des notions utilisées dans les actions
de professionnalisation ou visant des apprentissages professionnels. Lune des
questions de recherche que pose la professionnalisation, entendue comme
développement professionnel des individus, est effectivement celle de la
compréhension des modalités concrétes d’apprentissage ou de transformation
des personnes en cours d’action. Plus généralement, cette question renvoie a celle
des rapports existants entre les sujets et leurs actions. Plusieurs travaux relévent
aujourd’hui de cetenjeu comme nous1’évoquerons en deuxiéme partie de ce texte
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Le deuxiéme enjeu théorique concerne, selon nous, la facon de penser les
notions et les concepts utilisés dans les actions de formation, de travail et de
professionnalisation. Il1s’agit doncici de repérer les débats théoriques concernant
les notions, concepts caractérisant les effets de I'action (reconnus comme
participant du développement professionnel des individus), a savoir les notions
de « compétence, d’identité, de savoirs, d’apprentissages professionnels », pour
'essentiel. Ces mots désignent des réalités plus ou moins fuyantes a 'analyse
et constituent d’abord des construits sociaux pour 'action et non des concepts
scientifiques, ce qui a des incidences sur la maniére de les étudier. A cet
endroit, Barbier et Galatanu (2004) parlent d’« ambiguité fonctionnelle » pour
désigner « I'usage de notions floues ou polysémiques par des acteurs sociaux
aux intéréts tres divers » (p. 152). La sémantique accompagnant la formation et
la professionnalisation est donc une « sémantique d’intervention sur 'activité

humaine » (Barbier et Galatanu, 2004, p.152)".

En raison de ces enjeux, étudier les liens entre travail, formation et
professionnalisation renvoie donc a des débats qui peuvent étre vifs entre les
milieux du travail et les milieux de la formation et a des questions qui sont
loin d’étre anodines. Pour faire simple, qui a la main sur le développement des
apprentissages professionnels! Est-ce d’abord du ressort de 'expérience produite au
travail, dans!’ici et maintenant de la conduite de I'activité professionnelle? Ce qui
a, par exemple, conduit le MEDEF? a affirmer en 2000 que les compétences sont
I'affaire de 'entreprise (Chatzis etal., 1995)? Ou est-ce d’abord de la responsabilité
de la situation de formation organisée souvent dans un autre espace-temps que
celui du travail en train de se faire! Ces questions sont loin d’étre insignifiantes et
poser ainsi, une réponse consensuelle pourrait étre de dire que la responsabilité
est partagée ou conjointe entre travail et formation. Pourtant, 'histoire récente
des dispositions législatives a 'égard de la formation professionnelle continue,
par exemple en France, montre que le débat n’est pas tranché.

3. Différentes configurations de liens travail formation professionnalisation : de
la séparation a l'intégration

Les déclinaisons de ces configurations varient selon les acteurs, les points de
vue, les enjeux mais aussi les moments, les périodes, les régions et les cultures
(Astier, 2009). Pour n’évoquer que celles qui alimentent les débats actuels, nous
retrouvons quatre configurations.

3.1. Séparation du travail, de la formation et de la professionnalisation

Dans cette configuration, la formation et le travail sont concus comme deux
entités parfaitement étrangeres |'une al’autre, entre lesquelles nulle collaboration
n’est possible ni souhaitable’. Pour autant, le travail n’est pas considéré comme
n’ayant pas besoin de préparation mais la question de la professionnalisation
comme celle de la qualification sont totalement ignorées. Le travail est envisagé
comme ne pouvant poser que des probléemes prédéfinis pour lesquels les
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procédures constituent autant de réponses (Astier, 2009). Travailler consiste
pour 'opérateur a s’ajuster a la situation. La formation réduite a « la simple
mise au courant » Friedman (1964, p. 144) se charge de la construction et du
développement des compétences spécifiques ou transversales qui permettent de
traiter les situations. Le taylorisme constitue un exemple de cette configuration.

3.2. Larticulation travail, formation et la préparation au métier*

Dans cette conception, la formation est considérée comme une conséquence
des exigences du travail. Elle a pour fonction d’assurer les apprentissages qui
permettront aux nouveaux et aux novices de se doter des prérequis nécessaires
pour développer leur agir, connaitre le métier et apprendre le travail. Le travail
est le principal référent de la formation et de la préparation au métier. Limage
que véhicule le métier de lui-méme donne lieu a I'élaboration de dispositifs
permettant I'acquisition et 'apprentissage des connaissances, des habilités, des
facons de faire et des valeurs associées requises par son exercice. Le compagnonnage
fournit une illustration de cette conception.

3.3.Travail, formation et professionnalisation : relation et distanciation

La prise en compte de plusieurs facteurs (exigences des apprentissages, santé
et sécurité des apprenants, qualité de la formation, mobilités des salariés, etc.)
conduit a 'émergence de cette conception qui sépare travail, formation et
professionnalisation, tout en veillant 4 ce que chacune de ces entités se réfere
a Pautre. Dans cette représentation, la formation professionnalisante nécessite
des univers scientifiques et académiques qui concourent a un enseignement
professionnel en relation avec le travail mais qui a lieu a distance du travail.
Ces milieux « a part », sont des lieux du développement des savoirs et des
techniques, didactisés afin d’en faciliter 'appropriation par les novices (Astier,
2009). Lapprentissage, 'alternance, le systéme dual et certains dispositifs
de professionnalisation, pour ne citer que les plus connus constituent des
configurations ou les apprenants circulent entre univers de formation et univers
de travail et illustrent la possibilité de concevoir la participation structurée de
chacun des lieux selon sa logique, ses valeurs et son histoire. Ceci n’est pas
sans renvoyer a ['histoire de la création des diplomes professionnels comme
mise en place progressive de ces contextes pour apprendre écartés du travail
ou aux travaux de Bank (2016) et plus particuliérement sa conception de la
complémentarité. Cette orientation est au centre des débats vifs qui opposent
les tenants des pédagogies intégratives ou de la continuité (Guile et Griffiths,
2003; Malglaive et Weber, 1983; Moore et Workman, 2011) et les partisans des
pédagogies de la discontinuité (Bank, 2016; Charlot, 1995; Lerbet-Séréni et Violet,
1999; Tapia, 1994; Tynjili, 2008; Zaouani-Denoux, 2020). On souligne juste
que dans cette configuration une attention forte est accordée a la qualification
et a la professionnalisation.
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3.4.Travail, formation et professionnalisation : relation d’intégration

Cette configuration est trés liée au succes de la notion de compétence et son
installation, tant dans le champ de la formation que du travail et par conséquent
a I'émergence de la notion de professionnalisation en complément de celles de
travail et de formation. Ici la professionnalisation est percue comme processus
continu de production de compétences et de transformation des individus en
lien avec les changements incessants de 'environnement social, économique et
politique. Lintérét pour la professionnalisation aura comme conséquences le
développement des dispositifs articulés entre eux, combinant travail, formation
et intention de professionnalisation qui s’inscrivent tous dans la problématique
de la compétence et de son développement. La formation intégrée au travail
ou la Formation en Situation de Travail (FEST) ou ['’Action de Formation en
Situation de Travail (AFEST) ou « Workplace Learning » sont autant de dispositifs
qui opérationnalisent cette combinaison.

A travers cette présentation non exhaustive des différentes configurations qui ont
émergé ades moments différents sans que nous ne puissions les cantonner nia des
moments ni a des étapes, nous voyons bien qu’il existe plusieurs configurations
desrelations entre travail, formation et professionnalisation vecteurs d’innovation
dans la situation contemporaine (Astier, 2009). Elles constituent une base a
laquelle se réferent les acteurs de la formation et les gestionnaires des ressources
humaines pour élaborer divers dispositifs mixtes agencés de maniére novatrice
selon les besoins identifiés et les objectifs poursuivis. Le choix de telle ou telle
conception dépend des contextes de leur mobilisation et de leur recours mais
aussi des enjeux en présence.

4. Diversité des cadres théoriques pour étudier les rapports entre travail,
formation et professionnalisation®

Nous pouvons repérer plusieurs « traditions » de travaux s’intéressant a I’étude
des rapports entre travail, formation et professionnalisation. Ces « traditions »
étant souvent ellessmémes plurielles concernent pour 'essentiel, dans le champ
de l'éducation, de la formation professionnelle, technique et des adultes la facon
dont lactivité¢ déployée a 'occasion du travail (2 son poste de travail) et de la
formation (en tant que novice) conduit, indépendamment ou de facon liée a
la production d’apprentissages contribuant au développement des personnes
engagées dans cette activité.

4.1. Des travaux sur 'apprentissage-développement dans / depuis I'exercice
du travail, de lactivité

Un premier ensemble de travauxs’intéresse a lafacon dont'activité d'un sujetest
le supportd’apprentissages voire de développement professionnel. Comme le dit
Champy-Remoussenard (2005) : « le fait que I'activité occasionne sans cesse des
apprentissages et produise des savoirs nouveaux est une donnée majeure pour ceux
qui travaillent dans la perspective de la formation et de la professionnalisation
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des acteurs » (p. 37). On distingue souvent intuitivement plusieurs facons
d’apprendre : par 'action (en faisant), ou par I'acquisition / construction de
connaissances. Cela renvoie pour partie a la distinction entre les apprentissages
formels et informels. Six théses semblent particulierement présentes dans les
travaux actuels :

I. Lapprentissage-développement se réalise par une incorporation croissante des
compétences nécessaires a I'action et par leur hiérarchisation.

S’agissant des apprentissages développés dans les situations de travail, une des
conceptions dominantes de 'analyse du travail consiste a dire que I'on apprend
d’abord des « compétences incorporées » soit par imprégnation, soit par I'action,
soit de facon controlée (Leplat, 2001). Les compétences incorporées permettent
I'acquisition de compétences plus larges car elles « fournissent aux activités de
niveau supérieur, réglées sur les connaissances, des unités d’action rapidement
disponibles » (Leplat, 2001, p.102). Pour des activités complexes, le processus
d’acquisition conduit a des activités automatiques. Il a été décrit par Anderson
(1982 qui distingue plusieurs étapes : « 2 mesure que 'action progresse, 'activité
est réorganisée et les compétences de plus en plus incorporées a 'action, ce qui
entraine, entre autres, 'allegement déja mentionné de la charge de travail » (cité
par Leplat, 2001, p.104) Ainsi, le développement professionnel reposerait sur
une incorporation croissante des compétences nécessaires a 'action, au bénéfice
d’une sélection et d’'une hiérarchisation progressive de ces mémes compétences.

2. Lapprentissage-développement passe par la construction de I'expérience.

Selon Dubet (2000), nous sommes « sommés », dans nos sociétés modernes, de
recourir a I'expérience. Le passage a

'expérience est corrélatif d’'un phénomene d’exposition des individus engendré
par un mouvement général de désinstitutionalisation [...] 'affaiblissement des
institutions place les individus devant des épreuves nouvelles. Le sens de leur
action et de leur expérience ne leur est pas donné par les institutions, il doit
étre construit par les individus eux-mémes. (Dubet, 2000, p. 78)

Lexpérience est donc’affaire du sujet, qui se débat avec des situations singuliéres
se présentant a lui. expérience est a la fois un acquis et un mode d’acquisition.
Elle releve de deux registres : le faire et le connaitre. A cet endroit, il existe un
débat entre ceux qui pensent que les pratiques trés incorporées sont constitutives
de I'expérience au méme titre que les pratiques dont les individus sont capables
de « prendre conscience » (position affirmée par le courant de 'apprentissage
expérientiel, par exemple). Ce débat renvoie a la différence entre la conscience
pratique et la conscience discursive introduite par Giddens, différence proche
des travaux de Ricoeur (1977).° Plusieurs conceptions sont identifiables dans
les travaux portant sur la construction de I'expérience (Schwartz et Echternacht
(2009) et la renormalisation; Mezirow (2000) et 'apprentissage transformateur;
Dewey (1967) et la production d’expérience par ’enquéte). Elles ont pour point
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commun de considérer I'expérience comme une construction subjective a partir
des actions réalisées par I'individu.

3. Lapprentissage-développement par soi, les autres et les choses.

Les courants de I'apprentissage informel distinguent, pour leur part, plusieurs
sources et modalités d’apprentissage. Galvani (1999) indique que I'autoformation
releve plus précisément de trois courants distincts : d’'une part, 'approche
pédagogico-médiatique de l'autoformation; d’autre part, 'approche socio-
pédagogique (Dumaziere, 2008) ou l'autoformation apparait comme un fait
social massif; enfin, I'approche bio-cognitive (Pineau, 2012) dans laquelle il s’agit
d’explorer la formation de soi, comprendre et mettre en ceuvre un processus
de mise en forme de soi. Pour Pineau, nous apprenons par le contact avec
nous-mémes, avec les autres et avec notre environnement matériel, mais, selon
Carré et al. (1997), ces apprentissages ne sont pas automatiques, ils dépendent
du sentiment d’efficacité, des capacités d’autorégulation et du sentiment
d’autodirection. Pour Bourgeois (2006), ils sont aussi tributaires du sentiment
de pouvoir y réussir et de la croyance en son utilité pour réaliser des buts actuels
ou futurs poursuivis par la personne.

Plus largement, les situations quotidiennes sont propices, selon ces travaux, a
I'autoformation : bricoler, jardiner, etc. Lart du bricolage et de la débrouillardise
renvoie, pour les auteurs, a la métis qui est une forme d’intelligence pratique,
visant 'efficacité; elle produit de multiples savoirs utiles a la vie : tour de main
de Partisan, ingéniosité, art de se saisir de 'occasion, de 'opportunité (kairos).

4. Lapprentissage-développement se réalise a la faveur d’une co-détermination et d’'une
co-transformation activité-acteur(s).

Les theses évoquées ici ont pour point commun de considérer que I'étude du
couple acteur et situation est essentielle pour comprendre les mécanismes de
développement des personnes.

Selon les théses constructiviste et socioconstructiviste, 1'apprentissage est
congu comme une co-construction et une co-transformation du sujet et de
son environnement : « I'agent, l'activité et le monde se constituent chacun
réciproquement » (Lave et Wenger, 1993, p. 35).

La these de la didactique professionnelle, pour sa part, concoit le développement
professionnel comme étant un processus d’élaboration de schémes, d’invariants
opératoires, de concepts organisateurs de l'action (Pastré s'inspirant de Vergnaud et
le prolongeant). Selon cette thése, un opérateur construit des invariants opératoires
dans sa confrontation aux situations professionnelles. Pastré (1999) prend le cas
des ingénieurs de centrales nucléaires qui apprennent en formation un « modele
épistémique » de I'installation et qui, une fois en conduite de centrale, en voient
I'insuffisance et doivent développer un « modele pragmatique ». Pastré (1999)
propose la notion de concept pragmatique, « des concepts que les opérateurs
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mobilisent dans I'action notamment pour faire un diagnostic de régime de
fonctionnement de leur machine »” (p. 152). Ces concepts pragmatiques sont
appris dans les échanges et en situation. Cet auteur développe également la
notion de structure conceptuelle de la situation, elle correspond a « 'ensemble
des éléments conceptuels, qu’il s’agisse de concepts scientifiques ou de concepts
pragmatiques, qui permettent de faire un diagnostic de régime de fonctionnement
du systéme » (Pastré, 1999, p. 24).

Selon les theses de I'ergonomie cognitive et de 'anthropologie / sociologie
cognitive (par exemple, les travaux de Theureau (2000), le développement
professionnel passe aussi par les communications produites dans I'activité qui
ont un statut d’opérations et une fonction de coordination interindividuelle (les
situations d’échanges d’informations dans des équipes de travail, par exemple,
dans une équipe de pilotage d’un avion). Pour leur part, Woods et Roth (1988a)
parlent de « systétme cognitif joint » qui permet de retracer le mouvement de
I'information et ainsi de décrire les processus cognitifs a I'ceuvre en situation
d’interaction. Cette notion est également proche de celle de « cognition sociale
distribuée » introduite par Hutchins (1988) en anthropologie cognitive.

5. Uapprentissage-développement en devenant un praticien réflexif.

Le modéle du praticien réflexif semble de plus en plus omniprésent dés lors
que l'on s’intéresse au développement professionnel des individus. Selon ce
modéle, professionnaliser un individu, c’est faire en sorte qu’il prenne de la
distance par rapport a son action.

Nous constatons que le recours a I'activité réflexive par des individus a propos
de leurs pratiques professionnelles est grandissant. Ces dispositifs reposent
souvent sur I'intention de transformer le sujet en un « praticien réfléchi » (en
référence aux travaux d’Argyris et Schon, 1989), capable de développer un regard
sur ses pratiques en vue de s’adapter plus rapidement a des contextes de travail
qui changent. De ce point de vue, c’est probablement dans la « flexibilisation »
des personnes en accompagnement de la flexibilité¢ du travail que réside I'enjeu
de ces dispositifs.

Ainsi, dans des champs tres divers tels que le travail social, I'éducation, I'industrie,
desdispositifs d’analyse de pratiques apparaissent. Leur ingénierie repose souvent
sur 'engagement d’un travail de réflexion rétrospective par rapport a I'action et
parfois méme anticipatrice (il s’agit alors, pour les participants, de proposer de
nouvelles pratiques satisfaisant de nouveaux critéres de travail). La formalisation
orale (groupe d’analyse de pratiques) ou écrite (écriture sur la pratique) correspond
a la production d’énoncés parfois appelés des savoirs d’action.

Dans un contexte de formation et dans un but de professionnalisation, I'écriture
sur/pour l'activité mise en ceuvre est également sous-tendue par le paradigme
de la réflexivité. Il en va ainsi des mémoires professionnels, des portfolios dans
les formations par alternance et du recours aux histoires de vie en formation.
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4.2. Des travaux sur la professionnalisation

Le concept de professionnalisation fait 'objet d’'une élaboration théorique d’abord
en sociologie, anglo-saxonne en premier lieu puis européenne, s’intéressant a
la « fabrication des professions ». A gros traits, dans les pays anglo-saxons, une
sociologie des professions s’est peu a peu constituée a partir de la fin du 19¢
siecle dans I'intention de rendre compte (parfois en prenant position) de la
facon dont des groupes d’individus partageant les mémes activités s’organisaient
dans des contextes de marché libre pour obtenir une place reconnue et acquérir
une autorisation d’exercer. Un débat fort traverse alors ce champ entre les
fonctionnalistes (Parsons) et les interactionnistes (Hugues); les premiers militant
pour une certaine définition « idéal-typique » de la profession et les seconds
insistant sur I'idée qu’une profession est d’abord a saisir dans une dynamique
de construction sociale mue par des enjeux de reconnaissance.

Dans les pays dans lesquels la place de I'état et d’une régulation centrale des
activités est traditionnellement beaucoup plus forte (pays du vieux continent
pour I'essentiel), les enjeux collectifs ne sont pas les mémes et les dynamiques
de mise en reconnaissance des activités professionnelles ne mobilisent pas
les mémes logiques. Des travaux se déploient alors en Europe, d’une part en
réaction avec les approches anglo-saxonnes jugées peu valides pour caractériser
un certain nombre d’activités professionnelles ne relevant pas de professions
libérales (voir notamment les travaux de Bourdoncle (1991) s’agissant des activités
enseignantes) et, d’autre part, des recherches en continuité avec des approches
interactionnistes s’intéressant aux dynamiques internes et externes des groupes
professionnels (Dubar, 2011) puis Demaziére (2008), par exemple.

Le champ de la sociologie du travail a également mis en avant, notamment
en France et en Belgique, de nombreux travaux critiques sur la progression et
I'utilisation du lexique de la professionnalisation par les entreprises (les mots
compétence, performance, autonomie, responsabilité, etc.) en lien avec des
questions d’organisation, de prescription et d’évaluation du travail. Stroobants
(1993), Dugué (1994) et d’autres insistent ainsi sur I'idée que la professionnalisation
rejoint, parailleurs, un appel grandissant aux compétences au service des nouvelles
normes de travail. Selon Dugué (1994) les enjeux consistent a faire admettre
la flexibilité. Pour Stroobants (1993), 'adaptabilité permanente génére une
individualisation de I’évaluation qui conduit, selon Linhart (2009), a resserrer
le controle. De ce point de vue, la professionnalisation est percue comme étant
au service d’une nouvelle mobilisation des salariés dans des contextes de travail
plus flexibles, faisant davantage appel aux ressources subjectives des personnes.

Le champ de la formation, enfin, s’est plus récemment emparé du mot, du fait
de son introduction massive, depuis la fin des années 1990, dans les discours
et les textes internationaux, européens et nationaux régissant la formation
professionnelle. Les travaux qui y sont menés concernent pour ['essentiel
'analyse des tendances d’évolution conjointe du travail et de la formation et le
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repérage des logiques nouvelles d’articulation travail-formation al’ceuvre dansles
démarches de formation dites professionnalisantes. Ainsi, des conceptualisations
sont proposées pour « lire » les dispositifs de travail et de formation proposés a
des fins d’apprentissage-développement des personnes. Par exemple une grille
d’analyse des voies de la professionnalisation combine situation de travail et
situation de formation, mettant en évidence plusieurs « figures » (Wittorski,
2016) : 'apprentissage depuis la conduite de son activité « en train de se faire »
(figure de la formation sur le tas), 'apprentissage par aller-retour entre conduite
de Dactivité et ressources puisées dans 'environnement susceptibles d’orienter
cette activité (figure de l'alternance travailformation, de I'apprentissage en
situation de travail et du systéeme dual), 'apprentissage par le développement
d’une analyse rétrospective ou anticipatrice a propos de 'activité réalisée (figure
de I'analyse de pratiques), 'apprentissage par la réalisation d’un « pas de coté » a
'aide d’un tiers (figure de 'accompagnement); 'apprentissage par incorporation
de savoirs nouveaux (figure de la formation magistrale).

5. Echelles d’analyse et démarches méthodologiques mobilisées pour
lintelligibilité des liens entre travail, formation et professionnalisation

Au regard des différents travaux et recherches sur le sujet, la lecture du travail, de
la formation et de leurs liens avec la professionnalisation, semble s’inscrire dans
une posture 2 la fois explicative et compréhensive. Les approches mobilisées sont
souventadossées a des cadres théoriques permettant d’appréhender les contextes
organisationnels, les situations professionnelles dans leur complexité et de saisir le
détail de l'activité du sujet (Barbier et Durand, 2003). Cela n’est pas sans susciter
une réflexion sur le statut de la production de connaissance tout autant dans
le champ des activités scientifiques que dans celui des activités professionnelles
(Wittorski, 2007; Zaouani-Denoux et Mazalon, 2018). Lintelligibilit¢ des
rapports qu’entretiennent ces trois concepts renvoie a plusieurs dimensions,
dynamiques et considérations. L’échelle d’analyse choisie (macro, meso, micro)®,
I'objet d’étude (facteurs, variables, processus, etc.) retenu ainsi que sa temporalité
(courte, moyenne, longitudinale), la visée de recherche (compréhensive ou
explicative), le cadre théorique et 'espace du réel désigné pour produire des
savoirs, influencent les choix méthodologiques du chercheur. Différents travaux
portant sur ces rapports recourent 2 de nombreuses techniques et méthodes
pour comprendre et expliquer ce qui se joue dans les rapports entre apprendre,
travailler et se professionnaliser. De leur coté les recherches sur les dispositifs
qui articulent travail et formation dans une visée de professionnalisation,
formation en alternance, systéme dual, formation intégrée au travail (Barbier et
al., 1996; Clenet, 1998; Olry, 2000; Veillard, 2009; Zaouani-Denoux, 2006) ou
sur les processus de professionnalisation et du développement des
compétences (Bourdoncle, 1991; Jonnaert, 2011; Wittorski, 2007) ont adopté
différents niveaux d’analyse. Ils ont investigu¢ différents terrains’ et font
appel a des approches quantitatives a l'aide de grandes enquétes par
questionnaire!®, a des approches qualitatives a [Iaide d’entretiens,
d’observations in situ, de monographies ou
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d’études de documents sur des temporalités courtes, moyennes ou longues et
parfois au sein d’un terrain précis'.

Partant du principe que « 'analyse de sa propre action » peut permettre une prise
de conscience de I'acteur, comme affirmé par Pastré (2011), un grand nombre
de chercheurs se référant aux théories de I'activité accordent une primauté au
recueil des propos de 'acteur a partir des traces de son activité. Cette orientation
permet selon ces courants d’accéder a et de saisir ce qui spontanément se
donne a voir de I'action mais également la part imperceptible de I'activité et
de récupérer des données précieuses pour comprendre, analyser et accéder a
'action productive et constructive du professionnel ou du novice. Le chercheur
peut ainsi appréhender les buts et les intentions poursuivis, les choix retenus,
les stratégies déployées pour les atteindre, les ressources organisationnelles,
les savoirs mobilisés, le role des collectifs professionnels, la gestion des inédits
rencontrés et les apprentissages réalisés.

Dansleur revue de littérature nationale et internationale basée sur 'analyse de 255
articles, Gaudin et Chaliés (2015) constatent que la démarche méthodologique
adoptée majoritairement par les chercheurs de ce courant combine souvent
observation en situation réelle, enregistrement vidéo au moyen d’une ou
plusieurs caméras, I’organisation de séances de confrontation simple ou croisée
aux traces de I'activité : selon 'orientation du cours d’action (Theureau, 2010)
et le recueil des verbatim de la confrontation aux traces vidéo de I'activité. Le
choix d’utiliser 'auto-confrontation a une double finalité. Il s’agit a la fois de
recueillir des données a visée de recherche et d’aménager des espace / temps
propices a la formation des acteurs (Olry et Vidal-Gomel, 2011; Yvon et Durand,
2012) en supportant ses questionnements et ses interactions avec les situations.
D’autres chercheurs privilégient 'analyse clinique des pratiques professionnelles
(Blanchard-Laville, 2011) ou les entretiens d’explicitation (Faingold, 2011a;
Vermersch,1994, 2003).

De leur coté, les chercheurs anglo-saxons (Billet, 1994, 2003, 2008; Eraut, 2004;
Fuller et Unwin, 2003; Guile et Griffiths, 2003; Wenger, 2005) du courant de
I'apprentissage en situation de travail dit « Workplace Learning » en s’intéressant
a linteraction entre facteurs organisationnels et caractéristiques des individus
(Billett, 2001) ont investigué différents terrains de formation, d’apprentissage
en situation de travail ou en cours d’emploi au sein de nombreux secteurs
professionnels : industrie, artisanat, secteur médical, etc. Leurs approches
méthodologiques combinent des grandes enquétes par questionnaire, de
I'observation, des entretiens et s’inscrivent dans des temporalités longues ou
moyennes.
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En conclusion, au-dela de la polyphonie apparente, des idées-forces se
dégagent

De I'ensemble des pratiques et des recherches dans ces champs se dégagent de
nombreuses configurations de liens entre travail formation et émergent des
conceptions et des définitions de la professionnalisation fort différentes en ce
qu’elles ne concernent pas les mémes objets ni les mémes finalités, voire en ce
qu’elles installent des controverses.

La conception méme des liens entre travail et formation fait 'objet de points de
vue différents dans les travaux qui existent, citons ici par exemple les débats entre
la didactique professionnelle, la clinique de I'activité, I'ergologie, les courants
interdisciplinaires de 'action située ou celui de I'apprentissage sur la place du
travail. Ces débats reposent souvent sur des conceptualisations différentes des
liens entre activité, travail et apprentissage. Sur le plan théorique, la notion
de professionnalisation parait également plurivoque selon qu’elle concerne
la reconnaissance sociale d’'une profession, les nouvelles attentes adressées
aux individus par les milieux du travail, le rehaussement de la qualité d’'une
formation, ou le développement professionnel d’un individu.

Les débats conceptuels sont souvent sous-tendus par des questions sociales qui
conduisent a des prises de position contrastées dans les communautés de recherche
concernées : quelle est la place et 'intérét des dispositifs professionnalisants
mobilisant des situations de travail et/ou des situations de formation?
Accompagner les changements organisationnels! Mieux répondre aux besoins
économiques! Entretenir des compétences ou en développer de nouvelles?
Apporter une premiére socialisation professionnelle ou une qualification? Quels
sont les effets de ces dispositifs sur la professionnalisation des apprenants et sur
leurs apprentissages professionnels?

Sur un autre plan, ces dispositifs peuvent-ils, sans risque de confusion, répondre
a la fois aux attentes organisationnelles et aux dynamiques de transformation
voire aspirations d’émancipation des personnes’

Lintelligibilité des liens entre ces trois notions reste par ailleurs dans la plupart
des cas influencée par le paradigme de référence des chercheur(e)s (Geay, 1999).
Au-dela de cette pluralité, un consensus semble se dégager. La mobilisation ou
le recours aux situations de travail en formation (alternance travail / formation,
systeme dual, action de formation sur la place du travail, AFEST) sont percus par
plusieurs chercheurs (Billett, 2009; Cornathon-Roche, 1999; Olry et Masson,
2012; Wittorski, 2007; Zaouani-Denoux, 2002, etc.), par les pouvoirs publics
et par les acteurs de la formation et du travail comme une voie d’acces a la
professionnalisation.

La professionnalisation, dans son lien avec le travail et la formation, définie
comme processus de construction de compétences mais aussi de connaissances,
et savoirs reconnus comme faisant partie de la profession choisie (Wittorski,
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2007), faitI'objet de recommandations internationales et nationales trés présentes
depuis la fin des années 1990.

Aun niveau formel, les analyses montrent que les objectifs de professionnalisation

visés par les dispositifs combinant travail et formation mettent spécifiquement

en avant :

NOTES

le développement des compétences transversales;

le changement personnel, conjuguant un processus d’apprentissage,
d’adaptation et un processus d’intégration a un systéme;

la nécessité de former de maniére permanente au plus pres des réalités
du travail en tenant compte du besoin en compétences d’une part et des
injonctions de rationalisation et de maitrise des cotts de formation liés
a la crise économique, d’autre part.

Selon Barbier, ces notions sont marquées « axiologiquement » (valeurs), elles sont investies
d’intéréts d’acteurs, « elles fonctionnent en réseau et en interaction, une notion en appelant
une autre » (opus cité, p. 38). « Utilisées directement et dans leur usage courant, ces notions
peuventdoncdifficilementservir comme concepts interprétatifs dans le cadre d'une recherche
en intelligibilité », « du fait de leur ambiguité fonctionnelle, de leur contenu axiologique
et de leur caractére mobilisateur pour I'action » (opus cité, p. 39).

MEDEEF est le Mouvement des entreprises de France. Le MEDEF est une organisation
patronale fondée en 1998, représentant des chefs d’entreprises francais.

Théories de la complémentarité (Theorie der Komplementaritdt der Bildung) développée par
Jongebloed (1998) vont dans ce sens.

On parle plus de préparation au métier que de professionnalisation. Lusage relativement
récent du vocable professionnalisation émerge a la suite de la substitution de la notion
de compétence a celle de qualification et comme conséquence d’un certain nombre de
changements et d’attentes sur lesquels ne nous reviendrons pas ici.

Cette partie est largement inspirée d’une précédente publication et en reprend quelques
extraits en les prolongeant : Wittorski (2007).

Ricoeur différencie I'identité idem (I’expérience est une somme, un répertoire de souvenirs,
de connaissances : dans un passé clos) et I'identité ipse (I'expérience est une élaboration, une
activité, qui reprend chaque action nouvelle pour transformer les ressources antérieurement
construites, 'expérience est dans le présent de I'énonciation et de I'évocation, et ne se
manifeste que dans sa transformation et sa mobilisation éventuelle pour une action future).

Le concept de bourrage est pris comme exemple. « Un concept pragmatique est défini
par une relation de signification qui comporte deux étages : il y a d’abord une relation
entre un signifiant observable et un signifié de nature conceptuelle, deuxiémement il y
a une relation de référence entre I'ensemble signifiant / signifié et la situation dans son

ensemble » (Pastré, 1999, p. 19).

Macro correspond a la politique de la division du travail de formation ou a la démarche
socio-historique, méso correspond au niveau institutionnel, des dispositifs et organisations
et micro concerne les acteurs en situation d’action.

Il en va ainsi du programme réalisé sur plusieurs années au sein de six grandes entreprises
par le pole de recherche (CRF-CNAM) sur les nouvelles formes de formation par et dans
les situations de travail, impliquant un collectif de chercheurs et de praticiens appartenant
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a différentes institutions (Barbier et al., 1996). On peut aussi mentionner I'important
travail accompli par les chercheurs du laboratoire Trigone dans le cadre d’un projet de
recherche-action mené pendant une dizaine d’années au sein de la région Nord Pas-de-
Calais (Beauvais et al., 2007).

10.  Les travaux de Bank (2016) a 1'échelle de la Saxe en Allemagne qui a mobilisé¢ pendant
plusieurs années des enquétes de grande envergure aupres de I'ensemble des partenaires
agissant dans le systéme dual y compris les apprenants.

11.  Letravail mené par Perret, Perret-Clermont et leurs collaborateurs dans une école technique
dujurasuisse releve de ce type de démarche méthodologique. Ces chercheurs se sont intéressés
aussi bien : aux évolutions du contexte professionnel et des référentiels de formation a
’¢chelon national; ala facon dontla politique et 'organisation de I'établissement ont changé
en interaction avec son environnement institutionnel et professionnel; aux pratiques des
professeurs, mais aussi aux différents facteurs organisationnels locaux; aux interactions;
aux motivations. Les auteurs utilisent la métaphore du « forage en un terrain précis » pour
qualifier leur travail qui permet de « saisir toute I'épaisseur des questions qui s’y posent »
(Perret et Perret-Clermont, 2001).
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LUENTRETIEN DE RECHERCHE : UN REVELATEUR DU
VECU DES LIENS TRAVAIL/FORMATION POUR DES
STAGIAIRES EN ALTERNANCE ET SES EFFETS SUR LEUR
DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

ISABELLE CELERI Université de Rouen Normandie

RESUME. Lentretien apparait comme un outil méthodologique privilégié¢ dans
de nombreux dispositifs de recherche ou de formation. Nous I'avons utilisé
dans le cadre de notre travail doctoral pour mettre en lumiére des temporalités
dans la construction identitaire professionnelle d’enseignants stagiaires en
alternance. Sil’entretien de recherche a une visée euristique pour le.la chercheur.
se, quelles incidences produit-il sur l'interviewé.e! Les discours produits lors des
entretiens nous ont permis d’accéder au vécu des alternants dans le processus
de professionnalisation qu’ils traversent et ont éclairé la facon dont ces derniers
articulent travail et formation. Nous montrerons que les échanges ont également
fait émerger le sens de certaines situations pour les formés et nous posons
I’hypothése que I'entretien de recherche a ainsi contribué a leur développement
professionnel.

THE RESEARCH INTERVIEW : A REVELATION OF THE EXPERIENCE OF WORK/
TRAINING LINKS FOR TRAINEES IN SANDWICH COURSES AND ITS EFFECTS ON
THEIR PROFESSIONAL DEVELOPMENT

ABSTRACT. The interview is a privileged methodological research tool. We applied
it in the context of our doctoral work to shed light on the temporalities in the
construction of the professional identity of trainee teachers. If the research
interview has a heuristic aim for the researcher, what impact does it have on
the interviewee! The discourse produced during the interviews enabled us
to gain access to the experiences of the work-study students in the process of
professionalization and shed light on the way in which they articulated work and
training. Because our results indicate that the exchanges also brought out the
meaning of certain situations for the trainees, we hypothesise that the research
interview thus contributed to their professional development.

L’entretien estun outil méthodologique privilégié dans de nombreux dispositifs
de recherche ou de formation avec des visées fort différentes. Dans le cadre d’un
dispositif de recherche, 'entretien apparait comme un espace-temps singulier
au sein duquel le.la chercheur.se sollicite un échange avec I'enquété.e dans une
visée heuristique et compréhensive (Blanchet, 2005; Glady, 2008; Kaufmann,
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1990) dans un dispositif de formation professionnelle, 'entretien peut avoir
comme objectif d’aider le formé a conscientiser des processus a I'ceuvre dans
son activité (Vermersch, 2017) et/ou de former des « praticiens réflexifs » (Schon,
1993) dans une logique de professionnalisation.

Dans le cadre de notre travail doctoral, nous avons choisi d'utiliser I'entretien
semi-directif pour tenter de mettre en lumiére les temporalités d'une construction
identitaire professionnelle ou, pour mieux la nommer, des composantes
professionnelles de I'identité, chez des enseignants stagiaires du premier degré
francais inscrits dans un dispositif de formation en alternance. Nous avons
décidé de situer notre travail dans un paradigme constructiviste (Le Moigne,
1995) — I'individu se construit a travers ses expériences et dans les interactions
sociales — et dialogique — la parole et 'interaction permettent 'émergence d'un
discours révélateur de processus professionnels ou identitaires a I'ceuvre.

Dans le présent article, nous verrons que I'entretien de recherche, en révélant
le vécu du.de la formé.e, nous permet d’éclairer de facon relativement inédite
son rapport au travail et a la formation et les effets de ces derniers sur sa
professionnalisation. Nous posons [’hypothése que 'entretien de recherche peut
étre par ailleurs un outil de développement professionnel pour les stagiaires
dans la mesure ou, via les discours produits, il révele des processus au coeur
de larticulation formation — travail — professionnalisation dans le cadre d’un
dispositif de formation en alternance. En analysant quelques extraits d’entretiens,
nous tenterons de voir si le discours « extraordinaire » produit lors des échanges
(Bourdieu, 1993) et les « co-productions de sens » qui s’y réalisent (Demaziére et
Glady, 2008) permettent le développement pour 'enquété.e d’'une «abstraction
réfléchissante » au sens de Piaget reprise par Vermersch (2017) et un développement
que nous pourrions qualifier de professionnel. Nous nous appuierons également
sur ce que déclarent les stagiaires interrogés sur les entretiens auxquels ils ont
participé et sur la perception qu’ils ont des transformations professionnelles
dont ils ont pu prendre conscience.

LENTRETIEN, UN « CONTENANT A EXPERIENCE SUBJECTIVE » (VERMERSCH,
1998)

La littérature scientifique sur le theme de I'entretien comme méthodologie de
recueil de données dans les démarches de recherche est riche. Demaziére et Glady
(2008) indiquent que «les premiéres conceptions de 'entretien comme méthode »
ont été réalisées dans la premiere moitié du XIXe siecle (p. 5) et signalent que «les
conduites d’enquétes révelent le cadre épistémique et la visée de connaissance
ou d’intervention liée a objet » (p. 7), dans le cas des Sciences de 'Education et
de la Formation, pour nous, une visée compréhensive. La démarche qualitative
révele également le « cadre épistémique » du.de la chercheur.se, fondé dans notre
cas sur un paradigme constructiviste et dialogique (Demaziére et Glady, 2008; Le
Moigne, 1995) placant le.la formé.e au centre. Si les auteurs soulignent certaines
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faiblesses méthodologiques de I'entretien (Palmade, 1988), tous s’accordent sur
g1q
la richesse « heuristique » des productions discursives obtenues (Blanchet, 2005).
q p

En se centrant sur le discours de 'acteur.rice, la démarche qualitative permet de

faire émerger le « sens impliqué et créé » pour I'individu (Vandenberghe, 2000,

p. 56) et 'objectif pour le.la chercheur.se est « de saisir des données relatives aux

perceptions des acteurs locaux, de “l'intérieur” » (Miles et Huberman, 1994,

p. 6, cités par Vandenberghe, 2006, p. 56), dans notre cas, de mettre au jour la

facon dont les stagiaires s’emparent, vivent, traversent les dispositifs / processus

; g P P P

de professionnalisation qu'’ils parcourent et la conscience qu’ils ont des effets
P q P q

professionnels produits par I'alternance travail / formation.

Les différentes techniques d’entretien laissent a I'enquété.e plus ou moins de
liberté dans ses réponses. Dans l'entretien semi-directif, 'enquété.e dispose
d’une relative liberté pour répondre et structurer son discours et sa pensée
(Ruquoy, 1995), et Michelat (1975) souligne que, du degré de liberté laissé a
I'enquété.e, dépend la « profondeur » socioaffective de ce dont il peut témoigner.
Méme si, a I'inverse de I'entretien thérapeutique, I'entretien de recherche ne
vise pas une prise de conscience chez le.la formé.e, il n’en demeure pas moins
possible que des « incidences des entretiens de recherches sur les personnes »
puissent survenir (Bulea Bronckart et Bronckart., 2012, p. 134). La finalité de
'entretien de recherche est bien principalementde produire, a travers les discours
produits, une « connaissance objectivante d’un probléme » et « I'élaboration
d’un savoir socialement communicable et disputable » (Blanchet, 2005, p. 84)
et pour le.la chercheur.se, de viser la « production d’'une connaissance a un
niveau d’¢élaboration qui dépasse le témoignage pour s’inscrire dans une visée

de généralisation » (Glady, 2008, p. 62).

Si I'entretien de recherche permet d’accéder aux représentations des individus,
il permet peu d’accéder a leurs pratiques « réelles » (Ruquoy, 1995). Dans le cas
qui nous occupe, c’est bien le vécu des rapports travail / formation et ses effets
dont les stagiaires témoignent qui est verbalisé. Le discours tenu par les enquété.
es s’apparente a une « refiguration » de I'activité — au sens de Ricoeur — liée a
I'image que I'enquété.e veut donner de lui.elleméme en tant que professionnel.
le. Centretien offre ainsi a'enquété.e, au travers du discours produit, « un nouvel
espace d’identification dans lequel se joue I'image a la fois réelle et idéale du
professionnel » (Hatano-Chalvidan, 2015, p. 98). En suivant Vygotsky, Nicolas
(2015) pose que la médiation de I'intervieweur.se permet « le passage de la pensée
intérieure vers 'extérieure » pour I'interviewé.e (p. 3) et propose de considérer
I'entretien de recherche comme un « “contenant” a I'expérience subjective »
(Vermersch, 1998, p. 2, cité par Nicolas, 2015, p. 2). Mais dans quelle mesure
cette « refiguration » (Ricceur, 2007) produite lors de I'entretien nous renseigne-
t-elle sur les processus professionnels et identitaires a 'ceuvre chez le stagiaire?
Cette « refiguration » est-elle porteuse d’'un développement professionnel?
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LENTRETIEN, UNE ACTIVITE SINGULIERE DE PRODUCTION D’UN DISCOURS
SUR SOI

Un contrat de communication et une alliance de travail propice aux échanges

Pour Demaziere et Glady (2008), la réalisation des entretiens nécessite une
négociation entre enquéteur.se et enquété.e, négociation définissant un « cadre
contractuel de la communication » (p. 9). Pour Blanchet (2005) citant Ghiglione
(1986), ce contrat initial de communication prend appui sur des savoirs partagés
entre enquéteur.se et enquété.e et, si le contexte d’élocution est favorable, une
« alliance de travail » se noue entre eux (Glady, 2008; Palmade, 1988) pouvant
aboutir a une réelle « intercompréhension » (Glady, 2008), révélatrice de la
rencontre entre ['objectif du.de la chercheur.se et celui de I'interviewé.e.

Il y a alliance de travail lorsque la demande du chercheur de clarifier les
processus sociaux et psychologiques en jeu dans le vécu d’une situation
sociale rencontre ['objectif du sujet interviewé d’explorer le sens de ce vécu

pour s’en dégager (Glady, 2008 p. 70).

Nous posonsici que notre démarche rencontre le désir des enquété.es de témoigner
de leur vécu en formation et au travail et des tensions qui peuvent se nouer
dans le processus de professionnalisation qu’ils vivent entre ces deux espaces.

Un espace-temps d’interactions porteur de significations

Demaziere et Glady (2008) soulignent que «les pratiques de I'entretien ne sauraient
étre réduites a un art d’écouter, ou méme d’interviewer » mais « relévent de la co-
production, del’échange, de'interlocution. » (p. 9) dans un cadre interactionniste
asymétrique (Hatano-Chalvidan et Lemaitre, 2017). L« interaction d’enquéte »
qui se déploie lors de I'entretien dépend du positionnement théorique du.de
la chercheur.se et semble conditionnée par les « expériences biographiques » et
expériences du « récit de soi » des interviewé.e.s (Demaziere et Glady, 2008, p. 8).

La situation d’entretien est ainsi un espace-temps de relation dialogique a la fois
des discours et des individus (Faital et Vieira, 2003). Les interactions favorisent
des « co-productions de sens » (Demaziere et Glady, 2008, p. 6) et 'entretien
peut étre défini comme une co-construction singuliére des interlocuteurs. Ainsi,
«lavisée interprétative du chercheur-enquéteur peut favoriser et par conséquent
intégrer plus ou moins la production d’'une connaissance a destination de
I'interviewé et/ou de I'objet de recherche » (Glady, 2008, p. 54) et les relances en
cours d’entretiens sont des « offres de sens » qui peuvent soutenir |'explicitation
pour 'enquété.e, a condition, d’une part, de sortir de la « relance miroir » et
d’autre part, que 'interviewé.e s’empare de cette offre de sens, la travaille et se
I'approprie (Demaziere et Glady, 2008). Les « actes de langage » (Rabardel, 1999)
qui se déploient dans I'espace dialogique de I'entretien peuvent ainsi servir de
«médiation heuristique » du sujet a lui-méme (Rabardel, 1999) et 'entretien peut
étre considéré comme un « artefact » qui peut étre « institué comme instrument
par le sujet qui lui donne le statut de moyen pour atteindre les buts de son

action » (Rabardel, 1999, p. 15).
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Communiquer en entretien correspond donc a des « activités de reconstruction
de significations a effet de reconstruction de sens » pour les individus et ces
activités sont « autant de reconstructions de soi offertes a autrui » (Barbier et
Galatanu, 2004, p. 88, cités par Hatano-Chalvidan et Lemaitre, 2017, p. 17). Ce
sont ces reconstructions de sens qui sont, selon nous, potentiellement porteuses
de transformations identitaires et de développement professionnel.

Des productions discursives en contexte inédit

Selon Bourdieu (1993), 'enquéteur.se offre a 'enquété.e une « situation de
communication exceptionnelle » (p.1407) et permet « 'apparition d’un discours
extraordinaire, qui aurait pu ne jamais étre tenu » (p. 1407). Cet auteur parle du
«bonheur d’expression » de certains enquétés et d'une « auto-analyse provoquée
et accompagnée » (p. 1408). De leur coté, Hatano-Chalvidan et Lemaitre (2017)
témoignent du « plaisir narcissique » des interviewé.es a s’exprimer, interviewé.es
qui peuvent par ailleurs « formaliser des idées a travers I’échange » (p. 17). Dans
ce contexte et cet espace inédits, 'individu peut étre percu a la fois « comme
lecteur et comme scripteur de sa propre vie » (Ricceur, 2007, p. 231).

Sil’évocation par 'enquété.e des situations vécues est une « nouvelle expérience »
(Beckers et Leroy, 2010), il n’en reste pas moins que le temps dédié a 'entretien
ne peut étre considéré « comme un temps suspendu, mais au contraire comme
un temps ancré dans les réalités multiples des interlocuteurs » (Hatano-Chalvidan
et Lemaitre, 2017, p. 14) et le discours déployé doit étre défini comme « une
parole délivrée 4 un moment particulier de face-a-face, pris dans des logiques de
postures, de situations, d’énonciation et de contextes propres aux deux acteurs
que sont l'interviewé et 'intervieweur » (Hatano-Chalvidan et Lemaitre, 2017,
p. 14). En ce sens, le caractere inédit des échanges peut permettre de faire
émerger des représentations et des discours qui sont porteurs de transformations
professionnelles a la fois pour I'enquéteur.se et pour I'enquété.e.

L’entretien, un espace de construction de soi?

Lentretien de recherche peut-il étre dés lors un espace de construction de soi
pour 'enquété.e, révélateur d’une identité professionnelle émergente elleméme
composante d’'un développement professionnel! Pour Hatano-Chalvidan et
Lemaitre (2017), c’est le discours qui est produit lors de 'entretien qui est un
«espace de production de soi » (p. 13). Ce discours est « un espace de construction
identitaire par les représentations sur soi, son activité et son environnement que
I'on construit, transmet, discute » (Hatano-Chalvidan et Lemaitre, 2017, p. 16)
et cet espace symbolique constitue « une proposition de mise en scéne de soi
adressée a autrui » (Hatano-Chalvidan et Lemaitre, 2017, p. 17). Blanchet (2005)
citant Ghiglione (1986) rappelle qu’avant d’étre interlocuteurs, les individus
sont « intra-locuteurs » : ce qui est dit a autrui I'est également dit a soi-méme.
« Dans le cas des entretiens, [...] I'interviewé se parle a lui-méme, cherche a se
convaincre de ce qu’il est, de ce qu’il pense, ou a se rassurer » (Hatano-Chalvidan
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et Lemaitre, 2017, p. 16-17), une forme de négociation identitaire en somme
(Demaziere, 2007; Dubar, 2002). Si c’est par 'interaction avec autrui que peut
émerger le soi (Mead, 1963), a quelles conditions la participation a un entretien
de recherche entrainerait-elle une prise de conscience pour 'enquété.e au sens
piagétien du terme! Pour Vermersch (2017), c’est notamment la méthode de
I'entretien d’explicitation qui permet de développer une « abstraction » a la fois
«réfléchissante » au sens de Piaget — I'interviewé.e se représente un contenu qui
n’était jusque-la qu’agi et « réfléchie » — 'interviewé.e réfléchit sur son vécu et la
représentation de ce vécu. Ainsi, pour Vermersch (2017), la prise de conscience
induite par le langage permet d’éclairer le rapport subjectif du sujet a son activité.

LE DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL, UN « PROCESSUS INTIME ET SOCIAL »
(MEAD, 1963)

Dans quelle mesure les effets produits par les échanges lors de I'entretien
de recherche sont-ils porteurs de transformations et d’'un développement
professionnel, en lien avec la construction d’une identité professionnelle’
Comment caractériser ces effets ou transformations en lien avec le processus de
professionnalisation dans lequel sont inscrits les formés! Nous nous proposons
de définir le concept de développement professionnel et de repérer les liens avec
le développement des composantes professionnelles de 'identité des individus.

Nous adopterons dans cet article la définition de Wittorski (2007, 2015b)
qui qualifie de « développement professionnel » la facon dont les individus se
transforment au sein ou hors des dispositifs qu’ils traversent. En ce qui concerne
les enseignants, Uwamariya et Mukamurera (2005)classent les travaux de recherche
sur le développement professionnel selon deux perspectives : une perspective
de « professionnalisation » liée a des apprentissages et une réflexion sur et dans
'action —ausens de Schén (1993) — permettant de construire une professionnalité
enseignante, et une perspective qu’elles qualifient de « développementale », qui
vise a définir des stades dans le développement professionnel d’'un individu
en référence a Piaget. En lien avec nos travaux, nous associerons dans cette
perspective développement professionnel et construction identitaire.

Un développement professionnel en actes

Thémines et Tavignot (2019) définissent le développement professionnel comme
un « processus d’apprentissage professionnel, caractérisé par les nombreuses
transactions ou négociations qui engagent tant la personne au travail et en
formation vis-a-vis d’elleméme, que dans ses rapports avec les acteurs qui
interviennentaupreés d’elle » (p. 22). Dans cette perspective de professionnalisation,
ce processus permet, dans le cas notamment des enseignants, d’acquérir les
nombreux savoirs et compétences nécessaires a « un bon exercice professionnel »
(Day, 1999, p. 4, cité par Thémines et Tavignot, 2019, p. 33). Si le développement
professionnel de l'individu renvoie a un « agir professionnel » développé,
transformé et maitrisé lors de la trajectoire professionnelle et personnelle de
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I'individu (Frenay et al., 2011), 'entretien de recherche peut-il y contribuer en
permettant a I'enquété.e de revenir sur I'action?

Perspective développementale et construction identitaire

En lien avec la deuxiéme perspective de Uwamariya et Mukamurera (2005), nous
citons Wittorski (2015a) pour qui le développement professionnel peut étre
défini comme un « processus “intime” (mais également profondément social)
de construction de connaissances, savoirs, compétences et identités reconnus
comme faisant partie de la profession choisie » (p. 214). Ce processus est ainsi
fortement lié a la question identitaire au travers de I'interaction du sujet avec son
environnement de formation et de travail. Selon cet auteur, « les articulations
entre professionnalisation (offre des institutions), développement professionnel
(dynamique de transformation des sujets) et question identitaire peuvent étre
étudiées comme des systéemes d’interdépendance étroits, des “configurations”
a la facon d’Elias (1987) » (Wittorski, 2015a, p. 229). Nous proposerons en fin
d’article une schématisation intégrant ce systéme dans une nouvelle configuration
reliant travail, formation et professionnalisation.

Cet auteur poursuit en indiquant que :

les dynamiques et stratégies identitaires déployées par les individus sont
constitutives d’une part, des transformations qu’ils vivent au gré des situations
de travail et de formation qu’ils traversent et d’autre part, des discours et
injonctions qui leur sont adressés par leurs environnements institutionnels.
S’opere alors un “débat” entre le sujet et son environnement qui compose
le processus identitaire en jeu (Wittorski, 2015a, p. 229).

Le développement professionnel renvoie donc a la fois au « vécu » de I'individu,
mais également a « son activité en contexte » ce qui permet a l'auteur de
définir une identité a la fois « vécue » ou « agie » (Wittorski, 2015a, p. 230).
Uwamariya et Mukamurera (2005) soulignent 'importance de la subjectivité
et des représentations de I'individu dans ce développement professionnel que
nous pouvons donc inscrire « sur le terrain d’'une construction identitaire
professionnelle, individuelle et collective » (Thémines et Tavignot, 2019, p. 38).

Dispositif de recherche et développement professionnel

Quel role un dispositif de recherche peutil jouer dans le développement
professionnel tel que nous I'avons défini pour des enseignants stagiaires’
Blin (1997) a proposé une conception maieutique de la recherche, indiquant
que cette derniére pouvait accompagner les acteurs dans leur développement
professionnel. Si la recherche peut expliquer les processus en jeu en se fondant
sur un double paradigme de reproduction sociale et de stratégie des acteurs, elle
doit selon Blin (1997) tenir compte également de la subjectivité¢ des individus
et des processus mentaux qui les affectent. Pour certains chercheurs, c’est
notamment la recherche narrative qui peut étre non seulement un outil pour
éclairer le développement professionnel, mais aussi un outil de développement
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professionnel (Verhesschen, 2006). Ainsi, la part de récits dans nos entretiens de
recherche qui ne sont pas au sens propre des entretiens biographiques, une fois
replacés par la chercheuse ou 'enquété.e, dans la trajectoire de vie de I'individu,
ont pu contribuer a forger son « identité narrative » au sens de Ricceur, c’est-a-
dire & participer a la reconstruction et au maintien de la cohérence du soi (ipse)
au travers des expériences vécues.

Sans entrer dans un débat sur I'inaccessible subjectivité du chercheur définie
comme un obstacle ou une richesse (Messu, 1990), il nous semble probable
que la proximité avec notre objet de recherche — nous sommes formatrice
d’enseignants et certain.es interviewé.es sont d’ancien.es étudiant.es - a joué
un role dans le déroulement des entretiens et les discours qui ont pu y étre
tenus. La relation de confiance instaurée et le partage, réel ou supposé, d’'une
identité culturelle commune (Farges, 2017) ont permis a certains stagiaires de se
confier et a la chercheuse que nous sommes d’étre consciente de sa subjectivité
et de sa « sensibilité » au sens de Devereux (1980) et de tenter de « controler les
modalités de I'interprétation » (Messu, 1990, p. 45). Si la subjectivité¢ du.de la
chercheur.se est le « rapport tripolaire constitutif du sujet existant au monde,
a autrui et a soi-méme » (Malet, 1998, p. 113), nous faisons I’hypothese que les
interactions lors de ces entretiens ont pu contribuer parallélement a notre propre
développement professionnel.

Si 'entretien a une visée heuristique pour le.la chercheur.se qu’en est-il pour
interviewé.e? A quelles conditions 'entretien produit-il une « connaissance »
(Glady, 2008) pour I'enquété.e, connaissance qui contribue au processus de
professionnalisation dans lequel il.elle est inscrit! Lentretien joue-t-il un role dans
le développement des compétences professionnelles ou dans la perception de
soi en tant que futur.e professionnel.le des stagiaires que nous avons enquété.es?
Que nous révele-t-il de leur vécu des rapports formation / travail et de ses effets
sur leur professionnalisation dans la configuration dont ils font 'expérience?

METHODOLOGIE ET PREMIERES ANALYSES

Les analyses développées dans cet article sont forcément partielles puisque
fondées sur le choix de quelques entretiens significatifs 2 nos yeux a ce jour
et seront a réexaminer une fois que la totalité des entretiens du corpus sera
transcrite et analysée.

Contexte de la recherche

Dans le cadre de notre recherche doctorale, nous avons suivi 15 fonctionnaires
stagiaires en formation en alternance, du début de leur formation a 'Institut
National Supérieur du Professorat et de I'Education (INSPE) apres leur réussite
au concours, au début de leur premiére année post-titularisation. Le dispositif de
formation prévu pour les lauréats du concours de recrutement de professeurs des
écoles dans notre académie, élaboré en partenariat entre 'université intégratrice
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de I'INSPE et les instances académiques, est fondé sur une alternance par
rotation de périodes de trois semaines aI’école et a 'INSPE. Deux fonctionnaires
stagiaires sont nommsés en bindme dans la classe et enseignent a tour de role.

Ce dispositif encadré par la loi n°2013-595 de 2013 dite Loi d’orientation et de
programmation pour la refondation de I'Ecole de la République, rénovée en
2019 par la Loi pour une école de la confiance, vise a la fois la masterisation —
il faut obtenir un master pour étre titularisé.e — et la professionnalisation des
futur.es enseignant.es affecté.es définitivement dans des établissements scolaires
alissue de leur formation. Nous employons ici le terme de professionnalisation
au sens de « professionnalisation-formation » défini par Wittorski (2015b)
comme préparation a 'exercice d’'un métier et « fabrique d’un professionnel »
(p. 33). Cette professionnalisation des futur.es enseignant.es francais, fondée
sur 'universitarisation de la formation, pose quelques principes phares, comme
'alternance, I'importance de la recherche et le développement de la réflexivité

(Schon, 1993).

Une méthodologie de recherche fondée sur une étude longitudinale

Nos travaux de recherche, toujours en cours, portent sur le repérage des
temporalités dans la construction de I'identité professionnelle des stagiaires
telles qu’elles sont exprimées dans le discours des stagiaires. Ces discours ont
été recueillis lors d’une série de quatre entretiens semi-directifs, du début de leur
année de stage au début de leur premiére année de titularisation.

Lexplicitation pour 'enquété.e des processus identitaires a 'ceuvre dans le cadre
de leur formation en alternance n’était pas I'objectif de ces entretiens et une
conscientisation ou un développement professionnel éventuellement produits
par les échanges seraient des conséquences non voulues de la méthodologie de
recherche adoptée. Nous ne pouvons cependant pas exclure que le choix d’une
étude longitudinale avec le suivi d’'un groupe de stagiaires sur une durée de 14
mois n’ait pas eu un impact sur les stagiaires, en lien avec le caractére répétitif
et récurrent de la démarche d’entretien.

Les guides d’entretien ont été concus avec des questions identiques a quelques
variantes pres. La structure commune aux guides des quatre passations comportait
toutd’abord une premiére série de questions sur la période quivenait de s’écouler
etles événements marquants de cette période afin de repérer d’éventuelles ruptures,
puis abordait les différentes composantes de 'identité professionnelle (identité
de projet et projet de soi pour autrui, identité agie, identité prescrite et identité
pour autrui), mais également le projet de soi en formation, la représentation du
métier et les relations en contexte professionnel. Les termes des questions et les
thématiques traitées ont pu avoir un effet déstabilisateur pour certains stagiaires
qui ont témoigné du caracteére inédit de ces questions — « je ne me I’étais jamais
posée... » — et nous pouvons supposer que cela a pu avoir un role d’ouverture
de perspectives nouvelles sur leurs représentations ou leur vécu ou étre porteur
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d’une nouvelle posture de réflexivité. Le choix adopté pour la conduite des
entretiens, avec peu de relances, a abouti parfois a de longs monologues tant le
désir de s’exprimer de certains enquété.es était fort, rapprochant de fait notre
démarche de celles des entretiens biographiques.

Laprise de contactavec lesstagiaires a eu lieu a la fin du premier mois de formation
afin de laisser aux stagiaires le temps d’avoir une premiére expérience pratique
de 'exercice du métier. Afin de solliciter les stagiaires que nous souhaitions
enquéter, nous avons organisé une intervention au début de certains cours
dans tous les centres de formation de 'académie entre le 18 septembre 2019 et
le 3 octobre 2019 pour tous les groupes. Les enseignant.es avaient été prévenu.
es de notre venue et ont parfois fait des commentaires qui ont pu influencer le
choix des stagiaires (approbation de notre recherche, commentaires personnels
positifs, etc.). Le discours tenu aux stagiaires lors de notre venue, volontairement
attractif pour recueillir 'accord d’'un maximum de volontaires, laissait clairement
entendre que la participation au dispositif de recherche proposé pouvait permettre
le développement d’'une posture réflexive, posture évaluée dans le référentiel
professionnel de compétences des enseignant.es (Ministere de 'Education
Nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2013).

De ce fait, nous avons retrouvé dans les discours des enquétés, lors du premier
entretien a la question introductive « Pourquoi avezvous accepté d’entrer dans
ce dispositif de recherche? », des éléments de réponse qui ont été sans doute
induits par notre présentation, volontairement axée sur les avantages pour
les stagiaires a entrer dans le dispositif de recherche proposé. Les motivations
exprimées indiquent clairement qu’une des attentes était centrée sur un étayage
susceptible d’étre porteur de développement professionnel. Au-dela de soutenir
le recherche (cing stagiaires) ou de disposer d’un espace neutre ou la parole
peut s’exprimer librement sans jugement (cinq stagiaires), pour sept stagiaires,
le dispositif d’entretiens, et donc d’échanges réguliers, leur a semblé porteur
d’une aide potentielle : « Echanger, ca me ferait pas de mal » (Gaélle). Pour cinq
d’entre eux, le regard extérieur de la chercheuse allait permettre un retour sur leur
pratique forcément bénéfique, voire la possibilité de « répondre a des questions
que l'on ne se pose pas » (Christelle). Ce qui transparait dans ces réponses est
une vision de 'entretien proche d’'une séance d’analyse professionnelle, un
positionnement de la chercheuse attendue comme experte dont le regard va
éclairer la pratique, des échanges inscrits dans une forme d’accompagnementvécu
comme une maieutique au sens de Paul (2004). La participation aux entretiens
semble aux stagiaires une possibilité de « mettre des mots » sur son « ressenti »
(Inés et Christelle), de faire « une pause » (Marine) permettant de « faire le
point » (Anais), ce qui inscrit 'entretien dans la temporalité¢ du développement
professionnel attendu en formation. Quatre stagiaires ont témoigné par ailleurs
de leur volonté d’aider a « améliorer la formation » pour « aider les suivants »
ce qui tend a qualifier leurs propos comme un discours adressé a la formatrice.

34 REVUE DES SCIENCES DE PEDUCATION DE McGILL «VOL.57 N° | HIVER 2022



Dans le cadre de cet article, nous avons repris certains de nos entretiens afin
de tenter de démontrer un effet d’apprentissage ou de transformation chez les
stagiaires participant a nos entretiens de recherche. En lien avec les définitions
précédentes du concept de développement professionnel, nous nous proposons
derepérer dans un premier temps des éléments de discours significatifs, que nous
analyserons au regard d’indicateurs de « subjectivation » (Buysse et Vanhulle,
2009) soit des éléments de langage (expressions, position de « parole impliquée »)
liés 2 une conscientisation, une transformation, voire une appropriation en
cours d’entretien en lien avec un agir professionnel; mais également avec les
transactions / négociations dans les rapports aux autres professionnel.les et
les évolutions des perceptions de soi en tant que futur.es professionnel.les.
Ces éléments de discours sont au cceur des interactions travail / formation /
professionnalisation et de leurs effets que nous cherchons a mesurer dans le
cadre de cet article. Nous analyserons dans un second temps des éléments de
déclarations directes des stagiaires sur les transformations professionnelles ou
identitaires qu’ils ont percues.

Le réle de la question ouverte : un espace dialogique pour réfléchir son agir
professionnel

Lors de la passation du premier entretien (septembre-octobre 2019), par crainte
de passer a coté d'une information importante qui n’aurait pas pu étre exprimée
lors des questions formalisées, nous avons spontanément rajouté une question
ouverte en fin d’entretien proposant aux enquété.es de rajouter a leur convenance
quelque chose dont ils voudraient témoigner et qui n’aurait pas trouvé sa place
dans les réponses aux questions du guide : « Auriezvous envie de communiquer
quelque chose dont nous n’aurions pas parlé? » Cette question adonné lieu a deux
types de réponses : dans certains cas, la réponse a été négative, car 'enquété.e
a eu I'impression d’avoir dit tout ce qui lui tenait a coeur; dans d’autres cas, la
réponse a pu donner lieu a un long développement lié a un questionnement
du.de la stagiaire a ce moment-la.

C’est dans ce cadre que Julien, fonctionnaire stagiaire en reconversion et affecté
en maternelle, se lance a la fin du premier entretien (le 5¢éme pour nous) dans
un long développement et pose comme élément problématique de sa pratique
la relation aux parents. Il explique :

on a 'impression que dés qu’il y a un probléme, faut tirer la sonnette d’alarme
et faut en parler au directeur avant qui va... C’est tout de suite une grosse
machinerie qui se met en place alors que... Donc, du coup, on veut pas
forcément la déclencher [...] pour un éleve... [...] Apres je sais qu'il y a des
CPC [conseillers pédagogiques] qui peuvent nous aider aussi, mais bon, il y en
deux dans la circonscription, est-ce que c’est...! Enfin, bon, on ne les a jamais
rencontrés. Aprés est-ce que je me vois appeler le CPC pour un éléve que
j'ai [...] un petit peu du mal? Si je dois parler aux parents, je sais pas trop...
C’est tout ca est un peu flou pour moi. Je sais pas trop a quel moment on
peut faire appel a... Faire appel a la hiérarchie. Parce que souvent on nous
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dit « Faut parler, faut parler, faut parler », oui, mais faut parler, mais c’est...
Voila... [...] Et puis de toute facon c’est toujours les parents qui décident,
donc c’est vrai qu'il faut parler aux parents quelque part, mais voila, c’est
ce coté-la qui me... Clest peutétre ce coté-la qui stresserait le plus. Clest la
relation avec les parents, s’il y a un souci, s’il y a une confrontation liée a un
probléme, peut-étre, ouais..., tout ce coté-la qui est un peu plus stressant....

Les nombreuses hésitations du stagiaire trahissent son désarroi face a la
communication qu’il doitadopter face aux parents et a 'institution. Linjonction
A parler aux parents renvoie a un discours institutionnel insistant qui laisse le
stagiaire en proie a une indécision angoissante : il ne sait quel geste professionnel
adopter qui y répond. Leffet de professionnalisation attendu — communiquer
avec les parents — n’est rendu possible ni du coté du « terrain » ni de celui des
institutions responsables de sa formation.

Il faut noter que I'échange qui se développe avec le stagiaire va questionner notre
posture de chercheuse débutante, car nous interprétons le discours du stagiaire
comme une demande de soutien témoignant d’une difficulté et malgré notre
volonté de garder une posture distanciée, nos questions prennent le tour d’'un
questionnement de formatrice — dont nous n’avons pas encore cloisonné le
role — visant a aider dans son positionnement professionnel. Aprés un long
échange, Julien finit pars’exclamer: «c’est bien, ca fait une séance de psychologie! »
Pouvons-nous déduire de cette phrase que notre échange au sujet de la relation
aux parents a été pour ce stagiaire porteur d’'un développement professionnel?
Léchange sur le théeme de la relation aux parents était-il utile dans le cadre de
notre recherche? Oui, au sens ou I'identité professionnelle est une composante
de l'identité en lien avec identité pour autrui, dimension particulierement
sensible dans un contexte de formation en alternance pour un professionnel
en reconversion (Barbier, 2006; Dubar, 2002; Kaddouri, 2006, 2008, 2019),
mais y a-til eu confusion des genres, entre une posture de formatrice et une
posture de chercheuse en devenir! Uexemple de cet entretien tend a le montrer,
un entretien placé tres tot, le cinquiéme de la premiére série d’entretiens qui va
en compter 21 en septembre-octobre 2019. Nous notons cependant que c’est
dans le cadre d’'une question ouverte que le stagiaire s’est autorisé a aborder
une question personnelle libérée des contraintes des questions plus fermées
de Pentretien. Ce serait donc le fait d’aborder librement un questionnement
professionnel prégnant pour le stagiaire qui a permis d’aboutir a la sensation,
pour lui, d’avoir éclairé et conscientisé son vécu.

Mettre en mot sa relation au métier et a la formation

Lors des entretiens, pour certaines questions, Tiffanie a souvent verbalisé sa
difficulté a définir clairement certains éléments du métier ou de la posture
enseignante. Au cours du premier entretien, a notre question sur les motivations
qui ont présidé au choix de cette formation d’enseignant.e, le dialogue s’installe :
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Tiffanie : « Ce choix de métier! Je pense que c’est le contact avec les enfants.
Je pense que C’est ca qui m’a attiré vraiment le plus. Ce métier-la, c’est le
contact avec les enfants, le fait de leur transmettre des choses, d’avoir un
lien particulier avec les éléves. Je ne saurais pas comment vous le décrire...
C’est dans ma téte.

Nous : Il y a déja I'idée de la transmission, du lien avec les enfants, c’est
déja assez clair...

Tiffanie : Oui, apres il y a ca, mais il a aussi tout ce qui est 'aspect organisation.
Je suis trés rigoureuse et trés organisée dans ma vie privée et c’est vrai que
professionnellement, dans ce métier, il faut étre trés organisé, trés rigoureux
dans ses préparations. Donc c’est vrai que, voila, c’est ce qui me plait, du
coup dans ce métier je le fais.

Nous : Vous avez été attirée par ce coté structuré du métier?

Tiffanie : Voila, c’est bien encadré!

Lexpression « voila » répétée deux fois, martelée, indique que 'enquétée précise
la définition des caractéristiques du métier qu’elle a choisi. Plus loin, sur la
question de I'alternance, elle prend conscience de la temporalité spécifique de
cette forme de professionnalisation :

Tiffanie : « le fait qu’il y ait ce systéme d’alternance, quand on est a 'INSPE,
on patle de I'école et, quand on est a I'école, on est totalement a I'école. On
a pas le temps de penser a ce qu’il peut se passer, ce qu'on a fait la semaine

d’avant a 'INSPE, en fait.

Nous : Du coup, ce que vous me dites c’est que vous étes tout le temps dans
I'école, en fait, méme quand vous étes a 'INSPE...

Tiffanie : Oui, dans le sens ou, je me suis peut-étre mal exprimée tout a
I'’heure, mais je pars du principe ou que ce soit a 'INSPE ou a école, en
fait le noyau de notre réflexion c’est 'école. Dans le sens ou les cours qu’on
a a PINSPE, c’est dans le but de I'école, pour faire des séquences de francais
a Pécole, des séquences de maths a I’école, de gérer les conflits, de... voila,
c’est cal

La encore, 'expression « voila! » en fin de développement montre bien que la
stagiaire a défini plus clairementsa relation au métier eta son projet professionnel —
le projet de soi pour soi (Kaddouri, 2006) — et a la temporalité de la formation.
Ainsi 'école, lieu du travail, apparait comme une temporalité « englobante »
au sens de Lesourd (2013) par rapport au temps de la formation, méme si la
formation semble bien contribuer selon cette stagiaire a la professionnalisation
dans une interaction asymétrique.

Lentretien révélateur et déclencheur d’'une transaction relationnelle a un Autrui
professionnel

Thibaut lors du deuxiéme entretien en février 2020 revient sur le premier
entretien que nous avons eu ensemble en octobre 2019 et le témoignage qu'’il
y avait fait sur la relation difficile avec son bindme, la stagiaire avec laquelle il

partage la classe :
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Eubh, je viens d’y repenser, mais il y a deux fois ou j’ai éclaté en sanglots lors
) ) y

de confrontations avec ma bindme. Et la premiére fois, ¢’était juste apres le

. . ) S . .

premier entretien... [...] Dans ’heure qui suivait 'entretien que nous avons fait
donc le... en octobre, je crois. On s’est retrouvés la-bas et je lui ai dit « Mais
en fait, j’en ai marre! ]’en ai marre vraiment! », je lui ai dit. « Je suis a bout!
Je suis a bout de ce que tu m’as fait. Et j’en peux plus. Faut que ca s’arréte
tout cal » et c’est la premiere fois ou j’ai vraiment... Donc il y a vraiment
deux moments ot j'ai craqué [...] sur ce début d’année. Le premier, c’est a
la suite de cet entretien. Je pense que c’est parce que j'ai pu en parler, que
jai pu sortir ce que j'avais ressenti. Et que du coup, j'avais donné en fait de
moi. [...] Quand je suis arrivé la-bas, j’étais arrivé énervé, énervé parce que
je me suis rendu compte de tout ce que je vous avais dit. Je me suis dit, en
fait, tout ce que jai dit, c’est ce que je ressens. Pourquoi je I'ai pas fait? [de
lui parler] Dong, je I'ai fait ....

Dans le cas de Thibaut, la participation au premier entretien dont certaines
questions portaient sur les relations aux « autrui significatifs » professionnels
(Dubar, 2002; Mead, 1963) a permis de révéler les relations complexes et la
«transaction relationnelle » difficile avec son bindme avec laquelle il est contraint
de partager la classe. Dans la foulée de I'entretien, il prend rendezvous avec son
bindme pour tenter un dialogue et sortir d’une situation tendue. La démarche
engagée par Thibaut releve d’'une « dynamique de continuité identitaire » que
nous pouvons, avec Kaddouri (2006), qualifier de « préservation conflictuelle ».
Nous pouvons sans doute considérer que le discours tenu lors de 'entretien a
pu contribuer a un « processus d’apprentissage professionnel » que Thémines et
Tavignot (2019) définissent comme un processus « caractérisé par les nombreuses
transactions ou négociations qui engagent tant la personne au travail et en
formation vis-a-vis d’elleméme, que dans ses rapports avec les acteurs qui
interviennent aupres d’elle » (p. 22). Dans la configuration qui nous occupe
dans le cadre de cet article, le cas de Thibaut met en lumiére I'importance du
contexte d’affectation et les tensions nées de la mise au travail en bindme proposé.

Un discours adressé a la chercheuse lors du dernier entretien

Lors du quatrieme etdernier entretien de la derniére série, en octobre —novembre
2020, alors que tous les stagiaires de notre corpus ont été titularisé.es dans
I'académie et sont désormais des enseignant.es titulaires, nous avons choisi de
placer en conclusion une question sur I'intérét du dispositif de recherche pour
les stagiaires qu’ils étaient'année précédente. La derniére question de I'entretien
était formulée ainsi : « Les entretiens de recherche auxquels vous avez accepté de
participer avec moil’année derniére vous ont-ils été utiles? » Au-dela des réponses
de complaisance de quelques stagiaires - comment répondre ouvertement a la
chercheuse que le dispositif leur a été parfaitement inutile sans avoir le sentiment
de trahir I'alliance de travail préalablement évoquée! — nombreux ont été les
stagiaires qui ont répondu longuement a cette question.
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Si tous les stagiaires ont témoigné du bien ressenti a pouvoir s’exprimer, leurs
réponses, centrées sur quelques thémes, laissent entendre que la participation
aux entretiens a pu étre porteuse de développement professionnel pour eux.
La nature des questions tout d’abord, dont le caractére inédit a permis aux
stagiaires de réfléchir a des aspects différents du métier, notamment sur leur
« place » au sein du collectif professionnel alors que certaines questions étaient
« redoutées » (Thibaut) ou percues comme « difficiles » (Océane), car éclairant
des zones d’ombre dans le champ professionnel (par exemple, « Quelles sont
les attentes des institutions porteuses de I'offre de formation? ») Lorganisation
temporelle des passations a été vécue comme une mise en perspective propice
a un questionnement professionnel — Anais souligne que répondre aux mémes
questions sans y apporter les mémes réponses lui a permis de voir son évolution
personnelle — et comme un temps en suspend propice a la réflexion, a un retour
surl’action, mais également a une parole libératrice — Julien s’y autorisait a « vider
son sac ». Enfin, les discours produits ont permis de « mettre des mots sur des
choses » et de « s’entendre dire » (Florence), de prendre du recul et d’avoir une
autre vision de soi. Cette conscientisation a été verbalisée par de nombreux.
euses stagiaires. Enfin, deux stagiaires ont mentionné le fait de pouvoir échanger
avec quelqu’un d’extérieur a leur lieu d’exercice professionnel et de pouvoir le
faire avec « quelqu’un qui comprend ».

Nous terminerons avec I'exemple de Sophie. Lors du premier entretien avec
cette stagiaire en octobre 2019, nous lui faisons remarquer qu’elle utilise le
terme « compliqué » de trés nombreuses fois dans son propos. La stagiaire ne
rebondit pas sur cette remarque ce jour-la, mais lors du dernier entretien, en
octobre 2020, un an apres, elle explique que les entretiens lui ont permis de
« se remettre en question professionnellement ».

En fait, ca m’a vraiment marquée le moment ot vous m’avez dit que je disais
toujours que ¢’était « compliqué » et je me suis dit, en fait, ca me ressemble
pas. J'aime pas quand c’est compliqué. Pour moi, un métier je dois le faire
avec plaisir et envie, et quand je disais que ¢’était « compliqué » tout le temps,
c’est ce que je ressentais hein, mais du coup je me suis dit, c’est pas quelque
chose pour moisi je le vois comme quelque chose de compliqué. J’arréte parce
que c’est pas ce que j’ai envie de me renvoyer en fait comme représentation
du métier. Alors qu’aujourd’hui, c’est pas du tout la représentation que
jen ai [...]. Le fait de me I'entendre dire en fait, et que du coup vous me le
fassiez remarquer. Parce que je pouvais peut-étre le dire avant sans forcément
le remarquer, mais a partir du moment ot vous me le dites, je me dis, ouais,
c’est vrai en fait, j’ai beaucoup dit ca. Faut que j'arrive a changer ca parce
que, car me convient pas.

A Dissue de ce quatrieme entretien, nous faisons alors le lien avec le deuxieme
entretien ou Sophie a adopté une posture trés critique vis-a-vis de I'institution
et des pratiques enseignements de ses collegues. Nous comprenons que le projet
professionnel de cette stagiaire, lié a son « projet d’identité » (Kaddouri, 2019) est
en cours d’évolution — elle envisage méme de démissionner — et qu’elle percoit
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a ce moment-la un écart entre ce qu’elle souhaite étre et ce qu’elle est (Kaddouri,
2019). Ses propos lors du dernier entretien montrent que nos échanges ont
eu un effet sur la perception d’elleeméme en tant que future professionnelle
et nous apprenons lors de ce dernier entretien que Sophie s’est orientée vers
'enseignement spécialisé a 'issue de son stage.

CONCLUSION

Les entretiens semi-directifs que nous avons menés nous ont permis d’accéder
au vécu de I'alternance et de mettre en lumiere de facon inédite les rapports
travail / formation / professionnalisation vécus par les stagiaires et leurs effets
sur leur professionnalisation. Nous proposons ci-aprés une (re)configuration
provisoire de ces éléments illustrant notre propos.

En laissant l'interviewé.e développer son propos, ces entretiens peuvent
étre envisagés comme des espaces de construction identitaire porteurs de
développement professionnel grace aux rapports dialogiques et aux coproductions
de sens qui s’y produisent. Leur caractére forcément inédit peut rendre possible,
a condition que I'enquété.e s’y soumette, le développement de transactions
identitaires porteuses de développement professionnel dans les deuxacceptions du
terme que nous avons proposé. Lanalyse de quelques entretiens de notre corpus
a révélé que la participation aux entretiens de recherche avait permis a certains
stagiaires de faire évoluer certaines composantes de leur identité professionnelle
en développant des processus d’objectivation / subjectivation révélés dans leur
discours (Buysse et Vanhulle, 2009). La poursuite de nos travaux de recherche
nous permettra d’affiner et d’enrichir nos premiers constats et de soumettre a
la discussion des résultats moins partiels.
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FIGURE |. Lentretien de recherche au cceur d’une configuration travail / formation /
professionnalisation pour le stagiaire.
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L'INSERTION PROFESSIONNELLE DES ENSEIGNANTS
DE DEUXIEME CARRIERE : UN PROCESSUS DE
PROFESSIONNALISATION PAR ET AU TRAVAIL
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RESUME. Dans cet essai théorique, nous cernons les spécificités de 'entrée en
fonction des enseignants de deuxiéme carriére en proposant une réflexion et
un appareillage conceptuel qui permettent de la définir comme un processus
d’apprentissage par et au travail, ou plus spécifiquement, comme un processus
de socialisation au travail. En ce sens, notre contribution participe aux réflexions
a propos des liens entre travail, formation et professionnalisation en proposant
un cas d’étude pour lequel la formation et les processus de professionnalisation
prennent fondamentalement place dans 'activité méme du travail. Apprentissage,
formation et professionnalisation occurrent dés lors « sur le tas », dans une méme
temporalité, qui est ici les premiers pas des enseignants de deuxiéme carriére
dans leur nouvel environnement de travail.

SECOND CAREER TEACHERS’ PROFESSIONAL INTERGRATION: A PROFESSIONALIZATION
PROCESS THROUGH AND AT WORK

ABSTRACT. In this theoretical essay, we identify the specificities of the second
career teachers’ entry process into schools by proposing a reflection and a
conceptualization that define it as a process of learning through and at work,
or more specifically as a work socialization process. In this sense, this paper
contributes to the reflections on the connection between work, training
and professionalization by proposing a case study in which training and
professionalization processes are fundamentally situated in the work activity
itself. Learning, training and professionalization therefore occur “on the job”,
in the same temporality, which in this case is the first steps of second career
teachers in their new work environment.

La question de la professionnalisation des enseignants, dans son acception
relative au développement professionnel (Wittorski, 2007), s’organise autour de
réflexionssur les dynamiques d’apprentissage en formation initiale et en formation
en cours de carriere (Wittorski et Briquet-Duhazé, 2008), que ce soit, pour cette
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derniére via les processus d’insertion professionnelle ou I'exercice du travail tout
au long de la carriere (Colognesi et al., 2018). Une double tendance se profile
quand il s’agit de professionnaliser les enseignants ou de penser « 'effectivité »
des enseignants si 'on se réfeére a la littérature anglophone (Darling-Hammond,
2017). D’un coté, la formation initiale a été ou est en cours de réforme dans
de nombreux pays de 'Union européenne pour évoluer vers sa mastérisation
et donc vers un allongement de la formation et une plus haute qualification
de diplomation (Bauer et Prenzel, 2012). De I'autre, une importance accrue est
apportée a la dimension collective des activités enseignantes (Tardif et Borges,
2009), nourrissantaussi une tendance croissante del'intérét porté a 'apprentissage
« au et par le travail » ou workplace learning (Bourgeois et Durand, 2012) des
enseignants (Colognesi et al., 2020; Lecat et al., 2019). Cette double tendance
peut notamment s’ expliquer par les évolutions de la profession enseignante de
ces trente derniéres années qui aménent a une intensification, une diversification
et une complexification de I'exercice du métier (Maroy, 2006). Dés lors, le métier
d’enseignant semble se définir de plus en plus comme nécessitant tant une
formation initiale de haut niveau qu’un apprentissage continu sur le lieu de
travail avec une balance entre ces deux aspects, variant en fonction des politiques
nationales (Voisin et Dumay, 2020).

Dans ce texte, nous questionnons la notion de professionnalisation au travers
de 'analyse d’un profil particulier d’enseignants de plus en plus présents dans
les systéemes éducatifs et pour qui le lien entre travail et professionnalisation
est particulierement ténu, a savoir les enseignants de deuxiéme carriere. Ils
représentent un cas d’étude intéressant étant donné que « la construction de leur
professionnalité enseignante semble étroitement liée au processus d’insertion
professionnelle » (Perez-Roux, 2011, p. 40). Cette spécificité s’explique notamment
par le fait qu’ils répondent 2 un contexte de crise ou le manque d’enseignants
sur le marché du travail engendre la mise en place de politiques de flexibilisation
des conditions d’entrée dans la carriere (Mathou et al., 2020). En conséquence,
ils représentent un cas particulier pour lequel la formation initiale au métier
d’enseignant est bien souvent trés courte, voire inexistante, avant l'entrée en

fonction (McConney et al., 2012; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2020).

L objectif de cette contribution est d’analyser ce cas d’étude particulier en offrant
une réflexion théorique sur le processus de professionnalisation des enseignants
de deuxiéme carriére et en proposant un appareillage conceptuel qui permet de
'interroger. Nous le définissons alors comme un processus d’apprentissage par et
au travail ou plus spécifiquement, comme un processus de socialisation au travail,
concept que nous mobilisons pour sa pertinence théorique au regard des réalités
spécifiques des enseignants de deuxiéme carriére. Cette contribution prend dés
lors place dans ce numéro thématique au sujet des liens entre travail, formation
et professionnalisation en proposant un cas d’étude pour lequel la formation et
les processus de professionnalisation prennent fondamentalement place dans
'activité méme du travail. La situation de travail n’est donc pas ici intégrée dans
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un dispositif de formation comme c’est le cas pour la formation en alternance
par exemple (Zaouani-Denoux, 2011), mais elle représente un environnement
professionnel dans lequel apprentissage / formation et professionnalisation
occurrent « sur le tas » (Wittorski, 2008) et dans une méme temporalité, a savoir
durant leurs premiers pas dans leur nouvel environnement organisationnel.

Les enseignants de deuxiéme carriére : une population spécifique en réponse
a un probléme général

Les enseignants de deuxiéme carriére sont une population particuliere de
professionnels del’éducation quise distinguent des enseignants traditionnels, de
premiére carriére, par leur parcours professionnel. Ainsi, ils sont définis comme
« des individus ayant été précédemment actifs dans un emploi ou des emplois
ne relevant pas de I'enseignement » et ayant décidé de réaliser une transition
professionnelle pour devenir enseignants (Berger et D’Ascoli, 2011, p. 117). Cette
population d’enseignants est de plus en plus présente dans les établissements
scolaires et ce, dans de nombreux systémes éducatifs. En guise d’exemples, la
proportion d’enseignants de deuxiéme carriére est estimée a approximativement
un quart des nouveaux entrants dans la profession aux Etats-Unis (Redding
et Smith, 2016) ; 27% en Angleterre pour le secondaire (Paniagua et Sanchez-
Marti, 2018) ; approximativement 10% en Israél tous niveaux d’enseignement
confondus (Paniagua et Sanchez-Marti, 2018) ; approximativement 40% des
nouveaux enseignants pour le secondaire en Belgique francophone (Fédération
Wallonie-Bruxelles, 2020). Par ailleurs, les enseignants de deuxiéme carriére
représentent une part importante des enseignants au Québec, notamment au
sein des programmes de formation professionnelle (Holgado, 202 1) et constituent
une population grandissante en France notamment via le recours de plus en
plus important aux enseignants contractuels (Gautié, 2013).

Cette tendance internationale d’augmentation du recrutement d’enseignants
de deuxiéme carriére est majoritairement attribuée au phénomene de pénurie
d’enseignants dontsouffrent de nombreux pays (Baeten et Meeus, 2016). En effet,
leur recrutement est considéré de maniére consensuelle, tant par la littérature
scientifique que dans le chef des décideurs politiques, comme un levier d’action
pour contrer la pénurie grandissante d’enseignants (Coppe et al., 2021). Deés
lors, en réponse au manque d’enseignants sur le marché du travail, s’est mise
en place une flexibilisation de 'acces a la profession (Mathou et al., 2020) et
de nombreux programmes de certification alternatifs ont vu le jour, ouvrant
ainsi de plus en plus la porte des écoles aux enseignants de deuxiéme carriére
(Paniagua et Sdnchez-Marti, 2018).

Les statistiques nationales disponibles sur la proportion de cette population
d’enseignants dans nos systémes éducatifs sont souvent approximatives et ne
permettent ni de discriminer 'origine de ces transitants (secteur professionnel
précédent) ni leur destination (filiere de formation générale ou technique
professionnelle) (Paniagua et Sanchez-Marti, 2018). Néanmoins, on peut noter
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qu’il semble y avoir une représentation plus importante d’enseignants de
deuxiéme carriére qui sont porteurs de profils techniques et qui se dirigent vers
les filieres d’enseignement techniques et professionnelles (Coppe, 2022; Perez-
Roux, 2011). Cela peut se comprendre considérant que ces profils d’enseignants
sont particulierement adéquats pour dispenser les cours de ces curricula de
formation (Berger et d’Ascoli, 2012) et que ce sont les filieres d’enseignement
ou la pénurie se fait le plus ressentir (OCDE, 2009).

Une entrée en fonction complexe

Lentrée en fonction des enseignants est une période décrite depuis de
nombreuses années par les chercheurs en sciences de I'éducation comme un
cheminement pavé d’obstacles et de difficultés (Colognesi et al., 2020; Leroux
et Mukamurera, 2013). Les enseignants de deuxiéme carriére ne sont pas
épargnés par ces obstacles, voire en souffrent encore plus que leur homologues
de premiére carriere (Haggard et al., 2006; Ruitenburg et Tigchelaar, 2021).
Newman (2010) illustre cela en écrivant que pour beaucoup de ces enseignants
«beginnings are unacceptably painful » (p. 462). Il existe de nombreuses preuves
empiriques que cette population d’enseignants est plus a risque d’abandon
de la profession (Tigchelaar et al., 2014). Une étude récente met d’ailleurs en
évidence qu’ils sont deux fois plus susceptibles de quitter la profession dans
les premieres années de fonction que leurs homologues de premiére carriére
(Chambers Mack et al., 2019). Ce constat peut s’expliquer notamment par le fait
que ces enseignants particuliers entrent bien souvent dans 'enseignement sans
formation pédagogique préalable (Brouwer, 2007), celle-ci étant tantdt suivie
en parallele des débuts en tant qu’enseignant (Deschenaux et Roussel, 2010),
tantot suivie a posteriori dans 'espoir de stabilisation dans la fonction (Coppe
et al., sous presse). Cela implique une insertion professionnelle caractérisée par
des premiéres découvertes et un apprentissage de nombreux aspects du métier
auxquels ils n’ont pu se confronter avant d’entrer en fonction (Redding et Smith,
2016). Bien qu’étant vraie dans une certaine mesure pour tous les enseignants
novices, il s’agitla d’une réalité particulierement marquée pour ceux de deuxiéme
carriere. Nous faisons référence ici aux aspects pédagogiques, didactiques et
de gestion de classe (Baeten et Meeus, 2016), aux dynamiques particuliéres
de collaboration entre collégues enseignants (Cuddapah et Stanford, 2015), a
la culture et au fonctionnement organisationnel des établissements scolaires
(Haggard et al., 2006), etc. Lapprentissage du métier se fait donc, pour ces
enseignants, en grande partie de facon extrémement informelle, par la pratique
quotidienne et 'expérience-méme du travail d’enseignant. Lécole, au-dela d’étre
un environnement de travail, devient pour eux, de facto, un environnement de
formation et d’apprentissage au travail.
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Une nécessité de penser leur insertion professionnelle avec des cadres conceptuels
adaptés

Les éléments décrits dans les premier et deuxiéme points de cette section
introductive posent deux constats fondamentaux. Le premier est que les
enseignants de deuxiéme carriere représentent une proportion de plus en
plus importante de la main d’ceuvre enseignante dans un contexte de pénurie
rencontré dans de nombreux systémes éducatifs. Le deuxiéme est que leur entrée
en fonction se caractérise par un processus d’apprentissage trés spécifique a leur
situation professionnelle, ot entrée dans le métier et formation pour le métier
sont bien souvent entrelacés dans une découverte du- et au- travail.

Ces deux constats invitent a investiguer davantage 'insertion professionnelle
des enseignants de deuxiéme carriére et a le faire avec des cadres adaptés a leurs
spécificités. Ceci pour outiller des futures recherches empiriques visant a décrire
leurs réalités et 2 mettre en évidence des implications pratiques dont pourraient
se saisir les différents acteurs et décideurs de '’enseignement. En effet, au regard
de leur taux d’attrition particulierement élevé, il semble primordial d’agir en
vue de I'amélioration du processus d’entrée en fonction de ces enseignants
devenus essentiels pour les systéemes éducatifs. C’est d’autant plus important
compte-tenu du fait qu’ils deviennent une population d’enseignants qui n’est
plus minoritaire alors qu’on ne sait encore que peu de choses sur leur insertion
professionnelle (Brindley et Parker, 2010).

Des lors, I'objectif de cette contribution est d’offrir une réflexion théorique
sur 'entrée en fonction des enseignants de deuxiéme carriére dans leur nouvel
environnement de travail et de proposer un appareillage conceptuel qui permet
d’interroger cette derniére. Nous la définissons alors comme un processus
d’apprentissage par et au travail ou, plus spécifiquement, comme un processus
de socialisation au travail, concept que nous mobilisons pour sa pertinence
théorique au regard des réalités spécifiques des enseignants de deuxiéme carriére.

DEVELOPPEMENT CONCEPTUEL

Linsertion professionnelle des enseignants vue comme un processus de socialisation
au travail

La question de I'insertion professionnelle des enseignants est centrale dans
la littérature en sciences de I'éducation (Colognesi et al., 2020; Coppe et al.,
2020; Dicke et al., 2015). Lintérét marqué des chercheurs pour cette période
fait écho au constat internationalement partagé de la difficulté¢ d’entrée en
fonction des enseignants novices (Leroux et Mukamurera, 2013). Cabondance
d’écrits scientifiques portant sur le sujet charrie de multiples conceptions de
I'insertion professionnelle, approchée alors parfois comme une dynamique de
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transformation identitaire (Orug, 2013), comme un état mesurable relatif au
sentiment d’efficacité du nouvel enseignant (Duffin etal., 2012) ou encore comme
un processus de rupture entre conceptions du métier et réalités d’exercice de la
fonction (Dicke etal., 2015). Elle est également régulierement explorée au travers
des pratiques qui la facilitent, qu’elles soient formelles comme les programmes
d’insertion professionnelle (Leroux et Mukamurera, 2013) ou informelles comme
les dialogues quotidiens et les partages de conseils et d’expertises entre collegues
(Lecat et al., 2019). Ces différentes approches ont le mérite de composer une
littérature riche mais ont également pour conséquence de la rendre fragmentée et
difficilementsynthétisable en une conception consensuelle de 'entrée en fonction
des enseignants (Mukamurera, 2010). En outre, les traditions de recherche a
propos de l'insertion professionnelle des enseignants ont longtemps porté le
regard sur le « faire la classe », laissant parfois de coté les autres facettes liées au
travail dans une organisation scolaire! (Tang et al., 2016). Or, ces facettes doivent
étre particulierement prises en compte dans le cas des enseignants de deuxiéme
carriere puisqu’ils sont bien souvent amenés a découvrir de nombreux aspects
du métier lors de leurs insertion dans la profession (Cuddapah et Stanford,
2015; Tigchelaar, 2012). De plus, ce champ de recherche s’est traditionnellement
intéressé tout particulierement aux enseignants de premiére carriére (Brindley et
Parker, 2010) alors que nous avons déja eu 'occasion de souligner a quel point
I'insertion des enseignants de deuxiéme carriére était spécifique.

Ce quel’onsaitdel’entrée dans ce nouvel environnement de travail qu’est 'école
pour le cas des enseignants de deuxiéme carriére, nous le notifions a plusieurs
reprises dans ce texte, est que c’est un processus aux aspects multiples (Coppe
et al.,, sous presse). D’une part, ils possédent de nombreuses connaissances
acquises dans l'exercice d’'une ou plusieurs professions antérieures, mais ils
n’ont pas toujours les compétences nécessaires pour les transmettre a leurs éléves
(Tigchelaar et al., 2010). Peu outillés, ils sont parfois surchargés par 'ampleur de
la tache de préparation de leurs cours (Bar-Tal et al., 2019). Egalement, certaines
études mettenten évidence qu’ils se sentent régulierement dépassés par la gestion
disciplinaire de la classe (Baeten et Meeus, 2016), ce qui peut avoir comme
conséquence de devoir parfois improviser des lecons a cause de la surcharge
de travail (BarTal et al., 2019). D’autre part, de nombreux écrits présentent la
complexité de leur processus d’intégration dans 'équipe éducative de 1'école
en pointant les cliques informelles de collegues régies par des fonctionnement
spécifiques (Gordon et Newby Parham, 2019), I'incompréhension face aux
comportements percus parfois comme « peu professionnels » de leurs collegues de
premiére carriere (Lee, 2011) ou encore I'isolement professionnel qu’ils ressentent
(Haim et Amdur, 2016). Enfin, les écrits scientifiques présentent également les
difficultés qu’ils éprouvent a se familiariser avec I'école en tant qu’organisation.
Lethos de leur établissement scolaire leur semble parfois non-intelligible
(Varadharajan et al., 2018). Les schémes de compréhension du fonctionnement
d’une organisation construits par leur histoire professionnelle et personnelle
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rentrent souvent en tension avec ce qu’est I'école comme organisation (Coppe
et al., sous presse) et cela met a mal leur ajustement a la culture scolaire (Lee,
2011; Tigchelaar et al., 2010). Des lors, il semblerait que les enseignants de
deuxiéme carriére novices vivent tant des expérimentations complexes
relatives au « faire la classe », qu’a 'intégration a la communauté éducative,
qu’a la compréhension du fonctionnement entre collégues, ainsi qu’a la
familiarisation avec la culture organisationnelle de 'école.

Ainsi, considérant ces aspects multiples inhérents a la découverte du métier parles
enseignants de deuxiéme carriére, nous proposons d’ancrer les réflexions portant
sur leur période d’insertion professionnelle dans une conception intégratrice,
qui permet d’approcher au mieux les réalités professionnelles d’entrée dans
leur nouveau métier sous 'angle de ses différentes facettes. Plus précisément,
nous proposons de comprendre ce moment d’entrée dans le métier comme un
processus de socialisation au travail (Martineau etal., 2009), que nous définissons
exhaustivement dans la section suivante.

La socialisation au travail

Lasocialisation au travail est un processus d’apprentissage des « ficelles »du métier
(Chao, 2012). Il correspond a un processus d’acquisition de compétences, de
connaissances et d’attitudes et comportements qui sont nécessaires a I’exercice
d’une profession et a la prise de fonction dans une organisation (Cooper-Thomas
etal., 2011). Ainsi, lasocialisation est en quelque sorte le cheminement du noviciat
vers I'état de « travailleur sachant travailler » (Demaziére et al., 2019, p.11). Elle se
définitégalement comme « un processus d’acquisition de savoirs et de compétences
professionnelles en situation réelle » et faitalors référence a « la professionnalisation
des personnes exercant 'activité » (Wittorski, 2007, p. 81). Historiquement, deux
traditions de recherches se sont développées autour du concept de socialisation
au travail, cherchant a répondre a deux questions différentes mais essentielles :
« A quoi le novice se socialise-t-il ? » et « Comment le novice se socialise-t-il ? ».
La premiere tradition se focalise sur les objets de socialisation et la deuxiéme
sur les facilitateurs de socialisation (Wanberg, 2012). Par objets de socialisation,
nous entendons les objets de découverte, d’apprentissage et de familiarisation et
par facilitateurs, les dynamiques individuelles, collectives ou organisationnelles
qui permettent ces apprentissages.

Bien queles écrits s’accordent sur la définition générale de ce qu’est lasocialisation
au travail, il n’existe pas de réel consensus quant aux différents objets de
socialisation. Chao et al. (1994) présentent la perspective la plus exhaustive dans
un écrit qui est encore actuellement considéré comme un article de référence. Ils
décrivent six objets de socialisation : la socialisation aux taches professionnelles,
au groupe de travail, au climat micro politique de I'organisation, au jargon
de la fonction, aux regles et valeurs de I'organisation ainsi qu’a I'histoire de
I'organisation. Pour le métier d’enseignant, quatre de ces objets sont retenus
suivantles différentes facettes du métier d’enseignantidentifiés dans les écrits des
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sciences de I'éducation (Girinshuti, 2020; Mukamurera, 2010) : la socialisation
aux tiches d’enseignement, au groupe de travail, au climat micro politique et a
I'organisation (Coppe et al., 2020).

A propos des facilitateurs de la socialisation au travail, trois facilitateurs peuvent
étre identifiés dans la littérature : les tactiques et pratiques organisationnelles,
les agents de socialisation ainsi que la proactivité du travailleur (Klein et Heuser,
2008). Les tactiques et pratiques organisationnelles font référence aux dispositifs
formels qu’'une organisation met en place pour aider les novices a prendre en
main leur role professionnel (Fang et al., 2011). Les agents de socialisation sont
les pairs et collégues au travers desquels les nouveaux travailleurs peuvent acquérir
des apprentissages via des discussions et partages informels (Cooper-Thomas
et al.,, 2011; Lecat et al., 2019). La proactivité du novice fait référence a ses
comportements et ses initiatives qui lui permettent de se créer des opportunités
d’apprentissage (Klein et Heuser, 2008). Ces trois facilitateurs font échos aux
écrits sur I'insertion professionnelle des enseignants présentant par exemple,
pour les tactiques et stratégies de ['organisation, les programmes d’insertion
professionnelle mis en place par I'établissement scolaire, comme le mentorat ou
les entretiens de régulation et d’évaluation formative (Leroux et Mukamurera,
2013); pourlesagents de socialisation : 'importance des relations professionnelles
avec les pairs dans I'intégration dans le métier enseignant (Colognesi et al.,
2020; Moolenaar et al., 2012) ; pour la proactivité individuelle : 'importance
du comportement proactif dans le développement professionnel des nouveaux
enseignants (Huang et Lai, 2020).

Conceptualiser I'entrée en fonction des enseignants de deuxiéme carriere
comme un processus de socialisation au travail permet alors d’étre outillé
conceptuellement pour porter le regard sur les difficultés qu’ils vivent lors de
leur insertion professionnelle. Nous faisions référence supra aux descriptions de
ces difficultés que proposent les écrits scientifiques a propos de leur intégration
dans leur nouvel environnement de travail. Les multiples aspects explicités sont
tant relatifs a des aspects liés au geste professionnel d’enseigner, a I'intégration
d’une équipe de travail, au fonctionnement de / avec les collegues et a la
familiarisation avec ’établissement scolaire comme organisation particuliére.
Les obstacles qu’ils rencontrent font ainsi écho aux objets de socialisation et
interroger leur insertion professionnelle sur ces bases théoriques permet alors
de ne pas inhiber ces différentes facettes de découverte du métier auxquelles
ils doivent se familiariser.

De la méme maniére, il est possible de mettre a I'épreuve les facilitateurs de
socialisation, ou du moins certains, pour rendre compte que ce regard conceptuel
permet de comprendre pourquoi leur entrée en fonction est si complexe.

Ainsi, alors que tout un pan de la littérature traitant de la socialisation au
travail présente les agents de socialisation comme un facilitateur ou vecteur
d’apprentissage important, voire comme le vecteur le plus important (Klein et
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Heuser, 2008), les enseignants de deuxiéme carriére semblent peu en bénéficier
(Coppe et al., 2023; Haim et Amdur, 2016). Méme si ces enseignants valorisent
particulierement les discussions avec les collégues comme source d’apprentissage
(Coppe et al., 2022; Csikos et al., 2018), ils relatent avoir peu d’opportunités
d’interactions professionnelles et partagent le sentiment d’isolement professionnel

qu'’ils vivent (Brindley et Parker, 2010; Haim et Amdur, 2016).

Une autre explication qui explique leurs difficultés de familiarisation avec ce
nouveau métier concerne les tactiques et stratégies de 'organisation. En effet,
la casquette d’expert qui les caractérise a pour conséquence que les écoles ne
mettent pas toujours en place des procédures d’intégration des novices, telles
que le mentorat (Tigchelaar et al., 2010), et qu’ils sont & tort percus comme
«more experienced within the school environment » (Varadharajan et al., 2018,
p. 743). En ce sens, ils bénéficient parfois peu de dispositifs censés favoriser leur
insertion professionnelle.

Enfin, en rapport a la proactivité individuelle, une des plus grandes forces
attribuées aux enseignants de deuxiéme carriére est leur maturité professionnelle
quidevraitlesaiderasurmonter les obstacles liés a l'insertion professionnelle dans
'enseignement (Bar-Tal et al., 2019). Au regard des nombreuses difficultés qu’ils
vivent, cette maturité professionnelle ne semble pas toujours contrebalancer la
difficulté de leur insertion professionnelle mémesi elle leur permet de surmonter
certains obstacles (Baeten & Meeus, 2016).

Modélisation

Deslors, nous proposons une modélisation conceptuelle permettant d’interroger
'entrée en fonction des enseignants de deuxiéme carriére en faisant référence tant
aux objets qu’ilssontamenés a découvrir et a apprendre, qu’aux grandes catégories
de facilitateurs de ces apprentissages. Leur processus de professionnalisation est
ainsi marqué par une dynamique d’apprentissage relative aux quatre objets de
découverte du métier enseignant et trouve son origine dans trois catégories de
facilitateurs dans un processus cyclique prenant cours dans I'exercice du métier

(Lacaze, 2007).
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FIGURE 1. Modélisation du processus de professionnalisation des enseignants de deuxiéme

carriéere

DISCUSSION CONCLUSIVE

En nous penchant sur un moment critique du processus de professionnalisation
qu’est I'insertion professionnelle des enseignants de deuxiéme carriere (Perez
Roux, 2011), nous pensons avoir ciblé une situation professionnelle au coeur de
la question de « 'apprentissage en cours d’action » (Wittorski, 2007, p. 32). En
effet, ces enseignants sont bien souvent amenés a découvrir et a apprendre le
métier dans le cours de l'action, lors de leurs premiers pas dans le profession. Ils
n’ont pas systématiquement de formation pédagogique en amont de leur entrée
dans I'école et la suivent parfois en paralleéle de leur insertion dans le métier
ou parfois plus tard en cours de carriere (Coppe et al., sous presse). Dés lors,
pour ces professionnels de 'éducation, formation et travail se situent dans une
méme temporalité et caractérisent leur insertion professionnelle. Au regard des
tendances actuelles des politiques éducatives visant a articuler une formation
initiale longue et de haut niveau (cfr. mastérisation) et une formation en cours
de carriere (Voisin et Dumay, 2020), ces enseignants se positionnent dans une
situation qui, en répondant a I'urgence de la pénurie, les place au coeur d’une
contradiction. D’une part, la formation de professionnels hautement qualifiée
est vue comme nécessaire pour assumer les responsabilités du métier enseignant,

54 REVUE DES SCIENCES DE 'EDUCATION DE McGILL - VOL. 57 N° 1 HIVER 2022



Linsertion professionnelle des enseignants de deuxiéme carriére : un processus de...

de lautre, en réponse a la pénurie, les politiques éducatives ouvrent de plus
en plus les portes des écoles a des enseignants avec peu ou pas de formation
lice a 'enseignement. Ainsi, I'émergence des programmes de certification
alternatives (Paniagua et Sanchez-Marti, 2018) et des politiques de flexibilisation
de 'entrée en fonction (Mathou et al., 2020) questionnent les politiques de
professionnalisation des enseignants quand par ailleurs, une tendance forte est
marquée vers 'allongement de la formation (Bauer et Prenzel, 2012).

Ces politiques de recrutement et de formation « sur le tas » ne sont pas sans
conséquences puisque les enseignants de deuxiéme carriére souffrent d’un taux
d’attrition particulierement élevé di, entre-autres, a la difficulté de se saisir
du métier d’enseignant sans formation consolidée préalable (Carver-Thomas
et DarlinggHammond, 2017). En conséquence, cette situation implique un
glissement des responsabilités de la formation initiale vers I'école qui, en plus
d’étre un environnementde travail, doits’inventer environnement d’apprentissage
(Ruitenburg et Tigchelaar, 2021) et doit alors en quelque sorte « assurer la
formation initiale » des enseignants de deuxiéme carriére. Dans ce cadre, et en
référence au taux d’attrition élevé des enseignants de deuxiéme carriére, il est
nécessaire d’outiller les organisations scolaires en termes d’accompagnement en
fonction des besoins spécifiques de ces enseignants (Ruitenburg et Tigchelaar,
2021). L Angleterre peut étre citée comme exemple cherchant a contrebalancer
la flexibilisation des conditions d’entrée dans I’enseignement par une prise en
charge de la formation sur le lieu de travail notamment via des partenariats entre
écoles et institutions de formation (Voisin et Dumay, 2020).

C’est en lien avec cette découverte du métier lors de leurs premiers pas sur
le lieu de travail que nous avons construit un argumentaire théorique liant
processus de professionnalisation et processus de socialisation au travail et
nous y avons établi deux articulations successives. La premiére part du constat
que la professionnalisation de ces enseignants est particulierement liée a leur
période d’insertion professionnelle dans laquelle exercice du travail et formation
s’entremélent (PerezRoux, 2011). La deuxiéme, sur base d’une bréve synthése
des études empiriques portant sur la question de l'insertion professionnelle
des enseignants de deuxiéme carriére, - permettant de montrer I'importance
d’interroger cette période en considérant tous les aspects de découverte qui s’y
inscrivent -, propose le concept de socialisation au travail comme outil théorique
pour porter le regard sur cette période d’entrée en fonction.

Des lors, notre construction théorique s’ancre dans la situation professionnelle
particuliere des enseignants de deuxiéme carriére. Cette spécificité est riche
puisqu’elle permet, en questionnant la notion de professionnalisation, de
proposer des objets de professionnalisation ainsi que des facilitateurs de
celle<ci et donc de s’approcher au mieux des réalités de professionnalisation
d’un public de professionnels particuliers en identifiant tant « comment ils
apprennent » que « ce qu’ils apprennent ». Néanmoins elle est également une
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limite puisqu’elle implique que le raisonnement ne peut étre transféré, en I'état,
a d’autres professions. Néanmoins, la professionnalisation, dans son lien avec le
développement professionnel, estintrinséequement liée aux compétences, savoirs
et connaissances d’'une profession donnée (Wittorski, 2007). Au travers de cette
contribution, nous affirmons donc que, dans une certaine mesure, le processus
de professionnalisation et ses liens avec les notions de travail et de formation,
sont particuliers au contexte professionnel étudié et qu’il n’est pas raisonnable
d’inhiber cela lorsque, rappelons-le encore, la professionnalisation est mobilisée
dans son acception liée au développement professionnel.

En conclusion de cet essai théorique, nous invitons les chercheurs a approfondir
les problématiques relatives a I'insertion professionnelle des enseignants de
deuxieéme carriére en s’inspirant des cadres de la socialisation au travail. Nous
en savons encore trop peu sur cette population importante de nos enseignants,
vivant parfois des situations critiques (Ruitenburg & Tigchelaar, 2021). Au-dela
de la réflexion théorique que nous présentons dans cette contribution, des
études empiriques sont nécessaires pour connaitre leurs besoins spécifiques et
les dispositifs qui permettent d’y répondre. Elles devraient permettre également
de différencier les situations selon les pays car, chacun ayant son systéme propre
d’entrée en deuxiéme carriere dans 'enseignement, il est probable que les vécus
d’insertion professionnelle different également. Enfin, des analyses sur des
données empiriques éclaireraient I’hétérogénéité des besoins selon les profils
spécifiques de ces enseignants. Il est en effet sensé de faire '’hypothése que
les profils plus « techniques » transitant vers les filieres scolaires techniques et
professionnelles ne vivent pas les mémes expériences d’insertion que les profils
transitant vers les filieres scolaires générales.
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APPORTS DE LA PERSPECTIVE ENACTIVE DANS LES
FORMATIONS UNIVERSITAIRES PROFESSIONNALISANTES
AU QUEBEC

MARIA DEL CARMEN GRULLON CARVAJAL, CARINE NASSIF-GOUIN, NATHALIE S.
TREPANIER, MARIE (AURELIE) THERIAULT ET FRANCISCO LOIOLA, Université de Montréal

RESUME. Cet essai s’inscrit et propose une réflexion sur 'approche énactive
de la cognition (Varela et coll; Thompson, 2007) appliquée a I'éducation des
adultes au Québec. Lobjectif est de participer a la réflexion scientifique sur la
formation professionnalisante en contexte universitaire. La technique d’analyse
de contenu privilégiée est celle issue de la méthode d’analyse de contenu de
I'anasynthése (Legendre, 2005; Messier et Dumais, 2016). Dans un premier
temps, le contexte de la formation universitaire professionnalisante au Québec
est présenté. Ensuite, 'activité humaine selon une approche énactive est définie
afin de clarifier certains concepts clés. Enfin, quelques exemples d’applications de
I'énaction en formation universitaire professionnalisante permettent d’explorer
comment une posture énactive soutient la formation professionnelle des étudiants.

CONTRIBUTIONS OF THE ENACTIVE PERSPECTIVE TO PROFESSIONAL UNIVERSITY
TRAINING IN QUEBEC

ABSTRACT. This essay is part of and offers a reflection on the enactive approach to
cognition (Varela & al; Thompson, 2007) applied to adult education in Quebec.
The objective is to participate in the scientific reflection on professional training
in a university context. The preferred content analysis technique derives from
the anasynthesis content analysis method (Legendre, 2005; Messier & Dumais,
2016). First, the context of professionalizing university training in Quebec is
presented. Then, human activity according to an enactive approach is defined
in order to clarify certain key concepts. Finally, examples of applications of
enaction in professionalizing university training allow us to explore how an
enactive posture supports the professional training of students.
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Au Québec, les universités proposent différents programmes destinés aux adultes
dontcertains répondentades agréments ou des « habilitations ». Ces programmes
doivent intégrer les exigences du code des professions ou celles prévues dans
la loi-cadre spécifique (Gouvernement du Québec, 2006). Ces formations sont
principalement concues a partir de compétences professionnelles bien définies
que doivent développer tous les étudiants. A titre d’exemples, nous pouvons
citer plusieurs formations initiales comme celles en sciences infirmiéres, en
administration ou encore en ingénierie. Si d’autres programmes universitaires ont
pour objectif d’étre professionnalisants ou qualifiants, ceux-ci ne sont pas pour
autant soumis a des agréments, c’est-a-dire, a une reconnaissance curriculaire de
formations professionnelles décernées par un organisme indépendant nécessaire
pour étre sanctionnées par un diplome délivré par le ministere de 'Education. En
I'absence d’ordre professionnel, ce sont les institutions qui fixent les exigences de
réussite, comme pour la formation initiale des maitres en éducation. Dans un tel
contexte, « le terme de professionnalisation renvoie aux processus d’acquisition
de compétences spécifiques liées a I'activité exercée » (Artois, 2014, p. 6). On
pourrait alors soutenir que le développement de compétences de I'étudiant vise
des transformations pertinentes et transférables a la pratique professionnelle
chez I'individu, au fil de son activité.

Selon Barbier et Wittorski (2005, p. 65), il peut y avoir une professionnalisation
des individus, des organisations, des activités ou encore des formations. Cette
distinction renvoie a ce qu’on entend par un métier, technique ou mécanique, et
une profession qui nécessite un savoir savant acquis sur les bancs universitaires.
La vision anglo-saxonne classique associe la notion de professionnalisation a
I'université, lieu de production, de rationalisation et de diffusion des savoirs de
haut niveau. Wittorski (2008, p. 16) rappelle que la définition fonctionnaliste
de la professionnalisation se concoit comme étant une « spécialisation du savoir,
une formation de haut niveau et un idéal de service ». Il identifie trois types
d’intention de professionnalisation, soit comme un processus se déployant
dans une société donnée, une organisation, ou encore un milieu de formation.
Clest ce troisieme type d’intention que nous retiendrons ici, puisqu’il s’agit
d’un processus par lequel des dispositifs de formation assurent un ancrage
plus intime entre les milieux universitaires et le travail. Les enjeux de la
professionnalisation sont liés, entre autres, aux composantes, a la légitimité de
pratiques et a la conception de la formation. Cette perspective s’inscrit dans le
courant des fonctionnalistes, pour lesquels la professionnalisation est associée
a un service idéal a atteindre, une formation longue a I'université accompagnée
de savoirs complexes ou scientifiques et une profession. Dans un tel contexte
éducatif, la question des activités d’apprentissage visant la professionnalisation
se pose, notamment par le fait que ces activités favorisent ellessmémes des
apprentissages et produisent des savoirs nouveaux. Ce faisant, elles s’inserent
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dans une perspective conjointe de la formation et de la professionnalisation de
chacun des acteurs (Champy-Remoussenard, 2005, p. 37), soit 'étudiant et le
professeur, lequel est trés souvent un professionnel en exercice.

En ce sens, I'énaction propose de percevoir I'activité humaine comme étant
autonome, une totalité incarnée et incorporée, radicalement et dynamiquement
située, et un processus de création et d’attribution de sens (Varela et coll., 1993;
Poizat et coll., 2013). Lactivité est alors définie comme un flux incessant et
dynamique ou la cognition émerge de la constante interaction entre I’étudiant
et son environnement social et physique (Poizat et coll., 2013; Varela et coll.,
1993). En d’autres termes, la dyade étudiant-environnement se transforme
mutuellementetincessamment. Les apprentissages émergentalors de ce couplage
en fonction de ce qui est significatif pour I'étudiant, et c’est pourquoi il est
qualifi¢ d’asymétrique (Poizat et Durand, 2015; Seve et coll., 2012). Il est alors
considéré que les connaissances émergent dans le flux d’actions et d’activités a
travers les interactions réalisées en salle de classe.

Cette contribution tente d’apporter quelques pistes de réflexion sur 'apport de
|’énaction aux formations professionnalisantes ou chaque acteur, le professeur et
I’étudiant, jouent un double role de formateur et d’apprenant par 'exploration
de Pactivité humaine telle que conceptualisée dans le paradigme de la cognition
vécue etincarnée (Varelaetcoll., 1993;Zorn, 2011). Dans ce cadre, nous tenterons
de participer ala réflexion scientifique sur 'activité humaine selon une approche
énactive en illustrant nos propos par quelques exemples d’applications de
I'énaction en formation professionnelle universitaire, et ce, aprés avoir présenté
les trois premiéres phases de 'anasynthése puis le cadre conceptuel de I'énaction
appliquée en éducation.

METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Notre essai propose de circonscrire la formation professionnalisante des
adultes en contexte universitaire sous la perspective énactive comme étant
notre objet de recherche. Il releve ainsi d’'une méthode de recherche
qualitative de type exploratoire (Trudel et coll., 2007).

Un recensement général non exhaustif des écrits de type scoping review a été
réalisé. Les descripteurs utilisés sont : formation (professionnelle et universitaire),
activité humaine, conception / développement de formation et énaction. Le
corpus est composé d’articles scientifiques, d’essais et d’ouvrages fondateurs
provenant de la littérature grise, c’est-a-dire de la littérature scientifique et
extrascientifique, appelée plus communément littérature grise (Thuderoz et
Girard-Héraud, 2000). Ainsi, ces ouvrages sont retenus lorsque la source ou les
rapports sont considérés d’intérét dans le domaine ou qu'’ils permettent d’étayer
des théories a 'appui d’illustrations et de situations concreétes.
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Pour procéder al’analyse du contenu, nous avons privilégié celle de 'anasynthese
(Legendre, 2005; Messier et Dumais, 2016) en classifiant les ¢éléments formels,
axiologiques, praxiques et explicatifs des textes recensés portant principalement
sur les concepts d’énaction et de formations universitaires professionnalisantes.
Lanasynthése se définit comme un « processus général d’élaboration d’'un
modele » (Legendre, 2005, p. 74), et consiste en un processus itératif et incrémental
composé de sept étapes (voir figure 1 ).

ANALYSE I SYNTHESE [-» PROTOTYPE M SIMULATION

r
A

FIGURE |. Représentation de généale de I'anasynthée (Legendre, 2005)

Dans cette étude, nous avons retenu les trois premiéres étapes de la méthode,
soit a) la création du corpus ('ensemble de départ), b) 'analyse de cet ensemble
et ¢) la rédaction de la synthése a partir de celui-ci (voir Tableau 1) telles que
définis par Messier et Dumais (2016). En effet, seuls les critéres de scientificité
relatifs a la mise en ceuvre d’'un prototype ou d’un modele théorique ne sont
pas considérés puisque nous ne nous inscrivons pas ici dans un tel cadre.
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TABLEAU |. Critéres de scientificité pour la recherche théorique et leur opérationnalisation
dans P'anasynthéese (Messier et Dumain, 2016, p. 60)

Critéres de scientificité Définition Opérationnalisation
Circonscription Deélimitation de I'objet de Ensemble de départ
recherche
Cohérence Non-contradiction entre Syntheése, prototype
les énoncés du modele simulation et modele
Complétude Exhaustivité par rapport au Toutes les étapes de
domaine de I'éducation I'anasynthése
Crédibilité Admissibilité et Prototype, simulation et
justification des choix modele
méhodologiques
Irréductibilité Simplicité ou caractére Toutes les étapes de
fondamental du modele anasynthése
présenté
Pertinence Congruence du modele Syntheése, prototype
au regard de 'education simulation et modele
Valeur euristique Proposition de Prototype, simulation et
connaissable neuf modele
Vérifiabilité potentielle Incidence sur la pratique | Prototype, simulation et
enseignante modele

Lensemble de départ se compose du corpus dérivant de la recension générale
décrite précédemment. La méthode suivie pour 'analyse de I'ensemble de départ
consiste en la classification des segments d’éléments formels, axiologiques,
praxiques et explicatifs des textes retenus portant principalementsur les concepts
d’énaction et de formations universitaires professionnalisantes. La synthése qui
fait suite a 'analyse de contenu a permis de concevoir le cadre conceptuel que
nous présentons ici afin d’expliciter les présupposés de I'énaction par 'analyse
de I'activité humaine selon une perspective énactive. Cette étape a été menée de
maniére a rassembler et a structurer les données recueillies, les éléments des textes,
afin d’identifier les éléments essentiels, leurs cohérences et leurs incohérences,
ainsi que les relations qui les unissent et forment les données (Legendre, 2005)
relatives au rapprochement de la formation et du milieu de travail.

CADRE CONCEPTUEL DE L’ACTIVITE HUMAINE SELON UNE APPROCHE ENACTIVE

[’énaction s’enracine dans la biologie du vivant et met I'accent sur
I'expérience vécue et incarnée par I'acteur, se distinguant ainsi du
cognitivisme. En effet, ce dernier résulte de la théorie computationnelle
fondatrice des sciences cognitives (Gardner, 1993; Varela, 1996) et se focalise
sur des représentations mentales
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et des raisonnements. Selon la conception cognitiviste, les modes de pensée
tels que la déduction, 'inférence et 'abduction définissent des processus de
raisonnement qui aboutissent a de nouvelles connaissances précises et guidées
de I'extérieur (Collot, 2012). Dans une perspective cognitive, I'étudiant acquiert
des connaissances déterminées et conformes en suivant 'un des processus de
raisonnement qui lui est imposé par le professeur. Transposé a la formation
professionnalisante, I'environnement de formation est concu de maniére a
refléter la « réalité » du terrain et a reproduire les gestes professionnels adéquats
parl’accompagnement d’un professionnel-formateur expérimenté. Le professeur
accompagnateur est alors un exemple a suivre et a imiter. Maturana et Varela
(1994, p. 35) précisent pour leur part que « 'acte cognitif n’est pas le simple
miroir d’une réalité objective externe, mais plutdt un processus actif, enraciné
dans notre structure biologique, par lequel nous créons véritablement notre
monde d’expérience ». Ainsi, 'approche énactive consideére I'activité humaine
a 'image de la cognition — désignant alors le processus de la connaissance —
comme radicalement incarnée, incorporée et située (Varela et coll.,, 1993).
Lactivité cognitive y est représentée comme une action corporellement inscrite
dans les histoires vécues par I'acteur (Varela et coll., 1993). Ce dernier y évolue
indissociablement de son environnement etvice-versa, en fonction de ses propres
reégles, dans son monde propre qui émerge de la relation mutuelle qu’il entretient
avec son environnement (Maturana et Varela, 1994). Ainsi, ['énaction défend
I'idée que la perception et 'action sont indissociables, et que seul I'étudiant a le
pouvoir de construire sa propre motivation a agir selon la construction du sens
qu’il donne 2 la tiche en fonction de sa culture et de son systéeme de valeurs
(Ortali, s.d.). En d’autres mots, I'étudiant ne peut simplement pas apprendre de
quelqu’un d’autre ; le simple fait d’enseigner n’induit pas d’apprentissage chez
'étudiant, et ce n’est pas parce qu’il ya apprentissage qu’il ya eu un enseignement
préalable. Ainsi, une formation énactive se fonde sur une participation active,
égale et complete de tous les étudiants et du formateur quel que soit le niveau
initial et final de compétence individuel de chacun (Coin, 2017). Ces pratiques
s'initient et sont dirigées par ['expérience et les émotions des participants. Le
professeur y joue un role de guide et de médiateur (Coin, 2017 ; Zorn, 2011),
mais aussi de provocateur d’apprentissage au sens ou son role consiste a « étayer
le processus de redéfinition de la tiche effectué¢ implicitement par 'apprenant »
(Pastr¢, 2008, p. 136). Ainsi, comme I'expliquent Masciotra et coll., (2008, p. 13),
le professeur « sait, entre autres, selon la situation dans laquelle il se trouve,
s’engager avec ses meilleures dispositions, se positionner stratégiquement et
transformer la situation a son avantage. Il sait aussi distinguer les moments ou
il faut agir des moments ou il est possible de réfléchir. Le praticien énactif se
distingue donc du praticien réflexif chez lequel 'accent est mis sur la réflexivité
plutdt que sur Pagir ». Cette conception de 'apprentissage et de 'enseignement
entraine un besoin de revisiter la maniére de concevoir les dispositifs de formation
qui ne peuvent plus étre percus comme des espaces de transmission des savoirs
horizontaux du professeur vers |'étudiant.
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LES DISPOSITIFS DE FORMATION

Selon Barbier (2020), 'intégration du travail et de la formation suppose la
mise en ceuvre de dispositifs supplémentaires par rapport a l'exercice du
travail. Ces dispositifs se présentent sous la forme de moyens. Ils visent
I'optimisation des apprentissages et ont une double finalit¢, soit la
transformation du travail et la transformation des professionnels /
travailleurs.

En ce sens, l'activité professionnelle mise en objet attribue un triple role a
I'étudiant puisqu’il est partiellement responsable de faire le travail, de produire
de nouvelles représentations sur son action et sur sa transformation en plus
e mobiliser ces représentations dans et pour la conduite de son action.
d bil p tat d tp 1 duite d t
Létudiant s’investit ainsi dans son action, mais aussi dans des activités de
recherche et de formation relative a cette action : action recherche et formation
se mélent alors a un niveau collectif et individuel (Barbier, 2020). Durand et coll.,
(2006) enrichissent I'idée en spécifiant que les apprentissages s’actualisent dans
des configurations de l'activité collective. Dans cette logique, les apprentissages
peuvent étre optimisés par, dans, et a partir de la mise en situation de travail.
Les dispositifs visant 'optimisation de I'apprentissage par la conceptualisation
. . ) . . ) s ’ Y, .
de situations d’apprentissage misent sur I'expérience vécue de I'é¢tudiant et
sur le « faire » (Barbier, 2020). Uaccés a ce vécu est complexe et requiert
généralement des démarches de construction créative, individuelle ou
collective, d’un savoir approfondi du travail. On retrouve notamment des
méthodes de description, d’introspection ou d’explicitation recherchant a
exprimer la conscience préréflexive de Dactivit¢ (Barbier, 2020). Les
approches utilisées dans cette logique privilégient la construction du sens de
I'action, mais ne permettent toutefois pas de distinguer la connaissance de
lactivité, de la transformation de [Dactivité¢, de la transformation de
I'étudiant engagé dans le processus d’apprentissage (Barbier, 2020).

Ensuite, les dispositifs visant'optimisation de 'apprentissage dans la situation de
travail cherchent notamment a transformer |'étudiant, les activités et les
situations d’action simultanément et a rappeler, individuellement ou
collectivement, pour analyser l'action dans laquelle I'étudiant est engagé
(Barbier, 2020). D’un point de vue méthodologique, on fait appel a Ila
méthode de l'enquéte et on vy favorise les approches cognitives de
conceptualisation. C’est dans cette catégorie que nous situons l'approche
énactive puisque c’est dans la situation de travail que I'étudiant développera
une « boucle d’activités sur et pour I'activité¢ de travail [dont les résultats —
des ressources pour l'action — seront ensuite] mobilisés, transférés, et
utilisés dans I'exercice du travail » (Barbier, 2020, p. 7).

Enfin, les dispositifs visant 'amélioration de I'apprentissage « a partir » de la

mise en situation du travail visent plutdt la construction et la reconstruction

de la profession ou du métier, la modification des cultures professionnelles ou

des gestes professionnels (Barbier, 2020). Suivant une approche énactive,

activité
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professionnelle est constructive puisqu’elle permetal’étudiant, I'enseignantou le
professionnel d’apprendre dans et par son travail, ses pratiques individuelles ou
collectives, dans et par des formations ayant été spécifiquement conceptualisées
en ce sens (Pastré, 2011; Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006). En d’autres mots,
I'étudiant réalise son activité ou construit ses connaissances dans et par I'action,
c’est-a-dire dans et par 'actualisation de ses pratiques et savoirs professionnels
danslessituations d’activité vécues ou provoquées lors de formations spécifiques
(Pelissero, 2019). Nous y reviendrons avec quelques exemples.

En formation des adultes, les recherches portant sur 'analyse de I'activité selon
des approches scientifiques proposent plus spécifiquement des programmes
de I'activité humaine. On retrouve notamment des programmes de recherche
empirique admettant I'analyse de Pactivité dans différentes pratiques et des
programmes technologiques qui permettent la conception de situations

d’apprentissage (Durand, 2008; Theureau, 2004, 2006).

PROGRAMME DE RECHERCHE EMPIRIQUE « COURS D’ACTION »

Le programme de recherche autour duquel nous fonderons nos propos
est celui du « cours d’action » de Jacques Theureau (2004, 2006, 2009).
Fondé initialement en ergonomie de la langue francaise (Pinsky et
Theureau, 1987), ce programme se situe dans une perspective
d’anthropologie cognitive de l'activité humaine au travail et en formation
(Theureau, 2004, 2006, 2009, 2015). Trois hypotheéses ou postulats
constituent son noyau dur : 1’énaction, la conscience préréflexive et
lactivité-signe. Ces postulats déterminent notamment la définition des
objets théoriques et d’étude, ainsi que les méthodes d’investigation. Les
restrictions qu’elles imposent sur les modalités de recherche empirique et de
conception d’environnement de formation sont d’ordre éthique,
épistémologique et ontologique (Durand, 2008; Theureau, 2006). Nous
nous concentrerons sur I’énaction.

La singularit¢ de l'approche énactive sur laquelle se fonde Ile
programme « cours d’action » tient de ses origines issues de la biologie du
vivant (Varela, 1996; Maturana et Varela, 1994). Cherchant a spécifier les
systémes vivants par la conceptualisation en termes de processus qui les
réalisent, Maturana et Varela (1994) ont proposé une nouvelle
phénoménologie biologique qui définit les étres vivants comme des systémes
ont leur organisation est qualifiée d’autopoiétique. Le terme autopoiése
dont 1 g t t qualifice d poiétiq p
dérive des mots grecs soi-méme (auto), et création, production (poiésis), ainsi
organisation d’un systéme autopoiétique est telle que son seul produit es
lorg tion d yst topoiétiq t telle g | produit est
luiF-méme : il n’y a aucune séparation entre le producteur et le produit
(Maturana et Varela, 1994). Ceci signifie qu’« étre » et « faire » sont
indissociables de par ce mode d’organisation qui lui est spécifique (Maturana

et Varela, 1994).
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ACTIVITE HUMAINE COMME OBJET D’ETUDE ET PROXIE D’'UNE REALITE
COMPLEXE

Lhypothése de I'énaction, telle que le propose le programme de
recherche empirique et technologique « cours d’action », détermine que
'activité humaine est cognitive (Theureau, 2015). En d’autres mots et en
rappel, la cognition représente I'activité concréte ou l'action incarnée qui
résulte du vécu de 'acteur a chaque instant (Thompson, 2007; Varela et coll.,
1993). Cette conception de l'activité humaine découle de I'hypothése de
I'autopoiése qui s’appuie sur cing présupposés, soit I'autonomie, le caractére
incarné et incorporé, mais aussi situé de la cognition, I'auto-organisation, et la
prise en compte de l'expérience a la premiere personne (Varela et coll.,

1993; Maturana et Varela, 1994).
LES CINQ PRESUPPOSES DE L’ENACTION

Le présupposé central est celui de 'autonomie qui soutient que l'acteur et
son environnement sont liés par une relation cyclique — couplage structurel
— qui n'admet ni a l'un ni a lautre de préexister a la relation
d’interdépendance qui les lie (Maturana et Varela, 1994). Concrétement, ce
présupposé implique que lacteur est considéré comme un systéme
autopoietique (Maturana et Varela, 1994) qui est a la fois ouvert a
I'environnement, mais fermé sur le plan organisationnel par la cloture
opérationnelle (Varela, 1979). Notons que la cloture opérationnelle consiste
en l'activité auto-organisatrice et auto-productrice qui assurent l'autonomie
des organismes vivants (Varela, 2017; Maturana et Varela, 1994). A partir
des dynamiques de la cloture opérationnelle et du couplage structurel,
I'acteur et 'environnement se faconnent mutuellement et perpétuellement
(Maturana et Varela, 1994; Merleau-Ponty, 1945). En effet, selon la théorie
autopoiétique, I'étre vivant, a travers le mécanisme de son organisation interne,
sélectionne les stimuli de son environnement auxquels il est réceptif, et la
facon d’y répondre (Varela, 2017).

Lactivité est une totalité autonome qui consiste en un couplage structurel
entre l'acteur et son environnement. Ainsi, I'acteur et son environnement
se co-définissent mutuellement (Poizat et Durand, 2015). Lactivité est auto-
organisée, c’est-a-dire qu’elle constitue un processus permanent de création et
d’attribution de sens (Varela et coll., 1993). Ce couplage entre I'acteur et
I'environnement est asymétrique au sens ou c'est l'acteur qui détermine
partiellement ce qui, dans cet environnement, est pertinent, significatif ou
qui fait sens pour lui (Varela, 1989). De ce couplage structurel asymétrique
émerge un monde propre, une perspective singuliere de lacteur sur
I'environnement, Dactivité, qui dépend de I'expérience personnelle de
I'acteur, de ses propres intentions, des stimuli auxquels il est sensible.
Lorsque des changements significatifs pour 'acteur se produisent dans son
environnement, cela provoque des déséquilibres internes. Il en résulte des
transformations structurales (des composantes, des mécanismes)
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chez lacteur qui affectent ses états corporels, mentaux, et ses comportements
(Durand, 2008; Maturana et Varela, 1980). Ces transformations telles que des
apprentissages, par exemple, permettent a I’acteur de maintenir son organisation
(les relations entre les composantes) la plus stable possible (Durand, 2008;
Maturana et Varela, 1980).

Lexpérience personnelle de 'acteur découle des capacités sensorimotrices qui
s'inserent ellesmémes dans un contexte biologique, psychologique et culturel
plus large (Varela et coll., 1993). Lactivité est alors qualifiée d’incarnée et
d’incorporée et est représentée comme une action corporellement inscrite dans
des histoires vécues (Varela et coll., 1993). La cognition y est définie comme une
propriété émergente du couplage structurel de I'histoire vécue et incarnée d’'un
étre vivant avec son environnement (Varela et coll., 1993). Dans cette logique,
'activité humaine est un « cours d’action », un flux dynamique constructif
(Barbier et Durand, 2017). La cognition émerge de schémes sensorimoteurs
ininterrompus qui régissent la perception et 'action (Thompson, 2007) et qui
forment le monde-propre de I'acteur.

Lactivité est une totalité radicalement et dynamiquement située en ce sens
qu’elle émerge du couplage de 'acteur et de son environnement qui se spécifient
mutuellement, naturellement et perpétuellement (Theureau, 2004, 2006; Varela
et coll., 1993). Elle est donc indissociable de I'environnement spatial, temporel,
matériel, culturel et social qui la spécifie et de I'acteur qui donne un sens a son
expérience afin de réaliser cette activité.

Lactivit¢ prend en compte l'expérience a la premiére personne pour la
connaissance de la cognition (Varela et coll., 1993). I'énaction précise que
'activité humaine s’accompagne toujours de I'expérience, également appelée
conscience préréflexive. Sur le plan de I'analyse de I'activité, I'hypothese de
la conscience préréflexive complémente celle de 'énaction (Theureau, 2010).
La conscience préréflexive consiste a « faire 'expérience que nous sommes
en train de prendre conscience d’une action passée » (Durand, 2008, p. 194).
Selon cette hypotheése, la conscience préréflexive peut s’exprimer partiellement
par la réalisation des trois présupposés suivants (Theureau, 2010, 2015) : (1)
la conscience préréflexive correspond a I'expérience qui émerge du vécu qui
accompagne 'activité humaine a chaque instant. C’est par la mise en place d'un
ensemble de conditions favorables par un observateur-interlocuteur externe,
notamment le formateur, que I'acteur peut décrire, quoique partiellement, son
activité ou tout du moins sa compréhension de celle-ci. (2) La description de son
activité par 'acteur constitue I'expression des interactions asymétriques entre
lui et son environnement ainsi que leur organisation temporelle complexe. En
d’autres mots, cette expérience partielle est I'effet de surface (ce qui émerge) de
la dynamique du couplage structurel acteur-environnement. (3) Enfin, cet effet
de surface se transforme par une prise de conscience ponctuelle, et transforme
activité qui suit cet instant. Lobservateur-interlocuteur acceéde a I'expérience
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de lacteur lorsque ce dernier raconte, montre, simule, commente ce qui est
significatif pour lui dans une situation particuliere. Quoique le couplage
apprenant-environnement soit en constante transformation et que I'activité se
caractérise par une singularité de chaque instant, il est possible d’identifier des
régularités dans son activité¢ (Durand, 2008). C’est a partir de cette analyse que
la rencontre entre Pactivité, la formation et la recherche se réalise et engendre
la transformation du travail.

Enfin, selon 'hypothése de 'activité-signe, I'activité donne lieu partiellement a
I'expérience de Pacteur, c’est-a-dire a 'intuition d’agir (Durand, 2008), qui, de
cette expérience, peut étre décrite comme une concaténation de signes.

Ces présupposés seront illustrés par des exemples dans la section discussion.

DEFI DE LACTIVITE PRESCRITE ET DE LACTIVITE REELLE EN FORMATION

Qui dit activité, dit tiche et prescription. En effet, 'analyse de l'activité en
éducation est souvent présentée par I'accomplissement de tiches sous forme de
prescriptions qui véhicule I'idée d’un répertoire de ce qui devrait étre fait ou pas
(Poizat et Durand, 2015). Pourtant, les ergonomes francophones soutiennent
que « qu’'elle que soit la pratique professionnelle, il existe un écart entre le
travail prescrit et 'activité réelle » (Poizat et coll., 2013, p. 99). Le travail peut
ainsi étre considéré comme un objet constitué de deux poles : le travail prescrit
relevant de ce qui doit étre fait en fonction des normes, des reégles, de résultats
attendus, d’exigences professionnelles, de I'organisation et procédures plus ou
moins standardisées, etc.; et l'activité réelle qui représente ce qui est fait par
l'acteur qui réalise la tiche (Barbier et Durand, 2017; Berthet et Cru, 2003).
La tache réelle se réalise selon des séquences opérationnelles effectuées par
les professionnels qu’on nomme « cours d’action » (Theureau, 2004). Puisque
'activité humaine est cognitive (Theureau, 2015), toute activité s’accompagne
potentiellement d’apprentissage ou de développement. Cependant, il ne suffit
pas d’exposer le formé aux différents aspects du travail réel par des activités
professionnelles modélisées dans un cadre fixe pour qu’il apprenne ou développe
des compétences. Une formation professionnalisante sous la perspective énactive
organise un environnement universitaire qui autorise et encourage la sélection,
la mobilisation et la combinaison pertinente par le formé de ressources, internes
et externes a celui-ci, afin d’accomplir la tiche (Mottier Lopez, 2016; Terré et
coll., 2016). Cet environnement doit posséder des caractéristiques favorables
aux apprentissages souhaités. En effet, puisqu’il est impossible de transformer
lactivité de I'extérieur, il faut concevoir des environnements potentiellement
perturbateurs pour tenter d’orienter et accompagner des transformations
améliorées éventuelles (Barbier et Durand, 2017). Afin d’augmenter la probabilité
de perturbation del’environnement de formation, le professeur peut avoir recours
a la conception d’artefacts visant a favoriser I'apprentissage / développement
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du formé. Lénaction en formation des adultes fait émerger le caractére auto-
transformatoire des acteurs (Theureau, 2015; Amigues, 2003; Varela 1989), lequel
dépend du sens que ces derniers donnent aux artefacts mis a leur disposition
(Durand, 2008 ; Leblanc et coll., 2008; Theureau et Jeffroy, 1994; Winograd
et Flores, 1986). Les artefacts sont des offres ou des possibles pour les acteurs,
qui enrichissent 'environnement des formés (Durand, 2008; Veyrunes et coll.,
2014). Leur usage transforme I'environnement des acteurs provoquant ainsi
potentiellement leur activité. Une fois intégré, I'artefact devient un élément
significatif dans le couplage structurel et devient « transparent » (Durand, 2008).

Sous la perspective énactive, il ne s’agit effectivement pas de prescrire certaines
pratiques a travers des environnements et des situations préconcues, mais plutot
de proscrire des facons de faire jugées contre-productives du point de vue de
I'apprentissage / développement ou éthiquement inacceptables (Leblanc, 2012).
Tout ce qui n’est pas interdit par le formateur est autorisé pour le formé. Dans
le cadre du programme scientifique technologique que nous discutons dans
cet essai, Durand (2008) propose la notion d’« espaces d’actions encouragées »
(EAE) pour modéliser I'activité cible comme des « dérivations » de la réalité ou
des transformations des environnements de P'activité cible. La transformation
est rendue possible par le formateur par I'acte d’encouragement de certaines
actions en facilitant, en validant ou en valorisant leur avenement, ou par 'acte
de découragement de I'action du formé en spécifiant des impossibles ou des
interdits. C’est-a-dire en proscrivant ce qu’il ne faut pas ou qu’il ne faut plus

faire (Barbier et Durand, 2017; Durand, 2008; Stewart et Varela, 1994).

En ce sens, la perspective énactive peut étre rapprochée de la proposition de
Le Boterf (2011) qui définit la pratique professionnelle comme le déroulement
des micro-actions, des décisions et des interactions qu'un professionnel met
en ceuvre pour réaliser le travail ou l'activité prescrite. Le but est de résoudre
une situation problématique afin de répondre a des exigences fixées par des
procédures ou indiquées dans un référentiel. En effet, dans la logique du cours
d’action (Theureau, 2004, 2006), il est possible de découper 'activité, de maniére
spontanée, en unités significatives du point de vue de 'acteur, I'étudiant. Ces
unités représentent des actions, des interprétations ou des émotions et sont
constituées de plusieurs composantes a la fois différentes indissociables les
unes des autres. Ainsi, afin d’accéder, quoique partiellement a 'expérience de
'acteur par des environnements de formation, certaines conditions favorables a
'expression de 'expérience telle que vécue par 'acteur doivent étre considérées

(Durand, 2008).

Selon Durand (2009) un environnement de formation efficace doit nécessairement
avoir un certain degré de ressemblance avec I'environnement de travail de
référence. Cet environnement devrait engager les formés dans une « expérience
fictionnelle » 2 la maniére de Schaeffer, 1999 et Zaccai-Reyners, 2005 (Durand,
2009). Lactivité des formés résulte en une activité comparable a celle qualifiée de
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«production fictionnelle » par Schaeffer et repose sur une «immersion mimétique »
dans 'environnement de formation. En d’autres mots, ces environnements de
formation proposent une « modélisation métaphorique de I'expérience » ou
activité du formé est marquée par une « feintise ludique partagée ». Limmersion
mimétique se réalise, par exemple, par des environnements de simulations dans
lesquels le formé est plongé. Il est attendu qu’il fasse « comme si » il était sur le
terrain de travail : son engagement dépend alors de la qualité de la ressemblance
entre I'environnement de formation et I'environnement de travail. Un exemple
de conception d’espace de formation sera explicité dans la section suivante de
cet essai.

EXEMPLES D’APPLICATION DE LENACTION EN FORMATION UNIVERSITAIRE
PROFESSIONNALISANTE

Dans cette derniére partie du texte, nous proposons d’illustrer quelques
applications de I’énaction en formation universitaire professionnelle afin de
discuter 'hypothese selon laquelle 'environnement et I'acteur forment une
totalité indissociable dans une approche ou la transformation est dés lors
individuelle et collective. Dans ce cadre, se précisent deux types d’activité,
individuelles et collectives, I'une émergente de 'autre (Barbier, 2020; Durand
et coll., 20006). La perspective énactive peut alors aller au-dela de la formation
traditionnelle cognitiviste lorsqu’elle tente de reproduire des savoir-faire, telle une
recette. Dans ce cadre, 'approche énactive permet le débat sur « la conception
d’outils innovants pour agir dans des environnements dont la problématique
est porteuse de questions clés d’apprentissage / développement individuel et
collectif » (Durand, 2008, p. 104). De ce fait, dans les formations universitaires
professionnalisantes, elle permet a plusieurs égards de contribuer a I’éducation
des adultes, tant au niveau théorique que pratique. Plusieurs exemples issus de
la recherche et de pratiques en salle de classe ont donc été retenus.

La posture énactive invite a modéliser tout phénomeéne comme une entité
autonome définie par ses interactions avec les autres phénomeénes (physiques,
culturels et sociaux). Tout apprentissage ou acquisition de compétences peut
étre appréhendée a partir de 'expérience de I'étudiant en interaction avec son
environnement de formation. Ainsi, par une approche énactive, le professeur
et 'étudiant vont favoriser ensemble une expérience d’apprentissage holistique.
Le professeur, ne pouvant pas transmettre son expérience professionnelle a
'étudiant, devra développer un environnement d’apprentissage enrichi par des
artefacts significatifs pour I'étudiant. Selon le sens que I'étudiant donnera aux
artefacts qui seront mis a sa disposition, il élargira ses possibilités d’action. C’est
de cette valse de significations et de possibilités que le professeur et I'étudiant
construisent ensemble une expérience commune qui émerge de leur expérience
individuelle. A titre d’exemple, imaginons une activité consacrée a la réalisation
d’une situation concréte proposée dans le cadre d’'une simulation ou un jeu
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de role. Létudiant et le professeur opérent dans 'action, par I'action et en
situation. Ils seront alors dans une posture énactive si et seulement si I'un et
'autre énactent leur monde propre en méme temps qu’'un monde commun en
interagissant entre eux et avec leur environnement (Maturana et Varela, 1994).

Les acteurs, I'étudiant et le professeur, sont alors tous deux nécessairement
transformés par le couplage acteur-environnement. Dans un tel espace de
formation, I'étudiant s’inclut dans 'environnement du professeur qui a son
tour s’inclut dans I'environnement de I'étudiant. Ces transformations internes
qui en résultent, par exemple les apprentissages, dépendent strictement de
Porganisation de lacteur en constante recherche d’équilibre. A linverse,
« I'environnement contraint I'organisation bio-cognitive, en lui offrant des
matériaux servant a son édification, mais aussi et surtout, en exercant, par ses
lacunes et ses carences, une pression de sélection sur elle » (Varela, 2017, p. 20).
Lapprentissage est donc en constante transformation selon les contraintes et
les pressions qu’exerce I'environnement sur I'acteur et les significations que
I'acteur donne aux composantes de son environnement. Dans un tel contexte,
I'environnement de formation doit étre concu avec l'intention de provoquer
I'acteur sur différents plans parce que tout apprentissage qui en émerge dépend
strictement de 'autonomie organisationnelle interne de I'acteur, assurée par les
couplages structurels et la cloture opérationnelle.

Suivant le présupposé voulant que 'activité soit auto-organisée, lors de la
conception d’environnements de formation professionnalisants, il incombe au
professeur de tenir compte notamment des expériences passées, de la personnalité,
de I'histoire, et des intentions de I'acteur (Theureau, 2010; Varela et coll., 1993;
Maturanaet Varela, 1994). C’est partiellement’étudiant qui détermine a chaque
instant ce qui, dans son environnement de formation, est porteur de sens pour
lui sans se soumettre a la prescription de stimuli, mais en déterminant ses propres
sources de perturbations (Poizat et Durand, 2015; Terré et coll., 2016; Varela,
1989). La qualité des apprentissages dépend alors de la capacité du formateur
a rendre 'environnement de formation le plus signifiant pour I'étudiant, dans
les limites du possible.

CONCEPTION D’ENVIRONNEMENT EN FORMATION PROFESSIONNELLE

Dans le cadre du programme scientifique technologique, qui vise la
conceptualisation de situation d’apprentissage, il est nécessaire d’établir
une collaboration précise et contractuelle entre le formé et le formateur /
chercheur (Durand, 2008, 2009). Cette collaboration a alors pour objectif la
conception dynamique et évolutive de dispositifs de formation en cohérence
avec les présupposés théoriques de I'énaction et de la conscience préréflexive.
La création de ses dispositifs de formation s’appuie donc sur la connaissance
de lactivité réelle, c’est-a-dire I'expérience professionnelle du formateur de
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la pratique ciblée, de sa créativité, mais aussi de la culture de la profession et
des travaux de recherche portant sur I'analyse de I'activité et sur la formation
(Durand, 2008). La mise en ceuvre d’une telle conception d’environnement de
formation requiert que la collaboration entre le professeur et I’étudiant perdure
a long terme. Il est donc attendu de I'étudiant qu’il a) s’engage pleinement et
en toute connaissance dans le projet technologique; b) consente a étre observé
lorsqu’il est engagé dans cet environnement formatif; c) exprime ouvertement et
authentiquementses expériences durantla formation; d) contribue ala conception
de I'environnement formatif par une évaluation guidée et des propositions
de transformation de I'environnement; et parfois e) accepte de poursuivre la
conception d’environnements de formation éventuelle conduisant a une auto-
formation a partir de principes préalablement précisés dans les phases initiales

du projet (Durand, 2008).

A partir de ces préalables de la collaboration étudiant-professeur-formateur,
Durand (2009) propose cing principes d’opérationnalisation visant la construction
de dispositifs de formation : 1) aider et influencer I'activité des étudiants pour
la transformer; 2) proscrire et non prescrire; 3) prendre une activité cible
pour référence; 4) assurer le lien entre le travail ('activité cible) et I'activité en
formation; 5) assurer le pont entre I'activité en formation et I'activité cible.
Les principes de conceptions d’environnement de formation permettent au
chercheur ou au professeur d’accéder, quoique partiellement, a I'expérience
de I'acteur, soit I'étudiant et le professeur. Ils se fondent sur la mise en place
de certaines conditions favorables a 'expression par I'acteur de son expérience
(Durand, 2008, 2009) : a) une coopération contractuelle explicite entre le
professeur et |'étudiant sur I'activité de ce dernier qui garantit sa sincérité et son
authenticité ; b) 'expression par 'acteur de sa conscience préréflexive pendantla
pratique lorsque c’est possible ou a posteriori lors de séances d’auto-confrontation
au cours desquelles il est incité 4 se remettre en situation dynamique, c’est-a-dire
a refaire I'expérience qui a été la sienne, alors qu’il est confronté a des traces
de cette activité passée (généralement des vidéos) ; c¢) un accompagnement par
I'analyse de I'expression de cette expérience.

Ces principes corroborentle présupposé énactif de 'activité humaine du couplage
structurel qui exprime la relation d’interdépendance entre 'étudiant et son
environnement de formation, ainsi que leur spécification réciproque au cours
de la durée de la formation (Durand, 2009; Mottier Lopez, 2016; Terré et coll.,
2016). En d’autres mots, I'étudiant posséde un certain bagage d’expériences, une
histoire génétique et expérientielle, ainsi que des sensibilités qui lui sont propres.
A partir de ces caractéristiques, il faconne son environnement de formation par
sesactions quivarient selon le sens qu’il attribue aux artefacts mis a sa disposition,
mais aussi en fonction de la sélection des stimuli de son environnement auxquels
il répond. Lenvironnement étant simultanément transformé par les actions du
formé, I’étudiant se voit a son tour modifié constamment et perpétuellement
offrant ainsi d’autres stimuli et d’autres artéfacts au formé. Lanalyse de 'activité
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définie comme un couplage structurel entre I'étudiant et son environnement
(Varela et Maturana, 1987) permetde révéler 'expérience vécue de I'étudiant dans
son rapport a son environnement, mais aussi celui des acteurs de son entourage.
En outre, le professeur conduit une évaluation de I'action immédiate et future
de I'étudiant qui conduit a un perpétuel réajustement entre deux acteurs (le
formé et le formateur) dans le flux du cours d’action. Le professeur faisant partie
et agissant lui aussi dans cet espace de formation, il le transforme a son tour a
partir de sa situation propre. Le couplage professeur-environnement suit alors
la méme boucle d’auto-transformation que le couplage étudiant-environnement
décrit précédemment. Ces couplages structurels créent ainsi un monde propre
au professeur et un monde propre a I'étudiant qui cohabitent physiquement
dans le méme espace, mais dont le sens donné aux diverses ressources accessibles
a I'un et lautre différe par le caractére auto-organisationnel de I'activité. De
sorte que I'apprentissage n’est pas seulement concentré sur les savoirs, mais sur
I'ensemble de Pactivité organisée en interaction avec son environnement. Une
fois que I'évaluation de I'apprentissage est organisée sous la forme d’exercices
pratiques tels que des simulations rappelant la tiche réelle, ce présupposé appelle
'acteur et son environnement a s’auto-transformer de maniére récurrente et
perpétuelle. Les « outils », ressources internes et externes, que sélectionne,
mobilise et combine 'étudiant font ainsi partie intégrante de lui et de son
environnement. Ce présupposé réunit le corps et I'outil de sorte que ce couplage
est I'incarnation d’un savoir-agir.

Leblanc et coll., (2021) précisent qu’en situation de formation professionnelle,
le processus mimétique accompagné par des entretiens d’auto-confrontation
ne permet pas seulement de prendre conscience de la relation déconstruction-
reconstruction, mais peut également « déboucher sur des possibles d’action
jugés transférables dans le réel » (2021, paragraphe 11). Ces environnements
de formation consistent a présenter un enregistrement d’une situation filmée-
commentée ou filmée-simulée aux formés tout en les filmant a leur tour pour
capter leurs impressions, leurs comportements, leurs réactions. Par la suite, les
étudiants réalisent une activité de comparaison entre ce qu’ils percoivent de
activité des acteurs dans la situation filmée avec ce qu’ils font ou feraient dans
une situation de travail similaire. Les retombées de ces espaces de formation
qui nous apparaissent les plus intéressantes sont les transformations vécues
par les étudiants, lors des visionnements et les répercussions de cette activité,
dans les séances suivantes de formation. En effet, durant le visionnement, les
étudiants affichent un comportement immersif, comme faire des mouvements
pour suivre inconsciemment celui de la vidéo. La confrontation de I'étudiant
avec les commentaires du protagoniste de I’enregistrement I'améne a interroger
ouvertement le protagoniste, a reconnaitre des problémes de I'exercice de la
profession, etc. Ces expériences mimétiques transforment ainsi les cadres de
référence et 'expérience de I'étudiant par son observation. C’est un moment
de réorientation des préoccupations de I'étudiant, de ses perceptions et de
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recherche d’action. De plus, I'environnement de formation ainsi con¢u permet
le prolongement de ses apprentissages au-dela de la vidéoformation, dans la
pratique. Pour certains, il s’agit de transformations significatives émergentes
observables par les professeurs.

En médecine, il est désormais possible de créer des simulations si proches de
la réalité chirurgicale que le résident en action peut faire corps avec ses outils
de travail, des artefacts, induisant un couplage structurel par son activité¢ de
simulation. Loutil devient alors « transparent » pour I'étudiant (Durand, 2008).
Par exemple, le bistouri en salle de chirurgie qui devient une extension de la
main du médecin en formation avec lequel il peut agir sur le corps du patient.
Au moment de procéder a la chirurgie, I'étudiant ne pense plus a I'instrument
qu’il tient dans sa main, mais uniquement aux sensations en cours d’opération
et aux gestes professionnels qu’il doit exécuter avec minutie sous la supervision
du médecin superviseur de stage. Uactivité est alors a la fois corporellement,
spatialement, temporellement, et culturellementsituée (Durand, 2008). Avec cette
approche, tant le professeur que I'étudiant et leur environnement se faconnent
mutuellement et perpétuellement. Du point de vue de I'étudiant amené a
réaliser des activités pédagogiques, comme c’est le cas des simulations virtuelles
en chirurgie, il importe d’analyser les connaissances acquises du point de vue
de 'impact qu’elles ont sur son mode de raisonnement et de ses réflexions qui
doivent étre ultimement transformateurs. Ce faisant, 'approche énactive ne va
pas sans rappeler ce qu’écrivait Merleau-Ponty (1945, p. 178) : « Le baton de
'aveugle a cessé d’étre un objet pour lui, il n’est plus percu pour lui-méme, son
extrémité s'est transformée en zone sensible, il augmente 'ampleur et le rayon
d’action du toucher, il est devenu I'analogue d’un regard. »

Cette perspective s'illustre également dans d’autres disciplines universitaires
comme celle de la musique. Les arts instrumentaux s’intéressent a 'approche
énactive, car elle permet 'analyse de la relation avec I'artefact. En effet, pour le
musicien, I'instrument est essentiel 4 sa performance et doit étre intégré dans
I'environnement de I'étudiant. Ici encore, 'étudiant doit oublier I'instrument
physique, le lutrin et la partition qu’il utilise, voir '’environnement physique et
social dans lequel il se situe pour produire une interprétation de haut niveau.
Le musicien forme alors une totalité qui incorpore et incarne I'instrument par
'intégration des artefacts mis asa disposition. Le son issu del'instrument manipulé
par I'étudiant est en action pour I'action et la perspective énactive se réalise alors
dans et par le faire, n’opérant ainsi aucune dichotomie. Autrement dit, il est
en situation d’interaction incarnée dans le sens ou il subit une transformation
qui s’opére dans 'action. Cette perspective énactive est mise en lumiére dans
la thése de Christou (2014) par une analyse de plusieurs ceuvres, comme celles
de IAMSCOPE ou encore celles de Char Davies. Ce faisant, dans un contexte
de formation universitaire professionnalisante, I’énaction offre de nouvelles
perspectives pédagogiques, soit de nouvelles facons de conceptualiser 'espace de
formation, les relations du couplage structurel acteurs-environnement-artefact,
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et plus encore. En effet, 'énaction inspire la conception d’espaces de formation
immersive compléte pour 'apprenant grice a une expérience fictionnelle
modélisée par le professionnel-enseignant.

Ainsi, en 2015, Ivan Magrin-Chagnolleau propose une pédagogie énactive en
administration du spectacle de I'Université d’Evry. Cet auteur, chercheur et
professeur, a offert aux étudiants un environnement de création en imposant
quelques proscriptions. Ces derniéres ont alors orienté le processus cognitif
des étudiants dans une certaine direction, a I'avantage des apprentissages qu’ils
auraient réalisés en contexte de travail. Ces processus ont ensuite influencé
'environnement initial de formation et ainsi de suite. La consigne initiale était
simple : créer un spectacle pour la fin de 'année. Le role du professeur serait
minimaliste (de facilitateur et de médiateur) et les étudiants seraient libres
d’intégrer ou non les suggestions et commentaires du professeur. Lobjectif était
d’amener les étudiants a vivre les périodes d’incertitude et de prise de décision
que rencontrent les professionnels dans le milieu de la création artistique. La
liberté offerte aux étudiants et la pédagogie mise en ceuvre ont ainsi permis
de faire émerger le sens de responsabilité, d’organisation et de prise en charge
chez les étudiants. Elle a également permis I'émergence de groupes de travail
en fonction des envies diverses et individuelles des étudiants, par exemple, la
création d’une piece de théatre ou celle d’'une articulation entre le cirque et la
musique. Les compétences de travail collaboratif ont ainsi émergé d’ellessmémes
chez les étudiants a partir de leur expérience individuelle et collective. En
outre, les questions relatives a 'organisation du cours telle que I'évaluation des
apprentissages ont émergé du processus de création que suivaient les étudiants
et ont été satisfaites par les étudiants eux-mémes. Le professeur termine son
article en spécifiant que les étudiants « ont aussi apparemment compris a quel
point le groupe pouvait étre porteur d’'un dépassement de soi pour chacune et

chacun » (Magrin-Chagnolleau, 2005).

CONCLUSION

Cet essai consiste en une premiere réflexion qui nous améne a questionner
la transformation individuelle et collective de I'éducation par les formations
professionnelles universitaires sous une perspective énactive. Il s’agit d’'une
invitation au dialogue entourant I’hypothése selon laquelle 'environnement de
formation professionnalisant et]’acteur forment une totalité indissociable. Cette
idée estillustrée par le couplage asymétrique de 'acteur avec son environnement,
c'est-a-dire que I'activité, qui spécifie partiellement I'environnement dans lequel
elle se réalise, doit nécessairement le prendre en compte. Lasymétrie désigne ici
le fait que seul 'acteur peut donner sens a ce qui, dans cet environnement, est
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significatif pour lui en fonction de son état physique, émotif, psychologique,
son passé, ses intentions, etc. Ainsi, 'acteur fait énacter son monde propre a
partir du rapport qu’il entretient avec son environnement (sociale et physique).

Corollairement, la réflexion sur I'apport de I'énaction aux formations
professionnalisantes revisite le role de chacun des acteurs, soit le professeur et
I'étudiant, dans la relation pédagogique qui s’établit en situation de formation
énactive. En effet, le role du professeur ne peut pas instruire I'étudiant par
transmission de connaissances ou méme prescrire et transformer son activité
de maniére directe. Le professeur occupe plutot un role d’accompagnateur des
transformations qu’il aura déclenché chez I'étudiant. La pédagogie consiste alors
a énoncer des prescriptions — des interdits ou des contraintes — afin de créer
des espaces de possibles dans lesquels I'étudiant, par le couplage structurel et
les contraintes établies par le professeur, fera émerger des séquences d’activité
nouvelles ou de nouveauxapprentissages (Durand, 2008). Selon cette vision, méme
sile professeur a le role d’assurer un environnement le plus perturbateur possible
pourl’étudiant, ce dernier perturbe nécessairement lui aussil’environnement du
professeur. Les deuxacteurs font par conséquent constamment et perpétuellement
émerger a la fois un monde propre et collectif. Cette relation est alors créatrice
de sens et d’apprentissages mutuels. Ainsi, 'acte d’enseigner ne se suffit pas en
lui-méme ni celui d’apprendre. Comme le soulignent Maturana et Varela (1994),
'organisation d’un systéme autopoiétique, que nous avons nous aussi adapté
a 'éducation, a pour spécificité de souligner 'émergence d'un monde propre
issu du couplage structurel asymétrique. Enfin, cet essai a permis d’illustrer la
mise en ceuvre de présupposés autopoiétiques sur lesquels s’appuie I'énaction,
notamment dans un contexte de formation universitaire professionnalisante. Les
limites de cet essai sont d’ordre méthodologique. En effet, la recension des écrits
n’est pas exhaustive et ne résulte pas d’'une recherche continue dans la littérature.
C’est pourquoi nous considérons cet essai comme une premiére tentative de
réflexion visant a stimuler le dialogue autour de 'apport des approches énactives
a la formation universitaire professionnalisante.
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RESUME. Nous présentons les résultats d’une recherche qui, en maillant sciences
de gestion et sciences de I'éducation, nous a permis d’élaborer un dispositif de
professionnalisation destiné a des apprentis en master de management. Aprés
avoir rapidement expliqué le contexte de la formation au management, nous
décrivons notre cadre qui, inscrit dans le modele de 'alternance de Geay, combine
réflexivité critique et conceptualisation dans I'action. Nous présentons notre
méthodologie et notre dispositif, illustré par un exemple. Les résultats que nous
avons obtenus semblent confirmer que le dispositif a permis aux étudiants de
développer une compétence réflexive critique au travers de la confrontation des
expériences et des savoirs institutionnalisés dans une dynamique d’interaction
avec les pairs et de changement de role.

COMBINING CRITICAL REFLEXIVITY AND CONCEPTUALIZATION INACTION:A
PROFESSIONALIZATION DEVICE IN AN “ALTERNANCE” MANAGEMENT MASTER’S
PROGRAMME

ABSTRACT. We present the results of a research project which, by linking
management and educational sciences, has enabled us to develop a
professionalization device for apprentices enrolled in a master’s degree in
management. After briefly explaining the context of management education, we
describe our framework which, in line with Geay’s “alternance” model, combines
critical reflexivity and conceptualization in action. We present our methodology
and our device, illustrated by an example. Our results seem to confirm that the
device allowed students to develop critical reflexivity competencies through the
confrontation of experiences and institutionalized knowledge when interacting
with peers and changing roles.

Aujourd’hui, les écoles de management sont nombreuses a s’inscrire dans
une démarche de développement et d’évaluation de compétences transversales.
Lobjectif affiché est de répondre aux nouveaux besoins du marché du travail
afin de professionnaliser leurs étudiants.

C’est une conception trés répandue de la professionnalisation, notion dont on
sait qu’elle peut prendre des sens trés éloignés selon le point de vue adopté et
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le cadre idéologique qui le sous-tend (Wittorski, 2008). Nous voyons plutot la
professionnalisation comme une dynamique de transformation des individus
induisant, a terme, un processus de transformation des organisations.

Comme l'observe Wittorski, la démarche de professionnalisation est de plus
en plus souvent associée a la conception de dispositifs visant a accompagner
ce processus. Lalternance école-formation constitue un terrain favorable a la
professionnalisation (Mazalon, 2011), a condition de prendre en compte toutes
ses dimensions, dont la dimension didactique (Geay, 1994). Afin de développer
la professionnalisation de nos étudiants nous avons construit un dispositif
dans le cadre d’'une démarche « design-based » (Bakker et Van Eerde, 2014)
qui nous a amenés a combiner des cadres conceptuels différents en articulant
réflexivité critique (Cunliffe, 2016; Raelin, 2007) et conceptualisation dans
I'action (Vergnaud, 1996).

Dans cet article, aprés avoir présenté notre vision de 'alternance et expliqué les
difficultés auxquelles est confrontée la formation au management aujourd’hui,
nous exposons le cadre que nous avons élaboré, la méthode de recherche mise
en ceuvre et la version finale du dispositif a laquelle nous avons abouti, illustrée
par un exemple.

LCALTERNANCE ET LA PERSPECTIVE DIDACTIQUE

Un apprenti appartient a la fois a deux systémes / organisations, 1'école et
I'entreprise. Plusieurs auteurs voient la formation en alternance comme un
lieu de rencontre entre les deux organisations. Dans une perspective située, cet
espace, défini par le double environnement social auquel appartient 'individu,
agit comme un médiateur entre les pratiques de I'école et celles de 'entreprise
(Tangaard, 2007). Selon Tangaard, les groupes de travail entre pairs a I'école
fonctionnent comme autant d’espaces frontiéres (« borderland »). Dans la théorie
de lactivité historico-culturelle, cet espace est conceptualisé comme « un
territoire dans lequel se rencontrent les participants venant de différents systémes
d’activité », un territoire dans lequel il est possible de construire de nouvelles
regles (Konkola et al., 2007), un troisieme espace qui permet la négociation du

sens et 'hybridation (Akkerman et Bakker, 2011).

Geay (1994), dans la perspective systémique francaise, propose une vision
analytique de cet espace, concu comme un systéme interface centré sur le sujet,
et qui fonctionne lorsque ses quatre dimensions, institutionnelle, personnelle,
pédagogique et didactique sont activées. Cette derniére dimension étant la plus
impensée dans le développement des formations par alternance.

Lespace de I'alternance tel qu’il est défini par Geay constitue donc un espace tres
structuré. Cet espace intégre explicitement la perspective didactique qui vise a
étudier les processus d’enseignement / apprentissage en ce qu’ils ont de spécifique
par rapport aux contenus a apprendre. Cette perspective adopte une vision de
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la cognition humaine inspirée des travaux de psychologie développementale de
Vygotsky et de Piaget et inscrite dans la tradition épistémologique Bachelardienne.
Selon cette perspective, la connaissance se constitue lors d’'un processus de
conceptualisation dans I'action (Vergnaud, 1996). Il ne s’agit pas de relier des
savoirs différents, pratiques et théoriques, mais de mettre en ceuvre un processus
dialectique entre les deux dimensions, opératoire et prédicative, de la connaissance.
Ainsi, la connaissance se construit dans une dialectique continuité / rupture
et émerge progressivement de la construction de réseaux de correspondances.

Nous faisons '’hypothése que 'espace « frontiére » que constitue 'alternance
engendre des écarts favorables a I'apprentissage et au développement. Selon
nous, l'alternance va permettre d’enclencher une dynamique de changement
organisationnel etd’émancipation des personnes en conduisant a questionner les
pratiques sociales. C’est la raison pour laquelle nous pensons que ce systéme de
formation est particulierement adapté a la formation au management et pourrait
constituer une réponse aux critiques qui lui sont adressées. En effet des voix
s’élevent aujourd’hui pour reprocher aux écoles de management de dispenser
une formation déconnectée de la pratique du terrain et de munir les futurs
managers de modeles simplistes qui ne leur permettent pas d’appréhender la
complexité de la réalité en entreprise. Nous allons maintenant passer en revue
des travaux qui portent sur cette question.

LA FORMATION AU MANAGEMENT

Depuisle début desannées ‘90 un courant critique envers I'enseignement dispensé
dans les business schools s’est développé dans le monde anglo-saxon. Selon ce
courant, 'enseignement du management ne refléte pas suffisamment les réalités
de Pexpérience professionnelle car il diffuse des théories simplistes et soutient
son discours idéologique par des arguments présentés comme scientifiques
(Ghoshal, 2005). En conséquence, la formation actuelle des managers les amene
a adopter des réflexes cognitifs qui ne sont pas adaptés aux exigences de leur vie
professionnelle (De Geuser et Fiol, 2003) car trop techniques et trop centrés
sur le court-terme.

Actuellement, le débat critique s’intensifie. Certains, de facon radicale, militent
pour la fermeture des business schools (Parker, 2018). D’autres, plus nuancés,
plaident en faveur d’une refonte de I'enseignement du management visant a
ré-humaniser les programmes actuels (Petriglieri et Petriglieri, 2015). Il est alors
question de renforcer les liens entre 'apprentissage académique et les pratiques
de terrain (Pérezts et al., 2015) et de permettre aux étudiants de revisiter les
discours théorisés entendus en cours a 'aune des pratiques auxquelles ils ont
été confrontés.

Afin d’atteindre ce but, les chercheurs qui s’inscrivent dans le courant critique
proposent souvent de construire des dispositifs pédagogiques spécifiques,
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majoritairement destinés a des masters post expérience. Antonacopoulou (2010)
a, par exemple, construit et testé un dispositif basé sur des exercices interactifs et
la lecture de textes critiques. Ce dispositif accorde une plus grande importance
aux expériences et aux problémes des apprenants, expérience qu'’ils revisitent au
travers de 'apport de textes critiques. Une seconde posture, présente dans de
nombreuses recherches du courant critique, propose de supprimer tout apport
théorique et de travailler uniquement a partir de I'analyse réflexive de son
expérience par I'étudiant (Raelin, 2009). Dans cette logique le corps professoral
doit également effectuer un travail réflexif pour questionner son savoir a partir
de Pexpérience des étudiants.

Quoiqu’ilen soit, quel'on parte uniquement de 'expérience ou que 'on s’appuie
sur des textes, une activité réflexive est mobilisée pour susciter de nouvelles
connaissances. Cette réflexivité est critique dans la mesure ou les nouvelles
conceptualisations produites lors de ce type d’apprentissage questionnent le
sens des pratiques ainsi que la vision dominante des théories managériales,
notamment en introduisant la question du politique dans les organisations.

Néanmoins, comme I'explique Young (2009), il est important de ne pas rejeter
la tradition scientifique et d’écouter « la voix de la connaissance ». Sinon le
risque est grand de réduire les curricula a de la politique en privilégiant le
relativisme et le politiquement correct. Plusieurs auteurs (Wright et Hibbert,
2015) explorent cette dimension conceptuelle en s’appuyant sur la notion de
« concept seuil » développée par Meyer et Land (2003). Ces auteurs proposent
d’organiser 'enseignement autour de ces concepts qui, selon eux, ont des
caractéristiques qui les distinguent des autres concepts clés : situés aux limites des
disciplines, ils sont toujours associés a une connaissance génante, inconfortable
et contre-intuitive; ils sont intégratifs car ils permettent de faire des connections
nouvelles; ils ont des effets irréversibles et transforment la vision du monde
qu’avait le sujet. Ces concepts ouvrent une porte vers un espace de transition
que les auteurs qualifient de liminal car il permet de faciliter le passage d’'une
identité a une autre.

Afin de construire un dispositif pédagogique visant a exploiter le potentiel de
'alternance dans le but d’améliorer la formation en école de management,
nous avons été amenés a nous interroger sur I'apport de 'approche didactique
francophone a ce courant critique anglo-saxon. Nous présentons maintenant le
cadre que nous avons été amenés a construire a partir de cette double approche.

UNE DOUBLE APPROCHE COMBINEE

Meyer et Land (2003) font le lien entre cette notion de concept seuil et celle
d’obstacle épistémologique, centrale en didactique francophone. Ils mettent
'accent sur le processus de rupture et de malaise / désadaptation conduisant a
la prise de conscience et au changement, comme le font les didacticiens.
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Le lien entre processus critique et conceptualisation est également travaillé en
didactique. Viennot et Descamp (2015) ont ainsi montré que la compréhension
conceptuelle et 'esprit critique se développent conjointement. Néanmoins,
le sens donné au mot « critique » est différent. Dans le cadre francophone il
s’agit de dépasser des obstacles épistémologiques inscrits dans I'histoire de la
discipline. Dans le cadre anglophone il s’agit de questionner des pratiques
sociales et d’accéder a un questionnement politique. Viennot et Descamp
proposent de travailler sur les activateurs critiques qui permettent de favoriser le
co-développement entre processus critique et conceptualisation. Ces activateurs
sont des ressources spécifiques (comme des articles de journaux par exemple)
visant a déclencher le questionnement des éléves. Bien que la notion de critique
prenne un sens différent en management, il est possible de rapprocher cette
démarche de celle des auteurs du courant critique lorsqu’ils proposent de partir
de textes de référence, souvent philosophiques.

La question de I'espace de transition favorisant le processus de changement
a été travaillée par les didacticiens qui ont exploré le modele de I'alternance
comme par les chercheurs en management. Le cadre mobilisé est néanmoins
tres différent : selon le point de vue anthropologique adopté par Meyer et Land
(2003) I'espace « liminal » est un espace permettant de faciliter I'accés a une
nouvelle identité. L'identité construite par un sujet est en relation avec le travail
(Lessard et Bourdoncle, 2002) et plusieurs chercheurs ont mis en évidence que
cette question est particulierement prégnante dans l'alternance (Chaix, 1993;
Cohen-Scali, 2000). Hahn (2014) a observé¢, dans le cadre d’une recherche menée
avec des alternants ayant une expérience de commerciaux, que le passage a une
identité¢ de manager allait de pair avecla construction de nouvelles connaissances
conceptuelles disciplinaires. Dans le modele de Geay les quatre dimensions
sont liées et doivent étre activées ensemble pour que I'alternance fonctionne :
la dimension personnelle, autour de I'identité du sujet, est donc effectivement
liée a la dimension didactique, centrée sur 'apprentissage des savoirs.

Dansle modele de'alternance comme dans le courant critique, il est recommandé
de partir de 'expérience des sujets et de les faire questionner leur expérience.
Les chercheurs en management distinguent deux formes de réflexivité qu’ils
considérent comme nécessaires au développement du sujet (Cunliffe, 2016) :
d’une part 'autoréflexivité qui permet d’analyser sa maniere d’agir (devenir un
praticien réflexif au sens de Schon) et, d’autre part, la réflexivité critique qui
conduit a analyser les assomptions qui sous-tendent les pratiques sociales et
organisationnelles. S’il considére la premiére forme comme nécessaire, Pastré
(2005) ne la trouve pas suffisante. Il affirme comme essentiel le traitement d’un
probléme comme cas particulier d’'une classe de situation plus vaste. Il place
ainsi le couple schéme / situation au cceur des processus d’apprentissage et de
développement.
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Dans la mesure ou l'activité proposée permet d’enclencher implicitement un
processus de mise en réseau de conceptualisations, elle active un processus
critique. S’appuyantsur ce principe, notre dispositif pédagogique vise a conduire
I'apprenant a prendre en charge ce processus en lui « dévoluant » un probléeme,
centré sur un obstacle a dépasser pour construire le savoir (Brousseau, 1986).
Dans la section suivante, nous décrivons plus précisément les caractéristiques
d’un tel dispositif.

UNE INGENIERIE DIDACTIQUE POUR LALTERNANCE

Afin de faciliter la construction des compétences et la mise en lien des expériences
et des savoirs académiques, il est souvent recommandé de proposer aux étudiants
des problemes « réels », issus de situations d’entreprise, ou de les faire travailler
sur des projets. Les chercheurs en éducation ont mis en évidence les limites de
ces deux formes de pédagogie. D’une part parce que la « réalité » transposée dans
la classe par le professeur n’est pas nécessairement la « réalité » de I'éleve, d’autre
part parce que réussir ne signifie pas nécessairement comprendre (Piaget, 1974).

S’il faut partir de 'expérience des étudiants, il faut également les accompagner
dans le passage de la situation singuliére au probléme afin de leur permettre
de « s'ouvrir au traitement de problemes semblables et méme des problemes
voisins » (Pastré, 2007, p. 85).

Plusieurs auteurs convergent ainsi sur la nécessité de faire construire le probleme
par I'éleve et donc de faire en sorte qu’il s’engage dans une démarche de
problématisation. En France, deux d’entre eux, Fabre (2011) et Gérard (1994) en
proposent des visions un peu différentes. En effet activité de problématisation
selon Fabre est centrée sur un obstacle, de type épistémologique, chez Gérard
sur le vécu de I'¢leve. Il nous a semblé néanmoins possible de combiner ces
deux perspectives, compte tenu de leurs éléments communs, bien qu’elles ne
relevent pas du méme cadre de référence.

Le dispositif que nous avons concu est basé sur la problématisation, au sens
de Gérard (1994), en permettant de faire émerger les probléemes a partir de
I'expérience des sujets. Il s’inspire des étapes du processus de problématisation
décrit par Fabre (2011) : position, construction, analyse et résolution du probléme
puis institutionnalisation.

Ce « dispositif frontiere » (Hahn, 2016), inscrit dans cet espace frontiére qu’est
'alternance, repose sur 'écriture d’une histoire ce qui permet d’étayer 'activité
réflexive (Bruner, 2008). Le récit n’est en effet que la premiére étape d’un travail
d’analyse qui doit conduire a « passer du vécu au récit, du récit a 'intrigue, de
I'intrigue a un essai de généralisation » (Pastr¢, 2005, p. 41).
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Le dispositif que nous allons décrire comporte ainsi plusieurs étapes successives
entrainant les étudiants dans un jeu entre cadre professionnel et cadre scolaire
afin de faciliter la mise en lien de conceptualisations de différentes origines et
d’étayer 'émergence de la réflexion critique.

Nous l'avons élaboré dans le cadre d’un processus itératif de construction
et d’amélioration d’une ingénierie didactique « design based » (DBR). Cette
méthode de recherche qui permet d’appréhender d’un point de vue holistique
les questions éducatives complexes, vise a développer en parallele les théories
concernant I'apprentissage disciplinaire et les moyens a mettre en ceuvre pour

le favoriser (Bakker et Van Eerde, 2014).

Cette recherche aduré quatre années pendant lesquelles nous avons été conduits,
chaque année, a enrichir notre cadre théorique et modifier notre dispositif selon
un processus circulaire intégrant les analyses menées lors de la mise en ceuvre
du dispositif et les développements théoriques maillant les cadres disciplinaires.
Ces analyses ont porté sur les productions écrites des étudiants (présentation
des histoires aux consultants, retour des rapporteurs, retour des consultants,
versions finales des cas, commentaires des évaluations des cas par les groupes),
sur les notes de terrain des chercheurs et sur les écrits des étudiants lors de
'évaluation finale du séminaire.

Dans le paragraphe qui suit, nous allons décrire les étapes du dispositif auquel
nous avons abouti et les illustrer 4 'aide d’un exemple.

UN DISPOSITIF DIDACTIQUE FRONTIERE DANS UN MASTER EN MANAGEMENT
EN ALTERNANCE

Le dispositif que nous décrivons ci-dessous prend la forme d’un séminaire
organisé sur deux jours consécutifs a 'école, en fin d’année de master. Il a été
testé pour la premiere fois en 2015. La recherche a concerné chaque année
environ 55 apprentis répartis en six a huit groupes d’étudiants, encadré par
trois professeurs de disciplines différentes, dont les concepteurs du séminaire
et auteurs de cet article. Ces étudiants, qui ont pendant une année, alterné
des périodes de cours a 'école et de travail dans des entreprises de secteurs et
de tailles différentes, présentent des profils variés (54 % de filles et 46 % de
garcons, 55 % de Francais, 45 % d’étrangers. Le travail du groupe dont nous
présentons des éléments ci-dessous est composé de six étudiants (trois filles et
trois garcons) dont la moitié étaient francais.

La premiére étape du dispositif — la position du probléme — consiste, en amont
du séminaire, 2 demander aux apprentis de transmettre un probléme prégnant
rencontré en entreprise. Ces probléemes sont ensuite répartis en catégories
relativement homogenes pour constituer les groupes de travail du séminaire. Dans
le cas de notre exemple, les membres du groupe avaient communiqué les problémes
suivants : 'impossibilité d’accéder a certains dossiers du systéme d’information
ou a la version actualisée de certaines données, 'absence de processus fiable
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permettant de sélectionner les entreprises a démarcher, la difficulté d’obtenir la
collaboration des autres services pour collecter I'information, la non-perception
de certaines informations importantes lors d'une conférence téléphonique.

Il peut arriver, mais cela reste rare, que l'invariant mis en avant par un groupe
lors du séminaire, differe de celui envisagé par les enseignants lorsqu’ils ont
constitué les groupes. Lorsqu’elle apparait, cette divergence résulte de la
dynamique propre a ce groupe. Dans I'exemple décrit ici, I'invariant identifi¢
par les professeurs concerne la difficulté de circulation des informations dans
une entreprise, difficulté qui affecte la réalisation de projets opérationnels. La
premiére étape du séminaire a permis aux étudiants de ce groupe d’identifier cet
invariant et de le prendre comme point de départ de leur narration collective et
ainsi de passer de la phase de position a la deuxiéme étape de construction du
probléme (Fabre, 1999). Au cours de cette deuxiéme étape les étudiants ont été
amenés a construire ensemble un probléme, une situation-type, représentant la
classe de situations individuelles.

Le cas choisi comme exemple met en scéne une jeune diplomée fraichement
recrutée par une entreprise de fabrication de poupées. Cette jeune femme
éprouve des difficultés a obtenir des prévisions trimestrielles de vente fiables de
la part des directeurs commerciaux régionaux. Il en résulte qu’elle ne parvient
pas a anticiper une diminution du chiffre d’affaires qui conduit alors au non-
paiement du fournisseur des yeux des poupées. Ainsi sont mises sur le marché
des poupées auxquelles il manque les yeux. La jeune femme est alors convoquée
par le directeur financier de I'entreprise pour s’expliquer.

Lors de la troisieme étape — I'analyse et la résolution du probléeme — le groupe
devaitdéfinir une structure conceptuelle pour lasituation type qu’il avait construite
collectivement. Pour construire cette structure les étudiants sont libres de se
référer a différentes sources : cours, bases de données en ligne, et professeurs. Le
dispositif les amene également a consulter leurs pairs. En effet, chaque groupe
désigne un rapporteur dans son équipe. Le role de celui-ci consiste a rencontrer
trois groupes d’étudiants placés en position d’experts pour leur exposer, sous
la forme d’un pitch de quelques minutes, la situation a laquelle son groupe
est confronté. Ces pairs positionnés comme « experts » exposent leur analyse
du cas et font des propositions de résolution du probléeme. Nous demandons
aux groupes de proposer deux grilles de lecture différentes du probleme qu'’ils
ont construit. Nous voulons ainsi les amener a appréhender la complexité des
situations managériales.

Dans leur note pédagogique, destinée a analyser le cas choisi comme exemple, les
étudiants ont proposé deux axes théoriques. D’une part la théorie de la diffusion
des innovations de Rogers (2003), qui leur permet de mettre en lumiére qu’'une
innovation organisationnelle ou technologique, ici le syst¢me d’information
sur les prévisions de ventes, n’est pas nécessairement adopté par les membres
d’une organisation. Ceux-ci peuvent avoir des raisons légitimes a ne pas le faire.
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Il y a donc lieu de mettre en place des dispositifs organisationnels pour leur
donner envie de s’approprier les outils technologiques mis a leur service, et ce
d’autant plus quand ils ne percoivent pas d’intérét personnel direct 4 renseigner
le systtme d’informations. Le deuxiéme axe d’analyse s’appuie sur I'analyse de
'invisibilisation d’une partie du travail (Gomez, 2013). Dans le cas présent
cette théorie permet de comprendre pourquoi des cadres ayant des niveaux de
performance individuelle élevée a atteindre négligent I'intérét collectif d’'une
partie de leur travail en focalisant leurs efforts sur leurs activités personnelles
« objectivement » évaluables.

Au cours de la quatrieme étape — l'institutionnalisation du probleme — les
groupes partagent et comparent leurs problemes et leurs analyses. Ils évaluent les
problémes construits et analysés par trois autres groupes ainsi que les
réponses qu’ils ont apportées a leur probleme. Ainsi notre groupe a évalué
trois cas qui lui étaient inconnus et a dii juger du réalisme de I'histoire, de la
pertinence des théories mobilisées et de [l'opérationnalité des solutions
proposées. La moiti¢ de la note donnée au groupe est constituée de la note
attribuée par les groupes qui ont évalué leur travail et 'autre moitié par la
qualité de leurs évaluations, jugée par les professeurs.

A la fin du séminaire chaque groupe recoit I'ensemble des évaluations, celles
de leur cas faites par trois groupes ainsi que celle de leurs évaluations des cas
de trois autres groupes faites par les professeurs.

OBSERVATIONS

Lors de chaque expérimentation nous avons analysé les cas produits au final par
les groupes d’étudiants. Nous avons en particulier étudi¢ la vraisemblance des
histoires racontées et classé les théories mobilisées selon leur degré de proximité
avec les théories classiquement enseignées dans les formations en gestion. Apres
discussions avec nos collégues spécialistes des domaines disciplinaires concernés.
Nous avons également analysé les évaluations faites par les groupes des travaux
de leurs camarades. En particulier nous avons relevé dans leurs commentaires
les moments ou ils montraient qu’ils identifiaient la vraisemblance des situations
présentées dans les cas soumis a leur évaluation. De plus, nous avons étudié
leur analyse de la mise en perspective théorique proposée par les auteurs du cas.
Nous avons également, a partir des observations de terrain des professeurs et des
notes rédigées par les étudiants, lorsqu’ils assuraient les roles de consultants et
de rapporteurs, étudié I'évolution de 'histoire et de la mobilisation des théories
par chaque groupe au cours des différentes étapes.

Nous avons observé que la trés grande majorité des étudiants s’investit fortement
dans 'activité. Ceci est confirmé par les évaluations anonymes qu’ils font
du séminaire. En effet, chaque année, entre 4 et 8 % des étudiants évaluent
négativement ce séminaire, les autres I’évaluant positivement. Les commentaires
sontgénéralement trés tranchés. Les étudiants qui rejettent le séminaire expliquent
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qu’il aurait été beaucoup plus utile d’aller travailler en entreprise pendant ces
deux journées ou de faire des activités académiques plus traditionnelles.

Rédaction de Ihistoire

Lorsdelapremiére étape, les étudiants font connaissance et découvrent qu’ils ont
vécu des expériences similaires dans des contextes différents. Généralement, lors
de la rédaction de I'histoire, le groupe part de la situation d’un de ses membres
et 'enrichit a I'aide de celles des autres (« nous sommes partis de la situation de
I'un des membres de I'équipe et nous avons ajouté des péripéties inspirées de
la situation des autres membres »). Ainsi I'histoire est toujours trés fortement
ancrée dans leurs expériences professionnelles.

Lors de la phase de consultation nous avons observé que le rapporteur s’engage
dans un processus de reconstruction de l'histoire au fur et a mesure des
consultations et lors du debriefing qui suit. Parallelement, les autres membres
du groupe, qui officient comme consultants, font un retour sur leur propre
histoire lorsqu’ils écoutent les présentations des groupes venus les consulter.
Tous les groupes ont indiqué I'importance de cette phase d’interactions, avec
des membres autres que ceux de leur groupe, dans I'avancement de leur travail,
que ce soit au niveau de la clarté¢ du récit, de la construction de solutions, ou
de la pertinence des théories.

Mobilisation des théories

Nous avions anticipé que la phase de rédaction de la note pédagogique serait
difficile car elle pouvait étre vécue comme artificielle. Dans les commentaires
les étudiants expliquent qu’ils ont cherché des outils permettant d’expliciter
les solutions opérationnelles auxquelles ils avaient pensé (« les théories sont
venues naturellement en pensant aux solutions »). Parfois ¢’était plus compliqué
(« nous n’avions aucune solution au départ et avions tous I'impression d’étre
dans une impasse. C’était difficile de trouver des théories »). Les « théories »
mobilisées par les étudiants sont de niveaux d’abstraction différents : certaines
relevent davantage de recettes de consultants, d’autres proviennent de théories
éprouvées. Sont le plus souvent mobilisés des concepts concernant la structure
de leur organisation, de la culture d’entreprise, des méthodes de travail, du
pilotage du changement, du style de management, de I'équité au travail et
des rapports de pouvoir. Quelques soient les théories mobilisées, nous avons
constaté que les étudiants ont été conduits a penser leur opérationnalité et donc
A en critiquer et rejeter certaines. Dans le cas de notre exemple, le groupe a été
amené a combiner des cadres de référence de plusieurs domaines disciplinaires
(I'économie du travail et le management des systémes d’information), afin de
comprendre la situation qu’ils avaient construite et élaborer un cas cohérent de
management a partir de leur expérience personnelle.
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Evaluation

Les étudiants s’investissent beaucoup dans la phase finale au cours de laquelle ils
évaluent les cas produits par trois autres groupes. Ils ont souligné I'importance
pour eux de travailler ensemble a I'évaluation des travaux des autres groupes afin
d’en débattre. Les histoires construites par leurs camarades faisaient toujours écho
chez eux: « c’est un probléeme auquel je m’identifie fortement et que je rencontre
dans mon entreprise ». Ce travail d’évaluation permet également d’approfondir la
question du role des théories en questionnant les interprétations proposées : « je
ne crois pas que la violence au travail était la thématique la plus proche. J’aurais
dit que c’était le stress, résultat de hautes attentes de performance ».

DISCUSSION

Une caractéristique importante de notre dispositif est qu’il ameéne les éleves
A investir successivement plusieurs roles. Avant la premiére expérimentation
nous faisions I'hypothese que le dispositif leur permettrait de naviguer entre
leur situation d’étudiant et de salarié¢ mais nous n’avions pas conceptualisé aussi
clairement les différentes facettes du métier de manager. Nous avons donc été
conduits a renforcer notre cadre en intégrant le point de vue anthropologique
de Meyer et Land (2003). En effet, les étapes de notre dispositif conduisent les
étudiants non seulement a naviguer entre les roles qui étaient les leurs mais
aussi a investir des roles qu’ils n’ont pas (encore) exercés. Ainsi au cours de
I'étape 1, les étudiants doivent construire a partir de leur expérience de junior
manager, au cours de I'étape 3, ils doivent se mettre a la place d’'un manager
senior ou dans celle d'un consultant. Lors de I'étape 4 ils doivent se positionner
comme membres d’'un comité de direction. La question de l'identité est
apparue nettement au travers de ce changement de role, comme 'explique cet
étudiant « Lidée de permettre aux étudiants d’écrire leur propre étude de cas a
partir de leurs expériences personnelles est trés intéressante. Cela devrait étre
plus développé dans le futur parce que cela m’a forcé a penser différemment
plus comme un manager ».

Dans le modele de Geay (1994) qui nous a permis de conceptualiser la relation
entre |’école et 'entreprise, les quatre dimensions de I'alternance doivent étre
activées ensemble : la dimension personnelle est ainsi liée aux autres dimensions
et donc a la dimension didactique. Nous pensons que le rejet de I'activité par
quelques étudiants, mentionné plus haut, est lié¢ a la difficulté de se projeter
dans plusieurs identités et la volonté de se positionner seulement comme
professionnel ou seulement comme étudiant. La réadaptation des schémes est
toujours difficile et source de malaise, comme ['ont également constaté Meyer
et Land (2003) en étudiant 'appropriation des « concepts-seuils ».

Nous avons constaté que les groupes ont, dans leur grande majorité, ens’appuyant
sur 'expérience des membres du groupe, produit une narration qui prend
des distances avec leurs affects et leur permet de produire un sens théorisable
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(Mezirow, 1990). Lors de la production des cas, les étudiants mobilisent toujours
d’abord des théorisations classiques étudiées en cours. Cependant, ils se rendent
compte que le pouvoir explicatif de ces derniéres reste souvent faible au regard
des situations qu’ils ont vécues et cela les conduits a explorer d’autres pistes
d’analyse de la situation, et a combiner des ressources issues de disciplines
différentes afin de proposer des « solutions » plus adaptées. Comme ce fut le
cas du groupe dont nous avons présenté le travail. Ainsi, les observations que
nous avons pu conduire pendant les cycles d’expérimentation nous semblent
montrer que les étudiants ont été amenés a développer une réflexion critique
sur la base des ruptures et contradictions rencontrées.

CONCLUSION

Les futurs managers doivent développer la capacité a faire des pas de coté afin de
concevoir des solutions innovantes mais également celle de se protéger face aux
dérives organisationnelles. Pour ces raisons, selon nous, la professionnalisation
des managers passe par le développement d’une compétence réflexive critique.
Dans le cadre de notre dispositif elle émerge de la confrontation des expériences
et des savoirs institutionnalisés dans une dynamique d’interaction avec les pairs.

Les résultats de la recherche qui a été menée pendant quatre années selon une
méthodologie d’ingénierie didactique « design based » semblent confirmer que
le dispositif a permis aux étudiants de s’engager dans ce processus critique.
Notre recherche nous a conduit a mailler deux cadres disciplinaires différents,
entre management et éducation, en combinant conceptualisation dans 'action
et réflexivité critique et a tenter de poser les bases de ce qui pourrait étre une
didactique du management.

Il nous semble que les questions qui ont été abordées ici dépassent le cadre
des écoles de management. Ainsi le dispositif a été¢ adapté et expérimenté en
faculté de médecine et en école d’ingénieur (Confort-Saudejaud et al., 2019).
De manieére plus générale, ces questions s’inscrivent dans le débat actuel sur les
spécificités d'une formation professionnelle universitaire. Lessard et Bourdoncle
(2002) expliquent que ces formations se situent a I'interface de trois modeles
d’université : 'université libérale, I'université de recherche (qui est le modele
actuel des écoles de management) et 'université de service, au service de lasociété
et non plus de la science. Leur constat est que le second modéle ne répond pas
a la demande sociétale. Il est important que le glissement qu’ils observent vers
le troisieme modele ne privilégie pas 'économie au détriment de I’humain.
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POUR UNE APPROCHE DE LA PROFESSIONNALISATION
EN TERMES D’ACTIVITE : DEUX CAS D'ETUDE REPOSANT
SUR DES ENTRETIENS BIOGRAPHIQUES ET DES AUTO-
CONFRONTATIONS

SAMIRA MAHLAOUI et JEAN-PAUL CADET Centre d’études et de recherches sur les
qualifications (Céreq)

RESUME. Notre objectifest de promouvoir une approche de la professionnalisation
par une entrée en termes d’activité, a partir de deux études. La premiére analyse
les dynamiques de transformation liées a 'entrée dans les métiers commerciaux
d’une filiale automobile, via une approche biographique. La seconde s’intéresse
a l'acquisition d’un savoir-formaliser par des formateurs agricoles au travers
d’un dispositif d’accompagnement, via une approche clinique de lactivité. A
visée extensive ou intensive, cette facon d’appréhender la professionnalisation
est a géométrie variable. En croisant les résultats des deux études, elle apparait
centrée sur I'expérience et 'autonomie des sujets, lesquels développent leurs
propres buts et engagent surtout des actes socio-réflexifs. Enfin, pareille analyse
peut produire des effets sur la professionnalisation et plus largement le travail.

FOR AN APPROACH TO PROFESSIONALIZATION IN TERMS OF ACTIVITY: TWO CASE
STUDIES BASED ON BIOGRAPHICAL INTERVIEWS AND SELF-CONFRONTATIONS

ABSTRACT. Based on two studies, our objective is to promote an approach to
professionalization in terms of activity. The first study analyzes, via a biographical
approach, the dynamics of transformation linked to entry into the commercial
professions of an automotive subsidiary. The second study focuses on the
acquisition of formalized know-how by agricultural trainers through a support
system, via a clinical approach to the activity. Aimed extensively or intensively,
thisway of apprehending professionalization is variable. By combining the results
of the studies, professionalization appears to be centered on the experience
and autonomy of the individuals, who develop their own goals and above all
engage in socio-reflective acts. Finally, such an analysis can produce effects on
professionalization and on work.

Que fait concréetement un individu pour assurer sa « professionnalisation »,
entendue ici comme le « processus de construction des connaissances, savoirs
et identités reconnus comme faisant partie de la profession [qu’il a] choisie »
(Wittorski, 2007)? Quelle est tout particulierement '« activité » qu’il déploie
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en ce sens en situation d’emploi et de travail dans le cadre d’une organisation
ou d’un milieu professionnel spécifique, sachant que sa professionnalisation se
nourrira avant tout de pareille situation, éventuellement en complémentarité ou
en lien avec des pratiques de formation formelles? Il y a [a un questionnement et
une facon d’appréhender la professionnalisation qui peuvent s’avérer utiles aux
individus, amenés a guider au mieux ce processus pour accéder durablement
a un emploi et un revenu, intégrer un collectif et se réaliser via 'exercice d'un
métier, mais aussi aux organisations et groupes professionnels, conduits a réguler
et gérer un tel processus pour disposer de collaborateurs ou de pairs répondant
a leurs besoins ou attentes en matiére de professionnalités.

Notre objectif, de nature théorico-méthodologique, est justement de promouvoir
une approche de la professionnalisation via une entrée en termes d’activité
(Barbier et Durand, 2003), c’est-a-dire une approche qui considére ce processus
comme une activité en soi ou un ensemble de mécanismes par et dans lesquels
se trouve engagé un sujet dans ses rapports avec son environnement (Barbier,
2011). II s’agit de comprendre ce qu’il fait réellement quand il cherche a se
professionnaliser, comment il procéde, ce qui fait sens alors pour lui, ainsi que
ses intentions et ses projets en ce domaine, en regard d’une situation ou d’'un
contexte donné et en écho aux théories de I'activité (Dujarier et al., 2016). Cela
revient a s’ intéresser aux apprentissages professionnels qu’il opére, en particulier
en lien avec son activité de travail, mais aussi, sur un plan plus sociologique, aleur
mise en reconnaissance qu’il cherche a favoriser dans son espace social d’action.

Analyser la professionnalisation comme activité est loin de représenter une
perspective entierement originale. Elle rejoint ainsi des travaux menés sur des
problématiques analogues, comme ceux sur les mobilités professionnelles et
'activité de transition induite (Mailliot, 2010). Des travaux sur les formations
en alternance et la professionnalisation ont déja par ailleurs adopté, peu
ou prou, cette orientation (Zaouani-Denoux, 2011). En s’intéressant aux
apprentissages professionnels pour améliorer les parcours et les dispositifs de
formation (Tourmen, 2014), eten les appréhendant parfois nommément comme
des activités exercées par des apprenants en interaction avec celles de leurs
formateurs ou tuteurs (Vidal-Gomel, 2018), nombre de travaux en didactique
professionnelle et en ergonomie de la formation se sont également inscrits
dans cette perspective. Enfin, des travaux, qui se référent notamment a deux
autres approches, la clinique de Pactivité et 'approche sémiotique de 'activité,
ont porté particulierement sur la formation et conceptualisé les rapports entre
travail et apprentissage (Durand, 2012a).

Toutefois, cette perspective d’analyse est demeurée insufisamment questionnée
dans ce qui la caractérise globalement, en particulier sur le plan de ses principaux
apports pour la connaissance des processus de professionnalisation. C’est
précisément la réflexion problématique a laquelle nous souhaitons contribuer
ici, en mobilisant et en confrontant deux cas d’étude puisés dans nos travaux
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et donnant a voir des entrées et des démarches méthodologiques différenciées
pour appréhender les activités de professionnalisation. Le premier cas analyse
les dynamiques de transformation individuelles liées a I'entrée dans les métiers
commerciaux d’une filiale d’'un constructeur automobile, via une approche
biographique (Cadet et Mahlaoui, 2015). Le second s’intéresse a I'acquisition
de nouveaux savoirs par des formateurs agricoles au travers d’'un dispositif
d’accompagnement analysé via une approche clinique de 'activité (Mahlaoui,

2013).

La premiére partie de cet article présente ces études et montre que le fait
de penser la professionnalisation comme activité constitue une approche a
géométrie variable quant aux problématiques traitables et aux méthodologies
mobilisables. La seconde précise en quoi cette approche se caractérise surtout
par une ouverture sur I'expérience et 'autonomie des sujets, et identifie certains
de ses apports pour la connaissance des modalités de professionnalisation en
croisant les résultats des deux études.

ENTRE VISEE EXTENSIVE ET VISEE INTENSIVE : UNE APPROCHE DE LA
PROFESSIONNALISATION A GEOMETRIE VARIABLE

Analyser la professionnalisation comme activité renvoie a un champ élargi de
problématiques et de méthodologies, comme le suggérent nos illustrations. De
nature extensive, diachronique, multidimensionnelle, la premiére cherche a
déceler et comprendre comment les jeunes commerciaux d’une filiale vente et
apreés-vente automobile construisent et font reconnaitre leur professionnalité,
via une approche biographique. A visée intensive et synchronique, la seconde
illustration met la focale sur I'initiation de formateurs agricoles a une nouvelle
tiche consistant a scénariser leurs pratiques pédagogiques par un systéme
numérisé, via une démarche d’analyse clinique.

Lanalyse de I'activité globale de professionnalisation de jeunes commerciaux
d’une filiale automobile

Cette analyse est effectuée dans le cadre d’une recherche plus large sur les
professions intermédiaires des entreprises, en référence a la nomenclature
francaise PCS de I'Insee, c’est-a-dire les agents de maitrise, techniciens,
commerciaux et administratifs, situés dans I’échelle sociale des emplois entre
les ouvriers et employés et les ingénieurs et cadres (Cadet et Guitton, 2013).
La professionnalisation des salariés exercant ces professions figure au coeur du
questionnement de cette recherche : I'un de ses objectifs est de comprendre
commentils deviennentetrestentau fil du temps des professionnels expérimentés
et reconnus a leur poste, dans des contextes organisationnels ou ils occupent des
positions d’interface, au cceur des changements des entreprises. Linterrogation
porte sur le role des leviers utilisables par les entreprises et salariés pour assurer
cette professionnalisation. Notre analyse renvoie ici 2 une monographie effectuée
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dans le cadre de cette enquéte (Cadet et Mahlaoui, 2015).

Cette analyse a trait a trois métiers de commerciaux dans une filiale automobile,
de taille importante pour le secteur (275 salariés lors de 'enquéte) et composée
de six sites vente / aprés-vente :

Le conseiller commercial véhicules (CCV) commercialise les véhicules stockés
par la filiale et les produits périphériques (financements, garanties, etc.) : 50
CCQCV, dont trois femmes.

Le conseiller pieces de rechange itinérant (CPRI) assure la vente de piéces et
accessoires du constructeur aupres de professionnels : quatre CPRI, dont une
femme.

Le conseiller commercial service (CCS) recoit les clients a I'apres-vente,
diagnostique le probléeme rencontré avec leur véhicule, s’accorde avec eux sur
les travaux a effectuer, leur propose des prestations tarifées, leur restitue leur
véhicule apres intervention et leur fournit des explications sur le travail qui
justifie la facture : 15 CCS, dont une femme.

Partant, I'approche de la professionnalisation des entrants dans ces métiers
consiste a s'interroger sur ce qu'ils cherchent, en début de carriére, a fabriquer
et A faire reconnaitre en termes de professionnalité, puis, sur les différentes
modalités ou mécanismes qu’ils engagent en conséquence au regard de leur
contexte d’action et de relations. Autrement dit, il s’agit de décrire et d’analyser
comment ces entrants s’ approprient et développent les maniéres et capacités
d’agir reconnus ici comme efficaces et légitimes.

Ce regard sur leur apprentissage des métiers et sa reconnaissance se justifie
d’autant plus que ces métiers sont en forte mutation lors de 'enquéte. En
plus de vendre des automobiles et des services associés, les CCV sont toujours
plus appelés a soigner leurs relations avec les clients dans un contexte de plus
en plus concurrentiel, pour assurer leur fidélisation. Les CPRI se voient dotés
d’un nouvel outil numérique de gestion de la relation clientéle, orientant et
suivant davantage leur activité. Les CCS sont tenus aujourd’hui d’agir avec
une coloration commerciale plus marquée (attention accrue a la satisfaction
des clients, au développement des ventes de prestations complémentaires, etc.).

Nous mobilisons la méthode de I'entretien biographique ou récit de vie. Il s’agit
d’un entretien compréhensif durant lequel le chercheur sollicite une personne
pour qu’elle lui raconte son expérience vécue en relation avec le theme de 'enquéte.
Ce récit est produit oralement lors d’'une interaction de face a face suscitée par
la demande du chercheur et ou se déploient des roles, des statuts, des attentes
spécifiques, des normes, des valeurs implicites (Bertaux, 1977; Ferrarotti, 1983).
Il doit permettre de déceler, sinon de construire le sens que le narrateur préte
subjectivement a son parcours et ses pratiques, ce qui n’est jamais une mince
affaire (Demaziére et Dubar, 1997). De fait, plus qu'un vécu factuel, objectif et
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définitif, il révele un champ de représentations et de discours subjectif, évolutif
et provisoire, a partir duquel le narrateur fait part de son expérience et tente
de la rendre intelligible 2 un moment donné de son parcours et lors d’'une
interaction avec un chercheur. En méme temps, en faisant ressortir comment
le social a retenti sur le narrateur et comment celui-ci a réagi, le récit permet
de comprendre de l'intérieur le processus de socialisation qui le caractérise. La
méthode de I'entretien biographique offre une lecture multidimensionnelle et
synthétique du parcours du narrateur (Divay, 2014). Cette méthode qualitative
est appropriée pour procéder a une analyse globale de la professionnalisation
dans une optique extensive - méme si elle ne permet, de fait, que d’accéder a une
activité racontée et aucunement observée, non sans biais induits (rationalisation
a posteriori, mémorisation...).

On s’appuie ici en priorité sur six entretiens s’apparentant a des récits de vie et
d’expérience, avec des salariés des trois emplois étudiés agés entre 23 et 32 ans,
ayant une ancienneté de cing ans au plus : deux CCV, deux CPRI, dont une
femme, deux CCS (trois titulaires de BTS, deux bacheliers, un non diplomé). Ces
entretiens éclairent les pratiques par lesquelles ils sont devenus des professionnels
expérimentés et reconnus dans la filiale. On s’appuie aussi sur dix entretiens avec
des responsables hiérarchiques : un cadre de la DRH de la partie commerce du
constructeur; le directeur de la filiale; son responsable de I'aprés-vente et de la
vente de piéces de rechange; quatre chefs de ventes véhicules; deux chefs d’atelier
aprés-vente; le chef des ventes du service piéces de rechange. Ces entretiens
portent sur les dispositifs et pratiques mis en place pour favoriser la montée
en professionnalité des personnels placés sous leur responsabilité. Anciens
CCV ou CCS, cinq d’entre eux évoquent toutefois leur propre expérience de
professionnalisation dans ces métiers, récente pour la plupart et vécue dans la
méme filiale pour trois d’entre eux. Une partie de leur récit est donc analysable
comme les récits collectés aupres des six titulaires d’emploi.

Lanalyse de I'activité spécifique d’initiation a une nouvelle pratique
professionnelle de formateurs agricoles

Ce cas renvoie a une activité singuliere de professionnalisation analysée cette
fois de facon intensive. Il concerne des formateurs agricoles, invités a s’initier
a la formalisation de leurs pratiques pédagogiques sous forme de scénarios
d’apprentissage. Cette invitation s’inscrit dans la mise en ceuvre d’un systéme
d’¢échanges et de mutualisation de ressources scénarisées, appelé Ersce (Echanges
de Ressources Scénarisées), concu pour le développement local des formations
ouvertes et a distance (FOAD) et déployé dans des Centres de Formation
Professionnelle et de Promotion Agricole (CFPPA) au niveau national. Ersce
s’adresse aux enseignants et formateurs, ainsi qu’aux responsables de formation
et animateurs de Centres de Ressources. Au moment de notre recherche, ce
systeme est géré par I'ex-Enesad / Cnerta (Etablissement National d’Enseignement
Supérieur Agronomique de Dijon / Centre National d’Etudes et de Ressources
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en Technologies Avancées), aujourd’hui Institut Agro Dijon/ Eduter Ingénierie.

Lobjectif est de valoriser et partager les savoir-faire techniques et pédagogiques
des enseignants et formateurs avec une entrée par compétences professionnelles,
puis de les utiliser a destination de leurs stagiaires en FOAD. Concepteur et
utilisateur, chaque formateur est conduit a élaborer et échanger des scénarios
pédagogiques, c’est-a-dire des documents qui comportent une succession ordonnée
de séquences pédagogiques et d’activités d’apprentissage, entrainant 1'usage
de ressources (humaines, multi-supports). Ils participent chacun a la maitrise
d’'une compétence professionnelle. Ils sont réalisés par des formateurs pour
étre lus et utilisés par des pairs. Une fois élaborés, ils sont disponibles dans une
banque de données pour leur mutualisation et peuvent étre transformés par les
contributeurs ou les utilisateurs. Cette mise en commun et ce fonctionnement
dynamique sont censés renforcer lacommunauté professionnelle que constituent
les formateurs agricoles.

S’intéresser a ce mode de formalisation de pratiques pédagogiques et a
activité qu’implique son initiation constitue donc un enjeu. Ersce illustre
le phénomeéne majeur de diffusion de I'approche par les compétences dans le
champ de I'éducation et de la formation depuis plusieurs années en réponse
aux critiques adressées a 'approche classique par les connaissances (Ropé et
Tanguy, 2003), et supposé moderniser I'offre de formation professionnelle,
tout en faisant 'objet d’'importantes controverses (Del Rey, 2010). Ce systéeme
rappelle aussi combien le métier de formateur est confronté a d’importantes
transformations, requérant de nouvelles habitudes et maniéres de penser et agir,
de nouveaux savoirs pédagogiques. Lélaboration et ['usage d’outils numérisés
a visée pédagogique, comme les scénarios déposés et échangés dans Ersce, font
partie de ces transformations. Elle flirte avec le développement d’autres exigences
comme en matiére d’analyse de besoins de formation ou de conception de
dispositifs, et pose la question cruciale des maniéres d’y former les formateurs.
En tant que pratique de formalisation, la construction de scénarios parait
en elleméme en mesure de les aider a mieux saisir et aborder I'évolution de
leur métier. Comme tout exercice de formalisation, I’élaboration de scénarios
d’apprentissage n’est guére évidente. Pour les formateurs, cela signifie mettre
en mots symboliquement au moins une partie de leur activité de travail, ce qui
parait toujours difficile : si cette activité « ne se dit pas, du moins jamais dans
son intégralité, c’est d’abord parce qu'il est illusoire d’attendre des seuls mots
de la langue qu’ils la médiatisent. Il est en revanche intéressant de considérer
comment elle peut symboliquement se reconstruire » (Faita, 1995, p. 85).

Par activité de travail, il faut entendre, pour le formateur, des choses tres
diversifiées et en partie difficilement ou non verbalisables a priori, comme
prendre des décisions et orienter son action pour gérer des événements, des
situations-problemes, des incidents qui surviennent. La mise en mots de sa
pratique professionnelle sous forme scénarisée n’est donc pas sans lui demander
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de reconsidérer, de questionner, de faire un retour réflexif sur cette activité. Elle
peut se heurter a des difficultés, notamment pour tout ce qui renvoie a ses actes
et savoirs incorporés (Leplat, 1997).

Pour favoriser l'initiation a la production de scénarios, les promoteurs du
systétme Ersce ont mis en place des actions d’accompagnement pour que les
formateurs fassent de maniére a la fois autonome et guidée I'apprentissage de
la scénarisation. Ces actions d’accompagnement impliquent des binomes de
formateurs composés de novices dans I'exercice et d’experts censés maitriser
'usage du systéeme. Elles donnentlieu al'organisation de séances de transmission-
initiation entre ces pairs, fondées sur I'élaboration progressive de scénarios.
Elles peuvent étre qualifiées d’autoformation accompagnée dans le sens ou elles
mobilisent les apprenants en tant qu’acteurs de leur propre formation en les
aidant a développer des capacités d’autonomie dans I'acte d’apprentissage, et
dans la mesure ou ces derniers ne sont pas isolés mais accompagnés et guidés
pour progresser. Elles ne sont pas pour autant sans lever toutes les difficultés
mentionnées, ni sans générer leurs propres difficultés, notamment a propos des
facons de transmettre ou de s’initier dans ces situations.

C’est sur cette activité d’initiation qui s'opere lors de ces séances et ce qu’elle
suppose en termes de développement d’un « savoir-formaliser » que nous avons
mis 'accent. Correspondant ici a I'activité de professionnalisation a étudier, elle
a été appréhendée dans toute sa complexité, c’est-a-dire selon ce que cherche a
faire, fait réellement et éprouve le novice, mais aussi au regard des moyens mis en
place par 'expert pour avoir une compréhension en situation de ce qu’apprend
et fait progressivement son interlocuteur. D’un point de vue clinique, cette
initiation a également été considérée comme :

une épreuve subjective ou I'on se mesure a soi-méme et aux autres, tout en
se mesurant au réel, pour avoir une chance de parvenir a réaliser ce qui est
a faire. Les activités suspendues, contrariées ou empéchées, [...] doivent étre

admises dans 'analyse. (Clot, 1999, p. 120)

Nous avons recouru a une approche clinique du travail et a des auto-confrontations
(Clot et Faita, 2000) pour identifier les modalités d’accompagnement, mais aussi
ce sur quoi ces modalités ont débouché en termes d’apprentissage et d’initiation,
a savoir le développement d’un savoir-formaliser appliqué a Iélaboration de
scénarios chez les formateurs novices. Nous avons suivi la mise en ceuvre de Ersce
en étudiant le cas des CFPPA de Carmejane, Carpentras, Chartres et La Roche-
sur-Yon. Apres avoir effectué des entretiens exploratoires avec les responsables
et chefs de projet de maniére a prendre connaissance du terrain de recherche,
nous avons engagé une démarche d’observation de séances d’accompagnement a
’élaboration de scénarios. Elle a mis en scéne cing bindmes, soit dix formateurs.
A chaque fois, un expert était chargé d’initier un novice qui désirait contribuer
a alimentation du systéme Ersce.

A la suite de cette observation, des auto-confrontations, simples, puis croisées,
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ont été organisées. Les auto-confrontations simples ont permis d’analyser
activité d’initiation des formateurs novices lors de la construction de leur
scénario : ils étaient placés face a un enregistrement vidéo de leur activité en
situation réelle d’initiation. Lobjectif était de recueillir des indications sur la
maniére dontils s’y prenaient, en interaction avec un expert, pour formaliser des
pratiques pédagogiques et faire ainsi 'apprentissage de cette formalisation. Les
auto-confrontations croisées ont permis de faire réagir ensemble les binomes de
formateurs sur I'exercice de scénarisation. Les deux formateurs réunis a chaque
fois ontainsi été conviés a réagir simultanément a'enregistrement de leur propre
séance de travail pour confronter leur facon de la percevoir. La recherche a
donc voulu répondre aux questions cruciales concernant la formalisation et la
réflexion a mener sur ses pratiques pédagogiques pour ce faire. Les séquences
vidéo choisies par nos soins, et a partir desquelles chacun des formateurs a eu a
s’exprimer, concernaient des moments au cours desquels les experts expliquaient
aux novices comment ils devaient s’y prendre pour construire un scénario.
Dans cette méme sélection, figuraient des instants durant lesquels les novices
s'efforcaient de s’approprier et de définir le scénario qu'ils allaient créer, par
I'intermédiaire d’'une mise en mots de leurs pratiques de formation. La consigne
donnée aux formateurs était la suivante :

Je vous propose de réagir a ce que vous voyez. Lorsque vous le désirez, et a
n’importe quel moment, vous pouvez interrompre et commenter différents
passages de la vidéo, par exemple commenter ou revenir sur ce que vous avez
dit, le reformuler ou le développer, le prolonger.

UNE APPROCHE DE LA PROFESSIONNALISATION QUI FAIT LA PART BELLE A
LEXPERIENCE ET A LAUTONOMIE DES SUJETS

Les analyses en termes d’activité offrent un regard original et pertinent sur les
processus de professionnalisation en partant avant tout des expériences et de
I'autonomie des sujets, en tant que meilleurs experts pour en patler, et en vue de
cerner les conditions de leur amélioration ou de leur transformation éventuelle
(Schwartz, 2012). Ces expériences sont bien entendu situées et orientées socio-
historiquement, mais aussi développées par celles et ceux qui cherchent a se
professionnaliser. C’est ce que nous enseignent les deux illustrations lorsqu’on
croise leurs principaux résultats. Il apparait en effet que les sujets poursuivent bel
et bien, sinon développent des buts spécifiques en cours de professionnalisation,
et cherchent a les atteindre via des mécanismes socio-réflexifs. Confrontés a une
analyse de leur activité de professionnalisation, ils sont susceptibles d’en tirer
parti en faisant évoluer ou en améliorant cette activité.

Les propos cités entre guillemets dans cette partie sont extraits des entretiens
effectués avec les commerciaux, des séances d’accompagnement impliquant des
bindmes de formateurs agricoles qui ont été observées et des auto-confrontations
auxquelles ces séances ont donné lieu ensuite.
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La poursuite, sinon le développement par les sujets de buts spécifiques

Les deux études suggerent que toute activité de professionnalisation poursuit
des buts et des finalités spécifiques. Autant les jeunes commerciaux, appelés
A construire et a faire reconnaitre leur professionnalité dans la filiale, que les
formateurs agricoles, invités as’approprier une nouvelle pratique professionnelle,
développent et expriment des intentions et des projets en matiére de
professionnalité ou de savoir-faire a acquérir, qui font sens et enjeu pour eux.

Cette dimension téléologique de la professionnalisation est claire pour les
formateurs agricoles dés leur participation a des séances d’accompagnement
assurées par des pairs censés étre expérimentés en matiére de scénarisation. Ils
saventalors qu’ils vont étre initiés et devoir se construire un savoir-formaliser leurs
pratiques de formation au regard du modele a observer dans le cadre de Ersce.

On retrouve de facon plus diffuse cette dimension téléologique dans les récits
collectés aupres des jeunes commerciaux. Dés leur recrutement et au moins
jusqu’a leur reconnaissance a part entiére a 'intérieur de la filiale, ils visent a
se fabriquer une professionnalité fondée sur la logique de la performance. Il en
va de leur épanouissement professionnel, mais aussi de leur maintien effectif
et durable a leur poste. Il s’agit, surtout pour les CCV et les CPRI, d’étre en
capacité d’atteindre, voire de dépasser les objectifs qui leur sont assignés. De leur
point de vue, la professionnalité et [a reconnaissance qu’ils entendent construire
et obtenir se résument aux résultats qu’ils atteignent en matiére de ventes de
véhicules, de produits / services périphériques ou de pieces de rechange, a des
conditions obéissant a I'intérét de leur employeur, mais aussi, dans une optique
de fidé¢lisation, en matiére de satisfaction clientele (pratique de la vente-conseil
qui ne met pas « la pression » sur les clients, adoption d’une culture de service,
etc.). Pour les CCS, cette idée de performance a atteindre est aussi présente, avec
I'objectif de développer le CA de I'aprés-vente, et surtout en se centrant sur la
qualité de service : informations, conseils et explications a fournir aux clients,
via un langage technique compréhensible a leurs yeux.

Pour ces commerciaux, celaimplique l'acquisition et le développement progressif
de quantité de savoir-faire, de capacités ou de qualités. Citons, par exemples : la
capacité a « aller chercher les clients » (CPRI et CCV itinérants); a analyser et
comprendre rapidement leurs besoins et attentes; a s’approprier en permanence
de multiples informations techniques (technologiques, juridiques, fiscales, etc.)
pour se montrer crédible aupres des clients; a endurer I'exigence constante
de performance; a « gérer ses émotions et les moments de stress » alors que 'on est
en « premiére ligne », « au front » face aux clients, et que la charge de travail est dense,
etc. Pour les CCV et les CPRI, 'apprentissage de la « pression des objectifs » est
d’autant plus un enjeu qu’ils sont amenés a « faire leur salaire » en grande partie
(rémunération a la performance) et qu’ils risquent d’étre poussés a la démission
ou licenciés en cas de résultats jugés insuffisants. Pour les CCS, méme si la
part variable dans leur rémunération est plus faible, cette accommodation a la
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pression est également a opérer, du fait des fréquentes situations conflictuelles
a gérer avec des clients, dues a des litiges sur des questions de couverture de
garantie. Les jeunes commerciaux reconnaissent ainsi qu’ils ont bien tout un
professionnalisme spécifique a développer et a faire admettre. Celui-ci est loin
de se réduire a des traits de personnalité considérés a priori comme favorables,
a une « fibre », un « talent » inné, comme le prétendent parfois spontanément
certains interlocuteurs. Elle n’est pas non plus seulement le fruit d’une
socialisation antérieure percue a priori comme propice a la relation client, que
cette socialisation soit d’ordre familial, amical ou méme professionnel. Chaque
néo-commercial avance méme qu’il a en grande partie a inventer sa propre facon
de faire, la relation client étant trés peu prescriptible.

Tous ces buts poursuivis par les sujets en matiére de professionnalisation ne
vont pas d’emblée de soi. Ils se construisent, se précisent, se redéfinissent
au fil de Pexpérience acquise et de 'autonomisation atteinte. Cela peut
méme étre considéré comme une composante a part entiére de l'activité de
professionnalisation.

En mettant le doigt sur une telle activité en train de se faire, I'étude clinique de
I'initiation de formateurs agricoles a lascénarisation le montre bien. Notamment,
la notion de compétence professionnelle a faire acquérir aux apprenants, définie
dans Ersce comme la maitrise simultanée de différentes capacités combinées
entre elles dans un contexte socio-professionnel donné et en vue d’atteindre un
objectif spécifique, et devant définir et délimiter chaque scénario pédagogique,
n’est pas comprise tout de suite par les formateurs, lesquels ne sont pas toujours
et explicitement habitués a raisonner de cette facon pour construire leur action.
Tout un travail de compréhension et d’appropriation du concept est ainsi a
entreprendre. Les questions que doivent apprendre a se poser le formateur
novice est : « en quoi cette compétence peutelle étre professionnelle pour un agriculteur,
un conseiller agricole, etc.? » et « dans quel cadre socio-professionnel peutelle étre mise
en ceuwre? ». Il s’agit le plus souvent pour le formateur de parvenir a formaliser,
avec cette notion structurante de compétence, ce qu’il fait ou tente de faire
quotidiennement en situation de formation. Tout cela est largement favorisé
par accompagnement orchestré par les experts. La construction des finalités
4 poursuivre s'opére a travers une relation interpersonnelle de professionnel a
professionnel. Ainsi, comme toute autoformation accompagnée, chaque séance
d’initiation « n’est pas une « soloformation », [...] car elle est une quéte de sens,
d’un sens a construire par chacun mais avec les autres, une quéte ou il est certes
question de performances, mais aussi de désir et de reconnaissance » (Beillerot,

2003, p. 32).

L’engagement de mécanismes socio-réflexifs

Les illustrations donnent ensuite a voir tout ce que font les sujets impliqués
dans les processus de professionnalisation étudiés (’apprentissage du métier
de commercial, I'initiation a la scénarisation) pour tenter d’atteindre les buts
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dans lesquels ils se reconnaissent ou qu’ils se sont progressivement fixés. Tout
un ensemble d’actes formant une combinatoire (recours a la formation continue
ou en alternance, aux managers, aux pairs, aux clients, etc.) dans le premier cas,
et toute une série d’étapes mentales et d’élaboration a franchir dans le second
cas, sont ainsi mis en évidence. Ils apparaissent comme les mécanismes engagés
par les individus pour se professionnaliser.

Parmi ces mécanismes, figurenten premier lieu des actes réflexifs qui, en référence
ala définition de la réflexivité (Schon, 1994), se produisent au cours et en dehors
des actions de professionnalisation et de travail, pour créer (surtout dans nos
deux cas) et recréer (plutdt affiner ou approfondir ici) les savoirs correspondants.
Ces actes réflexifs ne sont pourtant pas assimilables a des opérations purement
personnalisées. Ils sont forcément a situer et 3 comprendre dans leur contexte
social d’émergence et de déploiement. Lapprentissage du métier dans le premier
cas, et de la pratique de scénarisation pédagogique dans le second cas, puise
significativement dansles apports tirés des interactions avec des clients, des pairs,
des managers, des formateurs ou des systéemes d’information et de formation
en place. Aussi, il nous semble préférable de parler d’une activité socio-réflexive
pour évoquer ces mécanismes qui sont sans doute parmi les plus déterminants
dans les processus de professionnalisation.

Du c6té des commerciaux :la fabrication de la professionnalité via la construction progressive
d’une expérience réfléchie et située de la relation client

Les jeunes commerciaux ont d’abord affaire aux dispositifs et pratiques de
professionnalisation mis en place par la filiale, avec toutes les opportunités et
les limites qui les caractérisent. Ils racontent ainsi qu’ils suivent des formations,
obligatoires pour certaines, a leur prise de fonction ou par la suite, portant sur
diverses dimensions liées a leur métier. Par ailleurs, ils sont pris en charge par
leur encadrant direct, chef des ventes (pour les CCV et les CPRI) ou chef aprés-
vente (pour les CCS), dans le cadre de sa mission de coaching visant & optimiser
le travail et les performances des personnels placés sous sa responsabilité. De
méme, ils sont enrdlés dans des équipes ou les collegues en poste sont invités,
de facon formelle ou informelle, & les sensibiliser a leur approche du travail
commercial. Certains (deux dans notre échantillon) intégrent la filiale via une
formation en alternance conduisanta un dipldme ou une certification de branche.
En paralléle au suivi d’un cursus au sein d’un établissement de formation, ils
bénéficient du tutorat exercé en interne par leur chef et les membres de leur
équipe enclins a les aider.

Toutefois, au coeur de leur professionnalisation, intervient toujours en
priorité le travail a exercer et ce qui en constituent les moments de vérité, a
savoir les contacts avec les clients. Ces contacts sont des sources essentielles
d’apprentissages : informations apportées par les clients, « toujours bonnes a prendre »,
singularités des clients et de leurs attentes, occasions de mettre en pratique les
formations suivies et les conseils prodigués par les encadrants et les collegues.
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Le poids accordé a ces contacts compense a vrai dire les lacunes des dispositifs
et pratiques précités : inégalités d’accés aux formations, réservées en priorité
aux CCV, durées trop courtes, décalages avec les réalités et les temporalités
professionnelles, manque de temps des managers et des personnels en poste,
coopération insuffisante en raison de la rémunération a la performance et des
comportements individualistes et compétitifs ainsi générés, etc.

Partant, les jeunes salariés sont loin d’étre passifs dans leur professionnalisation
et font preuve d’'une importante activité réflexive. Elle porte sur les stratégies et
les attitudes a adopter pour se faire accompagner et apprécier au mieux par leur
chef direct, ou pour créer des liens de confiance avec des collégues expérimentés,
pouvoir ainsi les observer en situation de relation clientele et bénéficier de leurs
conseils etde leurvision du métier. La réflexion vaméme jusqu’a portersurlafacon
d’adapter savie personnelle pour se donner toutes les chances d’étre performant.
Un jeune CCV raconte les efforts quasi ascétiques qu’il a d consentir. Avec
le concours de son épouse, il a réorganisé sa vie personnelle avec I'objectif de
supporter sa nouvelle vie professionnelle et d’en faire 'apprentissage : adoption
d’une « hygiéne de vie correcte et équilibrée », pratique d’un sport pour gérer le stress,
et changement de régime alimentaire.

Ce sont les interactions avec les clients qui nourrissent la plus forte activité
réflexive. Celle-ci se déploie alors en situation de relation client, mais aussi apres,
lors des moments d’attente, de repos ou de déplacement (pour les itinérants),
voire en dehors des horaires de travail sous une forme lancinante. Elle se réalise
via un effort plus ou moins explicite d’analyse de son expérience vécue et des
difficultés rencontrées, avec pour perspective d’améliorer son action a I'avenir.

Les contacts clients sont surtout 'occasion de renormalisations se traduisant par
des actualisations et des personnalisations de normes prescrites ou antécédentes
(Durrive, 2015). Apprenant leur métier, les jeunes commerciaux actualisent,
selon lessituations rencontrées, les informations, orientations, préconisations et
prescriptions recueillies en formation et aupres de leur hiérarchie ou de leurs pairs
pour en faire de véritables ressources au service de leur action. Ils s’interrogent,
utilement pour leur apprentissage, sur les écarts entre ce matériau normatif et
leurs vécus sur le terrain. Ils personnalisent aussi ces mémes normes en tentant
de se fabriquer, a partir d’elles, leur propre approche ou style professionnel.

Cette personnalisation est le fruit de 'expérience réfléchie de la relation
clientele, c’est-a-dire la maniere dont les personnels interprétent et gérent au
fil du temps leurs contacts clients. Elle tient ici une place importante dans le
sens ou le travail commercial requiert un apprentissage d’aspects difficilement
prescriptifs et transmissibles via des formations, des consignes hiérarchiques
ou des préconisations de pairs, a savoir les postures, les attitudes et les savoirs
d’action liés a la relation client. Pour les jeunes commerciaux, elle consiste a la
fois a tester, a comparer les différentes expériences de collégues qui leur ont été
préalablementrelatées ou montrées, a en tirer des conséquences pour leur pratique,
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ase construire progressivement des routines cognitives pour appréhender au mieux
en situation les clients sous la forme de représentations — types questionnables
et réajustables a tout moment. Cette réflexion personnelle a également pour
objet les régles de comportement a observer face aux clients : quels types de
relation établir’ Comment s’y prendre pour fournir des explications et donner
envie d’acheter les produits ou les services du constructeur! Comment jauger
une situation difficile et comment y faire face! Il s’agit encore de se trouver
des facons de se faire admettre aupres de la clientele, de devenir crédible a ses
yeux, malgré certains aspects susceptibles parfois de faire obstacle, comme I’age,
I'apparence juvénile ou le genre, selon les cas rencontrés. Enfin, I'enjeu est d’étre
en mesure de repérer progressivement ses atouts et ses points forts, a cultiver et
a renforcer lors de ses prochaines interactions avec des clients.

Cette activité réflexive montre pour finir que la professionnalisation des
commerciaux ne sera jamais totalement formatée en amont par la filiale ou les
professionnels en poste. Elle ne permet pas pour autant d’assimiler ce processus
4 une fabrication totalement personnalisée. Uapprentissage des métiers reste
de fait fortement situé et li¢ 2 un contexte d’action et de relations particulier.
D’ailleurs, la seule confrontation répétée a des clients ne garantirait sirement
pas la réussite de la professionnalisation. Le risque serait de manquer de temps,
mais aussi et surtout d’adopter de « mauvaises habitudes », de ne pas acquérir les
méthodes et les « astuces » ayant fait leurs preuves dans l'organisation et parmi
les professionnels. Les outils et les pratiques mis en place par la filiale sont
nécessairement passés au crible de la réflexivité des salariés. Maisils s’averent utiles,
voire indispensables, pour accéder aux normes de travail et de professionnalisation
a partir desquels les salariés vont se positionner singuliérement.

Du c6té des formateurs agricoles : le développement d’un savoir-formaliser appliqué a la
scénarisation par un parcours réflexif accompagné

Les formateurs agricoles ont de fait a élaborer des scénarios d’apprentissage selon
un modele prédéfini par Ersce. Les cing séances d’accompagnement montrent
néanmoins qu’ils en viennent a inventer un savoir-formaliser appliqué a cette
scénarisation, sous la forme d’un parcours réflexif qui se décline en étapes-clefs si
on rapproche les différentes expériences observées. Ce parcours réflexif est celui
que requiert finalementla pratique de scénarisation, mais il est rendu pleinement
conscient, décomposé au moment de 'initiation et donc de son invention.

D’abord, le formateur évoque de maniére ouverte et libre des situations
d’apprentissage et l'orientation vers laquelle il souhaite tendre. Il définit et
délimite une compétence professionnelle a cibler en retenant ce qui I'intéresse
en tant que formateur et en faisant en sorte de répondre a un besoin réel
rencontré par les apprenants. Aprés avoir identifié cette compétence a viser et
doncle domaine d’intervention, il passe par une phase d’explicitation 'amenant
a indiquer le contenu des séquences, des thémes et des activités qu’il souhaite
traiter, mais sans entrer encore dans une description détaillée. Enfin, il procede
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a une description cette fois plus contextualisée des ressources et d’'une analyse de
contenu du scénario. Il s’agit pour lui de « partir des activités », puis de « raccrocher
au cours » et non l'inverse, ce qui est une situation souvent inhabituelle, lui
posant des difficultés et lui demandant un travail de réflexion spécifique sur sa
facon de faire. Il mobilise dés lors des exemples de situations concrétes pour
faire passer des messages qu’il n’arrive pas a exprimer spontanément, et pour
mieux argumenter ses choix.

Cet apprentissage de la scénarisation et du parcours réflexif 2 emprunter n’est
pourtant pas une invention qui appartient seulement aux formateurs novices.
Leurs interactions avec les experts sont primordiales dans cet apprentissage.
Lorsque 'on se penche sur les modalités d’accompagnement, on s’apercoit que
les deux parties entrent dans une démarche qui contribue a faciliter un réel
apprentissage autonome. Au vu des séquences sélectionnées et étudiées dans le
cadre des cinqg séances filmées, cette démarche améne les formateurs a adopter
toutun ensemble de pratiques et d’attitudes favorisant leur interaction formative.

Lexpert se met a I'écoute du novice et accepte d’entrer dans sa logique de
compréhension, ce qui permet a ce dernier de s’exprimer et de se parler a lui-
méme. Lexpert le questionne suivant le fil conducteur adopté et I'incite a penser
le scénario comme un processus. Le novice se pose alors les bonnes questions,
en suivant le cheminement indiqué par 'expert en termes de réflexion. Le
novice est réorienté pour préciser ce qui est attendu, selon les suggestions de
délimitation et les alertes sur les risques de dispersion opérées par 'expert. Il
lui donne parfois un avis et n’hésite pas a revenir sur les recommandations
générales delascénarisation (pour comprendre la portée transversale du scénario,
raisonner par rapport aux besoins réels des stagiaires, etc.) Le novice s’appuie
pour sa part sur sa pratique et son vécu professionnel. Il use d’exemples concrets
pour avancer, en lien avec I'expert, dans son appropriation de la scénarisation.
Finalement, I'expert lui demande de reformuler ce qui s’est ¢laboré pour bien
consolider ensemble le processus d’apprentissage. Les résultats attendus sontalors
exprimés de maniére plus précise qu’au départ, avec la recherche de solutions
ou la découverte de manques dans le scénario. C’est aussi le moment pour le
bindme de reformuler et compléter des informations utiles. La reformulation
des éléments constitutifs du scénario est essentielle, en ce sens qu’elle permet
au novice d’apporter des modifications nécessaires, et a I'expert d’engager une
réorientation ou demander un complément d’informations au formateur.

Il est a noter qu’il apparait préférable d’avoir affaire a2 un expert « semi-naif »,
c'est-a-dire ne connaissant pas la discipline concernée par le scénario en voie
d’élaboration, dans le sens ou cette situation semble permettre d’aller plus loin
dans!exercice d’explicitation. Dansle cas d’un expert spécialisé dans le sujet traité,
celui-ci peut avoir tendance a propulser le novice vers de nouvelles perspectives
de contenu des activités et prendre ainsi une posture trop participative, en
surcontrolant la validité du scénario en gestation.
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La production d’effets potentiels sur l'activité de professionnalisation et plus largement sur
l'activité de travail

Les analyses de la professionnalisation en termes d’activité ont encore pour
caractéristique potentielle de produire des effets sur la conduite de cette
professionnalisation et sur l'activité de travail elleeméme. Elles offrent en
I'occurrence des possibilités d’amélioration ou de développement.

Sarement, le faitd’analyser une telle activité par le biais d’entretiens biographiques
estaméme de produire des effets sur cette activité et les conditions de sa poursuite.
Le récit de vie place en effet le narrateur dans une position de s’interroger sur
lui-méme. Cela peut 'amener a réfléchir a ses expériences et son parcours, a
modifier la perception qu’il en a, et a agir sur sa situation et ses capacités d’action.
Tout récit de vie posséde donc une dimension performative et potentiellement
formative, sinon émancipatrice pour le narrateur (Pineau et Le Grand, 2013).
De fait, les entretiens biographiques menées au sein de la filiale du constructeur
automobile n’ont probablement pas échappé a cette production d’effets. Mais
force est de reconnaitre qu’ils n’ont pas eu cet objectif. En aucun cas, ils ont été
concus et pratiqués comme moyens explicites de formation et de co-recherche,
tel que le fait tout un courant dans le champ de la formation d’adultes (Pineau
et Le Grand, 2013). Aussi, les effets générés potentiellement par nos entretiens
sontrestés diffus, certainement limités et éphémeres. Ils n’ont pas été questionnés
a proprement parler.

C’est donc I'étude menée a base d’auto-confrontations aupres de formateurs
agricoles qui donnent le mieux a voir cette production d’effets éventuels. En
tant que démarche clinique, elle en faisait d’ailleurs par vocation un objectif

(Mahlaoui, 2013).

Elle a permis aux formateurs de construire des connaissances sur leurs pratiques
de scénarisation. Elle a surtout fonctionné comme un accélérateur de réflexivités
en faisant de la maniére d’élaborer un scénario et de s’initier a cette élaboration
un objet de réflexion et de discussion entre professionnels. En commentant
leurs facons de procéder et en interagissant avec des pairs, les novices ont pris
conscience du parcours réflexif qu’ils avaient a faire et 4 assimiler pour scénariser
leurs pratiques, et donc du savoir-formaliser qu’ils avaient 2 mettre en ceuvre et a
construire dans I'action. Ils ont mieux saisi leur subjectivité a I'ceuvre et leur part
d’appropriation et de recréation dans la scénarisation a élaborer et I'initiation a
opérer, sans aller jusqu’a embrasser la totalité des activités correspondantes, ce
qui serait d’ailleurs illusoire. Parallelement, les experts qui les accompagnaient
ont pu aussi développer leur réflexivité sur leurs facons d’initier et, méme pour
eux-aussi, de produire des scénarios. Ils ont compris qu’ils devaient bien rester
dans un role d’accompagnement en respectant et en cherchant a accroitre
I'autonomie des formateurs novices par la prise en compte de leurs capacités
d’inventivité et de créativité dans les séances d’initiation. Ils ont pris conscience
qu’ils devaient rester prudents face au risque que ces séances se transforment
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en instruments d’aliénation comme on le constate souvent dans les actions de
formation (Bourgeois et Enlart, 2014).

Les auto-confrontations mises en ceuvre avec le concours des formateurs ont
contribué, au moins potentiellement, a faire évoluer leur activité de travail plus
générale. Elles ont participé a leur valorisation et donc a leur rayonnement
identitaire, en révélantla diversité de leurs pratiques professionnelles en matiere de
formation mais aussi de préparation, d’évaluation, etc., et des savoirs pédagogiques
et techniques qui leur sont afférentes. Surtout, la démarche d’analyse clinique,
conjuguée auxséances d’accompagnement, a conduitles novices a faire un retour
réflexif sur leur activité de formation, susceptible de favoriser sa transformation.
Elle a suggéré de possibles évolutions dans leurs maniéres de penser et d’agir
au travail : adhésion accrue a 'approche par les compétences, adoption d’une
posture plus processuelle et plus ouverte sur 'anticipation, interrogation sur les
différentes situations-problémes fréquemment rencontrées et les moyens de les
résoudre, sur les enjeux actuels liés a I'évolution de leur métier, etc.

CONCLUSION

Les deux cas d’étude présentés et croisés dans cet article montrent 'intérét d'une
entrée activité pour analyser la professionnalisation des sujets au travail. De
nature extensive, le premier cas a permis de capter les principaux mécanismes
susceptibles d’exercer une influence sur la construction de la professionnalité des
jeunes commerciaux d’une filiale vente et aprés-vente automobile, ainsi que leurs
interrelations. A portée intensive, le second cas a mis la focale sur I'initiation
de formateurs agricoles a la scénarisation de leurs pratiques pédagogiques par
des pairs supposés experts en la matiére, via 'organisation d’une autoformation
accompagnée.

Ces illustrations suggerent que chaque activité de professionnalisation, comme
toute activité humaine (Durand, 2012a), poursuit des buts et des finalités
spécifiques. Il faut que le sujet ait une idée de la professionnalité ou du savoir-
faire a construire ou a développer. Cette idée ne sera pas tout a fait conforme a
celle que son organisation attend de lui. Comme le laisse entendre la seconde
illustration, qui met le doigt sur une activité de professionnalisation en train
de se faire, le but ou la finalité poursuivie est méme a considérer comme une
composante de cette activité.

Nos illustrations dévoilent chacune ce qui semble étre au coeur de pareille
activité : la réflexivité produite par le sujet en cours de professionnalisation,
notamment quand il est confronté aux situations de travail les plus critiques
dans le cadre de son métier, comme les contacts clients pour les commerciaux.
Cette activité réflexive montre que sa professionnalisation ne sera jamais
complétement formatée en amont par son organisation ou son groupe
professionnel d’appartenance. Une telle activité ne permet pas pour autant
d’assimiler ce processus a une fabrication purement personnalisée. Uapprentissage
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du métier, pour la premiere illustration, et de la pratique de scénarisation
pédagogique, pour la seconde, puise significativement dans les apports tirés
des interactions nouées avec autrui (des clients, des pairs, des managers, des
formateurs, etc.) et des systémes d’information et de formation existants. Cette
position intermédiaire invite en définitive a parler d’activité socio-réflexive pour
évoquer le mécanisme sans doute le plus important a I'ceuvre dans les processus
de professionnalisation. Elle rappelle la problématique du role des interactions
sociales dans les apprentissages (Bourgeois et al., 2013), ainsi que le fait de
concevoir les savoirs professionnels comme étant distribués dans des systémes
sociaux incluant humains, artefacts et objets, et non pas seulement logés dans

des cerveaux individuels (Durand, 2012b).

Enfin, 'analyse de I'activité de professionnalisation est & méme de produire
des effets propres sur cette activité et, plus largement, sur I'activité¢ de travail
concernée, Elle esten mesure de favoriser leur amélioration et leur développement,
surtout quand elle poursuit cet objectif, comme dans les démarches cliniques.
Les auto-confrontations mises en ceuvre dans le cadre de la seconde illustration
exemplifient bien ce point.

Afin de renforcer notre projet de penser la professionnalisation comme
activité, il serait a présent utile de creuser deux aspects seulement entrevus a
ce stade : quelles conséquences pour I'activité de professionnalisation quand le
sujet en vient a poursuivre des buts et a revendiquer une identité professionnelle
aux antipodes de ceux prescrits ou préconisés par 'organisation ou le milieu
professionnel d’appartenance, ou quand sa volonté¢, ses motivations, son libre
arbitre en la matiére s'opposent a ce qu’on lui propose ou impose de I'extérieur?
Au-dela d’apprendre a bien faire son travail, point finalement privilégié¢ dans
cet article, quelles démarches de nature socio-politique les sujets mettent-ils
plus spécifiquement en place pour se faire reconnaitre comme professionnels!
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LES CAPABILITES : UNE GRILLE DE LECTURE
DES CONDITIONS DE LA PROFESSIONNALISATION AU
TRAVAIL ET EN FORMATION

SOLVEIG FERNAGU Directrice de Recherche en sciences de I'éducation, CESI LINEACT', ED 432 SMI

RESUME. La professionnalisation est souvent définie comme la mise en ceuvre
d’actions permettant le développement continu et situé des compétences dans et
par les situations de travail. Une telle définition ne permet pas de la différencier
de la formation. Elles peuvent étre distinguées a partir de leurs finalités. La
formation est en général du coté du pouvoir agir, la professionnalisation de celui
du pouvoir d’agir. Ce point de vue conduit a proposer le cadre des capabilités,
définies comme un pouvoir d’agir, pour appréhender les démarches, modalités,
pratiques, dispositifs ou situations de professionnalisation. Nous définirons les
termes qui gravitent autour des capabilités puis présenterons leur cadre théorique
et apprécierons la maniére dont elles peuvent constituer une grille de lecture
de la professionnalisation.

CAPABILITIES: A GRID TO READ PROFESSIONALIZATION CONDITIONS AT WORK AND IN
TRAINING

ABSTRACT. Professionalization is often defined as the implementation of actions
enabling continuous and situated development of skills through and within
work situations. This definition does not differentiate professionalization from
work-based training. It is toward what ends they are used that distinguishes
professionalization from training. Training is generally focused on the ability to
act, while professionalization focuses on the power to act. In this perspective we
use the capabilities framework understood as a power to act, in order to consider
professionalization approaches, modalities, practices, systems or situations, and
to question the capability to professionalize oneself. We first define terms related
to capabilities and then describe the capabilities framework. Finally, we will
analyze how this theoretical approach can be used to interpret professionalization.

Difficile d’échapper aux compétences lorsque 'on souhaite aborder les
questions de professionnalisation, de développement professionnel ou de
pouvoir d’agir. De nombreuses maniéres de faire permettent d’ailleurs d’agir
sur le développement des compétences : par la formation, par ['organisation, par
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le travail, etc. Une littérature abondante existe sur ces questions (notamment
Bourgeois et Durand, 2012; Bourgeois et Enlart, 2014; Charlier et al., 2013;
Endrizzi, 2015; Fernagu, 2018b; Fournier et al., 2017; Malloch et al., 2011;
Tourmen, 2014; Vidal-Gomel, 2021). Nous ne la développerons pas dans le cadre
de ce texte, mais force est de constater que les approches du développement des
compétences, étudiées, analysées ou rapportées, relevent souvent d’approches
ressourcistes (propres au « y'a qu’a » / « faut qu’on ») ou délégataires (propres
au « qu’ils fassent preuve d’autonomie et de responsabilité ») (Fernagu, 2018a).
Les approches « ressourcistes » (que ces ressources soient humaines, techniques,
matérielles, managériales, formatives, etc.) partent du principe qu’il suffit de
mettre des ressources (de travail ou de formation) a disposition des individus
pour qu’ils apprennent. Elles s’interrogent peu sur 'utilisabilité (voire I'utilité),
la congruence ou la transférabilité des ressources proposées dans les situations
qui posent probléme. Par exemple, I'introduction du travail en mode projet ne
garantit pas le développement de la capacité a collaborer (Fernagu-Oudet et
al., 2014), le suivi d'une formation technocentrée sur les outils d’apprentissage
digitaux mais qui n’aborde pas les questions de présence sociale ou cognitive
indispensables au maintien des apprenants dans les dispositifs concus (Fernagu-
Oudet et Prost, 2016; Verquin Savarieau, 2021). Les approches « délégataires »,
quant a elles, imputent la responsabilité du développement des compétences
aux individus eux-mémes. C’est 2 eux de se prendre en charge et de trouver
les moyens nécessaires pour cela; a eux de faire preuve d’apprenance (Carré,
2017). Par exemple, choisir et demander une formation spécifique, s’autoformer,
échanger avec les collégues, ete. A chacun de prendre en main ses apprentissages,
de trouver les ressources nécessaires a son développement quel qu’il soit, et d’en
organiser le processus. Lorganisation se soucie peu, ici, de la maniére dont les
individus vont s’y prendre, s’ils disposent des ressources nécessaires pour le faire
et des conditions de travail adéquates. Dans le premier cas, avec les approches
ressourcistes, 'action porte sur 'environnement indépendamment des individus
qui s’y trouvent. Dans le second cas, avec les approches délégataires, 'individu
est responsable de son développement indépendamment de I'environnement
dans lequel il ceuvre. Quel que soit le cas de figure, la maniere dont I'individu va
prendre possession des ressources qu’il va mobiliser, se les approprier, ne fait pas
partie des préoccupations premiéres (Fernagu, 2018a). Cela peut étre étonnant car,
aujourd’hui, larecherche estarrivée a un consensus définitionnel qui montre que
les compétencessontle résultatde 'articulation de ressources internes (I'individu
etcedontil est porteur) et de ressources externes (I’organisation, I'environnement
et les conditions du travail, etc.), qu’elles sont situées et contextualisées, agies et
vécues, singuliéres et partagées (Coulet, 2011, 2016; Fernagu-Oudet et Batal, 2013;
Jonnaertetal., 2015; Legendre, 2008; Masciotra et Medzo, 2009). Sur le plan des
pratiques, nous sommes encore loin d’usages qui s’appuient sur ce qu’a produit
la recherche, et il reste souvent bien plus facile d’évaluer un individu qu’une
organisation (Fernagu, 2018a, 2021). Le point de vue que nous développons sur
les compétences est trés particulier et explique notre intérét pour le cadre des
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capabilités. Si 'on considére qu’une situation ne peut jamais étre identique a
une autre (cf. 'ergonomie constructive ou la didactique professionnelle), cela
veut dire qu'une compétence ne peut étre transportable en 'état, d’un lieu
A un autre, et qu’il est nécessaire de la reconstruire en permanence. Ce que
'on transporte d’une situation a l'autre, ce sont des éléments de compétences
(schemes, savoirfaire, outils, procédures, etc.) qu’il s’agit de recombiner, de
réarticuler, en fonction des situations rencontrées (Fernagu-Oudet, 2000).
Elles peuvent donc étre considérées comme uniques, voire « biodégradables »
(Fernagu-Oudet, 2016), « non reproductibles » (Jonnaert, 2012). A partir de
13, il nous semble nécessaire de s’'intéresser particuliérement aux mouvements
qui opérent pour agir avec compétences. Ces mouvements s appuient sur un
travail de mise en lumiére des transactions qui opérent entre les ressources du
travail et I'activité, entre les ressources de la formation et 'apprentissage, qui
elles-mémes résultent de la dialectique organisation-individus, environnement /
milieu-individus, dispositifs-dispositions, responsabilités organisationnelles,
responsabilités individuelles.

Dépasser les approches ressourcistes et délégataires du développement des
compétences pour tendre vers une approche qui pense ces dialectiques conduit
a s’intéresser a une voie médiane : celle de 'approche par les capabilités.

Les capabilités comme modalité d’évaluation centrée sur les relations organisation-
individu

Lapproche par les capabilités ouvre, en effet, des perspectives praxéologiques
et herméneutiques intéressantes puisqu’elle s’intéresse a la maniére dont les
individus sont mis en capacité de se saisir et d’utiliser les ressources qu’ils trouvent
dans leur environnement (qu’il soit de travail ou de formation) ou qu’ils vont
aller chercher dans ou en dehors de la sphére du travail. Elle interroge non plus
les conditions d’utilisation et d’acceptation des ressources (propres au pouvoir
agir), mais leurs conditions d’utilisabilité et d’acceptabilité (propres au pouvoir
d’agir) (Fernagu-Oudet et Batal, 2013). Ce sont aussi les perceptions d’utilité
voire de plaisir a utiliser les ressources qui peuvent étre étudiées en regard des
problemes que celles-ci sont censées résoudre. Tous ces éléments, et d’autres
que nous aborderons plus loin, participent a la construction du pouvoir d’agir
entendu ici comme 'exercice effectif d'un pouvoir d’action (Clot, 2017; Sen,
2001; Zimmermann, 2016). Tres brievement décrit, 'exercice effectif d’'un pouvoir
d’action dépend a la fois des opportunités offertes par I'environnement (cadre
législatif, contexte politique, ressources, etc.) et des capacités des personnes
A exercer ce pouvoir (compétences, désir d’agir, perception des opportunités
d’action, etc.) (Vallerie et Le Boss¢, 2000). Cette réalité se réfere a la capacité
concrete des personnes (individuellement ou collectivement) d’exercer un plus
grand controle sur ce qui est important pour elles, leurs proches ou la collectivité
a laquelle elles s’identifient (Le Boss¢, 2012).
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Les relations organisation-individu comme modalité d’éclairage de la
professionnalisation

Les capabilités donnent du sens aux situations vécues ou a vivre, elles explorent
et expliquent les processus a I'ceuvre quand on agit, mettent en lumiére ce qui
peut, aun momentdonné, permettre le passage du pouvoir agir au pouvoir d’agir.
Ce dernier est aujourd’hui indispensable pour penser en termes d’agilité, de
flexibilité, et d’employabilité des acteurs, et de co-responsabilité. Ce sont aussi
les enjeux de tout processus de professionnalisation : permettre aux personnes
de s’adapter en permanence aux situations et aux contextes professionnels et
de se développer.

Les capabilités, parce qu’elles soutiennent le développement du pouvoir d’agir,
peuventdonc étre considérées comme un moyen d’éclairer la professionnalisation
des lors qu’elles donnent a voir les processus qui se jouent lorsque 'on cherche
a décrire la maniére dont les personnes se développent.

Dans son acceptation la plus large, la notion de développement professionnel
englobe la construction des compétences lors de formations individuelles ou
collectives, mais aussi la construction de compétences nouvelles par la pratique et
laréflexion surla pratique ainsi que les transformations identitaires des individus
ou des groupes (Marcel, 2009). Défini ainsi, développement et professionnalisation
mais aussi développement et pouvoir d’agir se confondent. Nous allons de ce
fait, dans un premier temps, définir ces termes plus précisément. Puis, dans un
second temps, nous présenterons le cadre des capabilités. Enfin, nous analyserons
la maniére dont cette approche théorique peut constituer une grille de lecture
de la professionnalisation, objet de ce numéro.

POUVOIR D’AGIR ET DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL

Le pouvoir d’agir pour se développer

Le pouvoir d’agir, simplement appréhendé, releve d’un je peux qui ne dit rien de
ce qui rend possible 'exercice de ce pouvoir. Il se confond avec I'idée de capacité
d’agir, une capacité a faire quelque chose, a agir sur le monde. Cette approche n’ouvre
ni aux conditions de l'action, ni aux ressources qui permettent a 'action de
prendre forme.

Le « sujet qui peut » prend, avec les capabilités, une double signification :
*  «celui qui peut » parce que son environnement le lui permet,

*  «celui qui peut » parce qu’il se sent en capacité de « pouvoir », pouvoir
apprendre (s'il s’agit d’'un environnement d’apprentissage) ou pouvoir
agir (s'il s’agit d'un environnement d’action).

[l devient circonstancié et se fait I'expression des capacités d’agir dans une situation
singuliere pour un opérateur (Gouédard et Rabardel, 2012; Rabardel et Pastré,
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2005). D’autres évoquent une mesure du rayon d’action effectif du sujet (Clot,
2017; Corteel et Zimmermann, 2007), ou une conception du sujet comme sujet
capable (Pastré, 2011; Rabardel et Pastré, 2005). Les travaux nord-américains
utilisent le terme d’« empowerment » pour désigner le pouvoir d’agir (Le Bossé,
2003; Zimmermann, 2008). Si ce voisinage ne fait aucun doute, la question
du développement du pouwvoir d’agir au sens des capabilités se distingue de notre
point de vue du powvoir d’agir au sens de I« empowerment ». Le pouvoir d’agir au
sens de '« empowerment » exprime 'effort réalisé pour « sortir » d’une situation
percue comme insatisfaisante, et tendre vers une autre envisagée comme plus
souhaitable. IIs’inscrit dans une dynamique de changement et d’affranchissement.
Le pouvoir d’agir au sens des capabilités vise le développement, le bien-étre et
I'épanouissement. Ces deux notions se distinguent donc par leurs visées, mais
renvoient toutes deux a 'idée, qu’elles ne peuvent étre atteintes sans que soient
prises en compte les ressources individuelles, et les conditions objectives et
concretes de I'environnement quiy contribuent. Le pouvoir d’agir peut alors étre
compris comme ce qu'une personne peut faire compte tenu des contraintes du
milieu dans lequel elle opere et de sa perception des événements, au regard de ce
qu’elle est, fait, voudrait faire, etc. Le pouvoir d’agir s’avére donc extrémement
dépendant des ressources offertes par 'environnement, et de la capacité des
personnes a exercer ce pouvoir (désir d’agir, perception de possibilités d’action
ou de soutien organisationnel, capacité de projection, etc.). Selon cette logique,
pouvoir d’agir et possibilité de développement sont indissociables. approche
par les capabilités ouvre donc des perspectives intéressantes de compréhension
de cette construction.

Pour Sen, le développement consiste a donner la possibilité aux individus de
s’accomplir dans leur vie, en optant pour des choix de valeur a leurs yeux leur
permettant de s’épanouir (Salais, 2009; Zimmermann, 2011). Quelque chose
renvoie au « bien naitre » des situations que ['on croise (Fernagu, 2021). La
perspective sénienne du développement n’est pas celle qui est vulgarisée dans de
nombreux écrits et qui consiste a rendre compte du fait que le développement est
fréquemment associé a I'idée d’accroissement des savoirs professionnels (Olry,
2009) et plus rarement a celle d’accroissement du pouvoir d’agir (Clot, 2017).

Le développement pour accroitre le pouvoir d’agir

Il existe quelques catégorisations du développement professionnel. Nous n’en
mobiliserons que deux puisqu’elles suffiront a rapprocher « développement »
et « pouvoir d’agir ». La premiére catégorisation (Lefeuvre et al., 2009) distingue
les théories qui sont centrées sur les processus individuels (le sujet et son activité)
et celles qui sont centrées sur les processus collectifs et organisationnels (le collectif
et son activité) (cf. Tableau 1). La premiére catégorie se centre sur 'évolution des
ressources personnelles au cours de lactivité professionnelle et fait référence
aux apports de la psychologie cognitive, de la psychologie socio-cognitive et de la
cognition située. La seconde étudie les influences croisées de la conduite de 'activité
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par le sujet et des conditions organisationnelles, culturelles et sociales de celle-ci,
et renvoie aux travaux de la cognition collective, de la sociologie de 'action et de
la sociologie psychologique. Ainsi, les composants structurels de 'environnement
de travail constituent des ressources ou des contraintes qui influencent le champ
d’action possible des professionnels ainsi que les opportunités ou, a I'inverse, les
obstacles a leur apprentissage professionnel. Néanmoins, quelles que soient les
théories de pensée,

le développement professionnel comme objet d’analyse concerne les relations
entre un sujet (ses ressources cognitives et affectives), la configuration de
ses modalités d’action mises en ceuvre en situation, puis |'environnement
professionnel (avec ses différents niveaux de contextes; social, culturel,
temporel, spatial, etc.) dans lequel il exerce. (Lefeuvre et al., 2009, p. 290)

Au regard du cadre des capabilités, cette conception du développement est
extrémement intéressante puisqu’elle dialectise individu et organisation.

TABLEAU 1. Deux perspectives théoriques pour expliquer le développement professionnel
et leurs auteurs (Lefeuvre et al, 2009, p. 308)

Théories centrées sur le sujet et son activité Théories centrées sur le collectif et son
activité
Psychologie Psychologie Cognition Cognition Sociologie de Sociologie
cognitive socio-cognitive | située collective Paction psychologique
Piaget Vygotsky Suchman Lave et Corzier Lahire
Wenger Kauffamnn
Vergnaud Rubinstein Theureau Friedberg
) ) Lemke
Rabardel Léontiev Grison Bressous
S Talva Gib Nonaka et lanski
amurcay alyzina ibson Takeuchi Bo’ tanski et
. thévenot
Leplat Doise et Lave et
Mugny Wenger Tourraine
Perret- Dubet
clermont
Bandura
Bruner

La seconde catégorisation aborde le développement professionnel sous I'angle
de deux principales perspectives (Gosselin et al., 2014). La premiére perspective
envisage le développement comme I'application de savoirs (au sens large) appris
par les personnes, et fait porter la responsabilité du transfert des apprentissages
a ces derniers. Lautre illustre la relation individu-situation et donc une
coresponsabilité dans les processus de développement. C’est 'individu qui
apprend mais le milieu lui fournit des conditions propices d’apprentissage.
Ce qui rejoint nos préoccupations pour éclairer les liens entre organisation,
individus et apprentissage.
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Et se transformer

Le développement croise donc des dimensions personnelles et organisationnelles
(contexte social, physique, matériel, etc.) situées dans des pratiques qui, plus
elles seront congruentes, plus elles seront « capabilisantes ». Plus une personne
se sentira en congruence de sens avec son environnement, moins elle hésitera a
s’engager dans des situations d’apprentissages (Billett et Somerville, 2004). En
ce sens, les significations accordées par la personne moduleraient ses attitudes
envers I'apprentissage et donc sa capacité d’action (Gosselin et al., 2014). Une
recherche conduite au sein de I’ Association Progres pour le Management aupres
de dirigeants de petites et moyennes industries témoigne, pour l'illustrer, d’'une
fréquentation assidue des dirigeants a leurs clubs d’échanges, qui s’explique par
les modalités de fonctionnement de ces derniers. Elles permettent en effet de
participer activement a la vie des clubs et de se sentir responsable de leur bon
fonctionnement (Fernagu, 2018¢c). Une autre recherche conduite aupres des
Réseaux d’Echanges Réciproques des Savoirs a La Poste (Fernagu-Oudet, 2012a)
témoigne également du fait que les conditions organisationnelles d’échanges
des savoirs permettent aux postiers de se sentir soutenus dans les démarches
d’échanges, de pouvoir le faire en toute sécurité, et de gagner en sentiment
d’efficacité personnelle, ce qui au final permet aux personnes de s’engager
pleinement dans le dispositif proposé. Dans ces deux recherches, les sujets
témoignent du fait que 'expérience acquise dans les dispositifs fréquentés en
font un objet et un moyen de développement (Olry, 2009).

La notion de développement est particulierement intéressante puisqu’elle
semble décrire des mouvements dynamiques de transformation, de changement,
d’évolution. Le développement est processus, comme le pouvoir d’agir! Cun et
I'autre ont la méme visée, gagner en autonomie et (em)prise sur les situations
rencontrées, en autodétermination.

Ce processus peut étre étudié avec la grille de lecture des capabilités.

DEVELOPPEMENT PROFESSIONNEL ET PROFESSIONNALISATION

[lexisterait, selon plusieurs auteurs, une relation étroite entre « professionnalisation »
et«développement professionnel » (Fernagu-Oudet, 2006; Jorro et De Ketele, 2011;
Normand et Derouet, 2011; Wittorski, 2016). Si 'on définit le développement
professionnel comme un processus de transformation des sujets au fil de leur
activité (Wittorski, 2016), que celui-ci ait lieu dans ou en dehors de dispositifs
organisationnels, formels ou informels, il apparait évident que « développement
professionnel » et « professionnalisation » s’appuient sur un levier commun :
la prise de distance avec les situations professionnelles (Argyris et Schon, 1974;
Jorro, 2010; Kolb, 1984; Perrenoud, 2012; Wittorski, 2007) pour structurer et
sédimenter I'expérience du travail, et acquérir de I'expérience au sens fort du
terme. Cette transformation du sujet au fil de son activité ne peut néanmoins
s’apprécier indépendamment de sa « capacité d’expérience » (Grasser et José,
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2000) ou de son « potentiel d’expérience » (Fernagu-Oudet, 20006), autrement dit
des opportunités et des contraintes dont sont porteurs les environnements dans
lesquels ils évoluent et avec lesquels ils interagissent. Cet écosysteme individus-
environnementsera plus ou moins développant, plus ou moins professionnalisant,
le pouvoir d’agir dépendant a la fois des possibilités offertes par I'environnement
mais aussi des capacités des personnes a convertir ces possibles et a exercer ce
pouvoir, de se positionner et d’agir en contexte. La notion d’environnement
capacitant se fait 'expression de ces interrelations (Falzon, 2013; Fernagu,
2021; Vidal-Gomel, 2021). Un environnement capacitant est défini comme
un environnement porteur de capabilités, de pouvoir d’agir. Il se fait le porte-
drapeau de la co-responsabilité individu-organisation dans le développement
ou la professionnalisation, évitant ainsi la sur-responsabilisation individuelle
des professionnels eu égard a leur propre développement. Il exprime également
I'importance de la durée puisque I'expérience du travail et en travail est fonction
des événements et des dilemmes rencontrés, des situations, des contextes et
des milieux traversés. Lexpérience qui se fabrique dans les environnements
capacitants est une expérience quis’appréhende du point de vue qualitatif et non
quantitatif, elle est transformatrice. A titre d’illustration, une recherche conduite
dans une entreprise logistique (Fernagu-Oudet, 2006) avait pu montrer que seuls
les tuteurs polyvalents formaient des jeunes qui restaient dans 'entreprise. Leur
expérience de I'ensemble des métiers de la chaine logistique leur permettait de
donner du sens aux postes de travail, a leurs interrelations, aux implications du
travail bien fait en début de chaine (palettisation) pour I'extrémité de la chaine
(chargement); et de se mettre a distance du pourquoi et du comment des choses,
tels des mouvements croisés entre 'expérience et sa mise en mots au regard des
conditions et contraintes générées par I'environnement de travail.

VERS LUAPPROCHE PAR LES CAPABILITES

Les capabilités pour étudier la mise en capacité a se professionnaliser

Qu'il soit question de développement professionnel, de professionnalisation,
ou de pouvoir d’agir, les éclairages apportés pointent trois idées essentielles : la
premiére est relative a la coresponsabilité, la seconde aux processus a I'ceuvre,
la troisieme a leur inscription dans la durée. Nous nous proposons maintenant
de présenter le cadre des capabilités comme grille de lecture du pouvoir d’agir
et de la mise en capacité a (se) professionnaliser ou a se développer.

De nombreux travaux de recherche mobilisent aujourd’hui I'approche par les
capabilités (qui nous vient de 'économie du développement), notamment
pour explorer les conditions de 'apprentissage en milieu organisationnel ou
pour évaluer des politiques de formation et leurs effets sur le développement
professionnel (Bonvin, 2007; Brotcorne, 2015; Fernagu, 2018a, 2018b, 2018k,
2021; Fernagu-Oudet et Prost, 2016; Mazade, 2014; Verhoeven et al., 2009; Vidal-

Gomel, 2020, 2021; Zimmermann, 2016, etc.). Tous ces travaux contribuent a
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faire des capabilités une grille de lecture de la mise en capacité a apprendre et a se
développer (Fernagu, 2021), en s’intéressant non aux résultats de I'apprentissage
ou du développement, mais aux processus conduisant a ces derniers. Il s’agit de
s attarder sur ce que les individus sont réellement capables de réaliser au regard
des ressources’ qui sont les leurs (et de leur conversion en capacités d’action),
et sur les choix qu’ils posent pour réaliser ce qu’ils font de la maniére dont ils
le font. La perspective est celle du sujet qui peut (cf. supra), et entraine avec
elle I'idée que la mise a disposition de ressources pour apprendre (dispositifs
de formation, réseaux métiers, groupes de discussion, « fablab », espaces de « co-
working », communautés de pratiques, etc.) — ou de travail — ne se suffit pas a
elleméme, non seulement pour apprendre mais également pour les utiliser. Il
est nécessaire d’étayer leur processus d’appropriation pour les rendre opérantes
et utilisables, convertissables, efficaces, etc.; finalement, capacitantes.

Nous distinguons trois processus® pour étudier la dynamique des capabilités (cf.
Figure 1) : le « processus opportunités », le « processus liberté » et le « processus
capabilités ».

Processus Opportunités Processus Liberté
capacités d’action capacité de choix

Processus Capabilité
FIGURE 1. Processus capabilité, opportunité et liberté (Fernagu-Oudet, 2016)

Le « processus opportunités » s intéresse a la maniére dont les ressources mises
a disposition pour agir / apprendre sont converties en « capacités d’action »
(ou d’apprentissage) et aux facteurs facilitant ou entravant cette conversion
(Fernagu-Oudet, 2012b; Sen, 2009). Il porte sur 'analyse des moyens, conditions
et contraintes de I'action. Interrogeant I'étendue de la qualité¢ des possibles
accessibles 2 une personne dans une situation donnée, Sen parle de liberté
opportunité (Sen, 2000b).

Le « processus liberté » permet d’identifier ce qui contraint ou libére les dispositions
a apprendre ou a agir (Fernagu-Oudet, 2016). Le regard se porte sur la maniére
dont les conversions se traduisent en réalisations (ou accomplissements) et
sur les facteurs de choix pesant sur 'orientation de ces derniéres. Uattention
se focalise sur la « capacité de choisir », sur ce qui permet aux personnes de se
déterminer. Il porte ainsi sur 'analyse des moyens, conditions et contraintes
de Dactivité. Interrogeant les divers mécanismes qui conditionnent I'exercice
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d’un libre choix dans 'action, Sen parle de liberté processus (Sen, 2001). Ce
processus interroge les préférences adaptatives, a savoir qu’'une personne adapte
ses préférences aux possibilités qui s’offrent a elles (Zimmermann et Vero, 2018)

Le processus « processus capabilité » donne a voir comment les deux premiers
processuss’interfacent et permet d’entrevoir comment les individus développent
leur pouvoir d’agir. Ce processus permet d’appréhender la maniere dont les
individus sont mis en capacité d’accomplir et de se développer. Il s’interroge sur
la qualité des environnements de travail ou de formation qui sont proposés et in
fine, sur la maniére dont ils se montrent capacitants — voire (in)capacitants ou
(de)capacitants (Fernagu-Oudet, 2016) —en nuisant aux capabilités (Vidal-Gomel
et Delgoulet, 2016). Parce que « Fortement tributaire de 'environnement, elle [ la
capabilité] ne peut étre rabattue sur le seul individu et déplace I'attention vers
les différents facteurs qui impactent le pouvoir effectif d’agir dans une situation
donnée » (Zimmermann, 2016, p. 368).

Les capabilités pour mesurer les conditions du développement

Le cadre théorique des capabilités, grice a son arsenal conceptuel et
méthodologique, offre la possibilité de mesurer les conditions du développement
parce qu'il :

*  sinscrit dans une démarche qui n’isole ni I'individu, ni les conditions
de I'action, ni I'environnement (ou le milieu) dans lequel se situe
'action; il est un outil de lecture de leurs interactions réciproques et
de leurs effets sur le développement des individus;

e définit un champ de possibles tout a la fois pour I'individu et pour
I'organisation dans laquelle il ceuvre; les capabilités d’un individus
s’expriment au et en regard d’un environnement qui peut se montrer
capacitant, mais aussi incapacitant ou décapacitant;

* st le résultat d’un processus singulier de conversion de ressources
internes et externes (et de choix posés) en réalisations concrétes qui
témoignent du pouvoir d’agir des individus;

* sedistingue des « capacités » quisont potentielles, alors que les capabilités
sont réelles et actuelles. Elles sont ce que 'on est ou fait 3 un moment
donné, elles sont ce que I'on réalise.

C’est donc dans son environnement et en référence a ce dernier que la personne
est appréhendée.

Lapproche par les capacités [capabilités] prend en compte aussi bien ce
qu’une personne est capable de faire — ses compétences — que les possibilités
réelles de développer et mettre en ceuvre ces compétences — a savoir les
opportunités et les moyens d’agir. C'est [a une différence essentielle par
rapport a la logique compétences. Elle est d’autant plus importante que dans
I'entreprise, les opportunités et les moyens d’agir sont fortement tributaires
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de l'organisation du travail, du management et échappent au contrdle du
salarié. (Zimmermann, 2016, p. 368)

n ce sens, il est possible de considérer que les capabilités sont le résulta
E | est possible d d que | pabilit tl Itat
‘interactions et de responsabilités réciproques entre les dispositions de
d
I'individu et celles de 'organisation. En sociologie, les dispositions renvoient
a des capacités, des comportements ou des attitudes sédimentées par
I'expérience, elles sont « inclination », « propension », « penchant ». Lutilisation
p prop P
u terme de « disposition organisationnelle » renvoie quant a elle, a I'idée
du t de « disposit g t 11 quant a ell |
d’agencement, d’arrangement, d’architecture, d’appareillage ou de configuration
du travail d’organisation a méme de faciliter (ou non) les apprentissages (Fernagu,
a). Lidée de dispositions organisationnelles, pointe donc l'idée selon
2018a). L p g p
laquelle les organisations dans les choix organisationnels et managériaux qu’elles
posent peuvent aider a se développer, ou stimuler des attitudes favorables aux
apprentissages. On pourra parler d’organisation, d’environnement, de situation,
‘intervention, de dispositif ou de milieu capacitant.
d

LES CINQ CONCEPTS FONDAMENTAUX DE UAPPROCHE PAR LES CAPABILITES

Adopter le cadre des capabilités comme grille de lecture des situations
de professionnalisation conduit a se poser différentes questions : de
quelles ressources disposent les individus pour agir ou pour se former!
Quelles sont les opportunités dont ils disposent pour les utiliser! A quoi
conduit leur utilisation? Quels sont les buts qu’ils poursuivent! Comment
construisent-ils leurs choix!? Quels moyens se donnent-ils de les atteindre? etc.
Répondre a ces questions permet de renseigner de maniére itérative la
pertinence des ressources proposées, les contraintes qui pésent sur les individus
lorsqu’ils agissent (facteurs de conversion, facteurs de choix), les opportunités
dont ils disposent et les chemins qu’ils adoptent au regard des moyens a leur
disposition (accomplissements). La question des interactions entre individus et
organisation est centrale car si les opportunités relévent de la responsabilité de
I'environnement, le fait de s’en saisir questionne celle des individus.

Le cadre des capabilités, d'un point de vue opérationnel, s’apprécie comme
un moyen de gouvernance. Il permet d’interroger les propriétés et qualités des
ressources, la nature des conversions et des choix, et de faire évoluer les systémes
pour plus de pouvoir d’agir.

Il ne s’agit pas d’inventer de nouvelles ingénieries qui viendraient s’additionner
a d’autres mais de stimuler des environnements dans lesquels il est possible de
se développer, de s’engager dans le travail, de s’y accomplir, de s’accomplir et
d’accomplir.

Lutilisation du cadre des capabilités permetainsi d’évaluer le caractére capacitant
des environnements, qu’ils soient de travail ou d’apprentissage grace aI’étude de
trois processus (cf. Figure 1) etal’articulation de cinq concepts fondamentaux (cf.
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Figure 2) : ressources, facteurs de conversion, facteurs de choix, fonctionnement
et capabilités®.

Espace de capabilités
(opportunités + moyens
+ capacités)

Accomplissemel
réalisables
(champ de possibl

(mobilisables)

Accompli
realisés
(mises en ceuvre
concrétes)

Capacités d’action Capacités de choix

FIGURE 2. Le cadre théorique des capabilités (Fernagu, 2018a)

Le Document 1 en fin de texte et précédant les références propose deux exemples
de situations de formation analysées au prisme des capabilités.

Les capabilités

Une capabilité est, suivant la définition qu’en propose Sen, la possibilité effective
b . o o . . . . b .

qu’un individu a de choisir diverses combinaisons d’accomplissements (Sen,

2001). Elle permet une évaluation de la liberté¢ dont il jouit effectivement. Elle

est représentative de son pouvoir d’agir. En ce sens, les capabilités ne décrivent

pas seulement un « pouvoir faire » ou un « pouvoir étre » mais un « pouvoir de

faire » ou un « pouvoir d’étre ».

Ce pouvoir d’agir dépend étroitement des systéemes de ressources mobilisés par
les personnes, de leur conversion en capacité d’action, des accomplissements
réalisés et des éléments qui ont pesé sur les décisions d’accomplir de telle maniere
plutdt que de telle autre.

De ce fait, 'ensemble des accomplissements réalisés retrace ce qu’une personne
est capable de faire et d’étre, et 'ensemble des accomplissements réalisables
retrace ce qu’elle pourrait faire ou étre dans un contexte différent. Autrement dit:

étudier les capabilités d’'une personne conduit a analyser deux dimensions :
I'une est liée aux opportunités et renvoie a la nature et au volume des options
réellement disponibles, et 'autre a trait au processus par lesquels les décisions
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personnelles sont mises en ceuvre et sont en mesure de jouer sur les choix.

(Lambert et Vero, 2007, p. 58)

C’est donc, au travers les capabilités, la mise en capacité d’accomplir qui est
analysée. Les capabilités dans un certain nombre de cas seraient partagées,
distribuées et collectives (Cavignaux Bros, 2021). Par exemple dans les métiers
de lingénierie pédagogique, les relations d’interdépendance entre les acteurs
sont telles qu’il est difficile d’imaginer que la capabilité puisse s’isoler du collectif
danslequel elle prend forme (partenaires, prestataires, commanditaires, usagers,
etc.) (Cavignaux Bros, 2021).

Enfin, une capabilité peut étre constitutive d’autres capabilités (Fernagu, 2018a)
ou ressources pour d’autres capabilités (Robeyns, 2003). Dans une recherche sur
la fréquentation de clubs de dirigeants, la capacité a s’autodéterminer s’est avérée
constitutive de la capabilité a s’impliquer dans le fonctionnement de leur club
(Fernagu, 2018¢). D’autres travaux évoquent la capacité a aspirer (Zimmermann
etal., 2012), définie comme « I'aptitude a lire la carte d’un voyage dans I'avenir »
(Appadurai, 2004), ou la capacité a délibérer définie comme « la possibilité de
participer aux processus de décisions qui nous concerne » (Salais, 2009), comme
constitutives des capabilités en général.

Les accomplissements
Lamise en capacité d’accomplir conduitaidentifier le concept d’accomplissement®.

Un accomplissement peut se définir comme une réalisation effective , rendue
possible grace a des moyens et des opportunités d’utiliser des ressources, de les
convertir en capacités d’action et de choix. Ils sont potentiellement mesurables
a l'aide d’indicateurs qui renseignent la maniére dont les individus peuvent ou
non s’y prendre pour accomplir.

Les accomplissements peuvent prendre différentes formes : étre réalisés, ils
expriment alors ce que la personne fait effectivement; potentiels ou réalisables,
lorsqu’ils font référence a ce qu’elle pourrait faire; attendus lorsqu’ils sont
contraints (Fernagu-Oudet et Carré, 2017) ou se font 'expression d’attentes
organisationnelles. La mise en capacité a accomplir permet de mesurer les (in)
capabilités. On pourrait parler d’accomplissements réalisés, souhaitables, visés,
réels, prescrits. Les écarts représentant les espaces d’ajustements ou de régulation
que 'étude des processus donne a voir.

Un accomplissement se formule avec un verbe d’action : utiliser une tablette
numérique, réaliser un bilan d’activité, conduire une réunion, etc. La capabilité,
elle, s’exprime en termes de mise en capacité : étre mis en capacité d’utiliser une
tablette, étre mis en capacité de réaliser un bilan d’activité, étre mis en capacité
de conduire une réunion, etc.
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Les ressources

Les ressources sont des moyens au service des capacités d’action des personnes.
Elles peuvent étre formelles ou informelles, externes (propres a I'environnement
qu’il soit humain, technique, matériel, logistique, etc.) ou internes (propres a
la personne).

Pour étre considérées comme des ressources, elles doivent étre utilisables,
repérables etaccessibles, mais aussi appropriables, convertissables, et congruentes,
voire désirables (Fernagu, 2018a; Fernagu, 2018b; Fernagu-Oudet et Carré¢, 2017).
Une ressource n’est donc pas « ressource » par hasard. Elle peut exister mais ne
pas étre percue comme telle, et ce qui « fait ressource » pour une personne ne
le fait pas automatiquement pour une autre. En ce sens, elle n’indique pas ce
qu’une personne est en capacité de faire quand elle en dispose, mais dessine
des usages possibles dans un contexte donné¢, en fonction des personnes.
Leur volume n’est pas corrélé aux possibilités d’action (ou d’apprentissage)
et ne préfigure pas, en ce sens, de leur utilisation, ni de leur conversion en
capacités d’action (ou d’apprentissage) (Fernagu, 2018a). Il existe une véritable
gradation dans la mobilisation des ressources qui dépend a la fois de leur
pertinence, de leur acceptabilit¢ et de leur facilit¢ d’utilisation (Fernagu,
2021). Cette évaluation par I'individu lui permet de mobiliser des systéemes de
ressources qui sont fonction des situations probléemes (Fernagu et al., 2017).
Ces systemes de ressources sont relatifs au « panier de biens » chez Sen (2000).

Au quotidien, de nombreuses ressources sont trop souvent produites et
proposées indépendamment de leurs conditions d’usage : une tablette mise a
disposition pour apprendre sans penser les conditions de connectivité ou de
compatibilité avec les logiciels intégrés (Fernagu-Oudet et Carré, 2017), une
formation de formateurs qui n’est pas représentative des conditions de I'activité
(taille et nature des groupes, moyens pédagogiques, etc.) (Fernagu et Carré,
2017), un jumeau numérique a vocation éducative concu sans que soit pensé
I'intégration d’usages pédagogiques dans les curricula (Badets et al., 2021), ou
encore des groupes de travail qui sont mis en place sans que le temps soit dégagé
pour y participer (Fernagu-Oudet, 2014b), etc.

Les facteurs de conversion

Une fois acquis 'accés aux ressources, c’est au travers de ['utilisation de ces
ressources que la personne peutaccomplir un certain nombre d’accomplissements.
Les ressources ne sont pas intrinséquement convertissables (Cavignaux Bros, 2021),
elles nécessitenten effet des médiations pour étre converties en capacités d’action
(Sen, 2001, 2009). Par exemple, lors d’une recherche portant sur la maniére
dont des policiers formateurs développent leurs compétences pédagogiques,
la participation a des stages en techniques de sécurité et d’intervention est
identifiée comme une ressource parce qu’elle permet d’observer les autres
apprenant et le formateur en action. Le stage est une ressource au service du

130 REVUE DES SCIENCES DE 'EDUCATION DE McGILL - VOL. 57 N° 1 HIVER 2022



Les capabilités : une grille de lecture des conditions de la professionnalisation au...

développement des compétences pédagogiques, mais c’est 'observation de la
pratique des formateurs et de leurs effets sur les conduites d’apprentissage qui
fait office de facteur de conversion positif. Dans d’autres stages, le manque de
congruence avec les situations de terrain (en termes d’équipements pédagogiques
disponibles, par exemple) empéche les formateurs en formation de réfléchir a
ce qu’ils pourraient faire de ce qu’ils observent (Fernagu, 2018b).

Ainsi, si la ressource est un moyen utilisé pour atteindre des fins, le facteur de
conversion est une caractéristique des conditions d’usage de la ressource, et
permet d’apprécier ce qui va, ou non, faciliter son usage. Il convertit (ou non)
les ressources en capacités d’action. Le facteur de conversion fait référence a
des médiations, négatives (facteurs de conversion négatifs) ou positives (facteurs
de conversion positifs) et peut étre défini comme ce qui facilite (ou entrave)
la capacité¢ d’'un individu a faire usage des ressources a sa disposition pour
les convertir en réalisations concrétes. Les facteurs de conversion sont liés a
I'individu et/ou au contexte dans lequel il se trouve. Ils permettent de transformer
les ressources en possibilités effectives (Fernagu-Oudet, 2012b). Ils peuvent
étre sociaux, environnementaux, personnels (Robeyns, 2007) et positionnels
(Cavignaux Bros, 2021). Par exemple, des situations de travail organisées pour
permettre plus de marges de manceuvre décisionnelles et étre mis en capacité
de développer son autonomie, peuvent se trouver confrontées a des obstacles
(facteurs de conversion négatif) tels que leur rareté ou leur complexité, ou a
des leviers (facteur de conversion positif) tel que leur proximité avec les savoirs
professionnels, ou leur inscription dans un projet d’équipe.

Les facteurs de choix

Sen appartient au champ de ['économie normative : il accorde, dans sa théorie,
des préférences a la satisfaction. Pour lui, développer les capabilités revient
a développer la capacité de choisir entre différentes maniéres d’accomplir.
Il distingue pour cela, la liberté négative et la liberté positive (Sen, 1987). La
premiére désigne I'espace a 'intérieur duquel un homme peut agir sans que
d’autres 'en empéchent (évaluation du degré de contrainte), tandis que la
seconde examine la possibilité d’étre son propre maitre (évaluation du controle
de I'action). Les capabilités sont du coté de la liberté positive, des facteurs de
choix, de la capacité de choix. Comprendre ce qui fait qu’un individu choisit
d’agir (de réaliser, d’accomplir) d’une certaine maniére plutdt que d’une autre
(au regard des ressources qui sont les siennes et de leur conversion en capacité
d’action) donne a voir I'étendue de sa libert¢, de son pouvoir d’agir.

En ce sens, la liberté n’est pas dans ce qu’on fait mais réside dans la maniére
dont il est possible de faire ce que 'on fait. Par exemple, aller voter et exprimer
ses convictions ne pourra se faire de la méme maniére selon les pays, les cultures,
les infrastructures.
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La recherche sur les policiers formateurs a montré que I'obligation de retour
en service actif pése sur 'orientation du développement de leurs compétences
et que préférentiellement et au regard de cette contrainte, ils vont privilégier le
développementde leurs compétences en techniques de sécurité et d’intervention
au détriment de leurs compétences pédagogiques (Fernagu-Oudet, 2017). Cet
exemple permet de mettre en évidence que le choix n’est pas qu’une question de
motivation, il peut étre contraint parce qu’il est situé socialement (Robeyns, 2017).
D’autres travaux montrent que les facteurs de choix peuvent relever d’habitudes,
d’envies, de buts d’activités, de préférences, de croyances (Le Morellec, 2014); ou
relever de logiques d’action (Cavignaux Bros, 2021). La liberté de choix est donc
fortement contextualisée (Lambert et Vero, 2007), et il existerait des facteurs
de choix positifs et des facteurs de choix négatifs (Fernagu, 2018a). Ainsi, les
contraintes de sécurité informatique peuvent venir empécher de mobiliser tel ou
tel logiciel de scénarisation pédagogique constituent un facteur de choix négatif,
tout comme le fait de devoir obéir a des contraintes réglementaires peuvent
empécher I'usage de certaines modalités pédagogiques dans la conception de
dispositifs de formation incluant du numérique (Cavignaux Bros, 2021).

DISCUSSION : ENSEIGNEMENTS POUR PENSER LA MISE EN CAPACITE A SE
PROFESSIONNALISER

Lapproche par les capabilités telle que nous 'avons appréhendée fonctionne a la
fois comme un cadre théorique et comme une grille d’évaluation des possibilités
de développement qui s’offrent aux individus. Il est possible de considérer que

le développement professionnel comme objet d’analyse concerne les relations
entre un sujet (ses ressources cognitives et affectives), la configuration de
ses modalités d’action mises en ceuvre en situation, puis ’environnement
professionnel (avec ses différents niveaux de contextes; social, culturel,
temporel, spatial, etc.) dans lequel il exerce. (Lefeuvre et al., 2009, p. 290)

En ce sens il dialectise, au méme titre que les capabilités et les conditions
de la professionnalisation, la relation individus et organisation, individus et
environnement, en prenant en compte I’ensemble des dimensions contributives
et interactives qui y participent.

Dans l'approche par les capabilités, le développement est considéré comme
le résultat pouvoir d’agir (Falzon, 2013; Fernagu, 2018a; Zimmermann,
2016). Nous avons choisi a partir de leurs définitions, d’associer la question de
la professionnalisation a celle du développement et de les considérer comme
poursuivant les mémes finalités, et donc de les relier au pouvoir d’agir.

La mobilisation des concepts au coeur de 'approche par les capabilités permet
d’apprécier la dialectique individu-organisation, les responsabilités réciproques,
et leur mobilisation dynamique, de mettre en lumiére les processus a I'ceuvre
qui participent a la mise en capacité des personnes a « fonctionner » (apprendre,
se former, se développer, se professionnaliser).
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Lorsque I'on cherche a utiliser cette approche conceptuelle et méthodologique,
il est possible de répondre a deux questions qui semblent essentielles :

1) Commentapprécier etexploiter le potentiel d’apprentissage ou d’action
des environnements de travail et/ou de formation?

2) Comment permettre aux individus de se saisir des opportunités de
développement qui gisent dans ces environnements!

Ce double questionnement, itératif, est essentiel pour engager une réflexion
sur la coresponsabilité individus-organisation en matiére d’apprentissage, de
développement professionnel et de professionnalisation, de pouvoir d’agir.

Lutilisation de ce cadre théorique articulé a la volonté grandissante de
mobiliser et recourir aux situations de travail par, pour et en formation pour se
professionnaliser se présente comme une opportunité. Car si I'on ne peut que
se réjouir de la multiplication d’une diversité de dispositifs pour accompagner
le développement des apprentissages par et dans le travail (coaching, mentoring,
tutorat, supervision, communauté de pratiques, espace de « co-working » ou
collaboratifs, etc. ), et de dispositifs au plus pres du travail (« corporate universities »,
analyses de pratiques ou de I'activité, simulation, formation action, alternance,
réalité virtuelle, « corporate open online courses », formation intégrée au travail
ou en situation de travail, « workplace learning », etc.), il reste important que ces
ressources au service de la formation soient étudiées au regard de ce qu’elles
permettent réellement d’accomplir, pour comprendre ce qui fait obstacle aux
apprentissages professionnels, ou au contraire les potentialise, pour apprécier la
construction etlasédimentation de 'expérience, le développement professionnel,
in fine la professionnalisation.

DOCUMENT 1 : EXEMPLES DE MOBILISATION DU CADRE THEORIQUE DES
CAPABILITES POUR LIRE DES SITUATIONS DE FORMATION

Un dispositif de formation a distance (Fernagu-Oudet et Prost, 2016)

Voici un exemple de recherche portant sur la formation a distance et donnant
a voir la mobilisation des concepts de ressources et de facteurs de conversion
dans les analyses qu’il est possible de réaliser a partir du cadre des capabilités.

[abandon en cours de formation a distance est souvent expliqué par 'absence de
facilitation, d’un tuteur qui soutienne les processus d’autorégulation a I'ceuvre
dans ce type de dispositif. Lingénierie de 'accompagnement est ainsi fortement
incriminée pour expliquer les abandons ou le manque de persévérance dans ce
type de dispositif (Albero, 2010). Si I'on cherche a analyser la capabilité « étre
mis en capacité de se maintenir dans un dispositif de formation a distance ».
Il est possible entre la ressource « dispositif de formation a distance » (et ses
différentes modalités d’animation et de conception) et le fonctionnement « se
maintenir dans un dispositif de formation a distance », de pointer un ensemble
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de facteurs (ici externes aux personnes mais ayant une résonnance chez elles)
permettant d’expliquer 'abandon en cours de formation : une prédominance
des prescriptions concernant 'usage des ressources pédagogiques dans des
environnements de formation qui visent I’autonomie des apprenants (Jacquinot
et Fichez, 2008), le déficit de formation des intervenants dans ces dispositifs
(Albero et Charignon, 2008; Heutte et al., 2010), une ingénierie pédagogique
trop traditionnelle (Burton et al., 2011), des perceptions et acceptations des
technologies mitigées du coté des formateurs (Allen et Seaman, 2010), la
bienveillance a I'égard des technologies (Endrizzi, 2012; Pedrd, 2012), la nature
des groupes de collaboration ou le contenu des pratiques de travail collaboratives
des apprenants (Ito et al., 2009), les potentiels d’usages des ressources mises a
disposition (Endrizzi, 2012), etc. La liste pourrait étre plus longue. Cet ensemble
de facteurs pouvant expliquer les abandons en formation fonctionne comme
des facteurs de conversion négatifs. Au regard des capabilités, I'étude de ces
facteurs conduit a se poser différentes questions, mais d’abord et avant tout
celle des objectifs que 'on poursuit lorsque 'on cherche a analyser les motifs
d’abandon. Leur analyse a besoin d’étre finalisée vers un fonctionnement
précis : que cherche-ton? Assurer le maintien des apprenants dans le dispositif?
Développer les pratiques collaboratives! Professionnaliser les intervenants?
Garantir des processus d’apprentissages réussis! etc. La focale d’analyse n’est pas
la méme selon le fonctionnement étudi¢, car elle renvoie a des ressources qui
peuvent s’avérer différentes et discriminantes : la formation des intervenants,
'accompagnement des apprenants, I'ingénierie du dispositif, etc., et donc des
facteurs de conversion distincts.

Les inégalités d’accés a la formation (Fernagu, 2018a; Lambert et Vero, 2007)

La question des inégalités d’acces a la formation continue traitée au prisme
des capabilités permet d’élargir le spectre des raisons fabriquant de 'inégalité.

Traditionnellement les inégalités d’acces a la formation sont justifiées par des
éléments tels que le secteur d’activité, la taille de I'entreprise, le niveau de
formation initiale, 'Age, le sexe, la catégorie socio-professionnelle (Institute
national de la statistique et des études économiques (Insee), 2016; Lambert et
Perez, 2004), ou 'appétence pour la formation (Frétigné et de Lescure, 2007,
etc.). Pourtant, le travail de Lambert et Vero (2007) montre que 'approche par
les capabilités permet d’éclairer le fait que les latitudes d’action dont disposent
les salariés expliquent aussi pour partie ces inégalités d’acces. On dépasse ainsi
I'opposition entre formés et non-formés en proposant d’analyser I'acces a la
formation au prisme des opportunités réelles de formation, et 'on montre
qu’elles ne sont pas identiques pour tous. On ne peut donc expliquer les inégalités
d’acces, uniquement a partir d’indicateurs sociologiques. De nombreux autres
facteurs sont a prendre en considération : formation proposées, imposée ou
souhaitée; modes de formation, contenus, transférabilité ou portabilité; absence
de besoins de formation non satisfaits; nature du contrat de travail ou ancienneté;
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informations juridiques sur le droit a la formation, etc. Il en résulte que la non-
participation a la formation reléve davantage d’'un manque d’opportunités, que
d’un manque d’envie de se former. La confrontation des opportunités réelles de
formation et de I'acces effectif est alors révélatrice de la faiblesse des capacités
d’action des salariés en marge de la formation. C’est donc moins leur désintérét
pour la formation que la faiblesse de leur latitude d’action qui est en cause. Cela
permet de mieux comprendre I'échec du DIF (Droit Individuel a la Formation),
etinterroge fortement le déploiement du CPF(Compte Personnel de Formation),
et plus globalement celui de la loi « Liberté de choisir son avenir professionnel ».
En quoi ces dispositifs sont-ils porteurs d’ opportunités de formation et sont-ils
porteurs de possibilités de choix?

NOTES

1.  Laboratoire d’Innovation Numérique pour les Entreprises et les Apprentissages au
service de la Compétitivité des Territoires.

2. Les ressources peuvent étre internes (portées par l'individu : motivation,
capacités, compétences, représentations, valeurs, etc.) ou externes (portées par
'organisation techniques, matérielles, logistiques, humaines, etc.).

3. Nous entendons ici le terme de processus comme un ensemble d’activités corrélées

ou interactives, qui transforme des éléments d’entrée en éléments de sortie et peuvent
dépendre d’éléments de sortie d’autres processus (Afnor, norme ISO 9000).

4. Le travail de Julhe (2016) révele que plus de 70 % des études sur les capabilités, en
sociologie, ne mobilisent pas 'ensemble des cinq concepts de Sen.

5. Selon les auteurs mobilisant le cadre, il sera question d’accomplissements, de réalisations
ou de fonctionnements. C’est un seul et méme concept.
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ANALYSER UNE ACTIVITE DE SOIN A DOMINANTE
CORPORELLE ET PARTICIPER A LA FORMATION ET A LA
PROFESSIONNALISATION DU METIER : EXEMPLE DE LA
PSYCHOMOTRICITE

MARION PAGGETTI Institut Agro Dijon

RESUME. Cette contribution s’attache a comprendre comment’analyse d’un geste
central de I'activité alimente la formation et participe a la professionnalisation
du métier. Elle s’appuie pour cela sur les résultats d’'une analyse de I'activité
conduite auprés de psychomotriciens en exercice aupres de patients-enfants.
Une part microscopique mais centrale du métier réside dans les ajustements
corporels des professionnels, mais demeure implicite et peine a étre formalisée par
les acteurs qui la réalisent. En appui sur les résultats d’intelligibilité de I'activité
mettant en évidence la conduite d’'une enquéte 2 dominante corporelle par les
sujets, des pistes sont proposées dans une perspective de professionnalisation
du métier et contribuent aux enjeux de constitution du groupe, d’ingénierie de
sa formation ou encore de reconnaissance institutionnelle.

ANALYSIS OF A CAREACTIVITY WITH A PHYSICAL FOCUS AND CONTRIBUTION
TO THE TRAINING AND PROFESSIONALIZATION OF THE PROFESSION: THE EX-
EMPLE OF PSYCHOMOTOR THERAPY

ABSTRACT. This article shows how the in-depth analysis of a key professional
physical gesture contributes to training and professionalization. The article is
based on the results of an analysis of an activity conducted with psychomotor
therapists working with pediatric patients. A microscopic but central part of the
professional work resides in the therapist’s body and their gestural adjustments,
but remains implicit and hardly put into words by the therapists carrying these
movements. The results of this analysis show that the psychomotor therapists
conduct a body, sensory and affective inquiry with their pediatric patients. These
results inform a professionalization perspective and provide an opportunity to
consider group constitution, training composition and institutional recognition.

INTRODUCTION :LA PROFESSIONNALISATION,UN ENJEU COMMUNAUX METIERS
PARAMEDICAUX EN FRANCE

La question de la constitution d’'une profession et de son collectif de travail
se pose fréquemment dans les champs du soin, de 'éducation ou du travail
social. Dépassant la seule logique artisanale mais nécessitant une organisation
professionnelle ou des savoirs professés entierement définis, les professions de
ces champs d’activité se trouvent a mi-chemin entre la définition du « métier » et
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de la « profession » (Perrenoud, 1995). De nombreuses professions de soin sont
ainsi en attente de moyens pour constituer une identité professionnelle collective
structurante et favorable a leur reconnaissance institutionnelle (Broussal, 2019).

En France, la plupart de ces professions a été institutionnalisée aprés-guerre a partir
d’une pratique domestique et repose sur une conception en acte progressivement
définie par l'activité professionnelle des sujets qui les exercent (Piot, 2019). Cest
particulierement le cas des professions paramédicales dans lesquelles le soin
comporte une large part de « sollicitude », dont la profession aide-soignante
est le paradigme (Arborio, 1995). Une démarche fondée sur l'intelligibilité de
[activité professionnelle semble donc intéresser les dynamiques de constitution
et de définition des métiers ainsi formés.

Cette contribution se propose de comprendre comment l'analyse fine et
approfondie d’un geste emblématique du travail du psychomotricien et pourtant
faiblement conceptualisé en tant que tel permet d’alimenter la formation et
s'inscrit dans une logique de professionnalisation du métier. L'étude se situe
dans une réflexion plus générale sur les retombées de 'analyse du travail dans le
champ de laformation, du point de vue des nouvelles connaissances é¢laborées sur
le métier et du point de vue de la constitution de la profession et de dispositifs
de formation rationalisés.

Apres avoir présenté le contexte professionnel de la recherche, nous en
expliciterons I'objet et les enjeux. Le cadre conceptuel de la théorie de I'enquéte
(Dewey, 1938) sur lequel elle s’appuie sera ensuite exposé. La présentation de la
conduite méthodologique permettraenfin d’énoncer des éléments de résultats de
'analyse et leur exploitation en faveur de la constitution de la psychomotricité,
de sa formation et de sa reconnaissance institutionnelle.

Le contexte et les enjeux de la recherche

La recherche s’inscrit dans le champ professionnel de la psychomotricité, une
profession de santé de création francaise, récente, méconnue et dont les éléments
de définition restent a investir. Lactivité fortement incorporée et le contexte
social de composition et lutte de reconnaissance de la profession impliquent une
inscription de larecherche a la croisée d’enjeux épistémologiques pour les Sciences
de I'éducation et de la formation et professionnels pour la psychomotricité.

La psychomotricité, une profession et une formation en composition

La profession de psychomotricien se donne pour objet le rétablissement d’'un
équilibre moteur, sensoriel, affectif et cognitif chez I'individu. Sa création
intervient en France sous I'impulsion de ]. de Ajuriaguerra et G. Bonvalot-
Soubiran, neuropsychiatre et kinésithérapeute, et fait suite au développement
de nouvelles pratiques de rééducation pédiatrique ainsi qu’a I'investissement
des travaux d’H. Wallon sur le « dialogue tonico-émotionnel » (De Ajuriaguerra

et Bonvalot-Soubiran, 1959).
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En plus de difficultés d’inscription dans le champ de la santé du fait de tensions
interprofessionnelles avec le champ de la kinésithérapie, une scission intervientau
sein du groupe professionnel des psychomotriciens au début de la décennie 1980
a partir d'une controverse entre les courants de « rééducateurs » et « thérapeutes »
(Grabot, 2004). Des lors, les ¢léments de définition de la profession peinent
a faire consensus au sein du groupe et a étre reconnus du champ de la santé.

En France, l'exercice de la psychomotricité est conditionné par I'obtention
d’un Diplome d’Etat préparé en Instituts de formation en psychomotricité. Le
contenu et les modalités de la formation des futurs professionnels y sont laissées
a la convenance de chaque institut. Seuls certains textes législatifs en donnent
un cadre officiel, notamment organisé autour de connaissances, habiletés et
attitudes a acquérir tels qu’une « certaine disponibilité corporelle personnelle »
(Arrété du 7 avril 1998 relatif aux études préparatoires au diplome d’Etat de
psychomotricien - Article Annexe I, 1998). Pour I’heure, la plupart des instituts
de formation proposent des dispositifs pédagogiques centrés sur le « ressenti de
soi » au moyen de pratiques de « conscience corporelle » et la verbalisation de ces
«ressentis ». Sans toutefois dédier un espace de formation a une conceptualisation
(Vergnaud, 2011) ou au raisonnement diagnostic, ils avancent ainsi que « c’est
bien parce qu'ils ont pu étre a ['écoute d’eux-mémes qu’ils ont pu développer
leurs capacités a ressentir les modifications tonico-émotionnelles des autres »

(VachezGatecel & Valentin-Lefranc, 2019, p. 512).

Comme elle dispose de peu d’éléments de définition faisant consensus auprés des
psychomotriciens « rééducateurs » et « thérapeutes » ou encore d’'une formation
corporelle formalisée, le statut de la psychomotricité peine a étre affirmé et s’inscrit
dans une dynamique en composition et en attente de professionnalisation.

Etudier un métier en attente de professionnalisation et d’ingénierie de sa formation

A partir d’une étude sémantique de la littérature francophone et anglosaxonne,
R. Bourdoncle (1991) propose deux définitions distinctes du « métier » et de la «
profession ». Une logique artisanale semble présider a la définition du « métier
» : la réalisation d’une activité est au centre de celleci, liée 2 un apprentissage
sur le tas ou intuitif et centrée sur la production de I'objet de travail, sur le geste
aréaliser et sur 'idée qu’il faut sentir par soi-méme pour acquérir le savoir-faire.
Selon le méme cadre de référence, une profession est définie par une légitimité
sociale, un exercice réglementé, des savoirs professés et une appartenance au
groupe conditionnée par I'obtention d’un diplome. Cette organisation sociale
fait référence a la détention de savoirs qui permettent une production de 'objet
du travail, mais également a leur formalisation autorisant une transmission
ordonnée aux futurs professionnels :

Une activité dont les savoirs et les croyances constitutives ont été professées et
donc apprises aprés déclaration publique, et non acquises mystérieusement par
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les voies non explicites de 'apprentissage imitatif. Un savoir et des croyances
énoncées, cela implique inéluctablement un processus de rationalisation

(Bourdoncle, 1991, p. 74).

Un recouvrement est perceptible entre les termes « métier » et « profession ». Dans
le cas de la psychomotricité, la légitimité du groupe social permet de le qualifier
de profession. Toutefois, des savoirs et compétences centrales pour I'exercice de
activité restent peu formalisées, non professées et soumises 2 un apprentissage
expérientiel. La profession est ainsi en attente d’'un ordre professionnel reconnu
par ses membres et de savoirs formalisés dont 'acquisition n’est pas réduite a un
apprentissage intuitif. Elle est composée d’éléments qui prouvent son caractére
institutionnel (tels que le diplome, les savoirs principalement professés et son
exercice réglementé) mais manque d’'un consensus a propos de ses régles d’action
ou de « savoirs robustes » (Mayen et Savoyant, 2002) qui organisent le collectif :
des « courants » professionnels revendiquent ainsi une dominance de certains
savoirs devant d’autres et divisent le groupe. En ce sens, la psychomotricité n’est
pasréductible ala définition de métier mais peine a pleinements’affirmer comme
une profession : elle semble se trouver « au milieu du gué » (Perrenoud, 1995).

Le concept de « professionnalisation » s’inscrit dans le champ des recherches en
éducation en réponse aux questions de développement professionnel individuel et
collectif. Du pointdevue dela profession, le terme revétle sens d’'une organisation
et d'une constitution de son collectif de travail. La dynamique concerne ici le
passage du statut de « métier », centré sur la réalisation de I'activité, a celui de
« profession » constitué par un corpus de savoirs référencés et un groupe social

légitime (Wittorski, 2007).

L¢tude dela constitution d’un groupe professionnel dispose de cadres conceptuels
issus de plusieurs champs disciplinaires, notamment en sociologie du travail,
psychologie du travail ou encore ergonomie de langue francaise. Leur étude
conjointe apporte un cadre d’intelligibilité sur les fondements des professions
et les éléments de connaissance a partir desquels chaque sujet définit son mode
d’action individuelle.

La littérature sociologique anglosaxonne peut étre approchée par la perspective
interactionniste a travers les travaux d’E. Hughes (1996). Le champ d’action de
chaque profession y est défini a partir de ses interactions avec les professions
voisines. Plus particulierement, il s’agit de considérer que chaque profession
est définie par la distinction qu’elle induit entre les tiches considérées comme
« nobles » et celles considérées comme le « sale boulot » : la délégation de ce
dernier par I'un des groupes sociaux participe a définir son champ d’activité
mais aussi celui des professions avec lesquelles il interagit.

En étudiantles dynamiques internes de constitution des groupes professionnels, le
sociologue du travail C. Dubar (1998) propose la définition des identités collectives
et de leurs origines, qu’il explique étre toujours en cours de constitution. Sans
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déterminer sur quels éléments s’accordent les membres du groupe, c’est leur
sentiment d’appartenance qui se trouve au coeur de sa définition : « Lidentité est
d’abord une marque d’appartenance a un collectif, un groupe ou une catégorie,
qui permet aux individus d’étre identifiés par les autres mais aussi de s’identifier
eux-mémes en face des autres » (ibid., p. 385-386).

Chaque groupe professionnel semble enfin faire référence a une culture commune,
déterminée par la distinction de ses tAches par rapport a celles d’'un autre groupe
et par I'identification des individus qui réalisent les mémes tiches. Cette culture
commune est constituée de valeurs, d’'un ethos professionnel (Fusulier, 2011)
ou encore de principes d’action qui s’expriment dans la conduite de Pactivité.
Le référentiel culturel est retrouvé dans I'activité de chaque sujet sous forme
d’« effets culturels de ['organisation » (Dubar, 1998, p. 394). Pour des ergonomes
de langue francaise, la culture professionnelle agit en amont de I'activité réalisée :
Iactivité des sujets est considérée comme le résultat de I'incorporation d’une
tache et de sa redéfinition a 'occasion de la réalisation du travail (Leplat, 1997).
En psychologie du travail, le systéme de valeurs et de référence sur lequel reposent
les actions de chaque professionnel est étudié par le recours a la notion de genre
professionnel (Clot et Faita, 2000). Il propose de considérer que dans chaque
geste est inscrit I'appareil de référence du métier qui concerne « tout ce qui est
déja-la » et qui compose la « mémoire impersonnelle et collective qui donne sa
contenance a 'activité personnelle en situation » (ibid., p. 12).

En dépit de divergences quant a la dominance du caractere « thérapeutique » ou
«rééducatif » de 'objectif de soin, les psychomotriciens partagent une formation,
des tiches communes et s’identifient 2 un méme groupe professionnel qui peut
donc étre étudié en tant que tel. Si sa composition reste en cours, c’est ainsi
un travail sur les difficultés de définition et le statut « au milieu du gué » de la
psychomotricité qui reste a investir. Celles-ci reposent notamment sur le contenu
et 'intelligibilité de son activité, faisant appel a des compétences incorporées peu
formalisées par les professionnels eux-mémes qu’il convient de mettre en objet.

Enjeu de la recherche : mettre en objet une activité incorporée et peu formalisée

Elaborée a partir de pratiques hospitalieres rééducatives innovantes au milieu
du XXme siecle (De Ajuriaguerra et Bonvalot-Soubiran, 1959), I'activité du
psychomotricien peut prendre place auprés de nombreuses populations du
nourrisson a la personne gée et traiter des problématiques liées au développement,
aux troubles, aux traumatismes ou encore au vieillissement. Lactivité aupres
d’enfants demeure paradigmatique de la profession et est constituée de nombreux
corps-a-corps illustrés par les actions de « portage », de « bercement » ou encore
de « contenance » (Image 1, ci-contre).
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FIGURE |. Une action de « contenance » dans l'activité de soin

Aupres de ces patients, le travail du psychomotricien est réalisé au moyen d’un
investissement corporel et cognitif du praticien. En référence a activité réalisée
depuis les années 1960, la littérature professionnelle reconnait la nécessité d’'une
« disponibilité psychocorporelle » du sujet pour mener a bien les situations
d’interaction quotidiennement rencontrées et atteindre les objectifs du soin.
Dans une perspective rééducative comme thérapeutique, une attention est portée
a la qualité des interactions patient-professionnel au moyen d’une gestuelle et
d’une intentionnalité « enveloppantes ».

Le recours au « ressenti » et a I'ajustement[1] s’accompagne néanmoins d’une
dimension énigmatique, difficile 2 mettre en mots par les sujets eux-mémes. Le
groupe professionnel s’accorde sur les difficultés a rendre compte de cette part
discrete mais centrale de lactivité :

Témoigner de ce qui se passe dans une salle de psychomotricité a toujours été une
grande difficulté pour les psychomotriciens. Caccent porté surlacommunication
non verbale, le langage du corps et les échanges toniques se transforment en un
obstacle quasi insurmontable pour rendre compte de ce qui est fait. (Grabot,

2004, p. 183).

Le concept professionnel de « contenance » ne révele rien de la nature des
compétences mises en ceuvre par les psychomotriciens : « rien n’est dit » de
leurs actions corporelles ou posturales au contact des patients-enfants. Cette
activité d’ajustement est difficile a mettre en mots pour les sujets car fortement
incorporéeauxsituations de soin et aux fonctions corporelles de I'individu (Leplat,
1995). Dans cette recherche, son étude poursuit d’abord I'intention de rendre
intelligibles les processus qui sous-tendent ces ajustements corporels conduits
aupres des patients-enfants ou encore les modes d’apprentissage par lesquels ils
sont acquis. Elle vise ainsi la « production de connaissances sur les pratiques, la
visée heuristique traditionnelle de la recherche » (Marcel et al., 2002, p. 136).

Des enjeux professionnels résultent de la formulation de cet objet de recherche
et sont liés a 'inscription de la profession dans un contexte en tension depuis sa
création. D’une part, le métier se développe, son champ d’intervention s’élargit
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(Vachez-Gatecel et Valentin-Lefranc, 2019), les travaux d’ingénierie de sa formation
débutent et correspondent a une dynamique de « disciplinarisation secondaire »
(Lechaux et Wittorski, 2016). D’autre part, l'activité demeure partiellement
«obscure » (Schwartz, 2004) et les acteurs du groupe peinent a s’accorder sur une
définition consensuelle qui pourrait participer a sa reconnaissance institutionnelle
etinternationale ainsi qu’al’élaboration de dispositifs de formation rationalisés.
Pour les psychomotriciens, 'intelligibilité des processus a I'ceuvre correspond
ainsi a une quéte d’identité. Loccasion de contribuer a la définition et a la
constitution de ce métier est investie en tant qu’intention secondaire de la
recherche : « Une visée de formation (centrée sur le développement de 'expertise
et la construction identitaire), une visée de transformation et d’évolution des

pratiques » (Marcel et al., 2002, p. 136).

Des enjeux concernent également la discipline des Sciences de 1'éducation et
de la formation. Il s’agit de participer au courant de 'analyse en intelligibilité
d’une part corporelle microscopique mais centrale et structurelle de I'activité.
En portant une attention particuliére au contexte professionnel dans lequel elle
s'inscrit, cette démarche contribue ainsi a comprendre dans quelles conditions
cette analyse peut participer d’une part a la professionnalisation d’'un métier et
d’autre part a 'ingénierie de ses dispositifs de formation.

Cette contribution tente de comprendre comment I'analyse de cette activité
singuliere et méconnue participe a la dynamique identitaire du groupe
professionnel. Dans cette perspective, la conduite méthodologique s’attache a
renseigner en détails 'activité au moyen d’une récolte de données directement
recueillies aupres de plusieurs praticiennes.

ANALYSER LE TRAVAIL POUR METTRE EN MOTS LE CEUR DE METIER : LA
CONDUITE METHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE

Lactivité professionnelle des psychomotriciens est étudiée selon une granularité
fine selon une perspective micrologique de 'expérience (Thievenaz, 2019a)
grice 2 une méthodologie combinant des observations filmées et la conduite
d’entretiens. La constitution de données d’intelligibilité offre également!’occasion
de renseigner de potentielles transformations chez les sujets de I'étude pendant
la mise en mots de leur activité.

Enregistrer les séquences de l'activité professionnelle

Lanalyse réalisée s’appuie sur I'étude précise d’'un nombre réduit de cas,
sélectionnés pour leur caractére représentatif d’'une catégorie de situations
de travail du point de vue de certaines de ses propriétés. Elle se propose d’en
dégager des principes généraux, concourant a rendre intelligible 'ensemble des
situations appartenant a une méme classe et donnant a voir des structures de
Iactivité analysée (Leplat, 2002).

McGILL JOURNAL OF EDUCATION «VOL. 57 N° | WINTER 2022 147



Paggetti

Larecherche est conduite au moyen d’'une immersion sur le terrain professionnel de
sept psychomotriciennes exercant en centres médico-sociaux. Grace au recueil d’'un
large corpus de matériaux vidéoscopiques pendant deux-cents séances de soin,
une sélection exigeante des séquences d’activité est permise. Les données
significatives exploitées pour I'analyse sont construites a partir de cinq séquences
enregistrées aupres de quatre professionnelles différentes (Tableau 1, ci-dessous).

TABLEAU |. Corpus de données constitué lors de la conduite méthodologique

Stade de Séquences de Entretiens | Nombre de pro-
construction | soin enregistrées | composites | fessionnelles
des données enregistrés

Recueil total 200 séances de | 13 entretiens 7
soin

Sélection des 8 séquences 7 entretiens 4

données

Données effec- | 5 séquences de 5 | 5 entretiens 4

tivement analy- | minutes

sées

Limmersion est d’abord I'occasion de conduire une observation filmée
des séances de soin donnant a voir les interactions entre patients-enfants et
psychomotriciennes. Les matériaux vidéoscopiques sont analysés afin de repérer
les moments potentiellement significatifs des interactions de soin. Toutefois,
la seule observation ne révéele rien des ajustements et processus qui organisent
'activité. Le travail des psychomotriciennes a une apparence familiére, ses
éléments organisateurs sont peu intelligibles et 'observateur « n’y voit rien[2] ».
Une méthodologie est donc empruntée et porte I'attention sur les détails de
Iactivité, sur les « petites variations » potentiellement structurantes de I'activité et
des dynamiques d’apprentissage des sujets (Thievenaz, 2019a) afin d’en dévoiler
la nature et les processus qui la sous-tendent.

A partir de la sélection de huit séquences d’activité potentiellement perturbées,
des entretiens sont conduits avec les professionnelles. [ls s’attachent a obtenir des
informations liées a la part déclarative et aux intentions qui orientent le travail,
mais aussi a sa part discréte liée a la sensorialité¢ du sujet. La méthodologie de
I'entretien composite conjugue pour cela un « rappel stimulé » par le visionnage
du film d’activité a un dispositif d’explicitation du « point de vue en premiére
personne » : c’est la combinaison de « I'étude des manifestations observables
ou traces de 'activité, avec des verbalisations provoquées sur cette derniére »
(Mouchet, Vermersch et Bouthier, 2011, p. 87). Lextrait suivant illustre le type
de matériau recueilli (Tableau 2, ci-dessous).
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TABLEAU 2. Mode de traitement des matériaux recueillis

Transcription de I'entretien composite « Silhouettage »
p p g

des manifestations
comportementales

Fanny. Clairement moi a ce moment-la je
me protége en la faisant venir doucement
parce que si je ne le fais pas je ne pense pas
qu’elle soit dans unevolonté de me faire mal
mais elle peut vraiment me faire mal (...).

Chercheuse. Oui. En tous cas tu lui offres é .
tes genoux juste apres. g
Fanny. Oui c’est ca, parce que je me dis (

R 9. . . 5
que jai 'impression que justement elle 2

ne vient pas pour me faire mal, et qu’elle ~_ /
vient plus pour s’asseoir sur mes genoux, — =T

etc. Donc c’est pour ca que je lui propose
quand méme.

La conduite méthodologique permet de documenter finement I'activité réalisée
par quelques sujets exercant aupres d’enfants. Lintérét est porté sur les gestes,
postures et mimiques réalisées par le sujet, couplées aux valeurs et intentions qui
les sous-tendent. Un traitement est ainsi appliqué aux données photographiques
les plus significatives pour transcrire au mieux les « petits » signes d’hésitation issus
de I'activité et de la conduite d’entretiens griace a un dessin de leurs principaux
contours. La transformation d’images choisies en «silhouettes » permet d’appuyer
les potentiels signes d’incertitude percus chez le sujet.

Le croisement des données sous forme de descriptions des séquences d’activité, de
verbatims issus des entretiens et des silhouettes correspondantes fonde 'analyse
en intelligibilité de I'activité. Il est également I'occasion de repérer |'existence de
potentielles transformations indues chez les sujets de la recherche.

La centration sur de potentiels signes d’élucidation, de réflexivité ou d’apprentissage

En plus des données construites a 'occasion de la conduite méthodologique,
un ensemble de données manifestes de potentielles transformations chez les
professionnelles sont exploitées. La mise en mots a posteriori d'une activité peu
formalisée et fortement incorporée (Leplat, 1995) s’accompagne de nombreuses
manifestations de la part des professionnelles.
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FIGURE 2. Manifestation d’hésitation en entretien

Un ensemble d’indicateurs est mobilisé et permet la mise en évidence des
manifestations d’hésitation, de doute ou d’incertitude des sujets a 'occasion
de la mise en mots de leur activité. C’est le cas des répétitions, balbutiements
ou silences qui composent les discours des actrices ou encore de décrochages
du regard, mimiques embarrassées ou gestes évocateurs (Image 2, ci-contre). Ces
indices verbaux et comportementauxsontenfin couplés a des formules exprimant
I'engagement du sujet dans une démarche d’élucidation : « 2 ce momentla, je
pense que j’essaie de ». La mise en mots d’une activité incorporée, qui « résiste »
a explicitation constitue une difficulté pour les professionnelles ; le repérage
des moments de confusion ou d’hésitation permet d’attirer I'attention sur la
réflexivité ou I'élucidation potentiellement réalisée sur leur propre activité.

En plus d’'une documentation de I'activité de soin réalisée aupres des patients,
un corpus de données sur les potentielles transformations consécutives a la
conduite des entretiens composites est constitué. Il met en évidence le recours
a des savoirs et habiletés fortement incorporées, peu formalisées mais centrales
du point de vue de la conduite de I'activité. Le cadre théorique de 'enquéte de
J. Dewey (1938) constitue un modele d’intelligibilité¢ qui est mobilisé comme
principale référence conceptuelle de la recherche.

LA THEORIE DE LENQUETE COMME CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE

J. Dewey est un philosophe américain né en 1859 et mort en 1952, auteur d’une
ceuvre philosophique, pédagogique, sociologique ou encore psychologique
abondante et influente aux Etats-Unis dés le début du XX siecle. A Chicago,
il fonde le courant du pragmatisme américain avec C. S. Peirce, W. James et G.
H. Mead. ]. Dewey développe notamment ses propres travaux autour du théme
de l'expérience et y reconnait I'influence des travaux de C. Darwin. Il propose
de la considérer comme le résultat de transactions entre 'individu et son
environnement : « Cette connexion étroite entre faire et souffrir ou endurer forme
ce que nous appelons I'expérience. Une action déconnectée et une souffrance
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déconnectée ne sont ni 'une ni 'autre des expériences » (Dewey, 1920, p. 129).

En cohérence avec une conception pragmatiste de I'expérience, ]. Dewey se
propose de réformer la théorie logique et formalise 'acte de penser dans son
ouvrage Logique. La théorie de 'enquéte (1938). Il y distingue les activités
réalisées par les sujets selon un mode routinier, des activités qui nécessitent
I'implication de la pensée ou d’une « parenthése intellective ». Selon I'auteur,
I'individu « pense » dés lors qu’il se trouve dans une situation confuse : il est
alors susceptible de s’engager dans une démarche d’enquéte[3] définie comme
« la transformation contrdlée ou dirigée d’une situation indéterminée en une
situation qui est si déterminée en ses distinctions et relations constitutives qu’elle
convertit les éléments de la situation originelle en un tout unifié » (ibid., p. 169).

La démarche d’enquéte est décrite comme un schéme composé d’une succession
d’étapes : 1) l'individu rencontre une situation indéterminée pour laquelle il
ne dispose pas immédiatement de moyens d’agir efficaces ; 2) il en étudie les
éléments et détermine le probléme posé par la situation ; 3) des suggestions et
hypothéses lui apparaissent ; 4) il teste leur pertinence du point de vue des éléments
de la situation ; 5) il opte pour une solution fonctionnelle et rétablit I'équilibre de
la situation initiale (Dewey, 1938).

Dans une perspective d’analyse du travail, la théorie de I'enquéte est mobilisée
comme un modele d’intelligibilité pour comprendre comment les sujets agissent
et construisent I'expérience. Il s’agit d’étudier les situations de travail au prisme
du principe de I'enquéte, méme si des libertés sont prises quant a la stricte
correspondance des situations étudiées et du schéeme disponible : « Le caractere
formel du scheme de 'enquéte tel qu’il est présenté peut étre relativisé [...] la
démarche d’enquéte n’est pas une catégorie en soi puisqu’elle peut prendre
différentes formes au regard de son contexte de réalisation » (Thievenaz, 2019Db,

p. 14).

En mobilisant ce cadre théorique, la recherche fournit plusieurs niveaux de
résultats. Lactivité est d’abord renseignée et analysée pour comprendre les
compétences centrales et incorporées qu’elle mobilise ainsi que leur mode
d’apprentissage. Dans cette perspective, son intelligibilité apporte des éléments
a investir du point de vue de la professionnalisation du métier étudiée au
prisme de sa constitution interne, de sa formation professionnelle et de sa
reconnaissance sociale.

McGILL JOURNAL OF EDUCATION «VOL. 57 N° | WINTER 2022 151



Paggetti

LES RESULTATS DE LA RECHERCHE : LA MISE AU JOUR DES PROCESSUS « A
DOMINANTE CORPORELLE » DES PSYCHOMOTRICIENS

Dans cette partie, les résultats de 'analyse de I'activité sont esquissés ainsi que
leur potentiel du point de vue de la profession, sa formation, son identité et sa
reconnaissance professionnelle. Ils sont organisés du plus « microscopique » et
proche de I'activité réalisée en situation, au plus « macroscopique » en référence
aux structures de la profession.

L’enquéte « a dominante corporelle », intelligibilité d’'une compétence centrale et peu
formalisée dans la profession

Comme dans toute activité adressée a autrui (Piot, 2008), I'activité¢ du
psychomotricien aupreés d’enfants estincertaine : 'objet du travail est un individu-
sujet, mu par un besoin de soin et dont les réactions demeurent imprévisibles.
Linteraction entre le patient et le professionnel répond par ailleurs a une finalité
peu déterminée, construite par I'acteur au cours de la conduite de activité et
de son éclaircissement.

La majeure partie du travail semble pourtant se réaliser selon un mode routinier :
le sujet choisit sa position en fonction de celle du patient, adapte son débit de
paroles ou encore s’approche de lui aux moments opportuns. Le psychomotricien
répond aune partd’imprévu en adaptantsa gestuelle, ses postures et ses mimiques
en fonction de ses habitudes d’action (Dewey, 1938).

Lanalyse révele toutefois que le sujet ne sait pas a 'avance comment agir en
certaines occasions fréquentes etindéterminées : c’est le cas lorsque 'interaction est
momentanément « désajustée », c’est-a-dire que les sujets semblent en désaccord et
n’agissent pas selon un accord implicite. Le tableau suivant présente le croisement
de données issues de I'activité d'une psychomotricienne (Fanny) exercant aupres
d’une petite fille (Doria) et de sa mise en mots de I'activité réalisée (Tableau 3,
ci-dessous). Il illustre le mode d’ajustement effectué par la psychomotricienne.
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TABLEAU 3. Extrait d’une interaction de soin entre Fanny et Doria et de sa mise en mots

Description de I'activité observée

Verbadlisations en entretien
composite

Doria s’in stalle sur la cuisse gauche de
Fanny. Fanny l'aide a s’installer puis prend
les jambes et le dos de Doria dans ses bras.
Doria est enroulée et posée sur les cuisses
de Fanny, tandis qu’elle lui demande : «
qu’est-ce qu’on chante ? » Doria repose son
dos sur le bras de Fanny. Elle regarde son
visage et réajuste le tee-shirt qu’elle tient
dans ses mains.

Fanny se balance d’une cuisse sur 'autre
et commence a chante. Elle chante et se
balance, modifie sa position vers la gauche
mais poursuit son balancier. Doria regarde
autour d’elle et regarde a nouveau le visage
de Fanny. Elle mache son doigt, réajuste
son tee-shirt.

Doria fait un geste brusque avec son bras
droit, Fanny détourne trés rapidement la
téte sans arréter sa chanson ni son balance-
ment.

Alors que Fanny termine sa chanson, elle
cesse son balancier, se penche un peu plus
sur la gauche et rapproche son visage de
celui de Doria.

Fanny. C’est dingue comme
son regard a I'air beaucoup
plus apaisé... (...) c’est vrai
que j’essaie d’étre contenante
au niveau de mon toucher...
d’avoir a la fois une surface
d’appui assez large et pas

de la prendre du bout des
doigts comme je pourrais
faire quand je la repousse,
et... et aussi de favoriser
I’enroulement, enfin des
postures dont on sent qu’elle
a besoin, enfin des postures
de rassemblement autour de
'axe et autour de... favoriser
ne serait-ce qu’elle puisse
mettre sa main a sa bouche...

Chercheuse. Donc tu fais at-
tention a quoi quand elle est
comme ca !

Fanny. Bah en fait je fais
surtout attention A... sa pos-
ture 2 elle, si je trouve que

sa posture est physiologique
et si je trouve que sa posture
lui permet d’avoir un senti-
ment de contenance et de
s’enrouler et si je sens qu’elle
se détend.
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Lasituation décrite relate quelques instants d’une action de portage et bercement
réalisé par la psychomotricienne tenant la petite fille sur ses genoux. Du point
de vue de l'observateur, l'interaction semble calme et la situation maitrisée.
Les verbalisations de la professionnelle a 'occasion de 'entretien composite
mettent toutefois en évidence la recherche d’'un mouvement, d’'une position
dans I’ « espace de I'activité » (Thievenaz, 2019a) : « je fais surtout attention a...
sa posture 2 elle, si je trouve que sa posture est physiologique, qu’elle lui permet
d’avoir un sentiment de contenance, de s’enrouler et si je sens qu’elle se détend ».

En conjuguantlesindices corporels et verbaux recueillis lors de I'activité et lors de
la mise en mots du sujet, 'analyse de I'activité s’appuie sur un modele théorique
permettent de comprendre le processus par lequel Fanny s’ajuste a la patiente.
En référence au modele théorique de J. Dewey (1938), I'étude met en évidence
la conduite d’une enquéte « 3 dominante corporelle » par la professionnelle lors
de I'émergence de doutes, d’incertitudes ou d’imprévus pour lesquels elle ne
dispose pas immédiatement des ressources pour agir. Chypotheése de la conduite
d’une enquéte par la professionnelle repose sur le repérage 1) d’une situation
indéterminée, 2) d'un engagement dans une démarche de recherche de moyens
d’agir et 3) de I'aboutissement a une situation « suffisamment déterminée ».
Cette forme d’enquéte se réalise au moyen de canaux faiblement formalisés, qui
«résistent » a Uexplicitation (Paggetti, 2020a) comme en témoignent les formules,
répétitions et hésitations employées par Fanny : « je crois qu’a un moment je
redresse un peu son coude ».

Le recours au « ressenti » évoqué par la littérature professionnelle semble
également correspondre a une valuation réalisée au moyen de canaux visuels
comme proprioceptifs. Fanny explique notamment «rechercher » labonne posture
en quéte d’informations correspondant au but recherché : « je fais attention
A... si je trouve que sa posture lui permet d’avoir un sentiment de contenance
et de s’enrouler ». La psychomotricienne semble ainsi agir en référence a un
équilibre percu et peu rationalisable : « Un sentiment immédiat d’harmonie ou
de discordance des éléments entre eux » (Dewey, 1934, p. 104).

Lanalyse donne enfin avoir des transformations opérées chez les professionnelles
dans la conduite de leur activité. La réalisation d’'une enquéte en situation de
soin est a I'origine d’'un remaniement de la situation, mais aussi de son propre
répertoire de compétences : la psychomotricienne détermine comment agir dans
la situation. Les potentiels effets des situations de travail indéterminées peuvent
étre étudiés du point de vue du développement professionnel des sujets : « Des
sujets en situation de travail [sont] en prise avec une situation professionnelle
qui leur est connue, mais qui peut A certains moments présenter un caractére

de nouveauté » (Wittorski, 2007, p. 114).

Lexploitation des principaux résultats obtenus par 'analyse initiale conduit a
émettre des propositions a propos de la constitution de la profession, de son
identité collective ainsi que de sa formation et sa reconnaissance institutionnelle.
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De la conceptualisation d’'une compétence centrale a la construction de l'identité
professionnelle

Lanalyse initiale offre des perspectives pour la compréhension de la dynamique
professionnelle, qui se trouve au coeur des enjeux praxéologiques de la recher-
che. La mise au jour d’'une compétence centrale nommeée plus haut « enquéte a
dominante corporelle » participe a expliciter le coeur de I'activité de ces acteurs.
Une analyse transversale des séquences d’activité documentées est réalisée et
met en évidence de potentiels principes organisateurs du métier. Il est donc
possible de passer de 'analyse d’'une compétence centrale de I'activité a la mise
en évidence d’éléments qui soustendent les maniéres de faire individuelles
et féderent le groupe en affirmant son identité collective (Dubar, 1998), alors
qu’elle ne fait pas 'objet de définitions officielles et que les professionnels eux-
mémes peinent a I'expliciter.

Dans l'extrait présenté plus haut, 'entretien permet notamment de mettre en
lumiére I'utilisation d’un lexique professionnel : ¢’est le cas lorsque Fanny indique
essayer d’« étre contenante », de fournir a la petite fille un « rassemblement autour
de 'axe » ou encore de lui permettre de « s’enrouler » (Tableau 3, ci-dessus).
La culture professionnelle est manifestée par le recours a des termes prouvant
I'existence d’une sollicitude centrée sur autrui (Tronto, 2009) qui organise les actions
et les gestes. En analysant I'activité de Fanny, il est également possible de repérer
son engagement dans une démarche d’enquéte a dominante corporelle, sensorielle
et affective orientée vers la « contenance » de la petite fille. Une culture et un
ethos professionnel (Fusulier, 2011) sont manifestés et parfois résumés par les
professionnelles grace au terme de « disponibilité psychocorporelle », désignant
une injonction a I'attention ou a la « présence » corporelle et psychique aupres
de son patient.

C’est en mobilisant principalement leurs compétences corporelles, affectives et
sensorielles que les psychomotriciennes percoivent'indétermination, conduisent
une enquéte et s’ajustent pour se rendre « disponibles ». Cette dimension
adaptative est au cceur de I'activité et constitue une structure du métier. Le mode
de conduite de I'enquéte manifeste le « diapason professionnel » (Clot et Faita,
2000, p. 13) des psychomotriciens. Ces éléments structurels de Pactivité des
psychomotriciennes étudiées semblent correspondre a des principes organisateurs
(ibid.) partagés par les membres du groupe.

Le repérage d’éléments manifestant le genre professionnel a partir d’'une analyse
delactivité donne acces a des contenus de savoirs centraux et met en évidence des
processus a I'ceuvre dans 'exercice du travail. Dans le cas de la psychomotricité,
il s’agit donc de renseigner les éléments de culture et de savoirs professionnels
mobilisés mais également les modes d’implication du sujet dans le soin et les
interactions patient-professionnel : si le sentiment d’appartenance est présent
chez les membres du groupe, I'analyse met en évidence « ce qui » le fonde.
Lactivité et son analyse participent a la formalisation de « savoirs robustes »
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(Mayen et Savoyant, 2002) et processus adaptatifs a partir desquels envisager la
formation professionnelle.

Propositions pour la formation a une profession a dominante corporelle et adaptative

En plus de 'acces a une intelligibilit¢ du « fond commun » de la profession, la
conduite delarecherche donne acces de maniere incidente a des transformations
chezles psychomotriciennes qui participent auxsituations d’entretien composite
et semblent « apprendre a propos de leur activité » (Pastré, 1999). Dans I'extrait
suivant (Tableau 4, ci-dessous), Fanny commente une séquence d’activité
perturbée au cours de laquelle Doria a quelques gestes d’agressivité et explique
comment elle s’y adapte.

TABLEAU 4. Fanny comprend a posteriori ses actions et celles de la patiente

Verbalisations en entretien
composite

Description de I'activité observée

Fanny est assise par terre, Doria Fanny. Je n’ai pas vu pourquoi

s’approche d’elle pour s’installer sur
ses genoux. Elle tapote sa cuisse : « tu
veux t’asseoir sur mes genoux ! » Doria
se souléve et se jette contre Fanny, qui
saisit ses coudes et 'accompagne : « tu
fais doucement ».

Doria lance son bras gauche vers le

« ah bah non ».

Doria grogne, Fanny léve sa jambe
droite et fait basculer Doria sur le sol a
sa gauche. Elle I'assoit plus loin sur le
sol, se recule et replie les genoux : « si
c’est pour me taper ¢ est non ».

visage de Fanny, qui tourne vite la téte :

elle me fait mal mais j’ai da lui
faire prendre son temps pour
s’asseoir alors qu’elle voulait se
jeter. [...] Oui c’est vrai que je
lui tiens les coudes... enfin je ne
sais pas, je ne peux pas dire a
100% que c’est ca mais c’est vrai
que de plus en plus je me rends
compte que quand elle peut étre
agressive comme ca dans des
moments euh... de proximité ou
a priori il n’y avait pas de bruit
dans le couloir, il n’y avait pas...
voila, il n’y avait pas de frustra-
tion particuliére, je ne lui ai pas
dit qu’on rangeait, je ne lui ai
pas... voila, mais parfois c’est
qu’il y a un truc qui ne lui plait
pas et effectivement peut-étre
que le fait que je lui tienne les
coudes pour qu’elle prenne son
temps pour s’asseoir correcte-
ment, alors que peut-étre qu’elle
voulait se jeter sur moi comme
elle 'avait fait, euh, ca peut suf-
fire a lui déclencher...
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Au cours de la mise en mots de son activité, Fanny semble ¢élucider quelques
éléments de la situation. D’abord, elle « comprend » la réaction de Doria : « peut-
étre que le fait que je lui tienne les coudes pour qu’elle prenne son temps pour
s’asseoir correctement (...) peut suffire a lui déclencher... ». Ensuite, elle analyse
sa propre activité et semble réaliser les ressources mises en ceuvre au cours de
la situation : « c’est vrai que je lui tiens les coudes ». A la suite du dispositif
d’entretien, elle peut également exprimer son utilité a I'égard des séances de
psychomotricité suivantes aupres de Doria[4].

Cette démarche d’¢lucidation poursuivie a 'occasion de la mise en mots (Pag-
getti, 2020b) renseigne I'intérét d’un espace de réflexivité distinct de '« espace
de l'activité¢ » (Thievenaz, 2019a) au sein duquel la dimension adaptative est
réalisée. Bien que I'ajustement réalisé dans la situation soit fonctionnel en lui-
méme, un espace dédié¢ a sa formalisation permet au professionnel d’évoquer
le caractere successif des événements mais aussi d’en faire le récit et combiner
ainsi 'accés a sa « mise-en-intrigue » et a sa reconfiguration a visée d’intelligibi-
lit¢ et d’apprentissage : « Les sujets passent du vécu au récit, de la dimension
épisodique de la séance a une recherche d’intelligibilité » (Pastré, 1999, p. 32).

Lintelligibilité des principales compétences relationnelles des psychomotriciens
ainsi que de leur développement par les professionnelles offre des perspectives
pour 'aménagement de situations de formation. Les dispositifs centrés pour
I’heure sur le « ressenti » pourraient notamment étre complétés par des disposi-
tifs de verbalisation, a distance de la « pratique psychocorporelle » ou de stages
réalisés aupres de patients. Un retentissement de la recherche repose ainsi sur
la formulation de propositions pour la formation : il convient 1) d’aménager un
espace au sein duquel mener 'enquéte en situation de soin, puis 2) d’aménager
des conditions de verbalisation a distance de l'activité pour expliciter I'ajuste-
ment ou 'enquéte réalisée. Conformément aux compétences des professionnels
experts et réflexifs (Schon, 1994), 'objectif pour les futurs psychomotriciens
consiste 4 composer avec des situations incertaines en étant a la fois « ouverts a
I'indétermination », susceptibles de s’engager dans la conduite d’'une enquéte
et d’apprendre de celle-ci.

La détermination des processus centraux de I'activité des psychomotriciens ap-
porte des éléments potentiellement fondateurs pour I'identité professionnelle
collective et pour les dispositifs de formation a envisager. Laffirmation d’une
définition de la profession et de ses dimensions centrales pourrait enfin con-
tribuer a sa reconnaissance dans le champ du soin.

Des perspectives pour la reconnaissance institutionnelle de la profession

Des pistes de résultats proposées en termes de genre professionnel (Clot et Faita,
2000) participent a la constitution interne de la profession. La production de
savoirs a partir de la dimension adaptative, centrale et discréte du métier peut
étre disputée, reconnue et valorisée au sein du collectif professionnel. Si les
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psychomotriciens semblent déja revendiquer la « disponibilité psychocorporelle »
comme 'une de leurs spécificités (Vachez-Gatecel et Valentin-Lefranc, 2019), la
formalisation des caractéristiques de cette ouverture a I'ajustement participe a
son intelligibilité et a I'investissement de leur étude par le groupe professionnel.

Plus largement, une identification du domaine d’action des psychomotriciens est
rendue possible au sein du champ de la santé. La détermination des fonctions
assurées par le groupe professionnel et de la nature du « sale boulot » permet
en effet de distinguer son champ d’action d’un autre groupe (Hughes, 1996) et
de favoriser sa constitution d’un point de vue externe.

Lenjeu consiste a dépasser lalogique artisanale qui organise 'activité, 'importance
de’apprentissage en situation et les savoirs quotidiennement mobilisés qui restent
peu formalisés. Selon la méme logique, il s’agit de favoriser la reconnaissance
du mandat (Hughes, 1996) des psychomotriciens. Ces propositions sont émises
alors que la discipline intégre une section universitaire en France, ce qui lui
offre 'occasion d’affirmer sa place au sein du champ de la santé.

CONCLUSION :TIRER D’'UNE ANALYSE DE LACTIVITE DES MANIFESTATIONS DE
LIDENTITE PROFESSIONNELLE COLLECTIVE

Les résultats de la recherche présentée répondent a un souhait d’intelligibilité
d’une activité obscure, peu comprise et formalisée par les sujets qui I'exercent
pourtant au quotidien. Les données qui renseignent des caractéristiques
de lidentité¢ professionnelle sont construites a 'occasion de la conduite
méthodologique aupres des sujets et de cette analyse en intelligibilité. Bien que
larecherche ne vise ni la transformation nil’amélioration du travail mis en objet,
'exploitation de ses résultats révele des éléments qui structurent et féderent le
groupe social : c’est le cas de la rationalisation d’une sollicitude exprimée aupres
des patients au moyen d’une « ouverture a I'indétermination » faisant appel a
une dominante corporelle, sensorielle et sensitive. Ces résultats fournissent
de premiéres propositions pour définir 'identité professionnelle collective,
qui seraient a investir auprés d’'un plus large nombre de professionnels. De
maniére incidente, la recherche fournit également un acceés a des processus de
transformation et d’apprentissage repérables chez les professionnelles observées.
De ce fait, 'exploitation des matériaux liés a la conduite de la recherche permet
de participer a I'ingénierie d'une formation favorable a la conduite d'une activité
adaptative et corporelle en proposant le recours a un espace de réflexivité et de
mise-en-intrigue (Pastré, 1999).

Des perspectives sont ainsi proposées quant a I'exploitation d’une analyse en
intelligibilité de I'activité en vue d’une professionnalisation du métier (Wittorski,
2007) et d’une participation a I'ingénierie de sa formation (Mayen et Savoyant,
2002 ; Pastré, 1999). Lanalyse étaie I'hypothese selon laquelle des éléments
centraux et structurels du métier sont donnés a voir au sein de l'activité réelle
d’un sujet. Cacces a lactivité de quelques professionnels est exploité comme un
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élément potentiellement révélateur de caractéristiques liées au genre professionnel
(Clotet Faita, 2000), aux éléments a partir desquels envisager I'identité du métier
et son apprentissage au sein d’espaces de formation instituée.

Une approche de la profession a partir d’'une entrée par I'activité présente
I'avantage d’ajouter aux éléments déclaratifs des informations concrétes issues
de Pactivité effectivement réalisée. En cohérence avec la dynamique historique
de création « en acte » des professions de soin (Piot, 2019), il semble possible
de participer a la constitution d’une identité professionnelle collective et de
sa formation a partir d’'une étude de P'action réfléchie ou des pratiques qui s’y
déploient (Albero, 2019). Pour le groupe professionnel, il s’agit de reconnaitre
que des choix implicites et microscopiques réalisés par le sujet a 'occasion
de son activité constituent des structures majeures du métier et de constituer
des dispositifs de formation orientés vers leur mise en ceuvre a partir de leur
conceptualisation.

NOTES DE FIN

1. Lanotion d’ajustement correspond a une activité conjointe, accordée et teintée d’une
volonté réciproque tel que proposé par E. Saillot (2020).

2. En faisant référence a I'expérience d’'un observateur novice devant une production
artistique, cette expression de D. Arasse est reprise par P. Mayen pour décrire un constat
régulierement établi lors de ses recherches en analyse du travail : «on n’y voit rien » (2014).

3. Dans cette contribution, le mot « enquéte » est inscrit en italique lorsqu’il fait référence
au concept emprunté a J. Dewey (1938).

4. Fanny a souhaité élaborer avec la chercheuse une communication en congres profes-
sionnel (prévu en octobre 2021) a propos de la « prise de conscience » permise par le
dispositif de la recherche.
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NEGOCIATION DES SAVOIRS ET SOCIALISATION
PROFESSIONNELLE

ELZBIETA SANOJCA et EMMANUEL TRIBY Université de Strasbourg

RESUME. Cet article propose un regard renouvelé sur la professionnalisation.
En partant du principe que la part sociale de la professionnalisation s’affaiblit
dans un contexte d’accélération du changement social, ce travail montre que le
moment clé de la construction de sa professionnalité se replie davantage dans
I'intime des sujets agissantalors qu’auparavant, il se jouait dans I'appartenance aux
collectifs institués. Une modélisation théorique étayée par des concepts doubles
de « configuration / négociation des savoirs » et « dispositions / valorisation »
est mise a I'épreuve de trois terrains d’enquéte : I'alternance dans le secteur
de la sant¢, la démarche de validation des acquis de I'expérience (VAE) et un
Master professionnel. Les résultats pointent un usage plus social de I'intime, ce
qui conduit a expliciter la part professionnelle de 'individuation.

KNOWLEDGE NEGOTIATION AND PROFESSIONAL SOCIALIZATION

ABSTRACT. This article proposes a renewed view of professionalization. It considers
that the social part of professionalization is declining in the context of accelerated
social change. It shows how the construction of one’s professionality is more
likely to occur at an intimate individual level, whereas previously it was formed
through a sense of belonging to instituted collectives. A theoretical model is
supported by the dual concepts of “configuration / negotiation of knowledge”
and “disposition / valorization”. It is applied to three areas of investigation:
worksstudy in the health sector, the Validation of Acquired Experience (VAE)
process, and a professional master’s degree. The findings indicate more social
use of intimacy, which in turn elucidates the professional part of individuation.

Appréhender les questions auxquelles est soumis aujourd’hui le concept de
professionnalisation, c’est tenter d’identifier les conditions dans lesquelles s’opérent
les changements dans la construction d’un étre professionnel, et surtout les cadres
de pensée danslesquels cette appréhension reste possible (Wittorski, 2008, 2016).
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Lhypotheése que cette contribution examine est que la part sociale, instituée, de
la professionnalisation se délite de plus en plus rapidement aujourd’hui. Ce qui
compte le plus, c’est 'individu et sa construction, continue mais variable, dans
des collectifs instables et a travers des situations labiles, elles-mémes structurées
par des contextes qui y installent des « problémes » et des mises en question.
C’est donc ce versant personnel et impliqué, intime et partagé, résistant et
vulnérable, de la professionnalisation qu’il faut aller chercher. Il se découvre
dans des parcours de formation et de travail, des expériences sociales variées,
de plus en plus instrumentées et plus ou moins repérées.

Plus qu’un nouveau modele conceptuel, cette contribution cherche a identifier
ce qui nous semble compter pour les personnes dans la construction de leur
professionnalité. Pour le faire, le contexte posé au préalable pointe les tensions
temporelles et spatiales, réelles et imaginées, qui marquent le milieu et le
travail en particulier. Cette transformation du contexte social justifie I'effort
d’actualisation du concept de professionnalisation; cet effort passe, pour
nous, par une saisie particuliere de la professionnalisation, notamment par la
mobilisation de la notion de négociation des savoirs. Cette derniére est empreinte
d’une certaine configuration des savoirs : a la fois un certain rapport entre les
savoirs, et des positions d’autorité respectives. Elle comporte et compose une
dynamique formative et transformative - tenant au déplacement du rapport
au(x) savoir(s) - ancrée dans I'expérience du soi en train de (se) faire.

Une fois précisément exposée, notre approche conceptuelle est mise ensuite a
I'épreuve de trois terrains d’enquéte. En derniére partie, I'ébauche d’'un modele
de professionnalisation ouvre des perspectives pour un questionnement des liens
entre professionnalisation et individuation.

CONTEXTES

Il convientici de s’intéresser a la globalité des changements et de repérer ceux qui
sont susceptibles de mettre en question la professionnalisation et la possibilité
de la penser aujourd’hui.

Contextes socio-historiques

Deux tendances en tension semblent devoir étre relevées. La premiére prend la
figure d’un allongement : allongement de la vie donc de la période de socialisation
; déplacement du calendrier d’entrée dans I'activité et fractionnement progressif
des carrieres professionnelles exigeant de se réinscrire dans une durée (Dujarier et
al., 2021). C’estaussil’¢loignement de I’horizon temporel, doncl’allongement de
cet écart entre un présent et un devenir qu’il convient d’étre capable d’entrevoir
et de se construire pour commencer de tracer 'idée d’un parcours.

La seconde tendance peut étre résumée par le terme d’accélération : non pas
celle des changements orchestrés par le pouvoir économique qui produisent des
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perturbations dont lui-méme ne peut anticiper les effets, mais plutot celle du
changementsocial profond dans lequel nous sommes plus ou moins embarqués :
mobilités, fragilités, conflictualités se multiplient et se transforment de plus en
plus rapidement (Rosa, 2012).

Ces deux tendances conduisent a une autre composante du contexte : le
changement devient normal, c.a.d., matiére a normalisation (procédures,
référentialisations, etc.) mais également a renormalisation. Lappropriation des
conditions de son travail devient I'enjeu d’'une course a 'autonomie des salariés,
dans toute son ambivalence (Beque et al., 2019). Le méme mouvement est a
I’ceuvre dans 'explosion du consumérisme nourrie de modes de communication
de plus en plus prégnants.

Parallelement, la situation des personnes est marquée par une précarisation
croissante et une vulnérabilité de plus en plus présente (Fleury, 2020). Lincertitude
s'installe, alors méme que des savoirs de plus en plus denses et diversifiés
traversent les consciences et les relations humaines. Cette incertitude éclairée
est a la recherche de quelques signaux susceptibles de la rassurer. C’est ainsi que
se multiplient les modes de certification, les données agissantes, les procédures
attestées (Le Garrec, 2021). Le contexte est ainsi significativement plus dense
en connaissances mais également en savoirs plus « relatifs » et plus inquiétants.

Travail et développement des personnes

Le phénomeéne le plus massif apparemment concernant le travail dans nos
sociétés est I'individualisation. Il conduit a la perte des appartenances sociales
et politiques, I'affaiblissement de la stabilité des collectifs de travail du fait des
mobilités internes et externes, et une définition de plus en plus individualisée
des conditions du travail et des modalités de sa reconnaissance (Jany-Catrice,
2012). Le collectif reste pourtant une question centrale, entre les nécessités
d’une production forcément collective et I'injonction a 'autonomie - un peu
paradoxale dans ce contexte - et la promotion inlassable des bienfaits de la
collaboration dans les discours managériaux (Linhardt, 2021).

Avec 'irrésistible montée en puissance des « maux du travail » - les trés modernes
risques psychosociaux - et 'avénement des « compétences transversales », c’est la
gouvernance méme du travail et des organisations qui est interrogée. Le constat
d’une résilience largement auto-proclamée ne suffit pas a masquer le risque qui
peése sur 'engagement au travail et la possibilité d’entretenir efficacement sa
dynamique.

Les processus d’acces al’emploi etd’entrée dans le travail se croisent sans forcément
se soutenir mutuellement. Lacces a des emplois de moindre qualité renforce le
souci des organisations d’'une main-d’ceuvre rapidement mobilisée et productive
; les nouvelles normes d’emploi font peser une incertitude sur 'engagement
durable dans le travail (Albert et al., 2017). Ainsi, la professionnalisation semble
devoir trouver son chemin dans une dialectique renouvelée entre emploi et travail.
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La professionnalisation en procés

Il n’y a la rien de radicalement nouveau, mais des tensions qui s’exacerbent. Le
proces de professionnalisation articule la représentation d’'un processus quin’en
finit pas de se recomposer et une mise en question qui semble rendre de plus
en plus difficile a la fois la pensée de cette transformation clé de la modernité,
et la part que jouent les savoirs dans 'activité productive. Par cette évolution,
I'économie de la connaissance montre son vrai visage : la mise en compétition
des différents savoirs, savoirs de référence comme savoirs d’expérience, dans une
mise a I'épreuve de leur valeur, leur capacité respective a générer de la valeur

(Verdier, 2008).

Lemprise de la compétence culmine aujourd’hui dans une forme
d’institutionnalisation de la mise a I'épreuve des capacités des individus, alors
méme que les organisations du travail doutent d’elless-mémes, de leur efficacité
comme de leur légitimité. La déprofessionnalisation point (Demailly et de la
Broise, 2009 ; Maubant et al., 2013), notamment la ou la professionnalisation
semblait avoir permis de garantir une sorte de stabilité dans les rapports de
travail et plus encore dans les relations de service a des personnes : santé, travail
social, enseignement et formation (Dubet, 2002). Ailleurs, c’est le sens méme
du travail qui est interrogé.

Dans ce contexte, la visée de l'autonomie chez les responsables dans les
organisations et son déploiement dans les discours managériaux sont I’'occasion
de s’interroger sur 'ambivalence de cette notion et surtout sur la conception
de son rapport au travail chez le professionnel ; en fait, c’est bel et bien une
préoccupation de responsabilisation du salari¢ qui domine (Martuccelli, 2015)
et constitue une double « mise a 'épreuve » : celle de pouvoir faire reconnaitre
une performance et simultanément la mise en difficulté censée prouver une
maitrise de son travail et le sens de sa responsabilité.

Enfin, une exigence de résultats conduit a un controle de plus en plus étroit des
savoirs mobilisés, individuellement et collectivement, immédiate et plus durable
; cela culmine dans ce souci croissant de la « transmission des compétences »
(Dejours, 2006). Des dispositifs et rituels d’évaluation s’instituent comme le
moyen d’une forme d’objectivation de la subjectivation. Le sens critique et la
réflexivité, principaux vecteurs d’une professionnalisation réussie, se trouvent
ainsi mis au service de la mesure et d’'une interprétation trés normée du sens
de son activité.

POSITIONNEMENT EPISTEMIQUE FACE AU CONCEPT DE
PROFESSIONNALISATION

Sans ignorer les différentes maniéres de concevoir le concept de
professionnalisation (Wittorski, 2016) dont le sens oscille entre une construction
des professions, une actualisation des compétences dans le contexte de travail

165 REVUE DES SCIENCES DE PEDUCATION DE McGILL «VOL.57 N° | HIVER 2022



Negociation des savoirs et socialisation professionnelle

changeant, ou encore une fabrication d’'un professionnel par la formation,
notre approche se focalise sur une réactualisation des formes structurantes des
pratiques de professionnalisation : travail, formation, recherche. Notre constat est
que la « porosité » dans laquelle notre époque excelle fait émerger une nouvelle «
culture » combinatoire de professionnalisation. Cette culture articule au sein
d’un méme dispositif, I'activité professionnelle, la formation et la démarche de
recherche qui caractérisent les formations universitaires en alternance. Nous
appelons ce dispositif, de maniere provisoire encore, « dispositif combinatoire
de professionnalisation ».

Avec cette approche, nous nous intéressons a la professionnalisation selon le point
devue des sujets agissants, ce qui implique d’aborder la professionnalisation sous
I'angle du développement professionnel. Sans s’attarder sur différentes maniéres
de traiter ce concept aussi fécond que celui de professionnalisation (Jorro, 2013),
nous nous reconnaissons dans 'approche proposée par Lameul (2016) qui le voit
comme une activité sociale située a I'interface du sujet et du social et qui articule
trois principes : (1) il contribue a la construction d’une identité ; (2) il se réalise
souvent a la faveur des moments de rupture et de transition dans un parcours
professionnel ; (3) il émane d’une capacité a faire dialoguer structure profonde
et identité provisoire en (re)construction. Du fait de sa dimension identitaire,
et de son caractére transitoire, I'activité de développement professionnel est
soumise a de nombreuses tensions et nécessite, de la part des personnes qui
s’y engagent, des dispositions et des anticipations personnelles particuliéres.

Si la finalité du développement professionnel est d’inscrire les personnes dans
I'exercice d’une activité, la focale reste a ajuster quand la réalité méme de cet
exercice devient la performance et quand il se transforme en lutte pour faire
(sur)vivre sa possible professionnalité (c’est-a-dire sa compétence reconnue et
valorisée pour exercer une profession / métier).

Dans un contexte d’incertitude forte, le moment clé¢ de développement
professionnel se situe en début du processus, ¢’est-a-dire au niveau des dispositions
des personnes a tenir en équilibre des tensions internes et externes, liées aux
contextes organisationnel et social. Ces dispositions correspondent au potentiel
des capacités a se déployer dans I'environnement de travail ou de formation
(Lahire, 2002). Dans cette perspective, elles régulent les tensions qui s’exercent
a «l'orée » de processus du développement professionnel, c’est a dire, lorsqu’une
personne est préte a s’ engager, dans son développement professionnel, lorsqu’elle
devient « disposée a agir » en tant que professionnel.

UN MODELE DE CONCEPTUALISATION

Dans la maniére d’appréhender la professionnalisation, il nous parait important
d’accorder un poids plus décisif a la question des savoirs mobilisés dans ce processus
de professionnalisation et a la dynamique que 'individu est susceptible de lui
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donner en articulant ses propres dispositions avec les conditions de valorisation
que lui offre le monde professionnel.

Configuration et négociation des savoirs

Ce double concept nous parait particulierement heuristique pour saisir le
processus de professionnalisation dans son actualité et sa dynamique. Plutot
qu’une liste de savoirs qui se combineraient, il s’agit davantage de chercher a
identifier les maniéres par lesquelles peuvent se recomposer les rapports entre
ces savoirs, leur prévalence a certaines occasions ou situations, leur mise en
recul a d’autres occasions.

Une premiére entrée est le pouvoir ou, plus précisément, I'autorité que ces savoirs
peuvent respectivement exercer en certaines circonstances : en ce sens, il y a
des savoirs d’autorité par nature, les savoirs savants dans un monde ouvert, et
les savoirs professionnels, dans des milieux plus fermés, distinctifs. Ils résultent
d’une production sociohistorique parfois longue et sont généralement I'objet
d’une transmission dans des dispositifs de formation formelle ou non formelle.
Cependant, 'autorité d’un savoir peut également relever de certaines situations
particulieres au sein desquelles des individus peuvent exercer un rapport
d’influence par le biais de leurs propres savoirs.

Une deuxiéme entrée est 'ancrage dans lequel ils se sont construits et continuent
de prospérer entre savoirs de référence et savoirs d’expérience, savoirs élaborés
dansle mouvement d’émergence d’institutions supports du devenir de la société,
et savoirs concourant, au niveau des individus eux-mémes et des organisations,
a tisser 'univers cognitif de I'activité réelle.

Enfin, une troisieme entrée serait le potentiel réflexif que ces différents savoirs
comportent et peuvent notamment apporter aux débats de valeurs et de normes
auxquels ils sont conviés. Méme si, dans I'exercice de I'activité réflexive, la place
des différents savoirs est difficile 4 identifier, il n’en demeure pas moins que 'on
peut et doit reconnaitre formellement leurs différences. Entre « esprit critique »
que développent les savoirs savants et 'instrumentation cognitive qu’apportent
les savoirs professionnels pour agir en situation, la réflexivité ne s’exerce pas de
la méme maniére. Elle se distingue également des savoirs expérientiels, au coeur
de la compétence, dont la charge réflexive est d’abord marquée par I'histoire
des sujets et le « récit » que ceux-ci peuvent en fournir (Ricceur, 1983) ; plus
encore, de ces savoirs pratiques dont la seule puissance réflexive tient au jeu
de miroirs que des représentations ont pu imprimer dans la perception que les
sujets ont du réel.

En second lieu, il convient de chercher a comprendre comment s’opeére la «
négociation des savoirs » quand leur configuration est mise a contribution
dans activité, individuelle et collective. Les configurations réelles et variables
qui découlent des différentes dimensions en interaction identifiées s’exercent
a la fois au niveau macrosocial (structures, positions) et microsocial (réseaux

167 REVUE DES SCIENCES DE PEDUCATION DE McGILL «VOL.57 N° | HIVER 2022



Negociation des savoirs et socialisation professionnelle

et situations). Elles sont déterminantes et déterminées pour partie dans leur
mise ceuvre méme, entre expérience et prise de conscience. Ce qui compte est,
davantage que la robustesse de certains savoirs par rapport a la labilité d’autres
savoirs, c'est le jeu des positions, intéréts et valeurs des individus quis’y inscrivent
et les mobilisent pour construire et justifier leur activité (Elias, 1993/1983).
C’est pourquoi la « négociation » ne doit pas étre comprise sous sa dimension
marchande mais comme modalité essentielle de régulation des tensions entre
individus et acteurs porteurs de points de vue et d’intéréts différents, voire

divergents (Adell, 2008).

Le monde professionnel dans, a travers et autour duquel les individus tentent
de construire un parcours, est davantage qu’'un milieu puisqu’il existe déja «
dans la téte de la personne » autant qu’a I'extérieur, en train de se faire et se
défaire ; ce monde est a la fois partagé et propre a I'individu, il lui est singulier
et il correspond a ce que I'individu a pu s’approprier de ce qui le fait exister
et soutient son pouvoir d’agir au quotidien. Cette appropriation se nourrit
notamment d’une certaine configuration de savoirs entre lesquels I'activité
méme de I'individu I'oblige a « négocier » par les débats de valeurs et de normes
qu’elle occasionne. Ce qui enclenche ces débats sontles problemes que I'individu
rencontre, a condition d’étre capable d’identifier une situation susceptible de
loger un probleme.

D’ou l'intérét du détour par la conceptualisation et les différents savoirs en jeu
dans lactivité (Pastré, 2011). Il y a ainsi un triple enjeu pour 'individu dans la
construction de « 'expérience de soi » qu’il réalise dans ces « transitions » que
comporte aujourd’hui la professionnalisation (Mailliot, 2013) :

e reconnaitre les valeurs et le rapport a la norme que I'individu porte
et véhicule a travers son activité, en lien avec celles que véhiculent les
organisations et, dans une moindre mesure, que peut encore porter
ce qu’on nomme, sans doute un peu abusivement, la « culture » d'un
milieu professionnel ;

e prendre conscience, autant que possible, des savoirs que I'individu s’est
approprié et quelle valeur il leur accorde. Cette valeur est forcément
relative ; outre I'histoire du sujet, elle dépend a la fois des situations
et de la maniére dont chaque savoir entre en jeu dans ces situations ;

e  étre attentif aux questions que lui suggérent les situations a certaines
« occasions », ces questions qui font suffisamment probléme pour
nécessiter de travailler & mobiliser ses savoirs et plus encore a en
négocier I'actualisation.

Ces trois éléments constitutifs de la posture sociocognitive de I'individu dépendent
étroitement de ses dispositions et de leur mise en valeur, leur valorisation.
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Dispositions et valorisation

Dans cette occurrence historique, étre professionnel, c’est posséder certaines
dispositions, dont celles a travailler efficacement dans un champ professionnel
relativement déterminé ; c’'est « savoir faire », comme ’écrit Emmanuel
Bourdieu (1998). Les dispositions ne sont repérables que dans la valeur a laquelle
leur efficacité va donner forme. D’abord anticipée, cette valeur est générée
dans un processus de valorisation qui concerne tant I'individu porteur de ces
dispositions que les activités et les collectifs auxquels il va participer.

La formation des dispositions : une propension a produire de la valeur

Ces dispositions émergent et se forment dans une double dynamique, interne et
externe, une expérience intériorisée et une « expérience extérieure » (Pesques, 2016),
une boucle d’interactions entre « dispositions incorporées » et les « contraintes
spécifiques de la situation présente » (Lahire, 2017, p. 22). Les dispositions,
bien plus que les compétences, portent la marque de toutes les expériences du
sujet : professionnelles ou non, proches et surtout plus lointaines, de formation
formelle ou simplement du quotidien, réfléchies ou non. Ces dispositions sont le
résultat, toujours provisoire, mais relativement stable et largement transférable,
d’un « processus d’incorporation », impliquant le sujet dans son monde : « la
constitution des dispositions et des conditions sociales de leur reproduction ou
de leur renforcement » (Lahire, 2017).

Ensomme, les dispositions intérieures au sujet sont travaillées par les dispositions
extérieures de la situation. Avoir une disposition, c’est « étre enclin a agir de
telle ou telle maniére en telles ou telles circonstances » (E. Bourdieu, 1998)
et simultanément le résultat d’'une « action organisatrice » du contexte (P.
Bourdieu, 1980) ; I'inclination est largement dépendante des dispositions de
I'environnement, son organisation (aménagement, structuration) et des régles
qui y fonctionnent (dispositions juridiques ou plus largement normatives). En
suivant Lameul (2016), les dispositions, dans I'acte, se condenseraient dans « la
posture », en tant que traduction de la relation « interne-externe » entre 'intime
et le geste professionnel. Lactivité, et particulierement 'activité professionnelle,
sera d’autant mieux ajustée a la situation, voire productive, que les savoirs et les
valeurs intériorisés sont retrouvés par la personne dans la situation, cristallisés
dans les normes et les arrangements matériels avec lesquels la personne doit
composer.

Dans cette interaction, il ya des différences radicales de temporalités et d’espaces
engagés dans ce mouvement entre 'intériorité et 'extériorité. Les dispositions
intérieures s’inscrivent dans un temps long car elles prennent du temps pour
se former et supposent l'expérience de mondes différents. Les dispositions
extérieures se transforment beaucoup plus rapidement : elles sont, localisées,
situées, y compris lorsqu’il s’agit de régles ou de normes, puisque c’est leur usage
qui importe. C’est pourquoi les dispositions de I'individu se forment par la mise
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en usage de soi dans les dispositions extérieures de son monde plus que son milieu
; car, en mobilisant ses dispositions propres, I'individu contribue peu ou prou
A le transformer, réorganisant ainsi le lieu d’'une évolution de ses dispositions.

De la valeur a la valorisation

Lavaleur dans Pactivité esta 'origine de la valorisation avant d’en étre le produit.
La valeur existe d’abord comme un idéel, individuel et partagé, une maniére de
traduire un besoin social au moyen d’une capacité de travail. C’est parce que la
capacité de travail intéegre une anticipation de son produit que le besoin peut
étre traduit en bien ou en service porteur a la fois de sens et d’'une utilité sociale.
En somme, la formation des dispositions a I'expression d’'un développement
professionnel comporte une anticipation de la valeur qu’elle contribuera a créer,
mais réalisation qui ne pourra étre effective que par la valorisation. Plus qu’une
production devaleur, le processus de valorisation comporte la mise en valeur, son
attestation et sa reconnaissance. C’est sous cet angle que nous appréhendons la
socialisation professionnelle car la valorisation implique des interactions et des
échanges réciproques entre les acteurs qui permettent aux individus de s’inscrire
dans une profession (Bordes, 2013). Cela dans une temporalité qui englobe
'avant, le pendant et 'aprés du temps plus ou moins formel de la formation.

Dans le processus de professionnalisation, la visée du produit a réaliser
doit rencontrer I'expérience du sujet qui a contribué a la rendre pensable
et possible. La notion « d’expérience capitalisée » (Mailliot, 2013) peut étre
convoquée pour appuyer cette configuration. Cette expérience est « celle dont
on peut rendre compte, exprime un mouvement de reprise narrative de soi,
revisitant et transformant ['expérience vécue et acquise » (p. 48). Ainsi, dans
cette « capitalisation », non seulement, le sujet « se reconnait auteur de ses
actes », mais il évalue simultanément sa capacité a poursuivre « et rediriger en
conséquence la maniére d’orienter son devenir » (Maillot, 2013, p. 48).

Cette analyse est essentielle pour comprendre la dynamique de la
professionnalisation a l’ceuvre, particuliéerement dans les formations en
alternance - et plus précisément dans 'usage de 'expérience en situation de travail
(Mayen, 2016). Cette dynamique a expliciter au cours des nécessaires « retours
d’expérience », s’exprime dans les restitutions « en premiére personne » (Houot et
Triby, 2017), mais également dans la démarche de VAE formalisée par le dossier :
la narration de 'expérience devient cette valeur ajoutée a I'expérience acquise,
susceptible d’étre réinvestie dans des activités ultérieures (Triby, 2014). Ainsi
s’enclenche le processus de valorisation caractéristique de la professionnalisation.

Dans ce processus, la valeur se réalise et s’actualise par une double valorisation :
valorisation du contributeur d’abord, par la reconnaissance de son implication
réelle et symbolique, et ensuite, valorisation du potentiel contenu dans cette
valeur, mobilisée dans de nouvelles activités, générant de nouveaux produits dont
la valeur sera elleeméme redistribuée. Le fonctionnement méme du processus

McGILL JOURNAL OF EDUCATION «VOL. 57 N° | WINTER 2022 170



Sanojca et Triby

d’émergence, de réalisation et de répartition de la valeur agit sur le déroulement
des activités dans une triple orientation : la transformation, car ce n’est qu'en
passant du matériel au symbolique, du symbolique et monétaire puis retour au
matériel que la valeur s’actualise ; U'incertitude, parce que, ni la mobilisation des
ressources, ni les formes de la valeur, ni surtout les usages ultérieurs de la valeur
ne peuvent étre réellement anticipés ; la perturbation, parce qu’en générant des
organisations différentes et des usages nouveaux, lavaleur modifie en permanence
les conditions mémes de sa création.

TROIS TERRAINS DE MISES A LEPREUVE

Notre conceptualisation de la professionnalisation sous 'angle de la négociation des
savoirs et de la valorisation de 'apprentissage est mise a I'épreuve de trois terrains
d’études. Les deux premiers concernent les recherches antérieures conduites entre
2014 et 2020 dont les résultats illustrent ici comment le concept de négociation
des savoirs a fait émerger la diversité de ses occurrences pour justifier ainsi
I'intérét d’une approche renouvelée de la professionnalité. Relatif a la recherche
en cours et soutenu par des extraits de verbatim, le troisieme terrain propose
une analyse approfondie de la construction de la valeur des savoirs. Du fait de
sa place particuliére dans notre argumentaire, la méthodologie de collecte et de
traitement de données est explicitée en détails plus loin.

Recherches antérieures : I'émergence des occurrences de la négociation des
savoirs et du processus de la valorisation

Lalternance en santé

Dans nos travaux, cette thématique a fait 'objet de recherches correspondant a
différentes catégories de professionnels de santé (médecins, soignants), différents
dispositifs de formation (initiale, continue) ou encore différentes entrées dans
le processus de formation. Nous avons relevé trois occurrences en rapport au
questionnement de cette contribution.

La formation des professionnels de la médecine parait particulierement marquée
par I'enjeu diagnostique (Pelaccia et al., 2017; Philippon et al., 2019). Outre
qu’il semble porter une sorte de caractére identitaire au sein des différentes
professionnalités de la santé, cet enjeu est surtout centré sur le débat entre le
vital et le professionnel, ou entre I'éthique et la norme. Ces deux composantes
du réel constituent deux maniéres de mobiliser les savoirs, et plus encore de
les mettre en usage pour construire un point de vue et s’engager dans une
activité. Ces savoirs empruntent aux valeurs et générent une autorité morale
autant que professionnelle, et concourent a nourrir le sens de I'engagement
dans lactivité. Certains chercheurs interpréteront cette négociation dans les
termes de la « motivation », et donc du sens que 'on veut attribuer aux savoirs
dans l'activité (Pelaccia et al., 2017), d’autres davantage dans les termes d’un
désir de conformité orchestré par les modalités de I'évaluation de la formation

(Philippon et al., 2019).
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La formation initiale et continuée des cadres de santé semble marquée par
un conflit d’efficacité¢ et/ou de légitimité au cceur de la « professionnalité
émergente » (Jorro, 2011). Ce conflit se développe notamment entre les savoirs
professionnels, objet d’'une transmission trés instituée de normes professionnelles
par les cadres formateurs en Instituts de Formation en Soins Infirmiers (IFSI), et
les savoirs de terrain défendus par les cadres dits de « proximité » a 'ceuvre dans
les services hospitaliers. Les cadres formateurs paraissent avant tout portés par
un souci de légitimité dans la mesure méme ou se pose la question de I'ancrage
de leur discours : ancrage dans I'expérience du cadre lui-méme et ancrage du
contenu pédagogique et didactique de ses enseignements. Les cadres hospitaliers,
en revanche, revendiquent des savoirs pratiques ajustés a une préoccupation
d’efficacité et d’économie de soi au travail (Triby, 2020a) ; la négociation des
savoirs en jeu parait ainsi soumise au cadre institutionnel et matériel de leur
activité et a leur besoin de préserver une activité professionnelle durable, en
rapport aux contraintes et aux normes de cette activité.

La formation initiale des soignants oscille entre problématisation, toujours
résistante, et normalisation, trés souvent accablante (Triby, 2019). Leffort de
problématisation en formation initiale semble perpétuellement en butte aux
exigences de'évaluation de la progression des apprentissages des étudiants en soins
infirmiers, en somme leurscolarisation. Cette dynamique contradictoire apparait
notamment dans les tiches de restitution qui accompagnent réguliérement le
processus de formation des soignants (Triby, 2021) : d’un coté, les restitutions
formelles réalisées dans les dizaines d’épreuves d’évaluation qui ponctuent les
études, et de 'autre, sous forme d’un portfolio évaluatif, les restitutions ancrées
qui organisent dans 'expérience professionnelle construite en périodes de stage
en nourrissant progressivement un portfolio évaluatif, ce sont deux modes de
négociation quis’exercent, instituant une dualité de configurations de savoirs peu
propices finalementau développement professionnel des soignants en formation.

La démarche VAE a I'Université

Des recherches sur la Valorisation des Acquis de I'Expérience (VAE) ont
régulierement interrogé une pratique d’accompagnement en VAE a I'Université
depuis son émergence dans le droit francais en 2002. Ce dispositif d’acces aux
dipldmes sans passer par la formation formelle est en réalité 'occasion d’une
multiplicité de questionnements sur les savoirs et les manieres de les mobiliser
pour générer et faire reconnaitre la valeur d’une expérience. Trois thématiques
antérieurement travaillées nous paraissent particulierement bienvenues dans le
cadre de cette contribution.

La place et le role de la problématisation dans la construction des dossiers de
validation forment une premiére thématisation dans ce propos. Cette capacité
de faire de certains moments de son expérience I'occasion de la construction
d’un probléme, constitue I'indicateur d’'une disposition a présenter une certaine
configuration de ses savoirs et, simultanément, I'affirmation de la valeur de son
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expérience (Triby, 2014). Uenjeu personnel et professionnel est manifeste. Leffort
réflexif des candidats meten jeu d’un coté des savoirs référenciés, normalisateurs
d’une pratique professionnelle, et des savoirs expérienciés, agitateurs d’un point
de vue sur cette pratique; la problématisation prend forme et force dans la
démarche au moment ou le candidat parvient a s’extraire de ce débat en allant
chercher des savoirs plus théoriques, d’'une autre consistance conceptuelle,
pour questionner sa maniére particuliere d’étre (dans) son activité, en somme
son « sens pratique » (P. Bourdieu, 1980)

La démarche de VAE est traversée par une activité de restitution ; a ce titre, elle
comporte nécessairement un caractére formateur voire transformateur (Houot
et Triby, 2017). Ce caractére tient notamment a une activation particuliere de
la négociation des savoirs telle que présentée sommairement ci-dessus. Cette
activité est intrinséquement formative au sens ou le rapport entre les savoirs, leur
configuration, est plus ou moins profondément modifié, instaurant une autre
maniére de comprendre l'efficacité et de s’asseoir la légitimité de son activité.
Ce changement est générateur de nouvelles conceptions et attitudes dans son
activité et produit trés régulierement un nouveau rapport a son métier, et plus
encore a son devenir ; tel est son apport proprement transformateur. Une
autre professionnalité se dessine, confortée par cette nouvelle configuration
de savoirs : la reconnaissance, dont la quéte est au fondement de I'engagement
dans la démarche, en découle tout naturellement.

[’évaluation en VAE constitue un moment trés particulier de la démarche, tant
par sa temporalité, singuliére et circonscrite, que par ses modalités d’exercice,
collectives eten débat (Triby, 2020b). En fait, elle organise une phase d’explicitation
et de validation d’une certaine configuration de savoirs au sein de laquelle
trois points de vue s’interrogent mutuellement : celui du candidat, celui des
représentants de 'institution formatrice, celui du « professionnel » issu du champ
du diplome visé. Lexercice pratique de ces entretiens avec le jury montre que
chaque point de vue se construit dans une interrogation de ses propres savoirs
par les savoirs des autres partenaires de I’évaluation, au risque d’une confusion
de places parfois troublante mais toujours significative : un professionnel
s’étonnant de I'absence de savoirs de référence alors que l'universitaire en
appelle a un ancrage plus pratique; le candidat prétextant de 'usage d’'un concept
pour justifier une posture professionnelle alors que le représentant du diplome
s'interroge sur l'actualité d’'une norme professionnelle.

La recherche en cours : une formation professionnelle a I'Université

La recherche en cours permet de retracer plus en détail la maniére dont la
négociation des savoirs participe a la valorisation de la formation. Ce troisieme
terrain concerne une formation Master 2 en Sciences de I’éducation, s’adressait
4 son origine en 1990 aux personnes en activité professionnelle dans le champ
de la formation, de I'insertion ou des ressources humaines. Des 2007, il accueille
desjeunes quiyacceédent par la voie de contrats d’apprentissage. La formation se
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déroule sur un an, en alternance travail-étude; selon les années, les promotions
varientde 152 20 personnes. Les activités d’apprentissage, étalées sur 'ensemble
duparcours,s’articulentautour de ladémarche de recherche dont’aboutissement
est un mémoire de recherche présenté devant le jury en fin de 'année.

Lenquéte concerne 64 étudiants ayant obtenu leur dipldme entre 2017 et 2020
etcompare le parcours de développement professionnel des adultes expérimentés
(n=41) et des jeunes en contrat d’apprentissage (n= 23). Les données ont été
collectées par une méthode mixte : un questionnaire sur les raisons d’entrée,
'articulation des savoirs, la maniére d’apprendre puis un entretien d’élicitation
par la technique « freerecall » (Weller et Romney, 1988) élaboré a partir des
résultats du questionnaire (6 entretiens « apprentis » et huit entretiens « adultes
expérimentés »). Le traitement de données correspond a 'analyse thématique
de contenus : les entretiens ont été retranscris pour faciliter le codage et la
catégorisation des extraits. Lattention a été portée sur les domaines observables
(objectifs, actions et résultats de 'apprentissage). Linterprétation du sens a été
soumise a I'analyse croisée de co-auteurs de cet écrit. Les verbatim anonymisés
indiquentla catégorie de 'enquété («expé » pour un adulte expérimenté et «app »,
un jeune en contrat d’apprentissage) suivi d'un numéro d’entretien.

Premiers enseignements : quand les dispositions donnent le ton a la valorisation des savoirs

Nos données confirment les conclusions de nombreuses études (Béduwé, 2019;
Jackson, 2016) selon lesquelles la formation universitaire en alternance est un
moyen de développement professionnel apprécié parles étudiants et relativement
efficace en termes d’acces a 'emploi. Toutefois, I'objet de ce qui est apprécié
differe fortement selon les deux publics. La différence incontestable réside
dans le moment méme ou cette formation intervient dans le processus de
construction d’un soi professionnel. Pour les jeunes apprentis, il s’agit clairement
de accomplissement d’un cycle, comme le déclare 'une d’entre eux : « javais
envie d’avoir un bagage professionnel [...], ne serait-ce que d'un an pour ensuite trouver
le travail » (App 3). Pour les adultes expérimentés, ce sont les nouveaux possibles
qui s’ ouvrent potentiellement. Quelle que soit la raison affichée (reconnaissance
d’un diplome, développement des compétences, reconversion ou réorientation)
prime pour ce public, la nécessité de connexion avec un désir de soi profond
dévoilé parfois en entretien : « une autre raison... il faut que je sois honnéte, [...] je
ne sentais plus de reconnaissance dans mon métier [...] c’était le moyen de prendre mon
métier d compte rebours [...] de me retrouver moi » (Expé 3).

De cette disposition initiale a s’engager dans ce processus découle certainement
lautorité attribuée ou contestée aux différents savoirs articulés tout au long
de la formation. Alors que les adultes expérimentés affichent I'importance
de la démarche de recherche et de problématisation, les apprentis accordent
de la valeur aux cours réalisés par des professionnels et aux échanges avec des
collegues sur leur lieu de travail. Des savoirs savants indispensables pour les
uns deviennent « de trop » pour les autres, comme I'exprime, en parlant de
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la théorie, la jeune apprentie : « de 'embrouille [...], trop conceptuel, pas assex de
pratique! » (App 5) ; tandis que la plus dgée reléve pour sa part :

ca faisait 15 ans que j’apprenais sur le tas de maniére informelle et c’est intéressant mais
parfois c’est aussi englué dans le réel... [...] Et je trouvais que parfois on perd en qualité
et envaleur dans Uactivité professionnelle sous prétexte que c’est ['activité professionnelle
[...] comme si la théorie enlevait quelque chose a l'action (Expé 5).

La valeur attribuée aux savoirs en formation se négocie différemment
pour ces deux publics, ce qui questionne leurs dispositions respectives a la
professionnalisation.

Le processus de négociation ou la valorisation accomplie : quand les « planétes
s’alignent »

« Lexpérience de soi » que Mailliot (2013) met en exergue en analysant les
parcours des personnes en « retour en formation diplomante », implique, a la
fois, une double mise en mouvement de - décentrement puis recentrement —
d’un présent, d’'un passé et d’'un avenir. Cela a pour conséquence une prise
de risque par la mise en cause de la cohésion interne de la personne. Si cette
mise en mouvement se retrouve autant dans le parcours de jeunes apprentis
que d’adultes expérimentés, la prise de risque n’est pas la méme. Pour les
apprentis, « le passé en jeu se limite au désir d’'un métier qui implique que,
au cours de la formation, I'attention soit portée sur les savoirs opérationnels
« [...] certaines interventions étaient totalement en lien avec ce dont j'avais besoin [sur
le terrain [...], ce sont des choses sur lesquelles je travaille encore maintenant » (App 3).
Quant a 'avenir, lui aussi se place dans une perspective proche. La plus-value
de cette négociation de savoirs se résume a une nouvelle disposition, d’étre
plus « confiante a exercer un métier ». Une des jeunes apprentis I'exprime
ainsi : « [j'étais] plus confiante et surtout... [pour] aller vers le terrain en tant que
professionnelle. Peut-étre avant j'avais du mal & me projeter [...] alors que maintenant,
ce ne me dérange pas... j'ai de la matiére pour dire que j'ai géré ca, je sais faire ca,
et je suis capable de... » (App 0).

Pour les personnes expérimentées, le processus suit la méme logique combinant
le passé, le présent et 'avenir qu’'on retrouve dans le propos d’'une personne
interviewée : je retiens ce qui s’aligne avec quelque chose déja sédimenté en moi.
La transformation qui résulte semble plus dense, tout au moins, pour ceux qui
ont atteint ce sentiment « d’alignement des planétes » :

« Il y a quelque chose qui est en train d‘émerger en moi [...] ce quoi mon identité
professionnelle aujourd’hui? [...] Ce que j'ai identifié et ce qui a fait que jai fait
cette reconversion professionnelle, c’est que j'avais besoin que... mes compétences, que
mon activité, mon intelligence, que mon énergie, que je mets dans mon travail aient
une utilité, un impact positif sur la société [...] Je me sens en équilibre et en phase
avec ce qui passe au fond de mes tripes et ce qui se passe dans ma téte et ce qui
se passe dans mes mains quand je me mets en mouvement. Et ce sentimentld, ne
serait-ce que ca, c'est étre un bon professionnel [...] C'est un début de réponse que
j'ai, c’est déja ca. » (Expé 5)
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Dans ce processus de valorisation différencié chez les personnes jeunes et
expérimentées, plus que les savoirs théoriques, c’est 'expérience qui cristallise
la plus-value de la formation. Elle gagne en densité par la mise au clair du sens
que les adultes expérimentés lui attribuent. Elle commence a exister chez les plus
jeunes en renforcant leur sentiment de pré-professionnalisation (Jackson, 2016).

Ce qui y est en cause est la pesée de la valeur respective des savoirs. La question
que semble se poser 'acteur en certaines occasions : de quel(s) savoir(s) ai-je besoin
dans cette situation ? En réalité, la question ne se pose jamais aussi simplement et
aussi nettement, ¢’est pourtant a elle que le sujetva tenter d’apporter une réponse
par un effort de négociation des savoirs. Plus précisément, c’est a proprement
parler un recul critique qui s’opére, une conscientisation (Estrela, 2001) : un effort
pour saisir autrement la situation telle que ses dispositions le suggéraient.

CE QUI COMPTE DANS LA PROFESSIONNALISATION : LEBAUCHE D’UN
MODELE

La professionnalisation serait assimilable a I'individuation dans sa composante
professionnelle. L'individuation qui recouvre le processus de distinction
d’'un individu des autres de la méme espéce est entendue ici comme une
maturation d’un soi professionnel. Les résultats laissent entrevoir que cette
maturation est de toute autre nature s’il s’agit des jeunes en construction
d’un soi « pré-professionnel » ou d’adultes « expérimentés » qui retournent a
I'université. Cela révele des temporalités distinctes de pré-professionnalisation,
professionnalisation, déprofessionnalisation, reprofessionnalisation dans une
continuité qui peut varier au cours de la vie.

Dans son versant professionnel, I'individuation contemporaine semble
intimementliée a trois phénoménes qui composent la « quéte de reconnaissance » :

1. Tévaluation : entre cette disposition naturelle 2 '’humain diversement
éduquée et cette pratique sociale multiforme et omniprésente, la
professionnalisation tente de se frayer un chemin chez les individus :
comprendre ce qui fait valeur dans un milieu professionnel par
I'engagement dans son activité; repérer le réel d’aptitudes personnelles
contre la mise en scéne de soi par la médiatisation; faire la part entre
la mienne et celle des autres dans une activité professionnelle, et ce
que la mienne doit a celle des autres;

2. la légitimation : la légitimité est au coeur de la professionnalisation
(Jorro, 2011), ou plus précisément la légitimation, I'effort pour étre
légitime dans le regard des autres et le sien propre; rendre des comptes
d’auteur et rendre raison de son activité, c’est a la fois assumer ce qu’on
doit a des dispositions a I'activité professionnelle et faire reconnaitre
le bien-fondé de sa configuration des savoirs;
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3. la signification : il y aurait dans Paffirmation de sa professionnalité
quelque chose comme la recherche du sens de ce que I'on fait, une
certaine lisibilité, dans un contexte de perte de sens du travail, de la
scolarité... Cet « énoncable » (Deleuze, 1986) que 'on retrouve dans
la généalogie des savoirs en dialogue inscrits dans le processus de
professionnalité affirme la proximité des savoirs avec les valeurs.

Ainsi, la professionnalisation puiserait a une triple source : 'évaluation, la
légitimation et la signification ; en ce sens, elle conduit 'individu a exister autant
malgré ce réel de plus en plus incertain que dans I'affirmation d’'un devenir
probable. Cependant, cet effort pour exister professionnellement nous parait
sous I'emprise de deux caractéristiques du milieu social :

1. la sensibilité¢ : Paffirmation de sa subjectivité¢ dans la maniére de
maitriser un pouvoir d’agir ne serait pas seulement I'expression d’un
point de vue personnel ou de capacités singuliéres; elle serait chargée
d’affects (nommés aujourd’hui sentiments, émotions), ces « passions
[plus ou moins] tristes » (Dubet, 2019) qui nous meuvent et dessinent
notre rapport sensible au travail : ainsi « 'ambiance », la sympathie et
I'ouverture des collégues, les hiérarchies et les tensions dans le groupe,
exercent un effet d’autant plus prégnant que le cadre politique de nos
interactions semble avoir effacé la confiance dans un devenir commun

(Fleury, 2020);

2. la visibilité : la visibilité est indispensable a la valorisation comme
elle nous enjoint aujourd’hui a configurer nos savoirs. Elle est affaire
de médiatisation, tant au niveau microsocial que macrosocial, et
surtout d’attention, disposition largement exploitée aujourd’hui, dans
une « économie » qui semble mettre en suspens notre disposition a la

réflexivité (Citton, 2014).

Ce triple ferment de 'effort de professionnalisation pondéré par le surgissement
desaffectsetles aléas de lavisibilité définit comme un espace de « mise al’épreuve »
de soi professionnel, une aire de socialisation professionnelle individuée.
Les différences temporelles et spatiales contribuent a la compréhension de
la professionnalité puisque 'efficacité et la légitimité du professionnel ne se
prouveront, entre autres, qu’a travers sa capacité a articuler ces temps disparates
et ces mondes aux étendues variées. Comprendre pour apprendre et « savoir
faire » ne peuvent se réaliser notamment que par « élargissement des distances
temporelles » (Bakhtine cité par Clot, 2016); en somme, passer d’'un « petit »
monde a2 un monde un peu plus grand, saisir I'entrecroisement des espaces et
I'enchassement plus ou moins coordonné des temps et des durées dans lesquels
on agit et se développe.
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MISE EN PERSPECTIVE DES LIENS ENTRE PROFESSIONNALISATION ET
INDIVIDUATION

Si la réflexivité a sa part dans la professionnalisation, c’est dans 'exercice de
cette complexification temporelle et spatiale, d’autant plus agissante que le sujet
en construction reste attentif aux « incidents » augurant une possible mise en
probléme et au souci de nourrir cette disposition essentielle de quelques détours
par la conceptualisation (Perrenoud, 2016). Un autre moment de I'analyse de
la professionnalisation devrait maintenant s’ ouvrir.

Ce moment serait celui de 'interrogation du lien entre professionnalisation et
individuation, quand la premiére emprunte de plus en plus aux ressources de
I'intime, et la seconde n’en finit pas de tenter de prendre ses distances avec le
travail dans I’éducation toutau longde lavie contemporaine. C’estassurémentun
renversement de perspective : la professionnalisation ne serait plus ce processus
a travers lequel le sujet tente de s’extraire de lui-méme pour accéder a un autre
milieu, mais une subjectivation a I'écoute d’elleméme afin de se préparer
a I'épreuve de lactivité organisée, socialement validée par son potentiel de
production de valeur. Celle-ci ne serait plus seulement cette maniére de réponse
a nos besoins en fournissant conjointement les moyens de les satisfaire ; elle

deviendrait la matiere méme de '’humain dans ce monde ouvert et pourtant si
limité (Latour, 2021).
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LES EXPERIENCES DE PROFESSIONNALISATION EN
CONTEXTE DE FORMATION ARTISTIQUE : LE CAS DU
CIRQUE

MARIE-EVE SKELLING DESMEULES Université du Québec a Chicoutimi

RESUME. Cet article propose de mieux comprendre les expériences de
professionnalisation vécues dans deux contextes de formation supérieure en
arts de la sceéne : I'Ecole nationale de cirque (Canada) et le Centre national des
arts du cirque (France). Il se rapporte a une recherche qualitative interprétative
(2018-2020), basée sur le concept d’expérience et sur la théorie de 'activité, qui
a pour principales stratégies I'entrevue individuelle, le groupe de discussion et
I'observation participante. En s’appuyantsur la littérature existante ainsi que sur
les expériences et les témoignages des participants, il invite a porter un regard
systémique sur la diversité des formes que peuvent prendre les expériences de
professionnalisation dans ce domaine particulier de formation.

PROFESSIONALIZATION EXPERIENCES IN AN ARTISTIC TRAINING CONTEXT: THE CASE OF
THE CIRCUS ARTS

ABSTRACT. This article suggests a better understanding of the professionalization
experiences in two higher education contexts in the performingarts: the National
Circus School (Canada) and the National Circus Arts Center (France). This
qualitative-interpretive research (2018-2020) is based on the concept of experience,
on the Theory of activity, and on a large dataset of annotated observations,
individual interviews, and focus groups. This paper invites readers to consider
existing literature as well as the experiences and testimonials of participants to
shed light on the diversity of forms professionalization experiences may take in
this particular training context.

I_es opportunités de socialisation professionnelle gagnent a prendre différentes
formes selon les champs de spécialisation. La formation supérieure en arts de
la scéne se distingue de plusieurs domaines d’études en ce que les premiéres
expériences de professionnalisation vécues par les étudiants se déroulent au sein
méme des institutions. Ce type de formation est principalement offert par des
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personnes issues du milieu, voire encore actives au sein de celui-ci, ce qui le rend
étroitement li¢ au marché du travail. C’est notamment le cas de la formation
professionnelle en arts du cirque sur laquelle porte cet article.

Celui-ci aborde brievement l'institutionnalisation de la formation circassienne
avant de présenter le contexte de la recherche ainsi que les deux établissements
ous’est déroulée la collecte de données. Il propose ensuite de mieux comprendre
en quoi consistent les expériences de professionnalisation quiy sont offertes sous
'angle de la théorie de I'activité qui se veut utilisée de maniére complémentaire
au concept d’expérience. Il sera ainsi 'occasion de discuter de la facon dont les
apprenantssontamenés avivre différents types de socialisation professionnelle au
sein des institution, de méme qu’a tirer profit de diverses formes de mobilisation
étudiante et d’insertion professionnelle. Ces expériences sont analysées a la
lumiere de la théorie de I'activité qui permet de faire valoir les perspectives
des participants tout en portant un regard systémique sur les expériences de
professionnalisation au sein de ces contextes de formation, ou la simple entrée
des étudiants marque déja leurs premiers pas dans le milieu artistique.

LU'NSTITUTIONNALISATION DE LA FORMATION EN ARTS DU CIRQUE

Pendant longtemps, « la voie royale » de professionnalisation en arts du cirque
référait au « campagnonnage, sous le regard d’'un maitre et d’'un groupe, voire
au sein d'une famille, en devenant partie prenante d’une histoire particuliére et
en ayant accés a un trésors jalousement gardé » (Etienne, Vinet et Vitali, 2014,
p.11). Dans les années 1980, la création de différentes écoles de cirque a travers
le monde a bouleversé les traditions en proposant de nouveaux chemins d’accés
au statut d’artiste circassien (Salaméro et Haschar-No¢, 2012).

La création du Centre National des Arts du Cirque de Chalons-en-Champagne
[...][l0Ecole Nationale de Cirque de Montréal, I'Ecole Supérieure des Arts
du Cirque de Bruxelles, le National Institute for Circus Arts de Melbourne
participent de ce méme élan de reconnaissance et de valorisation d’un secteur
quelque peu oublié. (Jacob, 2008, p.12)

S’appuyant a la fois sur des traditions du cirque, sur des méthodes sportives et
sur différents domaines artistiques, I'émergence de ces écoles « modifie les modes
d’apprentissage, les contenus (fortement hétéronomes), la logique de la pratique
(tournée vers un propos artistique et I'expression de soi) ainsi que les profils
de professionnels “passionnés” (Stebbins 1992) par leur activité » (Salaméro
et Haschar-No¢, 2012, p.152-153). Le passage par une école professionnelle,
accessible a la suite d’un exigeant concours d’entrée, contribue désormais a
légitimer lavocation d’artiste de cirque (Garcia, 2014) et devient donc la passerelle
privilégiée pour intégrer le marché professionnel du cirque contemporain.
Bien que les cursus de formation proposée varient entre les institutions, ces
derniéresvisent «le développement des savoirs et des compétences des individus »
(Wittorski et Roquet, 2013, p.74) au regard du marché du travail, de méme que
le développement « des expertises multiples... dans des contextes d’activité qui
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changent de facon quasi-permanente » (Wittorski, 2008, p.11). Si la certification
par une école de renom peut renforcer la crédibilité et la visibilité des finissants
et, ce faisant, une reconnaissance du milieu professionnel a leur égard (Denoux
et Eneau, 2013), elle n’est toutefois pas obligatoire ou garante de la réussite
professionnelle en arts de la scéne. Il importe donc de mieux comprendre les
expériences de professionnalisation en cours de formation en ce qu’elles sont
d’une importance significative pour les étudiants souhaitant intégrer le marché
professionnel.

Cette recherche a pris en compte deux des quatre institutions de formation citées
plus haut, a savoir 'Ecole nationale de cirque [ENC] de Montréal et le Centre
national des arts du cirque [CNAC] en France afin de mieux comprendre les
expériences d’enseignement et d’apprentissage vécues dans ces contextes. Cet
article propose de centrer spécifiquement I'attention sur les expériences de
professionnalisation vécues dans ces contextes de formation.

LES DEUX CONTEXTES DE FORMATION ETUDIES

Fondéeen 1981, ’Ecole nationale de cirque [ENC] est la premiére école de cirque
professionnelle en Amérique du Nord. Le programme de formation supérieure,
sur lequel s’est penchée I'étude, est échelonné sur 3 ans et conduit au Diplome
d’Etudes Collégiales en arts du cirque [DEC] ou au Diplome d’Etudes de 'Ecole
[DEE] sanctionnés par le Ministére de 'Education et de I’Enseignementsupérieur.
Peu importe le diplome octroyé, les étudiants suivent le méme cheminement,
a 'exception des cours de philosophie et de littérature qui ne nécessitent pas
d’étre complétés pour 'obtention du DEE.

Créé quelques années plus tard, en 1985, le CNAC offre pour sa part une
formation conduisant au Diplome National Supérieur Professionnel d’artiste
de cirque [DNSP] décerné par le ministere de la Culture. Au moment ou s’est
déroulée la collecte de données, les étudiants suivaient d’abord la premiére
année de la formation professionnelle 4 I'Ecole nationale des arts du cirque
de Rosny-sous-Bois [ENACR], puis se déplacaient dans la ville de Chalons-en-
Champagne - a plus de 150 km a I'Est - afin de compléter les deux dernieres
années de formation au CNAC. Depuis 2020, les trois années du cursus du
DNSP sont offertes au CNAC. Au moment ou s’est déroulée la collecte de
données, ce changement n’avait toutefois pas encore eu lieu.

Les programmes de formation supérieure en arts du cirque offerts par ces deux
institutions se veulent fortement contingentés et s’adressent a des personnes
détenant déja une expérience importante en cirque ou en mouvement, par
exemple en gymnastique ou en danse. Les étudiants souhaitanty faire leur entrée
doivent démontrer leurs habiletés élevées et leur fort potentiel en participant
a des auditions apres lesquelles seuls quelques individus - une vingtaine ou
moins - se voient sélectionnés sur les centaines de personnes ayant auditionné.
Une fois admis, les étudiants se spécialisent habituellement dans une discipline
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circassienne, par exemple le fil de fer ou le trapéze, tout en développant leur
expertise dans une ou deuxdisciplines complémentaires en plus de se familiariser
avec les différents domaines artistiques que sont le théatre, la danse et la musique
(Boutet-Lanouetteetal.,2017,p.137). lIs travaillent également a y développer des
bases solides en acrobatie, en équilibres et en jonglage, a parfaire leurs habiletés
techniques, leurs qualités d’interprétes et de créateurs, a définir et préciser leur
identité artistique ainsi qu’'a s’autonomiser en termes de préparation physique,
d’entrainement et de gestion carriére (Etienne, Vinet et Vitali, 2014).

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

C’est en m’appuyant sur le concept d’expérience et sur la théorie de 'activité
que j’ai approfondi la compréhension des expériences de professionnalisation
au sein de ces contextes.

Le concept d’expérience renvoie a la réalité vécue par une personne dans
I'immédiateté (Sévigny, 2003). Ce concept réfere a des dimensions émotionnelle,
intellectuelle, pratique se voulant singuliéres a chaque individu (Dewey, 2005

[1934]).

« Expérience vécue, Erlebnis, |'expérience est aussi, ou devient, Erfahrung, savoir
du monde, et de nous-mémes, résultat d’'une "formation", d’'une Bildung qui
trouve son accomplissement dans une activité raisonnable et raisonnée dans le

monde. » (Cohn et Di Liberti, 2012, p. 282)

C’est donc en vivant des expériences (Erlebnis), que I'individu acquiert de
I'expérience (Erfahrung). Passant par I'expérimentation de multiples situations
(Steiger, 2001), la formation en arts de la scéne vise 2 mettre I'apprenant « en
présence du plus grand nombre possible d’expériences artistiques » (Chouinard,
2001, p.100). Lexpérience se veut donc au coeur de la formation ou I'étudiant
cherche a construire du sens par rapport a ce qu'il vit et ressent (Skelling
Desmeules, 2017). Lexpérience est ainsi « 'affaire du sujet, qui se débat avec
des situations singuliéres qui se présentent a lui. Lexpérience est a la fois un
acquis et un mode d’acquisition » (Wittorski, 2008, p.25). Afin d’étudier les
expériences de professionnalisation en contexte de formation, il importe de
considérer leur dynamique contextuelle formée par les interactions entre une
personne et les différentes composantes de la situation (Dewey, 1934,/2005).
Si Dewey ne précise pas la nature de cette médiation, la théorie de l'activité
invite pour sa part a considérer sept composantes (Sujet, Communauté, Objet,
Outils, Regles, Division du travail, Finalité) ainsi que leurs interactions.
Dans le cadre de cette recherche, le Sujet référe aux apprenants qui vivent les
expériences de professionnalisation, alors que la Communauté est formée de
toutes les personnes impliquées, directement ou non, par ces expériences. Les
Outils correspondent aux ressources mises de I’avant afin de parvenir a I’Objet,
c'est-a-dire les objectifs visés 2 méme le contexte de formation au regard des
possibilités de professionnalisation. Les Régles renvoient aux maniéres d’agir et
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d’interagir entre le Sujet et les différents membres de [la Communauté, alors que
la Division du travail améne a se concentrer sur la répartition des tiches et des
responsabilités entre ces personnes. Enfin, la Finalité fait référence a la visée plus
générale vers laquelle tend la formation vécue. Cette théorie situe I'ensemble
d’un systeme d’activité collective, formé de ces sept composantes, comme unité
d’analyse et sous-tend que tout systéeme d’activité se transforme au fil du temps.
Utilisée de pair avec le concept d’expérience, la théorie de I'activité permet donc
une compréhension plus approfondie des expériences de professionnalisation
sur lesquelles un regard holistique et systémique est porté. La figure suivante
donne avoir 'organisation de ces composantes dont les interactions dynamisent
les expériences vécues.

Outils
Finalité
Y >
Regles Communauté Division du travail

FIGURE 1. Version simplifiée et traduite de la figure d’Engestrom (1987, p.78) représentant
la structure d’un systéme d’activité

Cette figure sera reprise en fin d’article afin de synthétiser les différentes
composantes étudiées faisant la lumiére sur une meilleure compréhension
des expériences de professionnalisation vécues par les étudiants durant leur
formation.

METHODOLOGIE

Dans le cadre d’une étude qualitative interprétative, j’ai mené une étude de
cas multiples afin de considérer deux contextes de formation professionnelle
en arts du cirque et 85 participants (2 directeurs, 29 formateurs, 54 étudiants).
Suivant une approche ethnographique, je me suis d’abord intégrée au milieu
de vie et de formation du CNAC en ce que j’ai eu la chance d’étre logée dans
les résidences pour les enseignants et artistes invités et ainsi de cotoyer les
formateurs et les étudiants de 12 a 15 heures par jour. Chaque étudiant et
enseignant ayant son propre horaire, le fait de vivre au sein de cette communauté
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m’a permis de profiter d’'un maximum d’occasions d’interaction et de tisser des
liens de confiance incitant a des partages sensibles et authentiques au sujet de
leurs expériences, a la fois observées et discutées. Pendant les mois de février a
avril 2018, j’ai ainsi partagé les temps de repas et de nombreuses discussions et
heures d’observation informelles en plus de tenir 52 entrevues individuelles,
9 groupes de discussion; 75 heures d’observation participante annotée. J’ai
également participé aux sorties scolaires et assisté aux présentations. Pour une
question de faisabilité et parce que je ne résidais pas sur les lieux de 'ENC lors
de la collecte de données (2019-2020), celle-ci fut davantage structurée et de plus
petite envergure (33 entrevues individuelles, 3 groupes de discussion et 83 heures
d’observation). En tout, ce projet a donné lieu a 85 entrevues individuelles, 12
groupes de discussion et 158 heures d’observation annotée, en plus d'un journal
de bord et de matériel écrit divers.

Associée au paradigme interprétatif, cette recherche valorise 'intersubjectivité
chercheuse-participants conduisant a une coconstruction du savoir portant sur
leurs expériences. Ma présence prolongée sur les lieux de formation et mon
rapport de proximité avec les membres des institutions ont aidé a développer
une meilleure compréhension de la réalité épistémique, et ce, en saisissant le
singulier, en contextualisant les situations et en étudiant les réalités vécues
par les participants a partir de leurs points de vue (Anadén, 2006; Anadén
et Guillemette, 2007). Prenant place dans deux établissements de formation,
cette étude — sans visée comparative — permet de considérer un maximum
d’expériences et de tisser des liens entre les contextes.

En ce qui a trait a 'analyse des données, j’ai procédé, a 'aide du logiciel NVivo,
a une analyse thématique conduisant a catégoriser les données « en un certain
nombre de thémes représentatifs du contenu analysé » (Paillé¢ et Mucchielli,
2008, p.162). Par une logique inductive modérée (Savoie-Zajc, 2011),j’ai d’abord
procédé a une premiere classification des données par déduction interprétative
(Paillé et Mucchielli, 2008) en fonction des catégories empruntées a la théorie
de I'activité pour ensuite laisser émerger de nouveaux thémes relevant la teneur
des propos au sein de chaque catégorie. C’est ainsi que j’ai pu parvenir a une
description riche et détaillée de nombreuses expériences de formation et de la
maniére dontelles sontvécues parles membres des institutions, ce qu’approfondit
le reste de larticle.

RESULTATS, INTERPRETATION ET DISCUSSION

Le cirque contemporain est éclectique et difficile a définir (Legendre, 2014).

Il n’y a plus désormais un seul cirque, ou une seule maniere de faire du
cirque : c’est sans doute la I'épicentre de 'évolution amorcée trente ans plus
tot. Aujourd’hui, le questionnement est intact. Qu’est ce qui fait sens de
cirque ! Est-ce encore du cirque ! La réponse est apportée, en partie, par les
compagnies et les artistes eux-mémes. (Jacob, 2008, p.12)
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Afin d’assurer une formation approfondie au regard d’'un domaine en constante
évolution, les écoles professionnelles en arts de la scéne, comme c’est le cas
pour le cirque, font appel a des personnes issues du milieu artistique et souvent
encore actives au sein de celui-ci, ce qui ouvre plusieurs fenétres sur la scéne
artistique actuelle. Les prochains paragraphes explicitent les expériences de
professionnalisation offertes dans le cadre de ces programmes qui invitent les
étudiants a évoluer au contact de la différence et de la performance, de méme
qu’a participer a une variété de projets se déroulant tantodt a intérieur, tantot
a Pextérieur des murs de I'école.

Evoluer auprés de formateurs issus du milieu

Le CNAC compte parmi son équipe professorale des enseignants réguliers ainsi
que des intervenants externes, ¢ est-a-dire des artistes du milieu qui, de maniére
ponctuelle, viennent offrir des séances liées a leur spécialisation ou diriger des
projets collectifs. Du coté de TENC, certains enseignants y travaillent a temps
complet et un grand nombre de professionnels y sont engagés a temps partiel.
C’est notamment souvent le cas des conseillers artistiques qui sont embauchés
afin d’offrir un accompagnement individuel en lien avec la création d’'un numéro
spécifique. Plusieurs formateurs poursuivent donc leur carriére artistique
parallelement a leur implication dans I'institution de formation. Cette double
posture permet entre autres de tisser des liens entre la formation et 'émergence
constante de nouvelles pratiques au sein du milieu professionnel (Rantisi et
Leslie, 2015). A ce sujet, il n’est pas rare qu'un étudiant espére étre admis au
sein d’une institution plutdt qu'une autre parce qu'il souhaite pouvoir évoluer
en profitant d’un rapport « maitre a éléve » aupres d’un spécialiste en particulier
quiy travaille et/ou en fonction de la méthode enseignée par certains formateurs
de renommée internationale :

Je savais qu’il y avait des Russes a I’école qui avaient cette méthode. Je voulais
absolument travailler [cette discipline] avec [ce formateur]. Dans les autres
écoles dans le monde, il n’y avait ni le prof russe au niveau de la technique
ni le support artistique que je cherchais. (Etudiante, ENC, 2019)

Si la réputation de I'établissement fréquenté influence le regard porté sur un
finissant et peut ainsi favoriser son intégration sur le marché international
(Boutet-Lanouetteetal.,2017), celle des formateurs aupres desquels les étudiants
ont évolué peut aussi jouer en leur faveur et vice-versa en ce que le succes des
performances d’un étudiant durant ses études et a sa sortie de I'école peut
favoriser la réputation d’un formateur auquel il est principalement associé.

En plus d’étre diversifié sur le plan des expertises, le corps professoral rassemble
des personnes provenant de différents pays. Les artistes circassiens étant
généralementappelés avoyager dans le cadre de leur carriere et a interagir avec des
professionnels issus des quatre coins du monde, le contexte multiculturel associé
A ces espaces de formation permet une premiére socialisation professionnelle
sur un plan international.
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[Les formateurs] apportent leur culture et leur pédagogie. Cela oblige les
étudiants a développer leur adaptabilité [...]. Cotoyer des enseignants d’origines
ethniques différentes permet également de mieux comprendre les différentes
cultures. Les étudiants peuvent poser des questions aux enseignants sur leur
pays d’origine. Cela leur permet d’anticiper en quelque sorte ce qui les attend
une fois sur le marché du travail. (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.143)

En plus de cette multiplicité d’interactions aupres de professionnels dans le
cadre de leur formation, les étudiants sont souvent invités a rencontrer des
artistes, ce qui les conduit a réfléchir sur les possibilités de cheminements de
carriere et les expériences qui en découlent (Boutet-Lanouette et al., 2017). Ce
réseautage international 8 méme l'institution est toutefois loin de se limiter aux
interactions formateurs-apprenants en ce que lacommunauté étudiante est aussi
diversifiée sur le plan culturel.

Cétoyer la différence et confronter la performance

Lexigeant concours d’entrée associé aux quelques programmes de formation
professionnelle en cirque a travers le monde fait en sorte que les étudiants admis,
provenant de différents pays et continents, se confrontent a un haut niveau de
performance dés leur entrée en formation :

étre le meilleur de son village, c’est facile. Aprés quand t'essayes d’ouvrir la
porte de chez toi et sortir un peu plus loin, tu te confrontes vite a des gens
meilleurs que toi et c’est [a que tu progresses : quand tu te confrontes a des
gens meilleurs que toi. (Etudiante, ENC, 2019)

Non seulement les artistes en formation cheminent dans un milieu de trés haute
performance, mais ils évoluent aussi au contact de la différence. Au CNAC, sur
une cohorte de 18 étudiants qui participaient tous a la collecte de données, seuls
trois d’entre eux étaient francais. Tout comme les formateurs, les apprenants
possedent des bagages culturels et expérientiels tres diversifiés.

Le cirque, c’est une école pour des gens trés différents. Habituellement, tu
entres dans une formation et tu es "pareil" aux autres. [...] Dans le cirque,
ce qu’il y a de beau, c’est qu’on ne peut pas se comparer. On est vraiment
des individus différents et on est choisis pour notre différence. (Etudiant,

CNAC, 2018)

En plus des nombreux apprentissages a faire concernant une nouvelle terre
d’accueil pour les étudiants provenant de I'étranger (départ du giron familial,
développement de leur autonomie, apprentissage d’une nouvelle langue,
adaptation au climat, au transport en commun, a la monnaie utilisée, etc.),
I'ensemble des apprenants vivent des interactions multiculturelles formatrices
au sein méme de l'institution - voire de leur propre cohorte.

Cette confrontation est formatrice, puisqu’ils seront appelés a travailler
avec des gens de diverses origines lors de leur carriére. Cela leur permet de
développer leur capacité d’adaptation, de conciliation et de communication.
De plus, le fait d’établir des liens avec des étudiants en provenance d’autres
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pays permet de discuter avec eux des réalités de leur pays, y compris celles
qui concernent le marché du travail. Ils peuvent ainsi apprendre a connaitre
les différentes compagnies internationales par le regard de leurs collégues
de classe. C’est également une opportunité pour développer leur réseau
professionnel. (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.144)

Cotoyer la diversité dans ces lieux de formation fait en sorte que « sans avoir
A voyager, ils se sentent déja dans un environnement international » (Boutet-
Lanouette et al., 2017, p.143) et commencent a développer un réseau qui leur
seraparticulierementimportantau momentd’intégrer et d’évoluer sur le marché
professionnel international. Létablissement de ces nouveaux liens pourra aussi
conduire, parfois avant méme ['obtention de leur dipldme (par exemple lors du
congé estival), a la création de spectacles ou d’'une compagnie, comme ce fut le
cas pour plusieurs étudiants participants a I'étude.

Prendre part a une diversité de projets

Tout au long de leur formation, les étudiants sont invités a s’investir dans
différents projets de création et d’interprétation scénique. Nous verrons que ces
expériences de création et les représentations auxquelles elles conduisent peuvent
avoir d’importantes répercussions sur leur entrée dans le milieu professionnel.

Créer et présenter des numéros de spécialisation

Formés au regard d’une discipline de spécialisation, voire d’une ou deux
disciplines complémentaires, les étudiants sontamenés a présenter des numéros,
prenant le nom de « projet personnel, d’épreuve synthése ou de présentation
technique » (Jacord, 2008, p.15), qui démontrent leur évolution a différents
temps de la formation.

Depuis sa naissance, le cirque moderne s’est formulé en termes de numéros.
C’est a la fois une maniére de structurer un programme en 'ordonnant en
fonction de la qualité des différents "numéros" qui le composent et un moyen
simple de qualifier la mise en ceuvre minutée de la quintessence d’un savoir-
faire singulier. [...] Le format, structuré et codé autour d’une progression en
7 minutes, est constitutif du cirque depuis le dix-huitiéme siecle. Les futurs
artistes sont formés en fonction de cette exigence. (Jacob, 2008, p.15-16)

A la fin de leur formation, les étudiants présentent un numéro final lié a leur
spécialité devant un plus large public pouvant notamment comprendre des gens
influents du milieu susceptibles d’offrir des contrats. Dans le domaine du cirque,
la « tendance que I'on observe le plus souvent est celle d’achat d’un spectacle
ou d'un numéro, en tant que produit finalisé¢ » (Herman, 2009, p.36). Ces
temps de présentations constituent donc des « plateformes importantes pour le
recrutement » (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.149), « des lieux de rendez-vous
privilégiés pour la sélection » des artistes et de leurs numéros par les employeurs
du milieu professionnel (Herman, 2009, p.24).
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Le milieu du spectacle circassien étant encore grand « consommateur de
numéros » (Jacob, 2008, p.16), bien qu’il ne s’y limite pas, certains contextes de
formation se « positionnent surtout en amont du marché¢, visant a produire les
meilleurs numéros (et partant, par défaut, les meilleurs artistes) » (Jacob, 2008,
p.16). A ce sujet, de nombreux étudiants ayant participé a 'étude ont rapporté,
lors d’entrevues individuelles, que cette importance accordée a la création d’'un
numéro auquel ils sont « associés » va a 'encontre de leur évolution en tant
qu’artistes polyvalents. Ce malaise est d’ailleurs rapporté par la Fédération
européenne des écoles de cirque professionnelles [(FEDEC)].

Il y a aujourd’hui quelque chose d’inconfortable pour 'étudiant a réléchir,
concevoir et créer au sein d’'une école, une forme qui sera réduite a ['état
de numéro. N’étre qu'un "numéro" dans un spectacle renvoie a une idée
réductrice de I'individu et de ses capacités a exister et a créer. (Jacob, 2008, p.16)

Toujours est-il que ces présentations, en démontrant les capacités des finissants,
contribuent aussi a la renommeée de différents établissements et de leurs
programmes pouvant attirer de futurs étudiants.

Ce qui m’attirait aussi, ¢’est que je savais qu’il y avait des conseillers artistiques
qui t'accompagnaient pour monter un numéro et que ¢ était vraiment tout un
processus trés prévu pour monter un numéro. C’était vraiment le but pour
moi ici en tant qu’ultra spécialiste. [...] Moi je suis vraiment venue défendre

ce projet. (Etudiante, ENC, 2019)

[l vasans dire que des étudiants peuvent se voir offrir des contrats professionnels
avant méme la fin de leur cursus scolaire. Certaines compagnies de cirque
« proposent d’intégrer dans leur spectacle des artistes [...] toujours en formation
(sur scéne le soir, a Iécole le jour) » (Jacob, 2008, p.31). Ces expériences
professionnelles a I'extérieur de I'école peuvent certes étre formatrices, mais
aussi énergivores pour les étudiants, alors impliqués dans plusieurs projets a
mener de front.

Une chose qui a été compliquée c’est la mémorisation, parce qu’on utilisait
des mémes séquences pour un autre numéro, mais qui conduisaient a autre
chose. [...] C’était vraiment compliqué de travailler sur ce projet et d’avoir
aussi a créer un numéro différent. Je crois que le temps a été le probleme
le plus grand, mais aussi la mémoire et le stress. (Etudiante en mi-parcours,

ENC, 2019)

Ces opportunités assurent néanmoins une visibilité¢ supplémentaire de leur
travail en plus de les amener a se familiariser avec I'univers professionnel, voire a
faire le pont « entre lieux de formation et segments du marché susceptibles de se
transformer a plus ou moins long terme en employeurs » (Jacob, 2008, p.32). Si
certains étudiants peuventainsise voir offrir des contrats avant méme de terminer
leur formation, il leur est toutefois conseill¢ d’attendre aux présentations de fin
de programme avant d’accepter un contrat a plus long terme afin de profiter de
cet événement-vitrine pouvant conduire a différentes propositions d’éventuels
employeurs (Boutet-Lanouette et al., 2017).
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S’investir dans des projets collectifs

La présentation annuelle des numéros des finissants est loin d’étre la seule
possibilité de valorisation de leur travail. Les différents programmes d’études
sont concus de maniére a ce que les étudiants collaborent avec des metteurs en
piste professionnels, en lien avec la création d’un spectacle original ou d’une
reprise de répertoire, et fassent ainsi valoir leur potentiel auprés du grand
public et du milieu artistique. Ces expériences collectives incitent les étudiants
as’adapter aux directives d’'un metteur en piste et aux conditions environnantes.
Par exemple, une étudiante se spécialisant en roue Cyr fut amenée a travailler
avec une collegue d’'une autre discipline de spécialisation.

Du coup, comment peux-tu adapter ca? Je trouve ca trés intéressant tu vois;
s’adapter aux circonstances. En plus pour ce spectacle, il y avait un sol qui
n’était pas fait pour la roue parce que c’était glissant, alors ca ne tournait pas.
Du coup, il fallait s’adapter a ces contraintes-a. (Etudiante, CNAC, 2018)

Pour d’autres apprenants, ces expériences de participation a un projet collectif
peuvent étre vécues plus difficilement. Ce fut par exemple le cas de deux étudiants
qui se spécialisaient respectivement en trapéze ballant et en corde volante et qui,
plutdt que de performer sur leurs agrés comme ¢’était le cas pour la plupart de
leurs collegues, se voyaient imposer une nouvelle discipline.

C’était de la danse verticale en contre-poids. Ce n’était pas facile, par rapport
a plein de choses. Ce n’était pas facile parce qu’on était moins intégrés dans
le collectif. C'était difficile, parce qu’on était tout le temps a deux, tout le
temps ensemble, accrochés, connectés par une corde qui tombe du mur. [...]
Clest trés frustrant parce que tu te poses des questions. Pourquoi je fais ma
spé[cialisation] si elle n’est méme pas utilisée? Si elle n’est pas demandée? Si
ce n’est pas ce qu’on veut voit, si ce n’est pas ce qu’on peut travailler! Bien
stir, on sait que la corde volante et le trapeze ballant, ce n’est pas facile dans
le monde du spectacle vivant, sauf si tu travailles avec une compagnie qui
a un grand chapiteau. Mais on n’était pas les seuls a4 ne pas pouvoir faire
sa spécialité. Les aériens étaient un peu restreints aussi parce qu’il n’y avait

pas beaucoup de hauteur. (Etudiante, CNAC, 2018)

Parfois vécus de facon moins positive que d’autres, ces projets collectifs
représentent néanmoins 'occasion pour les étudiants d’apprendre a « se plier aux
exigences spécifiques du projet » (Jacob, 2008, p.24), comme ils seront amenés
a le faire a différents temps de leur carriére. Ils apprennent alors a délaisser la
satisfaction individuelle pour le bien collectif.

Je suis contente de l'avoir fait et d’avoir vécu lexpérience. Ca me fait
comprendre que je suis capable de m’adapter. Que mon corps a des capacités

pour d’autres choses. Je trouve aussi que c’est un super spectacle de I'extérieur.
Jaurais bien aimé le regarder! (Méme étudiante, CNAC, 2018)

Les projets collectifs font ainsi vivre aux étudiants une relation d’artiste a
artiste aupres d’un metteur en piste invité ainsi que de collegues aux différentes
expertises, et ce, en profitant d’un «filet de sécurité» (Villeneuve, 2014, p. 63)
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que représente le contexte pédagogique. Ces derniers se préparentainsia intégrer
le marché professionnel qui exige

de collaborer et de contribuer au développement de nouvelles ceuvres de
cirque. Ils peuvent également travailler a créer leurs propres spectacles en
solo ou en duo, ou travailler avec un groupe d’autres dipldmés pour former
de nouveaux petits collectifs de cirque. (Burtt et Lavers, 2017, traduction
personnelle, p.144)

Les apprenants-artistes, en plus de profiter d'une variété de « fenétres » sur le milieu
professionnel en évoluant au contact d’une diversité de formateurs, prennent
ainsi part 2 de nombreux projets de création et d’interprétation scénique sous
forme de numéros et de spectacles collectifs au sein desquels ils peuvent étre
amenés a mettre — habituellement — a profit leur expertise disciplinaire. Ils sont
sensibilisés et préparés au milieu professionnel au sein duquel

une trés large frange du secteur n’a besoin que de numéros. Et les consomme
sans état d’ame. Pour quelques autres, il s’agit plutdt d’acquérir des individus
polyvalents susceptibles d’intégrer n’importe quelle forme collective et d’en
assurer la diversité. [...] La notion de disponibilité s’interprete ici a plusieurs
niveaux : que ce soit la possibilité physique ou mentale d’accepter de s’effacer
au profit de la construction d’'une image globale, de se mettre au service
d’une vision subjective ou l'individu est un élément parmi d’autres dans
'élaboration d’un tableau ou d’une séquence. (Jacob, 2008, p.24)

Il est a noter que les institutions de formation ne manquent pas de promouvoir
le travail de leurs finissants, sachant que le milieu professionnel les observe
« non plus simplement avec curiosité mais bien avec un intérét croissant pour
les nouveaux «produits» faconnés par des années d’apprentissage, de recherche
et d’évaluation » (Jacob, 2008, p. 23). Cette promotion, sous forme d’invitation
aux professionnels du milieu, de captations et de diffusions de photos et vidéos,
de méme que d’'un soutien a la création d’outils promotionnels par les étudiants
contribue d’autant plus a 'entrée des nouvelles générations d’artistes sur le
marché professionnel (Boutet-Lanouette et al., 2017).

Bénéficier de formations complémentaires dans le milieu artistique

A linstar de plusieurs domaines de formation qui proposent aux étudiants de
s’exercer aux pratiques de leur profession en fonction d’un certain nombre de
« stages » en contexte de travail, les apprenants circassiens profitent aussi de
possibilités de socialisation professionnelle a 'extérieur des murs de I'école. Au
CNAC, par exemple, plusieurs intervenants externes enseignent des classes de
maitre dans le cadre de la Formation tout au long de la vie [FTLV] ouverte a
la communauté artistique professionnelle. Selon les possibilités de formation
pertinente au cheminement des étudiants, ceux-ci peuvent étre exemptés de
certaines séances de cours pour profiter de ces temps de formation complémentaire
leur permettant d’approfondir leurs apprentissages aupres du spécialiste qui en
dispense I’enseignement, mais aussi des autres participants, membres du milieu
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artistique professionnel. AI'Ecole nationale de cirque, ces possibilités de « stage »,
a méme la province ou a I'extérieur des frontieres, sont

vraiment du cas par cas avec les opportunités qui se présentent. Disons qu'’il
y a un éléve qui trouve une occasion de faire un stage, on peut toujours
appliquer et faire une demande [...] méme si c’est en plein milieu du parcours
académique et de la session. (Enseignante, ENC, 2020)

Ces possibilités d’approfondissement complémentaire a leur programme de
formation peuvent grandement enrichir leur parcours en plus de donner lieu a
de nouvelles possibilités de socialisation et d’intégration professionnelle.

Participer a des échanges étudiants et a des festivals

Louverture a d’autres contextes permettant d’enrichir les expériences de
professionnalisation peut également faire référence a un échange scolaire en
fonction duquel des étudiants partent a I'étranger afin de s’intégrer, pendant
quelques jours, a un autre quotidien, voire a un projet collectif avec des membres
de l'institution d’accueil. « C’est génial! C’est tellement formateur! » affirmait
un étudiant qui avait participé a la collecte de données au CNAC en 2018 et
que j’ai recroisé a 'ENC en 2019 alors qu’il participait a un échange étudiant.

C’est d’apprendre par comparaison. Comment est-ce que c’est différent a notre
école? C’est aussi de développer des contacts qui durent apres la formation. [...]
Dans le monde du cirque, il y a des liens qui se font et qui se maintiennent
avec les médias sociaux et tout ca. Everybody knows everybody. Donc, ¢’est
important de pouvoir voir le travail des autres. (Enseignante, ENC, 2020)

Ces expériences d’exploration d’un nouveau contexte, de nouvelles maniéres
de travailler et de réseautage international furent relevées par des diplomés
comme étant un élément particulierement bénéfique quand vient le temps de
se familiariser avec I'idée de travailler a I'étranger et de s’'outiller en ce sens. Des
diplomés ont d’ailleurs insisté sur la pertinence de multiplier ces possibilités
d’échanges étudiants afin d’optimiser la préparation au marché du travail a
’échelle internationale (Boutet-Lanouette et al., 2017).

Une autre forme de mobilisation étudiante se veut la participation a des festivals
de cirque. Au sein des différentes écoles, des étudiants peuvent étre sélectionnés
afin d’aller présenter un numéro dans un festival, ce qui assure une visibilité
internationale pour l'artiste en voie de dipldmation ainsi que pour 'école
qu’il représente. Il s’agit d’'une occasion idéale pour aller a la rencontre du
milieu professionnel actuel et des finissants d’autres écoles qui contribueront
au cirque de demain : « On peut rencontrer plein d’autre monde des autres
écoles. [...]. Ca donne l'occasion de voir plein d’autres styles de cirque ou des
numéros, d’établir des contacts » (Enseignante, ENC, 2020). En y rencontrant
des personnes provenant d’autres contextes de formation ainsi que des artistes
ceuvrant dans le milieu professionnel, I'étudiant peut se sentir « sur le terrain »
(Boutet-Lanouette et al., 2017, p.141) et donc y avoir « un avant-gotit de ce qui
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I'atten[d] sur le marché du travail » (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.141). Ce
faisant, il devient aussi possible de « voir la participation a un festival un peu
comme un «stage» parce que ca rassemble I'ensemble du milieu professionnel »

(Enseignante, ENC, 2020).

Cette autre forme de mobilisation étudiante, bien qu’elle ne soit pas proposée
a tous les étudiants, contribue « a leur préparation pour le travail outrefrontiére
a la fin de leurs études » (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.142). Lensemble des
différentes expériences de socialisation professionnelle vécues a l'intérieur et
a 'extérieur des murs de 'école participent ainsi a la singularité de ce type de
formation, ou 'apprenantse définiten tant qu’artiste en relation avec ce qui existe.

On apprend quand on est en relation avec les autres. On apprend ce qu'on
valorise comme artiste, comme créateur, comme interpréte, en voyant souvent
ce que les autres font et comment les autres systémes fonctionnent. Cest
comme ca qu'on trouve sa place. (Enseignante, ENC, 2020)

Profiter d’initiatives d’insertion professionnelle respectives aux différentes
institutions

Si les expériences de professionnalisation jusqu’a maintenant abordées sont
offertes au sein des deux institutions ou s’est tenue I’étude, il importe aussi de
considérer les initiatives d'intégration du milieu artistique uniques dans chaque
institution. Au CNAC, le spectacle de fin d’année s’inscrit dans une cellule
d’insertion professionnelle [CIP] et est spécifiquement pensé de maniére a servir
de transition entre la fin des études et I'entrée dans la profession d’artiste de
cirque (CNAC, 2018). En plus du travail de création conduisant a offrir des
représentations au grand public 2 méme le cirque en dur du CNAC, une phase
d’exploitation invite les finissants 4 vivre une tournée sur le territoire national.
Cette expérience de tournée permet a ces jeunes artistes de se confronter a de
larges publics, ainsi qu’aux professionnels et a la critique. Ils sont alors « placés
en position d’interprétes créatifs, dans des conditions proches de leur réalité
future, encadrés par une équipe artistique et technique professionnelle » (CNAC,

2018, np).

Du coté de 'ENC, le spectacle des finissants auquel est convié le grand public
prend place ala TOHU, «seul diffuseur spécialisé en cirque contemporain en
Amérique du Nord » (TOHU, 2021, np) dont le batiment est 2 proximité de
I’établissement de formation. Les artistes émergents investissent donc ce lieu
culte de la scéne professionnelle circassienne. Certains d’entre eux peuvent
également recevoir le soutien du Centre de recherche, d’innovation et de
transfert en arts du cirque [CRITAC], associ¢ a ’ENC, en prenant part a un

programme d’insertion professionnelle complémentaire de courte durée qui
prend la forme d’un atelier de recherche et de création et qui permet a de
jeunes diplomés ou des étudiants avancés de participer a un projet de création
sous la direction d’'un metteur en piste. (Boutet-Lanouette et al., 2017, p.95)
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C’est ainsi qu'un étudiant qui terminait sa derniére année de formation se
réjouissait de s’étre engagé dans un projet d’entrainement, de recherche et
d’expérimentation, soutenu par le CRITAC, afin de travailler avec un collegue
sur le développement d’une nouvelle discipline : le trampo-mat. Ce temps
d’exploration et de création financiérement soutenu représentait pour lui une
transition idéale entre la fin de sa formation et de futurs contrats au sein de
compagnies professionnelles.

MIEUX COMPRENDRE LES EXPERIENCES DE PROFESSIONNALISATION A LA LUMIERE DE
LA THEORIE DE LACTIVITE

Donnant lieu a une variété d’expériences de professionnalisation, la
formation supérieure en cirque a été étudiée sous 'angle de la théorie de
I’activité. Cette derniére invite a porter un regard systémique sur les expériences
vécues quisont dynamisées par les interactions entre les différentes composantes
de la situation, reprises ici-bas en guise de synthese.

Outils
A
Objet Finalité
‘V -
Reégles Communauté Division du travail

FIGURE 2. Reprise de la version simplifiée et traduite de la figure d’Engestrom (1987, p. 78)
accompagnée ici-bas d’une synthése de chaque composante au regard de la présente étude

1. Le sujet correspond au point de vue a partir duquel le systéeme d’activité
est principalement étudié, soit a celui de I’étudiant vivant des expériences
de professionnalisation.

2. La communauté se compose des autres personnes directement ou
indirectement concernées par ces expériences ainsi que le public pouvant
apprécier leurs présentations (communauté institutionnelle, familiale,
artistique professionnelle et générale).
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3. DL’objet précise les objectifs établis au sein du cours et référe au fait de

se définir en tant qu’artiste

interagir avec une diversité de personnes aux différents statuts
s’adapter a une variété de situations et d’interactions

vivre différentes formes de socialisation professionnelle

se faire valoir au sein du milieu artistique

profiter de I'établissement de contrats (actuels et futurs)

4. Les outils médiatisant le rapport entre le sujet et 'objet renvoient aux :

multiples projets de création et d’interprétation, individuels et
collectifs

pairage entre étudiants et formateurs ou artistes professionnels
échanges étudiants, stages et/ou classes de maitre complémentaires
a leur formation

festivals et projets (contrats) externes a I'école

présentations des numéros disciplinaires

travail de promotion des étudiants et de leurs performances par les
institutions de formation (invitation aux représentations; diffusion
de photos/vidéos; soutien a la création d’outils promotionnels)
spectacle professionnel (adressé au large public 4 la TOHU pour les
finissants de 'ENC/ au cirque en dur du CNAC)

tournée nationale (CNAC)

programme d’insertion professionnelle complémentaire sous forme

d’atelier de recherche et de création (ENC/CRITAC)

5. Les regles correspondent aux maniéres d’agir et d’interagir entre le sujet et

la communauté (autres étudiants, formateurs, membres du milieu artistique

et du public) permettant a I'étudiant d’évoluer en cotoyant les autres, la

différence et la performance.

6. La division du travail au regard des objectifs établis conduit a la

responsabilisation de I'artiste en formation en fonction de chacune des

interactions et de chacun des projets vécus.

7. La finalité ou la vision plus grande vers laquelle s’'oriente I'objet renvoie a

'intégration du milieu professionnel artistique par les finissants.

En cirque comme en arts de la scéne de maniére générale, le diplome d’études

n’est pas garant ni nécessaire a la carriere d’artiste. Il importe alors d’autant plus

pour les étudiants de profiter de chaque expérience de socialisation professionnelle

durantleur parcours en ce que «'entrée dans le métier est davantage vécue comme

une succession d’opportunités professionnelles qui permettent d’accéder a un

univers artistique valorisé » (Garcia, 2014, p. 386). Contrairement a bien des

domaines de formation, ce n’est pas la fin du programme d’études qui marque
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'entrée dans la profession, mais cette accumulation d’expériences qui contribuent
a définir leur identité d’artistique, 2 comprendre le milieu professionnel et a 'y
développer des réseaux. Il n’est alors pas étonnant de constater I'anxiété qui peut
étre vécue par bon nombre d’étudiants, et ce, dés le début de leur formation qui
est étroitement liée au milieu professionnel qu’ils visent intégrer.

Quand je suis arrivé ici, c’était quelque chose; je bloquais devant chaque
personne. Je trouvais tout le monde incroyable. T’es obligé de les regarder
parce que cest juste incroyable. (Etudiant, ENC, 2019)

Moi, j’ai eu besoin de légitimer le fait d’avoir été prise a école. (Etudiante,

CNAC, 2018)

Je suis arrivée et je pense que j’étais vraiment stressée et génée. On ne connait
pas les gens qui sont autour. On ne sait pas qui a une influence. [...] Des
fois, on oublie qu’on est ici pour apprendre. On se met de la pression parce
qu’on pense que les gens s’attendent de nous qu’on soit super performant.

(Etudiante, ENC, 2020)

Bien que ces contextes de professionnalisation soient ainsi associés a de
fortes réputations basées par le niveau technique, la polyvalence et la capacité
d’adaptation des étudiants qui y sont formés (Boutet-Lanouette et al., 2017), il
ne faut pas oublier qu’il s’agit, avant tout, de contextes de formation.

Il a fallu que je me casse un bras pour réaliser cette chose : quand on arrive
a Pécole, on sent cette vulnérabilité¢ d’étre le meilleur étudiant. C’est trés
important que je rende 'école fiere, que I'école soit fiere de moi. Puis,
jai commencé I'école comme ca et ca a trés, trés mal tourné. J'étais tres
malheureux. Ca ne m’a rien apporté et je me suis rendu compte que, si
j’étais ici, ¢’était pour me former, moi. (Etudiant, ENC, 2019)

Si les performances extraordinaires qu’ils donnent a voir en termes de produits
peuvent déja étre appréciées par le milieu artistique, voire s’inscrire sur la scéne
contemporaine, il ne faudrait pas minimiser I'importance accordée au processus
d’apprentissage, ce qui fut souligné par une majorité d’étudiants ayant participé
a la recherche.

CONCLUSION

Bien qu’aucun dipldme, brevet ou titre ne soit nécessaire au métier d’artiste, le
passage dans une école supérieure est une porte d’entrée privilégiée en ce que
les programmes d’études sont concus pour faire vivre une diversité d’expériences
professionnalisantes conduisant a intégrer le milieu artistique. Les étudiants y
approfondissent la maitrise de leur corps et de leur art tout en étant confrontés
a de multiples situations et interactions, a I'instar de ce qu’ils seront appelés a
vivre dans le milieu professionnel. Cette recherche qualitative interprétative,
appuyée sur le concept d’expérience et sur la théorie de I'activité, a permis de
comprendre ce type de formation comme un systéeme d’activité collective qui se
veut complexe et formé de différentes composantes dontles interactions faconnent
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les expériences de professionnalisation. Le fait de travailler aupres de gens issus
de ce milieu, et méme encore influents au sein de celui-ci, permet aux étudiants
de mieux le comprendre et de s’y préparer. Ces derniers y poursuivent donc leurs
apprentissages tout en faisant valoir leurs capacités et leur potentiel en prenant
part a une variété de projets en fonction de différents types d’accompagnement.
Deés leur entrée en formation, ils apprennent a interagir, a s’adapter et a tirer
profit de ces expériences afin d’évoluer et de se singulariser en tant qu’artistes.
Loin d’étre de tout repos, ce cheminement représente une passerelle grandement
valorisée ou plusieurs remettront les pieds au fil du temps, cette fois en tant que
formateurs, afin de contribuer a I'épanouissement de futures générations et, ce
faisant, 4 une scéne en constante évolution.
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LA THEORIE DE LENQUETE DE JOHN DEWEY

COMME MODELE D’ANALYSE DES PROCESSUS DE
PROFESSIONNALISATION DU SUJET EN SITUATION DE
TRAVAIL

JORIS THIEVENAZ Université Paris-Est Créteil Val de Marne - Lirtes

RESUME. En partant du constat que l'intelligibilité des processus qui participentala
professionnalisation du sujet par et dans |activité constitue un enjeu scientifique
et social majeur, cet article propose d’étudier en quoi la théorie de 'enquéte de
John Dewey est susceptible d’enrichir les cadres d’analyse mobilisés pour étudier
ce phénomene. Il s’agit de montrer dans quelle mesure cette approche psycho-
philosophique de I'expérience, ¢laborée au début du XXe siecle, constitue une
approche heuristique pour comprendre les rapports entre travail et formation
du sujet par et dans l'activité.

JOHN DEWEY’S THEORY OF INQUIRY AS A MODEL FOR ANALYZING THE
PROFESSIONALIZATION PROCESSES OF THE INDIVIDUAL IN A WORK SITUATION

ABSTRACT. Recognizing that the intelligibility of the processes involved in the
professionalization of the individual through and within the activity constitutes a
major scientific and social issue, this article proposes to study how John Dewey’s
theory of inquiry is likely to enrich the analytical frameworks used to study this
phenomenon. The aim is to show to what extent this psycho-philosophical
approach to experience, developed at the beginning of the 20th century, constitutes
a heuristic approach to understanding the relationship between work and the
training of the individual through and within the activity.

I_a compréhension des processus qui participent a la professionnalisation du
sujet par et dans I'action constitue un enjeu pour la recherche comme pour les
acteurs sur les terrains de I'éducation et de la formation. Malgré les nombreuses
publications qui associent préoccupations sociales, économiques et scientifiques,
force est de constater que les outils théoriques pour en rendre compte demeurent
toujours a explorer au regard des évolutions rapides des sociétés contemporaines.
Aucune approche conceptuelle de la professionnalisation ne suffit en soi pour
approcher les multiples dimensions étudiées et les modeles d’intelligibilité
susceptibles d’étre mobilisés de facon transversale, transposable et praxéologique
(Albero et Brassac, 2013) s’avérent peu nombreux. Le défi consiste donc a
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prendre appui sur une théorie robuste et généralisable a toutes sortes de terrains,
d’objets, et de situations.

Dans cette perspective, cette contribution propose d’expliciter en quoi la Théorie
de Penquéte de John Dewey (1938/2006) constitue un modele d’intelligibilité
des rapports entre travail, formation et professionnalisation. Il s’agit de montrer
de quelle manieére il est possible, a 'aune de cette approche pragmatiste de
I'expérience, de documenter les phénomenes et les situations qui concourent
plus spécifiquement a la professionnalisation du sujet selon une logique de l'action

(Wittorski, 2007, 2008).

Une premiére partie de 'article précise dans quelle mesure la question de la
professionnalisation des acteurs peut étre traitée selon une approche par’'analyse
de I'activité des sujets en situation de travail. Une seconde partie présente les
fondements et les principes de la théorie de I'enquéte développée par John
Dewey. Une troisieme et derniére partie montre ce en quoi ce cadre d’analyse
constitue un modele heuristique pour étudier plus largement les rapports entre
travail, apprentissages et professionnalisation.

1. ABORDER LA QUESTION DE LA PROFESSIONNALISATION SELON UNE APPROCHE
PAR LANALYSE DE LACTIVITE

La notion de professionnalisation et la problématique qu’elle recouvre structurent
nombre de débats et de travaux sur le terrain de I'éducation et de la formation.
Dans un contexte social et économique marqué par la raréfaction du travail, les
phénomenes de concurrence entre acteurs qui en résultent ou encore les luttes
de reconnaissance intra ou inter- professionnels, I'enjeu est de mieux comprendre
les processus par lesquels se faconnent et se font reconnaitre les connaissances
propres aux individus et aux groupes professionnels.

Au méme titre que les notions d’expérience, de compétence ou de savoirs, le terme
professionnalisation ne peut étre utilisé dans une perspective de recherche sans faire
I'objet d’un processus de distanciation et de redélimitation. En tant que notion
polysémique, particulierement chargée de représentations diverses en relevant
de la sémantique de 'action (Barbier, 2000), elle ne peut étre reprise en tant que
telle comme catégorie d’analyse. Son emploi dans une perspective de recherche
suppose donc qu’un travail de conceptualisation soit opéré a son propos : « les
constructions en sciences sociales sont, pour ainsi dire, des constructions du
second degré, c’est-a-dire des constructions de constructions faites par les acteurs

sur la scéne sociale » (Schiitz, 1987,/2008, p. 79).

Lenjeu consiste a produire cette construction conceptuelle de second degré dans
une perspective d’intelligibilité¢ des processus qui participent a la formation du
sujetensituation de travail. Il s’agit pour cela de distinguer différentes dimensions
que recouvre la notion, ainsi que les différents registres d’analyse susceptibles
d’étre mobilisés pour en rendre compte.
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1.1 Différents registres d’analyse pour rendre compte des processus de
professionnalisation

De la méme facon qu’il n’est pas pertinent en recherche d’utiliser le terme
expérienced’'une maniere générale, tant il recouvre des réalités multiples (Thievenaz,
2019a), il n’est pas non plus adéquat d’employer celui de professionnalisation
sans délimitations préalables. Sans procéder a des découpages arbitraires et
sans adopter une posture surplombante vis-a-vis des discours courants, il s’agit
plutodt d’étudier, dans leur singularité, des processus souvent confondus. Ainsi,
trois types! de réalités peuvent étre différenciées aux échelles macro, meso et micro.

La professionnalisation en tant que création d’une profession (échelle macro). 11 s’agit
dans ce cas de rendre compte de la maniére dont un groupe professionnel
parvient a s'imposer dans I'espace social en faisant reconnaitre « la légitimité
de son objet ou son utilité sociale, la validité de son expertise, la justesse de
son systéme de références normatives et axiologiques » (Aballéa, 2004, p. 208).
Ce qui est en jeu, c’est la compréhension des mouvements selon lesquels un
groupe professionnel parvient a s’imposer sur le plan législatif, économique ou
juridique, etc. C’est notamment 'objet privilégié de la sociologie des professions
qui interroge ce phénomeéne au prisme du concept de licence pour désigner
le fait qu’« un métier existe lorsqu’'un groupe de gens s’est fait reconnaitre la
licence exclusive d’exercer certaines activités en échange d’argent, de biens ou de
services » (Hugues, 1960,/1996, p. 99). Cette échelle d’analyse des phénomeénes
de professionnalisation peut ainsi étre qualifié¢e de macro dans la mesure ou il
s'agit de rendre compte de la démarche socio-historique par laquelle apparait
et s’établit une profession.

La professionnalisation en tant qu’élaboration de programmes, dispositifs et institutions
de formation (échelle meso). Leffort selon lequel un groupe professionnel tente
de se constituer en tant que profession passe également par la formalisation et
I'institutionnalisation de contenus, programmes et environnements par lesquels
les acteurs sont formés a 'exercice d’'un métier : « Le niveau méso institutionnel
correspond a une traduction de la professionnalisation construite sur un plan
macro, dans des dispositifs de formation initiale ou continue, indispensables a
la mise en action des dynamiques historiques de professionnalisation » (Roquet,
2012, p. 86). La construction de ce qui est couramment nommé professionnalité
ou identité professionnelle suppose I’élaboration d’organisations de 'activité ayant
pour but de socialiser des individus a I'exercice et a la culture d’'un métier.
Au-dela des corpus de savoirs, des principes et des méthodes qui structurent
effectivement les enseignements dispensés, il s’agit sous cet angle de rendre
compte de l'articulation entre trois dimensions couplées de ce qui fait dispositif
(Albero, 2010) selon de telles finalités : I'idéel sous-tendu d’une logique épistémo-
axiologique de I'activité reposant a la fois sur des connaissances, des représentations
et des valeurs; le fonctionnel de référence sous-tendu d’une logique instrumentale de
lactivité qui l'oriente, 'ajuste, en évalue I'efficacité; le vécu sous-tendu d’une
logique inter-subjective et existentielle de I'activité qui lui donne sens au regard
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des visées, souhaits, préférences des acteurs (individuels et/ou collectifs). Cette
échelle meso de I'analyse des processus de professionnalisation a ainsi pour enjeu
d’approcher les dimensions stratégiques (Albero, 2010.) au regard de I'intention de
transmission d’un corpus desavoirs, de valeurs ou d’'un sentiment d’appartenance
a une classe de population donnée (jeunes, apprentis, néo-professionnels,
demandeurs d’emploi, etc.).

La professionnalisation en tant que développement des acteurs par et dans I'activité (échelle
micro). Ce qui est pris comme objet d’analyse est, dans ce cas, le développement
professionnel des individus dans et par 'activité de travail. Il s’agit de mettre au
jour « les systeémes d’action que les individus mettent en ceuvre et les résultats
et effets qu’ils produisent sur eux (analysables en termes de process d’action
(compétences), d’identités, de savoirs, de connaissances et de capacités »
(Wittorski, 2008, p. 81). Sont alors étudiés les conditions, situations, processus
par lesquels les sujets développent des capacités et des connaissances dans le flux
de lactivité. Létude des phénomenes de professionnalisation des acteurs rejoint
alors une question centrale qui est celle de la formation® des sujets en situation
de travail. Cette échelle d’analyse sous-tend la compréhension des mécanismes
de maturation des sujets tout au long de leur vie professionnelle. C’est dans
cette perspective que s’inscrivent les travaux conduits (Thievenaz, 2012, 2013,
2014, 2017, 2019a/b) et que sont traités les rapports entre travail, formation
et professionnalisation dans cette contribution.

Lomniprésence de la rhétorique de la professionnalisation dans ’espace social sous-
tend plusieurs dimensions et dynamiques. Il s’agit par conséquent de préciser le
type de processus pris pour objet d’étude, ainsi que I’échelle d’analyse adoptée
pour en rendre compte, afin de désigner plus précisément I'espace du réel a
propos duquel le chercheur considére pertinent de produire de la connaissance
lorsqu’il mobilise le terme de professionnalisation.

Dans cette contribution, 'analyse porte, non pas sur la maniére dont un groupe
professionnel se constitue (échelle macro) ou met en place un ensemble de
dispositifs d’entrée dans le métier et de socialisation (échelle meso), mais sur
la compréhension des situations et des processus selon lesquels les acteurs
enrichissent leur expérience par et dans I'exercice du travail (échelle micro). Cette
centration de I'étude sur les transformations incidentes qui surviennent dans le
flux de I'action suppose de se référer a une approche par 'analyse de I'activité.

1.2 Lanalyse de lactivité pour étudier les processus selon lesquels I'acteur se forme
par et dans le travail

Lintelligibilité¢ des processus par lesquels le sujet apprend et se transforme par
et dans lactivité de travail suppose d’approcher au plus prés des situations
professionnelles pour comprendre selon quels processus et quelles séquences
d’activité acteur est appelé a enrichir son répertoire de connaissances et, plus
largement, A se former en tant que sujet. C’est a partir de ce constat que, depuis
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une quarantaine d’années, se déploie dans I'espace francophone’ une tradition
scientifique en Sciences de’éducation et dela formation : 'approche par’analyse
de Pactivité (Albero et Guérin, 2014; Barbier et Durand, 2003; Mayen, 1997;
Pastré, 1992, 2011; Thievenaz, 2019a). Etayés par les apports de la psychologie
et de la sociologie du travail, de la philosophie et de 'ergonomie cognitive,
différents courants de recherche visent a rendre compte du vécu intersubjectif
de l'acteur en situation de travail, ainsi que des retentissements expérientiels
de ce vécu. Une distinction est pour cela opérée entre les intentions des acteurs
ou dispositifs de formation mis en place (plus ou moins intégrés au travail), tels
qu'’ils sont affichés ou attendus par 'organisation et les processus en acte selon
lesquels s’acquiérent de nouvelles formes de connaissances chez le sujet dans la
réalisation d’une tiche. Au-dela des différentes facons de définir et d’approcher
I'apprentissage selon I'ancrage théorique choisi, un postulat fait consensus :
[activité est approchée selon une double dimension, un versant productif (biens
ou services) et un versant constructif par lequel le sujet apprend et se développe en
produisant. Si le travail est une activité contrainte et soumise a rémunération®,
il est également I'occasion pour le sujet de se construire en produisant :

Le travail est de prime abord un acte qui se passe entre ’homme et la nature.
Lhomme vy joue lui-méme vis-a-vis de la nature le role d’une puissance
naturelle. Les forces dont son corps est doué, bras et jambes, téte et mains,
il les met en mouvement, afin de s’assimiler des matiéres en leur donnant
une forme utile a sa vie. En méme temps qu'il agit par ce mouvement sur
la nature extérieure et la modifie, il modifie sa propre nature, et développe

les facultés qui y sommeillent. (Marx, 1867,/1969, p. 180)

C’est a partir de ce constat qu'une pluralité¢ de courants se réclamant d’une
approche par 'activité ou par I'analyse du travail se sont développés dans le
domaine de la formation des adultes. Comprendre comment un professionnel
apprend sur le tas et en dehors de tous dispositifs d’accompagnement revient a
prendre en considération la dimension constructive’ de 'activité professionnelle :

En méme temps qu’ils transforment le monde extérieur en agissant sur lui,
ils se transforment eux-mémes. C’est pourquoi leur étre est déterminé par
leur activité, elle-méme conditionnée par le niveau de développement de ses
moyens et de formes de son organisation [...] En développant leur production
matérielle et leurs rapports matériels, ils transforment, avec cette réalité
qui leur est propre, et leur pensée et les produits de leur pensée. (Leontiev,

1972, p. 23:24)

Analyser en quoi le travail est source d’apprentissages pour celui qui le met en
ceuvre suppose de se rapprocher au plus prés duvécu de 'acteur pour comprendre
les processus intellectifs qu’il met en ceuvre dans 'accomplissement d’une tache
etderepérer dans quelle mesure ilssont éventuellement porteurs d’apprentissages
et de développement. Pour cela, plusieurs méthodes de recueils des matériaux et
traces d’activités sont exploitées dans les travaux, en reposant sur quatre principes
fondateurs : 1) 'observation des situations de travail dans leur dimension
concrete et effective; 2) la réalisation d’entretiens avec différentes catégories
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d’acteurs agissant dans la situation observée; 3) 'enregistrement vidéoscopique
de séquences d’activités considérées comme critiques ou emblématiques; 4) la
confrontation des sujets a ces séquences enregistrées de leur activité dans une
intention d’explicitation du vécu de l'action (auto-confrontation). S’il prend
des formes variées selon les terrains, les objectifs de la recherche et les cadres
théoriques, ces principes récurrents forment un schéma d’analyse nommé OSEC
(Observer, S’entretenir, Enregistrer, Confronter) (Thievenaz, 2019a).

Au-dela du choix de méthodes permettant d’étudier les processus de
professionnalisation selon une approche par I'analyse de I'activité, un débat
scientifique est actuellement ouvert sur les cadres théoriques susceptibles d’étre
mobilisés dans une telle approche. En dehors des références classiques aux travaux
pionniers issus de la psychologie soviétique (en particulier, Galperine, 1966;
Leontiev, 1972; Ochanine, 1978; Vygotski, 1934/1997) ou de la psychologie
du développement (Piaget, 1974; Vergnaud, 1990), un enjeu consiste a explorer
d’autres modeles théoriques adaptés a l'intelligibilité des rapports entre travail,
apprentissage et formation. C’est précisément dans cette perspective a la fois
théorique et épistémologique qu’une relecture des travaux de John Dewey est
proposée dans son approche psycho-philosophique de I'expérience, et plus

particulierement de sa théorie de I'enquéte (1938,/2006) (Thievenaz, 2019a, b).

2. LES FONDEMENTS, PRINCIPES ET COMPOSANTES DU PROCESSUS D’ENQUETE

Les modeles ou cadres théoriques susceptibles d’étre mobilisés pour étudier
les situations et processus par lesquels le sujet apprend et se transforme en
situation de travail sont & la fois nombreux et toujours a (re)découvrir. S’il
existe quelques principes susceptibles d’étre convoqués dans une telle approche,
leur opérationnalisation n’est pas toujours aisée et malgré les multiples travaux
consacrés au domaine, force est de constater que les outils théoriques pour en
rendre compte demeurent toujours a enrichir.

Une option consiste pour cela non pas a créer de nouveaux concepts, mais a

revisiter des travaux pionniers pour en tester 'opérationnalité sur le terrain des
. . 9. ) s, 7 . ’

pratiques professionnelles. S’ils n’ont pas été forgés dans cette visée, leur relecture

al'aune des préoccupations actuelles se révele heuristique pour comprendre les

rapports entre travail, apprentissages, et formation.

C’est ainsi qu'une perspective de recherche a été ouverte depuis plusieurs
années® visant a ré-explorer le concept d’enquéte (Dewey, 1938,/2006) au prisme
de la compréhension des rapports entre activité, apprentissages et construction
de 'expérience en situation de travail. Ce modeéle permet l'intelligibilité¢ des
processus selon lesquels I'individu, confronté a I'incertitude, tente d’ajuster
son action selon son environnement. La dimension anthropologique’ qu’il
sous-tend permet d’éclairer les rapports étroits entre travail (réalisation d’une
tiche orientée vers un objectif de production), I'apprentissage par le travail
(élaboration de nouvelles ressources a 'occasion et pour les besoins de I'action)
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et, en l'occurrence, les processus de professionnalisation (développement
professionnel et enrichissement de I'expérience). Ces trois dimensions sont
explorées au prisme des rapports entre discontinuité et adaptation du vivant a
son environnement d’action.

2.1 Au fondement du concept d’enquéte : une lecture biologique et adaptative de la
construction du vivant

Au tournant du XIX¢ et du XX¢ siecle, au carrefour de la biologie, de la
psychologie, de la pédagogie, et de la philosophie, John Dewey élabore une
approche originale de 'expérience. Si avec William James, Charles Sanders Peirce
et George Herbert Mead, il est traditionnellement présenté comme une figure
tutélaire du pragmatisme, il développe en revanche une conception singuliére
de la connaissance, basée sur le principe des rapports entre perturbation et
restauration de 1’équilibre dans la conduite de I'action. Selon cette lecture de
I'expérience, c’est parce qu’a 'occasion de son vécu, ’humain rencontre des
problémes, des incertitudes et de I'inattendu, qu’il engage un effort a la fois
cognitif, corporel et sensoriel visant a retrouver un degré d’équilibre suffisant dans
la situation et, ce faisant, a élaborer de nouveaux savoirs utiles pour 'action. Ce
type de démarche intellective nommé enquéte (« inquiry ») est définit comme : «
La transformation controlée ou dirigée d’une situation indéterminée en une
situation qui est si déterminée en ses distinctions et relations constitutives
quelle convertit les éléments de la situation originelle en un tout unifié »
(Dewey, 1938/2006, p. 169). Si le terme enquéte peut préter a confusion (du
fait de son homologie avec I'activité du scientifique dont Dewey revendique la
proximité), il est utilisé dans I'intention de décrire un processus a I’ceuvre chez
tous les humains, quel que soit leur age, le but qu’ils poursuivent, leur degré
d’expérience ou I'environnement dans lequel ils évoluent :

Les enquétes entrent dans toutes les sphéres de la vie et dans tous les
aspects de ces sphéres. Dans le cours ordinaire de l'existence, les hommes
examinent; ils font intellectuellement le tour des choses, ils inférent et jugent
aussi « naturellement » qu’ils sement et moissonnent, produisent et échangent
des marchandises. En tant que mode de conduite, ’enquéte peut étre étudiée
aussi objectivement que le sont ces autres modes de comportement. (Dewey,

1938/2006, p. 166-167)

Si les ancrages philosophiques de cette lecture du réel sont connus®, 'héritage
de la pensée de Charles Darwin dans cette lecture de I'activité humaine est en
revanche moins étudiée en tant que telle. Le hasard fait en effet que 'année de
naissance de John Dewey (1859) correspond al’année de publication d'un ouvrage
dont la parution va opérer une révolution épistémologique dans I'histoire de la
science : L'Origine des espéces. Comme en témoigne son ouvrage « The Influence of
Darwin on Philosophy » (1915), la pensée de Dewey est fortement influencée par
cette conception adaptative du vivant : « U'Origine des espéces a introduit un
mode de pensée qui, a la fin, devait transformer la logique de la connaissance, et
donc le traitement de la morale, la politique, et la religion » (Dewey, 1915,/2016,
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p. 19-20). Lidée selon laquelle I'évolution du vivant suppose des mutations
permettant de s’ajuster aux fluctuations de I'environnement, est constitutive de
la maniere dont il formalise plus de vingt ans plus tard sa théorie de I'enquéte :

La vie peut étre considérée comme un rythme continuel de déséquilibres
et de restaurations d’équilibre. Les troubles sont d’autant plus sérieux et
I'énergie requise pour les éliminer est d’autant plus grande (et demande
souvent d’autant plus de temps) que l'organisme est supérieur. Cet état
d’équilibre troublé constitue le besoin. Le mouvement vers sa restauration
est la recherche et I'exploration [...] Un état de tension s’instaure qui est un
état réel (non pas un simple sentiment) de malaise et d’instabilité organiques.
Cet état de tension (qui définit le besoin) se transforme en recherche de ce
qui restaurera I'équilibre. (Dewey, 1938/2006, p. 85)

C’est au prisme de cette dialectique entre perturbation et restauration
d’équilibre que Dewey élabore une théorie de la connaissance dans laquelle
I’humain élabore de nouvelles connaissances lorsqu’il rencontre des situations
perturbées, inattendues, problématiques ou incertaines. Lactivité d’enquéte
désigne le processus par lequel le sujet confronté a de I'indétermination s’engage
dans une démarche de recherche visant a rétablir un rapport de continuité avec
son environnement. Ce processus fondateur du vivant est considéré du point de
vue de sa dimension fonctionnelle et homéostatique’, mais aussi expérientielle
et épistémique. C’est parce que le sujet enquéte au fil des situations perturbées
ou inattendues qu’il rencontre, que celui-ci construit de nouvelles connaissances
et accroit son expérience tout au long de la vie. La construction de I'expérience
et la formation de I’étre sont ici appréhendées au prisme de ce processus a la fois
existentiel et vital selon lequel un organisme, confronté a de I'incertitude ou de
la nouveauté, cherche a rétablir de la continuité dans 'expérience : « Les activités
vitales impliquent la modification des énergies organiques et instrumentales. Ce
fait organique préfigure 'apprentissage et la découverte » (Dewey, 1938/2006,
p. 94). Un tel processus est présenté selon cing étapes qui structurent I'acte de
pensée-ajustement.

2.2 Le « schéme universel de 'enquéte »

La théorie de I'enquéte est fondée sur le postulat selon lequel chaque sujet
développe ses capacités de pensée et d’action dans la confrontation a des situations
problématiques lors de diverses expériences (quotidiennes, familiales, intimes,
professionnelles) dont I'incertitude et le doute qu’elles provoquent est a lever.
Pour désigner ces formes d’investigations que réalise le sujet dans 'ordinaire de
'existence, Dewey (1938,/2006) élabore le concept d’« enquéte de sens commun »
(p. 121). 1l ne s’agit pas d’opposer les formes d’enquétes conduites par le
scientifique dans son laboratoire et celle d’autres types d’acteurs et professionnels,
mais plutot d’insister sur la dimension quotidienne de telles investigations :

Ce sont celles qui se présentent continuellement dans la conduite de la vie et
I'organisation du comportement quotidien. Ce sont celles qui se présentent
constamment dans le développement des jeunes quand ils apprennent a se
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frayer un chemin dans les environnements physiques et sociaux dans lesquels
ils vivent; elles se présentent et se représentent dans l'activité vitale de tous
les adultes : fermier, artisan, spécialiste, légiste ou administrateur; citoyen,
mari, femme, pére ou meére. (Dewey, 1938/2006, p. 123)

La logique de 'enquéte repose ainsi sur le postulat selon lequel 'humain est
appelé a élaborer de nouvelles maniéres de pensée et d’agir lorsqu’a 'occasion
desonvécu (réalisation d’une tiche, déplacement géographique, interaction avec
autrui, émotion éprouvée devant une ceuvre, etc.), il fait 'expérience du doute, de
la confusion, de I'incertitude et du sentiment de déséquilibre qui I'accompagne.
Lindétermination occupe ainsi un role a la fois central et premier. Cette logique
de la connaissance est en effet présentée selon une série de cinq étapes qui
constitue un « schéme universel de l'enquéte » (Dewey, 1938,/20006, p. 170). Quel que
soit le contexte, la nature de la perturbation ou les buts poursuivis par 'acteur,
la démarche d’enquéte reléve d’un processus continu et progressif supposant :
1) Pémergence d’une situation indéterminée dans laquelle « nous doutons parce
que la situation est intrinséquement douteuse » (Dewey, 1938/2006, p. 170);
2) l'institution du probléme qui consiste a « découvrir ce que sont le ou les
problémes qu’une situation problématique pose a I'enquéte » (Dewey, 1938,/2006,
p. 173); 3) la phase de détermination d’une solution possible au probléeme a
I'occasion de laquelle « on se demande si elle convient fonctionnellement; si elle
peut étre le moyen de résoudre la situation donnée » (Dewey, 1938,/2006, p. 175);
4)une étape nommeée raisonnement qui renvoie au processus d expérimentation de
solutions du probléme et a 'occasion de laquelle « on se demande si elle convient
fonctionnellement; si elle peut étre le moyen de résoudre la situation donnée »
(Dewey, 1938/2006, p. 175); 5) le caractére opérationnel des faits-significations qui
signifie que I'enquéte se conclut lorsque la situation est déterminée et qu’a cette
occasion une nouvelle force opérative (Dewey, 1938/2006, p. 179) est élaborée.

Dans les faits, cette présentation linéaire de 'enquéte est a relativiser (Thievenaz,
2019a) car ce modele d’analyse pour étudier les activités humaines suppose
de rompre avec une tradition des étapes de la pensée pour rendre compte des
phénomeénes de répétition, de rétroaction et de superposition des composantes
qui structurent le raisonnement.

[lestainsiintéressant d’observer que les modélisations plus contemporaines pour
rendre compte de I'activité humaine au prisme des rapports entre perturbations
etconnaissances, insistentsur le caractére dynamique de ce processus'®. C’est plus
particulierement le cas des travaux de Linard (2001) qui aboutissent a un modéle
générique de Uactivité dans lequel toutes les composantes interagissent (Figure 1,
en annexe) dans la conduite de I'action'!. Cette modélisation de l'activité en
situation de travail et de formation permet d’insister sur la dynamique spiralaire
de l'activité (Linard, 2001), ainsi que sur le role majeur occupé par I'épreuve dans
I'apprentissage humain (Linard, 2001). Chomologie entre ces deux lectures du
réel repose sur le principe selon lequel 'engagement effectif du sujet dans une
démarche intellective découle d’un besoin de sortir d’un état de confusion :
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Le schéma qui sous-tend cette action est tres simple : c’est celui de la poursuite
ou de la ‘quéte’ existentielle d’objets par les sujets. Le terme de ‘quéte’ indique
que la relation entre sujets et objets est orientée par un vecteur dynamique
d’intention et de motivation qui fait de la recherche des sujets le moteur de

leur action. (Linard, 2001, p. 220)

Cette comparaison entre les deux approches théoriques de I'activité permet de
ne pas perdre de vue la dimension de la quéte dans I'enquéte. Cette démarche
est avant tout une tentative par laquelle 'humain tente de sortir d’'un état de
déséquilibre et de confusion dans la situation vécue pour renouer avec le confort
d’une activité mieux maitrisée et/ou socialement mieux reconnue dans un
environnement mieux compris.

Comprendre les rapports entre perturbation et reconstruction progressive de
'expérience suppose par ailleurs de sortir de 'aporie qui consiste a savoir si la
situation est objectivement indéterminée ou si c’est le sujet qui la percoit en tant
que telle (débat classique entre nominalisme et réalisme), pour approcher cette
dialectique selon une épistémologie de la rencontre. Plutot que de chercher a
comprendre si les problémes peuvent ou non exister en dehors de la perception
d’un sujet ou encore de savoir si ce qui est premier est la difficulté effective ou
la perception que s’en fait I'acteur, il apparait plus pertinent d’envisager le
processus d’enquéte comme résultant d’« une rencontre entre ce qui s'offre au
sujet (enseignement, échanges, interactions, matériaux, activité) et ce dont il
est porteur (acquis, intention, attentes, projets, souhaits, capacités) » (Albero,
2017, p. 35), autrement dit « une rencontre entre dispositions et configurations »
(Albero, 2017, p. 35). Une démarche d’enquéte est ouverte par un sujet dans
le flux de son action lorsque le réel vient déjouer ses attentes ou ses précisions.
Leffort de pensée fourni pour se réajuster a la situation perturbée et perturbante
est considéré, non seulement comme un soutien dans la situation, mais aussi
comme une occasion de croissance et d’expérience par et dans |’'activité. Apparait
dés lors une maniére de rendre intelligibles les phénomeénes de formation du
sujet, notamment a I'occasion de la réalisation de tiches processionnelles.

3. LA THEORIE DE L'ENQUETE : UN MODELE HEURISTIQUE POUR COMPRENDRE LA
PROFESSIONNALISATION DU SUJET PAR ET DANS LACTIVITE

La théorie de 'enquéte constitue une approche heuristique pour étudier la
maniére dont'acteur développe de nouvelles capacités du fait méme de I'exercice
du travail. La mobilisation d’une telle approche permet de comprendre a quelles
conditions le sujet se professionnalise en élaborant de nouvelles capacités qui
lui sont utiles dans son travail, en dehors de toute intention formative ou
professionnalisante. Il s’agit donc de s'intéresser aux apprentissages professionnels
(transformations et acquisitions réalisées par et en vue de I'activité productive),
mais aussi aux apprentissages en situation de travail (transformations et acquisitions
réalisées par I'activité productive quiinfluencentles modes de pensée et d’action).
Dans cette visée, la théorie de 'enquéte permet de documenter 1'échelle micro
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des processus de professionnalisation qui renvoie aux transformations que le
sujet opere en situation :

La voie de professionnalisations de travail appelée « logique de I'action »

caractérise des sujets en situation en prise avec une situation professionnelle

qui leur est connue, mais qui peut, a certains moments, présenter un caractére

de nouveauté. Cela conduit alors a modifier leurs facons de faire le plus
). ) b . ) .

souvent sans qu’ils ne s’en rendent compte. Il s’agit d’un ajustement « au fil

de Paction » qui conduit a faire évoluer pas a pas le process d’action mis en

ceuvre, (Wittorski, 2007, p. 114)

Létude des situations dans lesquelles 'opérateur élabore de nouvelles ressources
qui lui seront utiles dans 'exercice de son métier participe ainsi d’'une meilleure
compréhension de ce qui est habituellement nommé la formation sur le tas. Loin
d’étre une dimension négligeable des acquisitions du sujet, c’est au contraire
une propriété anthropologique fondamentale du développement humain. En
partant du constat que la totalité du travail ne présente pas nécessairement des
opportunités d’apprentissages et de découverte, la question se pose de repérer
quelles séquences d’activités conduisent a mettre en place les conditions
d’un processus de professionnalisation. Dans cette perspective, la théorie de
'enquéte s’avere pertinente en permettant de centrer I'étude sur les moments
de déséquilibre et de réajustement de I'activité.

3.1 Une voie privilégiée de recherche pour mieux comprendre de quelle maniére les
professionnels apprennent et se forment sur le tas

La formation du sujet ne peut étre réduite a 'acquisition de savoirs, de méthodes
et d’habiletés dans des contextes dédiés a I'apprentissage (formation initiale,
tutorat, retours d’expérience, analyse des pratiques, etc.). Une majeure partie
de ce qu'il apprend et qui participe a sa professionnalité!? s’effectue dans le
flux de son action, et bien souvent sans que lui-méme ne puisse expliciter sur
le moment ni les contenus de ses acquisitions ni les procédures. Il s’agit dés lors
de rendre compte non pas uniquement de I'apprentissage formalis¢, attendu
ou accompagné, mais aussi de ce qui est appelé « I'apprentissage incident, ou
apprentissage sur le tas, qui ne comporte aucun dispositif d’apprentissage :
c’est 'apprentissage qui s'opére dans le travail, sans qu’il soit ni volontaire ni
nécessairement conscient » (Pastré, 2011, p. 256). Une maniére de s’y prendre
consiste a centrer 'attention sur les séquences de perturbations de I'activité dans
lesquelles est potentiellement engagée une activité d’enquéte pour comprendre
comment |'acteur apprend en situation. D’un point de vue méthodologique, le
recours a cette approche conceptuelle dans I'analyse du travail repose sur trois
principes (Tableau 1, ci-dessous).
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TABLEAU 1. Synthése des principales étapes d’analyse des matériaux empiriques au prisme
de la théorie de 'enquéte

Opération réalisée

But

au

poursuivi

regard du

concept d’enquéte
(Dewey, 1938,/2006)

Outil et principes
méthodologiques
mobilisés

Exemples extraits de
matériaux empiriques
traités

approche?®®

selon cette

1. Le repérage des
séquences d’activité
professionnelle dans
lesquelles acteur
est soudainement
confronté a des
phénomeénes,

des objets ou des
processus qu'il

ne parvient pas
immeédiatement a
expliquer et/ou a
maitriser.

Repérer les
configurations
dans lesquelles « la
situation originelle
est ouverte a
I'enquéte parce
que ses éléments
constitutifs ne
tiennent pas
ensemble » (Dewey,

1938/2006, p. 169)

Des indicateurs
comportementaux et
langagiers (Thievenaz,
2019a) permettent

de repérer dans les
matériaux, issus
d’enregistrements
vidéoscopiques

de Pactivité,

les expressions
d’étonnement, de
doute et d’hésitation
des sujets en situation
de travail.

Réaction du
médecin suite a
I’'examen d’une
patiente :

« Euh...moi je sais pas
comment expliquer
ca.., c’est pas habituel
pas classique... Je dis
pas qu’il y en a pas,
mais je dis que la je
la relie pas... J’ai pas
d’explication non

plus... pas connu au
bataillon ! J’ai pas
d’explication, je vois
pas de lien avec le
traumatisme que vous
avez eu...]’ai jamais
vu Qa.’ »
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2. Linférence des
processus intellectifs
mis en ceuvre par

le professionnel
pour rechercher

des indices, et
élaborer de nouvelles
hypothéses de travail
pour clarifier la
situation et retrouver
un degré d’équilibre
suffisant.

Comprendre
comment I'examen
des données
présentes dans la
situation « prend
la forme d’un
raisonnement

en conséquence
de quoi nous
pouvons apprécier,
mieux que nous
ne pouvions le
faire d’abord,

la convenance

et la portée de

la signification,
alors utilisée,

sous le rapport

de sa capacité
fonctionnelle »
(Dewey, 1938,/2006,
p. 175).

Lobservation des
comportements du
sujet (langagiers,
corporels, intonatifs,
etc.) couplé a la
confrontation a
I'enregistrement
vidéoscopique de
son activité, permet
de réaliser des
hypotheéses sur les
processus cognitifs
mis en ceuvre pour
parvenir a rendre

la situation plus
stable, intelligible et
cohérente.

Proposition est

faite au médecin
d’expliciter les
étapes de son
raisonnement

en visionnant

a posteriori, la
séquence enregistrée
de sa consultation :

« La je m’arréte et
je me dis : qu’est-ce

que c’est que ca?!

C’est 'incohérence
neurologique la!ll A

ce momentla je suis

en train de chercher
dans ma téte toutes

les petites lampes

qui allument le mot
mydriase et aucune

ne va avec ce que je
viens d’entendre!!! Ca
ne rentre pas dans mes
cases...La dans ma téte
c’est « SOS comment
relier ensemble??? »
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3. Linterprétation
des effets de
I'enquéte pour celui
qui la conduit au-dela
de I'immédiateté de
la situation.

Analyser dans

quelle mesure les
connaissances
produites pour

les besoins de la
situation constituent
de nouvelles forces
opératives (Dewey,
1938/2006, p. 179)
venant enrichir
I'expérience du sujet.

Des entretiens
réalisés avec le
professionnel a
posteriori ainsi que
le recoupement
avec d’autres
observations
réalisées a distance
de la situation,
permettent de faire
des hypotheses
quant aux
connaissances
élaborées
susceptibles d’étre
réinvesties dans
laction.

Repérage des formes
d’apprentissages

et de découvertes
réalisées a 'occasion
de la consultation

et susceptibles
d’enrichir
I’expérience clinique
du praticien :

« Les médecins on
fonctionne beaucoup
avec des listes dans

la téte. Je pense

qu’on additionne

des connaissances
théoriques et des
expériences d’écoute. Et
parfois, y’a des choses
qu’on avait pas observé.
La dans ce cas, mes
cases elles sont plus
explicites et donc ca me
sert pour la suite... »

C’est en suivant cette perspective qui vise a analyser des matériaux d’observation
recueillis en contexte réel de travail au prisme de la théorie de 'enquéte que sont
mis en évidence les phénomeénes d’apprentissages en situation de travail dans
différents contextes professionnels. Lanalyse de 'activité de diverses catégories de
professionnels de santé durant leur consultation a notamment permis de montrer
de quelle maniére ces acteurs développent leur capacité de diagnosticité au fil des
enquétes qu'ils conduisent aupres des patients pour comprendre l'origine de
leurs symptdmes. Lexemple des médecins est intéressant a étudier car il permet
de comprendre comment, en dehors de toutes situations de formation et pour
les besoins de la conduite de 'action, les professionnels de santé enrichissent leur
expérience. Analyser et interpréter les séquences d’activité en milieu professionnel
au prisme de cette approche théorique permet d’étudier de quelle maniére « un
médecin expérimenté peut [devenir] habile a reconnaitre les symptdmes d’une
maladie et habile ales traiter parce qu’il posséde une expérience faite d’observations
répétées » (Dewey, 1938/20006, p. 96). Si la dynamique de professionnalisation du
médecin durant I'exercice de son métier est un cas emblématique, il en va ainsi
pour toutes sortes de métiers et de situations professionnelles. C’est pour cette
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raison qu'un ensemble de travaux conduits en formation des adultes et selon une
démarche d’analyse du travail se référent a cette approche (Albero, 2020; Mayen,
2013; Piot, 2017).

Convoquer la théorie de I'enquéte dans une démarche d’analyse du travail revient a
explorer le potentiel opératoire et heuristique d’un tel concept dans l'intelligibilité
des processus qui concourent a la formation du sujet en situation d’activité.
Une telle approche permet également d’apporter des éclairages sur la nature des
ressources élaborées par 'acteur lors de la conduite de son action.

3.2 Une maniére de préciser le type de ressources élaborées dans I'action et qui
participe a la professionnalisation du sujet

Une facon de contribuer a la compréhension des processus qui participent a
la professionnalisation du sujet consiste, en plus de 'analyse des processus par
lesquels se forment des capacités, a rendre compte de la nature et de la fonction
de ces derniéres. Il s’agit ainsi de contribuer a clarifier le type de ressources qui
s'élaborent paretdans]’action. Utiliser les termes d’apprentissages informels, d’habilités,
de sawoirs d’action ou méme de compétences pour désigner ce que le professionnel
acquiert progressivement au fil de son expérience n’est pas suffisant. Si comme le
propose Dewey (1938/2006), «une personne, ou plus génériquement un organisme,
devient un sujet connaissant en vertu du fait qu’il s’engage dans les opérations
de 'enquéte controlée » (p. 630), encore faut-il étre en mesure de spécifier ce que
produit 'enquéte en question et qui vient enrichir 'expérience du sujet.

Il est intéressant a cet égard d’observer que pour désigner ce a quoi aboutit la
conduite d’une enquéte dans tous types de situations n’est pas nommé connaissance
ou capacité mais assertion garantie (« warranted assertion »). Un tel choix, s’il peut
préter a confusion, est explicité :

Le mot connaissance convient également pour designer I'objectif et le terme de
I'enquéte. Mais lui aussi souffre d’ambiguité. Dire que parvenir a la connaissance
ou a la vérité est la fin de I'enquéte, est un truisme. Ce qui termine d’une
facon satisfaisante 'enquéte est, par définition, connaissance. Il est connaissance
parce qu’il est le terme propre de I'enquéte. Mais on peut supposer, et on
a supposé , que cette affirmation a un sens propre et qu’elle n’est pas une
pure tautologie. Si c’est un truisme, elle définit la connaissance comme étant
I'aboutissement d’'une enquéte bien menée. [...] C’est pourquoi nous avons
préféré 'expression « assertion garantie », aux termes croyance et connaissance. Elle
n’a pas 'ambiguité de ces deux derniers termes, et elle implique la référence a
I'enquété comme a ce qui garantit 'assertion. Quand la connaissance est prise
comme terme général abstrait en relation avec 'enquéte dans I'abstrait, elle
signifie « assertibilité garantie ». (1938/2006, p. 64-65)

Ce choix lexical sous-tend I'idée que ce qui est construit au cours de 'enquéte
prend non pas la forme d’acquis définitifs de 'expérience mémorisés ou incorporés
une fois pour toutes par le sujet, mais plutdt de potentialités a la fois cognitives,
émotionnelles, sensorielles et perceptives susceptibles d’étre réactivées a 'occasion
d’actions ultérieures : « I'usage de cette expression désigne une potentialité
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plutdt qu’une actualité » (Dewey, 1938/2006, p. 65). La référence aux options
théoriques et conceptuelles de la philosophie de l'expérience de Dewey
permet ainsi de définir les ressources élaborées par le sujet et qui participent
A sa professionnalisation comme des potentialités répondant a quatre critéres :
1) les acquis de 'enquéte prennent la forme de potentialités susceptibles d’étre
remobilisées dans le traitement des situations futures; 2) ils sont provisoires et
susceptibles d’étre réélaborés a 'occasion des enquétes suivantes; 3) ils sont
A la fois de nature épistémique et pragmatique; 4) ils ne correspondent pas a un
découpage disciplinaire du savoir et prennent la forme d’'une combinaison de
ressources a la fois cognitives, émotionnelles, sensorielles et perceptives visant a
orienter les expériences ultérieures.

Laréférence alathéorie de'enquéte dans I'étude des apprentissages en situation
de travail, permet ainsi de documenter un débat classique dans les travaux
s'intéressant aux processus de professionnalisation des acteurs qui est celui des
concepts appropriés pour rendre compte des ressources construites en situation.
Siles notions de scheme (Piaget, 1974; Vergnaud, 1990), de compétences incorporées
(Leplat, 1995), de modele opératif (Pastré, 1992) ou de représentation pour Uaction
(Rabardel, 2005), sont aujourd ’hui mobilisées pour étudier ces phénomenes, celle
d’assertibilité garantie mérite d’étre étudiée et développée selon une perspective
scientifique qui confére aux ressources cognitives et opératoires élaborées par
le sujet un caracteére a la fois construit, situé et pragmatique.

CONCLUSION

Cette contribution vise a mettre en évidence l'intérét de la théorie de
I'enquéte de John Dewey dans 'exploration des processus qui participent a la
professionnalisation du sujet en situation de travail, en la mettant en relation
avec d’autres modeéles (dont certains plus contemporains) de 'activité humaine.
Il s’agit ainsi de comprendre en quoi ce modele théorique élaboré dans une
approche psycho-philosophique de 'expérience au tournant du XIX¢ et du
XXe siecle, est susceptible de fonder encore aujourd’hui la compréhension des
rapports entre travail, formation et professionnalisation. Mobiliser cette approche
philosophique dans une option analytique et opératoire participe ainsi d’'une
démarche plus générale selon laquelle « la théorie est éminemment pratique »
(Dewey, 1910/2004, p. 185) et a pratiquer en lien avec les choses de la vie.

NOTES
1. Laclarification de ces trois dimensions ne s’inscrit pas dans une intention d’exhaustivité
mais plutot de mise en évidence du type de processus étudié dans cette contribution
ainsi que I’échelle d’analyse choisit pour en rendre compte. Le lecteur intéressé pourra
notamment se reporter aux travaux de Wittorski (2008) et Roquet (2012).
2. Leterme est ici employé, non pas selon sa dimension restrictive (apprendre et se former

en formation) mais, plus largement, en tant que processus anthropologique par lequel
se construit et se transforme le sujet dans une pluralité¢ d’espaces d’activités (travail,
formation, vie quotidienne, intimité, etc.).
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3. Lelecteur intéressé par d’autres concepts et méthodes d’analyse du travail, développées
dans le milieu anglophone pourra notamment se rapporter aux travaux de Billet (2001).

Selon la définition usuelle du terme.
En référence aux travaux de Rabardel (2005).
Thievenaz, 2011, 2013, 2014, 2017, 2019a, 2019b).

N o Bk

Le terme anthropologique n’est pas employé au sens disciplinaire du terme (I'anthropologie
en tant que discipline des sciences humaines et sociales) mais plus largement pour
désigner I'étude des processus fondamentaux partagés par les communautés humaines,
concourant a la construction du sujet dans toutes les dimensions de son existence.

8.  John Dewey prend notamment appui, en ’enrichissant, un principe mis en évidence par
Peirce (1878) selon lequel « 'irritation produite par le doute nous pousse a faire des efforts
pour atteindre I’état de croyance. Je nommerai cette série d’efforts recherche » (p. 560).

9.  Lanotion d’équilibre fonctionnel ou homéostasie est définit dans la recherche actuelle
en neuroscience comme le « niveau de réglage moyen [qui] correspond a 'optimum du
fonctionnement de 'organisme, pour lequel celui-ci effectue le minimum de dépenses
énergétiques et dispose de la plus grande simplicité et rapidité des ajustements [...] il est
obtenu au moyen d’une succession continuelle de changements, s'opérant au sein de
limites supérieures et inferieures » (Damasio, 1994/2001, p. 190).

10. Un tel constat rejoint d’autres modeles d’analyse qui étudient les rapports entre
perturbation de I'activité et apprentissages (Doise et Mugny, 1981; Kolb, 1984; Pastré,
2011; Piaget, 1974; Schon, 1984).

11. Les travaux de M. Linard sur la modélisation de lactivité humaine font aujourd’hui
I'objet d’'une réexploration dans différents contextes scientifiques et professionnels

(Albero et al., 2019).

12.  Si le terme professionnalité est polysémique et sujet a controverse, il est possible de le
définir au sens donné par Aballea (1992) : « J'appelle professionnalité, et jattribue cette
professionnalité & un individu et & un groupe, une expertise complexe et composite,
encadrée par un systéme de références, valeurs et normes, de mise en ceuvre, ou
pour parler plus simplement, un savoir et une déontologie, sinon une science et une
conscience » (p. 47).

13. Lenregistrement de consultations médicales dans un service spécialisé a permis de
repérer des séquences d’activités dans lesquelles un praticien expérimenté est confronté
a des symptdmes inexpliqués qu'il ne parvient pas immédiatement & comprendre et a en
déterminer la cause. Cet exemple a par ailleurs fait 'objet d’un traitement approfondi
dans des publications antérieures (Thievenaz, 2017, 2019b). II est emblématique des
situations de travail relevant des métiers de 'humain, ou agir sur, pour et avec autrui
(Barbier et Thievenaz, 2017) suppose nécessairement pour le professionnel de s’engager
dans une activité pouvant étre qualifiée d’enquéte afin de déterminer la nature et
le caractére problématique de la situation et ce faisant d’¢laborer des hypothéses de
résolutions de probléme.
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ANNEXE

Modéle générique de I'activité humaine proposé par Linard (2001).
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RESUME. Soutenue par un cadre de référence qui adopte la notion de
professionnalisation sous un angle tridimensionnel (compétences, identité et
culture), cette recherche qualitative' cherchaita mieux comprendre les conceptions
qu’ont les enseignants de la professionnalisation des étudiants en contexte de
formation initiale dans des programmes universitaires en santé. Les résultats
obtenus montrent que les trajectoires d’apprentissage prévues s’inscrivent dans
un dispositif d’alternance travail / formation et sont marquées par des modalités
professionnalisantes axées sur 'action et la réflexion. D’apres les conceptions
des enseignants, les situations de simulation et d’apprentissage par probleme
contribuent au développement des compétences, le portfolio a la construction
identitaire, et les discussions a 'appropriation de la culture professionnelle.

TEACHERS’ CONCEPTIONS REGARDING THE PROFESSIONALIZATION OF STUDENTS
IN UNIVERSITY HEALTH PROGRAMS

ABSTRACT. Supported bya framework thatadopts the notion of professionalization
from a tridimensional perspective (competencies, identity, and culture), this
qualitative research sought to better understand faculty conceptions of student
professionalization in the context of preservice training in university health
programs. The results show that the planned learning trajectories are part of a
work / training system and are marked by professionalizing modalities focused
on action and reflection. According to the teachers’ conceptions, simulation
and problem-based learning situations contribute to the development of skills,
the portfolio to identity construction, and discussions on the appropriation of
the professional culture.
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Depuis la derniére décennie, les programmes de formation universitaire a visée
professionnalisante sont de plus en plus nombreuxa avoir subi des transformations
majeures envue d’accroitre la qualité de la formation etainsi répondre aux attentes
etaux exigences des diplomés, des employeurs, des organismes d’agrément et des
ordres professionnels. Les critiques émises a I'égard des universités ont souligné
le manque de préparation des dipldmés pour faire face aux réalités du monde
du travail (Abrandt Dahlgren et al., 2006). Ce constat se manifeste notamment
par I'absence de compétences requises pour exercer une profession donnée
(Tynjild, 1999), par le manque d’expériences pratiques offertes aux étudiants
dans le cadre de leur formation (Mandeville, 2004; Tynjil4, 1999) ainsi que par
I'écart marqué entre la formation universitaire et la pratique professionnelle

(Vilimaa et al., 2006).

Ces critiques ont mené a des renouvellements, voire a des refontes compleétes de
programmes de formation? a visée professionnalisante en milieu universitaire,
notamment en ce qui a trait a la formation initiale au premier et au deuxieme
cycles’. Au Québec, ces programmes de formation, appelés programmes
professionnalisants, préparent a I'exercice d’'une profession ciblée. En plus
de s’inscrire dans une logique d’alternance entre la formation théorique et
la formation pratique, ils sont axés sur le développement de compétences
professionnelles telles que définies soit par 'ordre professionnel ou I'organisme
d’accréditation, soit par le milieu de formation en adéquation avec les besoins
de la société et les attentes professionnelles. Sur le plan pédagogique, ils sont
dits « innovants » car ils privilégient, en plus des stages cliniques* imbriqués a
toutes les sessions de formation, des méthodes d’apprentissage actif qui visent a
préparer les étudiants aux situations auxquelles ils seront susceptibles de faire face
en milieu de travail au cours de leurs stages, et ultimement, dans leur pratique
professionnelle. Lobjectif de la présente recherche est de mieux comprendre les
conceptions qu’ont les enseignants universitaires de la professionnalisation des
étudiants dansle cadre de ces programmes professionnalisants et innovants (PPI).

ETAT DES LIEUX

La professionnalisation étant au cceur des virages entrepris dans les PPI, il ya lieu
dese questionnersurle sens que revétla notion de professionnalisation dans de tels
programmes de formation et la maniére dont ceux-ci forment des professionnels
endevenir. Sur le plan théorique, la notion de professionnalisation est plurivoque
selon qu’elle concerne la reconnaissance sociale d’'une profession, le rehaussement
de la qualité d’'une formation, ou le développement professionnel d’un individu
(Wittorski, 2007). En ce qui a trait & la professionnalisation des individus,
MacLellan et al. (2011) ont identifié trois stades de professionnalisation : (1) la
pré-professionnalisation ou avant la formation formelle, (2) la professionnalisation
formelle ou pendant la formation initiale, et (3) la post-professionnalisation ou
pendant la pratique.
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Laprésente recherche s’ancre précisément dans le stade de la professionnalisation
formelle des individus au sein de programmes de formation initiale en milieu
universitaire; période au cours de laquelle les étudiants réalisent des apprentissages
cognitifs et culturels en plus de développer une identité professionnelle (Abrandt
Dahlgren etal., 2004; Dryburgh, 1999). Entendue comme un processus complexe
et dynamique (Altet et al., 2002; Bourdoncle, 2000; Lang, 1999; Sorel, 2005),
et comme un mouvement visant a transformer un néophyte en professionnel
(Perrenoud, 1994) par'adoption progressive de maniéres de faire, de voir et d’étre
au sein de son groupe professionnel (Bourdoncle, 2000), la professionnalisation
est un processus itératif qui se construit tout au long de la vie (MacIntosh, 2003).

Au coursdes dernieres décennies, plusieurs recherches ont examiné les conceptions
de I'enseignement des enseignants universitaires (ex. : Gibbs et Coffrey, 2004;
Hanbury et al., 2008; Kalman et al., 2020; Lameul et al., 2014; Light et al.,
2009; Lindblom-Ylinne et al., 2006; Lueddeke, 2003; Nevgi et Lofstréom, 2015;
Odalen et al., 2019; Postareff et al., 2007; Stes et van Petegem, 2011; Taylor et
Znajda, 2015). Ces recherches mettent en évidence 'importance du sens accordé
a Penseignement, tel qu’il est vécu par les enseignants universitaires, de méme
que les intentions avec lesquelles les enseignants abordent leur enseignement
(Akerlind, 2003). Ces conceptions auraient de forts impacts sur leurs pratiques
(Kalman et al., 2020; Lindblom-Ylinne et al., 2006), et méme sur la qualité de
I'apprentissage des étudiants (Roxa et Mértensson, 2009). Cependant, a notre
connaissance, peu de recherches se sont intéressées aux conceptions qu’ont les
enseignants universitaires de la professionnalisation des étudiants, orientation
pourtant centrale des programmes dans lesquels ils enseignent.

CADRE CONCEPTUEL

Située dans le champ de la pédagogie universitaire, la présente recherche
s'intéresse aux maniéres de concevoir et de percevoir la professionnalisation
des individus en contexte de formation initiale en se penchant sur I'ensemble
des dimensions associées a la professionnalisation. En adoptant une perspective
globale et holistique du développement de la personne, la professionnalisation est
définie comme un processus de transformation d’un individu en professionnel
qui résulte d’apprentissages relatifs a trois dimensions : le développement de
compétences professionnelles, 'appropriation de la culture professionnelle et la
construction d’une identité professionnelle (Bélisle, 2011; Bélisle et al., 2021). Ce
processus d’apprentissage, qui prépare un individu a I'exercice d’une profession,
se réalise a travers des expériences signifiantes vécues en regard de situations
s’apparentant a celles de la pratique professionnelle et permettant d’exercer des
roles qui caractérisent la profession. La Figure 1 intégre les différents éléments
et dimensions de la professionnalisation. Les compétences professionnelles se
réferent a des savoir-agir complexes qui font appel a4 un ensemble de ressources
(savoirs, savoir-faire et savoir-étre) pour intervenir dans les situations complexes
rencontrées en pratique professionnelle ou, en contexte de formation, des

McGILL JOURNAL OF EDUCATION «VOL. 57 N° | WINTER 2022 224



Bélisle et al.

situations similaires a celles-ci (Beckers, 2007; Gonczi et al., 1993; Le Boterf,
2002; Tardif, 2006). Ces compétences professionnelles peuvent étre regroupées
sous quatres catégories, soient : DISCiplinaire (ex. : évaluer, traiter, intervenir),
METHOdologique (ex. : encadrer sa pratique, adopter une démarche ou des
outils), RELAtionnelle (ex. : collaborer, travailler en équipe, communiquer) et
PERSOnnelle (ex. : réguler sa pratique). La culture professionnelle se rapporte
a I'ensemble des normes, des valeurs, des attitudes et des symboles partagés par
les membres d'une méme profession (Abrandt Dahlgren et al., 2004; Colbeck,
2008; Dryburgh, 1999; Greenwood, 1966). Etroitement li¢e a 'appropriation de
la culture professionnelle et au développement des compétences professionnelles,
I'identité professionnelle est une représentation dynamique de soi en tant que
professionnel basée sur le rapport a soi-méme, a son groupe professionnel, a la
société (Cattonar, 2001; Dubar, 2000; Gohier et al., 2001), de méme qu’a sa
formation (Bélisle, 2011).

GROUPE SOCIETE
SOl FORMATION

 \DENTITE

CONTEXTES

FIGURE I. Cadre conceptuel de la professionnalisation des individus

Les programmes professionnalisants ont pour but de préparer a I'exercice d’'une
profession reconnue (Curry et Wergin, 1996; Lessard et Bourdoncle, 2002), ils
s’appuientsur un référentiel de compétences explicite et privilégient des modalités
d’enseignement et d’apprentissage professionnalisantes (Bélisle et Tardif,
2013). Dans la foulée des programmes professionnalisants et innovants dans le
domaine de la santé, Bélisle et al. (2014) ont relevé une diversité de modalités
professionnalisantes privilégiées dans de tels programmes universitaires :
I'apprentissage par probleme, la simulation, 'apprentissage par raisonnement
clinique, le jeu de role, la méthode des cas, le stage en milieu professionnel, la
pratique réflexive, le portfolio d’apprentissage et d’évaluation en sont des exemples.
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Influencées par la conception du programme et les pressions départementales
ou facultaires et institutionnelles (Kember et Kwan, 2000), les conceptions
des enseignants renvoient a un ensemble de croyances, de connaissances et
d’attitudes qui permet d’interpréter la réalit¢ (Langevin, 2007). Dans cette
perspective, elles influencent les actions des enseignants, et par conséquent,
le processus de professionnalisation des étudiants. Afin de mieux comprendre
la professionnalisation des étudiants en contexte de formation initiale, un
phénomeéne largement évoqué dans la littérature et en milieu universitaire mais
qui a fait 'objet de trés peu de recherches jusqu’ici (Reid et al., 2011), un détour
par les enseignants parait incontournable puisque ces acteurs jouent un role
clé dans la formation des futurs professionnels et que leurs conceptions de la
professionnalisation sont susceptibles d’influencer les pratiques pédagogiques
et d’avoir une incidence sur 'apprentissage des étudiants.

Cette recherche avait pour objectifs spécifiques : (O1) d’explorer les trajectoires
d’apprentissage des étudiants prévues par les PPI; (O2) de dégager les conceptions
qu'ont les enseignants de la professionnalisation des étudiants dans leur
programme; et (O3) de dégager les perceptions qu’ils ont de la professionnalisation
et des modalités pédagogiques contribuant a leur professionnalisation.

METHODOLOGIE

Cette recherche qualitative de nature exploratoire visait a approfondir la
compréhension du sens accordé a la professionnalisation des étudiants par les
personnes qui enseignent au sein de programmes professionnalisants. Puisque
'objet de cette recherche peut difficilement étre isolé de son contexte, la stratégie
de I'é¢tude de cas multiple (Merriam, 2001) a été préconisée comme devis
méthodologique pour étudier le cas de la professionnalisation des étudiants
dans quatre programmes de formation universitaire. Cependant, bien que la
sélection des cas vise 2 mieux comprendre les conceptions qu’ont les enseignants
universitaires de la professionnalisation des étudiants, et non les cas eux-mémes, il
faut reconnaitre que la nature particuliére de chacun des cas contribue également
4 alimenter cette compréhension (Stake, 1995). Dés lors, une attention plus
importante a été accordée a I'identification des tendances partagées parmi les
cas étudiés, tout en laissant un espace a la particularisation de chacun des cas.

La sélection des cas a reposé sur trois critéres. Les programmes devaient :
(1) préparer les étudiants a I'exercice d’une profession reconnue; (2) s’appuyer
sur un profil de sortie clair et explicite (ex. : référentiel de compétences);
(3) privilégier, a toutes les années de formation, des modalités d’apprentissage
actif (p. ex. : simulation, apprentissage par probléme, étude de cas, stage en milieu
pratique) s’apparentant a des situations de la vie professionnelle et permettant
aux étudiants de développer les compétences ciblées. Ce sont quatre sites distincts
qui ont été retenus, soient quatre PPl issus de trois universités québécoises :
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baccalauréat-maitrise en ergothérapie, baccalauréat-maitrise en physiothérapie,
doctorat de premier cycle en pharmacie et baccalauréat en sciences infirmiéres.

Les participants et la collecte des données

Suivant I'approbation du comité d’éthique et le consentement de la personne
responsable de chacun des programmes ciblés, la recherche sur chacun des
terrains s’est déroulée sur une période de 18 a 24 mois.

De maniére a bien saisir le contexte de 'objetal’étude, la trajectoire d’apprentissage
prévue dans le cadre des PPl al’étude, c’est-a-dire ce qu’un apprenant est supposé
développer au fil du temps a travers une série de tiches et de roles (Eraut,
2004), a été questionné. Pour y parvenir, un entretien semi-dirigé (Savoie-Zajc,
2003) d’une durée de 60 a 90 minutes a d’abord été réalisé avec la personne
responsable de chacun des quatre programmes ciblés par cette recherche. Ce
souci de contextualisation a ensuite été complété par une analyse documentaire
des documents pertinents a la compréhension de la professionnalisation des
étudiants dans chacun des PPIL. Parmi ces documents se trouvaient les référentiels
de compétences, des documents officiels (ex. : document de présentation du
programme, guide d’accompagnement, rapport ou bilan de programme, site
web institutionnel), de méme que, dans certains cas, des articles parus dans
des revues ou des actes de congres scientifiques au sujet desdits programmes.
En abordant I'histoire et le discours officiel concernant ces programmes, les
entretiens et 'analyse documentaire ont contribué a poser les bases de la
trajectoire d’apprentissage souhaitée pour les étudiants (O1).

Afin de dégager les conceptions des enseignants au sujet de la professionnalisation
des étudiants dans leur programme (O2), leurs perceptions de la
professionnalisation des étudiants et des modalités professionnalisantes (O3),
toutes les personnes intervenant dans les programmes ciblés ont été invitées a
participer sur une base volontaire. Le profil des participants par programme
est présenté dans le Tableau 1. Un total de 43 personnes, dont 70 % sont des
femmes, ont participé a la recherche. L'age des participants varie entre 25 a 60
ans, ['expérience d’enseignement est de 1 a 25 ans et 'expérience clinique se
situe entre 0,5 et 29 ans.

TABLEAU |. Caractéristiques des participants

Ergothérapie Physiothérapie Sciences infir- Pharmacie
mieres
Nombre de 13 (9 %) 12 (9 %) 13 (13 %) 5 (12 %)
participants
Genre (129,139) 6933,3 89243 42,13)
n.s.) n.s.)
Age 25 a 50 ans 26 a 50 ans 26 a 60 ans 31 a 50 ans
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Expérience 2 a4 10 ans 14 10 ans 2 a2 10 ans 3425 ans
d’enseignement

Expérience 0429 ans 2 427 ans 3422 ans 3425 ans
clinique

Pourla collecte de données, nous avons fait parvenir un questionnaire électronique
atous les enseignants intervenant dans les programmes ciblés. La premiére partie
du questionnaire comprenait quatorze questions ouvertes permettant de recueillir
les données relatives aux conceptions (O2) et aux perceptions (O3) qu’ont les
enseignants de la professionnalisation des é¢tudiants dans leur programme.
Organisées en trois sections, les questions portaient sur : (1) le sens donné a la
professionnalisation des étudiants dans leur programme (ex. : vision du diplomé,
sens donné a la professionnalisation, role de 'enseignant, role de I'étudiant);
(2) les perceptions de la professionnalisation des étudiants (ex. : compétences
développées, éléments de la culture appropriées, identité construite); et (3) les
modalités pédagogiques qui contribuent a leur professionnalisation. La derniére
partie du questionnaire a permis de recueillir des données sociodémographiques
sur les répondants telles que leur nombre d’années d’enseignement dans le PPI,
leur nombre d’années d’expérience clinique, leur genre, et leur groupe d’age.

Initialement ¢élaborés a partir des dimensions du cadre conceptuel sur la
professionnalisation des individus (Bélisle, 2011), les énoncés du questionnaire ont
d’abord été validés aupres de quatre spécialistes de la formation professionnalisante
en milieu universitaire. La clarté des énoncés a ensuite été testée aupres de trois
enseignants n’intervenant pas dans les programmes ciblés par cette recherche.

L’analyse des données qualitatives

Lanalyse qualitative des données (Miles et Huberman, 1994; Van der Maren, 1996)
a été faite au fur et a mesure de 'avancement de la recherche sur chacun des
terrains. Les données recueillies ont été transcrites sous forme de verbatim puis
condensées a I'aide d’'une démarche de codage, de repérage et de catégorisation
des passages significatifs sélectionnés. Cette démarche a été faite a I'aide du
logiciel d’analyse qualitative MAXQDA. Dans le cadre de cette recherche, nous
avons opté pour une grille de codage mixte, c’est-a-dire qu’elle a été initialement
construite a partir des dimensions du cadre conceptuel de Bélisle (2011), puis
elle a été enrichie des données qualitatives qui ont émergé des questionnaires
et des entretiens (Landry, 2000). Par souci de validité des analyses, la grille de
codage et une partie des données ont été soumises a une vérification par un
second chercheur. Les données ont ensuite été représentées graphiquement a
'aide de tableaux, de matrices, et de diagrammes logiques. Ces représentations
graphiques ont servi a dégager, pour chacun des PPI a I'étude, les conceptions
des enseignants en regard de la professionnalisation des étudiants (O2) ainsi
que leurs perceptions de la professionnalisation des étudiants et des modalités
pédagogiques contribuant a celle-ci (O3). Quant aux trajectoires d’apprentissage
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des étudiants prévues (O1), elles reposent sur I'entretien avec la personne
responsable de chacun des programmes et 'analyse documentaire réalisée.
Toutes les interprétations ont été examinées en profondeur par des retours aux
notes du journal de bord et au cadre conceptuel ainsi que par des discussions
entre les chercheurs. Une présentation et une discussion des résultats avec les
membres de I'équipe-programme de chaque PPI a 'étude a finalement eu lieu
afin de valider les interprétations émanant des analyses.

RESULTATS ET DISCUSSION

Trajectoires d’apprentissage prévue dans les programmes professionnalisants

En ce qui a trait a la structure des quatre programmes en santé qui ont fait
I'objet de cette recherche, le Tableau 2 présente les principales caractéristiques.
Le programme de doctorat de premier cycle en pharmacie (PHA) de méme que
les programmes de BAC-maitrise en ergothérapie (ERGO) et en physiothérapie
(PHY) sont tous structurés en quatre phases étalées sur quatre ans. Quant au
programme de baccalauréat en sciences infirmiéres (SCI), il est structuré en
trois phases et s’étale sur trois ans pour le cheminement au BAC’ et sur deux
ans pour le cheminement DEC-BAC®. Le nombre d’étudiants par cohorte est
de 45 dans chacun des programmes en ergothérapie et en physiothérapie, 192
en pharmacie, et de 120 au DEC-Bac et de 180 au Bac en sciences infirmiéres.

TABLEAU 2. Caractéristiques des programmes en santé

Ergothérapie Physiothérapie Sciences infir- Pharmacie
mieres
Type de pro- BAC-Maitrise BAC-Maitrise BAC / DEC- Doctorat 1
gramme BAC cycle
Durée du pro- 4 ans 4 ans DECBAC : 4 ans
gramme 2 ans
BAC : 3 ans
Structure du 4 phases : 4 phases : 3 phases : 4 niveaux :
programme Acquisition de Acquisition de Individu Débutant
connaissances connaissances Famille Novice
Evaluation Evaluation Communauté Intermédiaire
Intervention Intervention Compétent
Intégration Intégration
Cibles de for- 9 compétences 7 roles-compé- 8 compétences 5 compétences
mation 7 roles tences 14 postures
Nombre de 7 7 DEC-Bac : 3 17
stages Bac : 89
Nombre d’étu- 45 45 DEC-Bac : 120 192
diants par Bac : 180
cohorte
229 REVUE DES SCIENCES DE PEDUCATION DE McGILL «VOL.57 N° | HIVER 2022




Conceptions d’enseignants au regard de la professionnalisation des étudiants. ..

Lanalyse des données montre que les programmes sont organisés selon des phases
ou des niveaux de développement de compétences, a 'exception du programme
de pharmacie, qui mise plutotsur le développement de postures professionnelles,
en amenant les étudiants a prendre conscience des attitudes qu’ils adoptent et a
expliciter de maniére réfléchie leur identité en tant que futurs pharmaciens tout
au long de leur parcours de formation. Les dimensions de culture et d’identité
professionnelles ne sont pas balisées par des attentes spécifiques aux différentes
phases de la formation. Il revient donc a chaque intervenant de déterminer
ses propres attentes envers les étudiants aupres desquels il intervient dans ses
activités pédagogiques. Parce que la réflexion sur I'expérience vécue est jugée
essentielle pour développer une conscience de soi en tant que professionnel
(Bélisle, 2011), et faciliter 'apprentissage cognitif et comportemental (Cranton,
2002; Schon, 1983), les modalités réflexives présentes dans tous les programmes
constituent toutefois des occasions pour les étudiants de poser un regard sur les
compétences développées et leur identité professionnelle.

Globalement, les trajectoires d’apprentissage prévues sont marquées par des
modalités pédagogiques qui visent a rendre les étudiants actifs des I'entrée
dans la formation et a toutes les phases du parcours de formation. C’est le cas
des situations d’apprentissage par probléeme, des laboratoires pratiques, des
simulations et des jeux de roles, de méme que des stages cliniques. Les situations
d’évaluation sont a visée formative, permettant de réguler et d’orienter les
apprentissages, et certificative, visant la reconnaissance des compétences (Durand
et Chouinard, 2006). Cependant, il n’est pas clair comment s’imbriquent les
situations d’évaluation aux situations d’apprentissage, ni comment s’intégrent
les apprentissages réalisés en stage et ceux réalisés en milieu universitaire;
une lacune également relevée par I'étude de portée de Bélisle et al. (2020). La
perspective curriculaire ou transversale demeure donc un défi, et ce, méme dans
les programmes ciblés par la présente recherche qui ont fait 'objet d’'une refonte
pédagogique et qui se fondent sur des principes d’apprentissage explicites ou
des modalités pédagogiques renseignées par la recherche sur 'enseignement et
I'apprentissage en contexte universitaire.

Conceptions de la professionnalisation : du professionnel visé aux roles des
enseignants

Dans chacun des programmes a ['étude (ERGOthérapie, PHArmacie,
PHYsiothérapie, SClences infirmiéres), il se dégage une compréhension commune
au sein des enseignants quant au profil de sortie attendu des étudiants. Peu
importe la profession visée par le programme, les enseignants s’attendent a
ce qu'une personne diplomée, méme si elle a peu d’expérience, maitrise les
connaissances, les habiletés et les attitudes requises en lien avec 'exercice de
sa profession, qu’elle puisse agir dans sa pratique de maniére autonome et
responsable en faisant preuve de raisonnement clinique, ou de pensée critique
en contexte clinique (Levett-Jones et al., 2010), et d’un sens critique eu égard a la
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reconnaissance de ses propres limites, et qu’elle ait une curiosité d’apprendre et
un intéréta se former de maniére continue. Certains éléments de la vision qu’ont
les enseignants des diplomés sont spécifiques a chaque programme, notamment
en raison de la nature des connaissances disciplinaires, et de la culture lui étant
associée. Par exemple, selon les enseignants questionnés, une personne dipldmée
en ergothérapie et en physiothérapie doit avoir la capacité de s’adapter a différents
milieux et a diverses situations en réadaptation. En pharmacie, on y évoque une
personne « spécialiste de 'utilisation optimale des médicaments, engagée dans
les soins cliniques aupres de la personne malade et de ses proches » (PHAQO1),
pour qui « I'expression “prise en charge” du patient prend tout son sens avec ces
nouveaux diplomés » (PHAOQOS5). En sciences infirmiéres, le modéle humaniste
étant un pilier de la formation, celui-ci se traduit par une vision de l'infirmiére
clinicienne généraliste comme une personne « qui détient les compétences
nécessaires [...] pour prendre soin de la personne (ou famille, communauté et
population) vivant une expérience de santé dans son environnement [et dont]
I'accompagnement devrait s’appuyer sur le modéle humaniste, notamment le
concept de caring » (SCI012).

Pour ces enseignants, professionnaliser les étudiants, c’est-a-dire les former a
exercer leur future profession, signifie « les accompagner dans le développement
des compétences et les aider a s’approprier les connaissances nécessaires pour
pouvoir remplir leur mission sociale » (SCI012). Cela implique de favoriser le
développementdujugement ou du raisonnement clinique, 'appropriation d’une
méthodologie de travail et 'acquisition d’une expérience pratique. C’est non
seulement les accompagner dans le développement de savoirs (connaissances)
et de savoir-faire (habiletés), mais également dans le développement de savoir-
étre (attitudes). Cela s’exprime par exemple en mettant 'accent sur « I'attitude,
pas seulement dans la démarche du physiothérapeute mais aussi dans [s]a
capacité a écouter, se remettre en question, participer au développement de la
profession, s’'impliquer » (PHY012) en physiothérapie, sur le développement
de leur soi thérapeutique en ergothérapie ou de postures en pharmacie.
Des attitudes qui sont intimement liées aux valeurs de la profession que
les enseignants souhaitent « transmettre [aux étudiants] afin qu’elles se
traduisent en attitudes et comportements tangibles auprés des patients et des
familles » (SCI002), notamment exercer une pratique cohérente avec le code
de déontologie, « agir de facon professionnelle dans tous les aspects de leur
formation » (PHAOQQO3), adopter « les comportements attendus sur le marché du
travail » (ERGOO009) et « faire les choses avec précision, sans idées préconcues
[...] étre rigoureux » (PHYO006). C’est aussi amener les étudiants a « connaitre la
structure de I'établissement et ses enjeux, comprendre le role de I'[Ordre] et nos
responsabilités face a celui-ci, connaitre les activités non cliniques (statistiques,
réunions administratives, formation) »(ERGOO011). En somme, aider les étudiants
a « s’approprier et adhérer a la culture de [la profession] » (PHY0O01).
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Selon les enseignants, professionnaliser les étudiants suppose d’agir plus
spécifiquement sur la construction de leur identité professionnelle en leur
donnant « confiance en leurs moyens, [...] en leur apportant le support nécessaire
pour y arriver » (PHY009) et en les rendant autonomes. Dans ce rapport a soi,
c’est faire en sorte qu’ils soient « en mesure d’admettre leurs limites, de demander
de l'aide lorsque nécessaire » (PHY010) et qu’ils acceptent de se donner « le droit
a lerreur, selon une certaine limite de sécurité [pour le patient] » (ERGOQ08).
C’est donc « leur enseigner a se connaitre pour leur permettre [...] d’étre leur
meilleur outil de travail » (ERGOQ003). C’est aussi « les aider a trouver leur propre
identité professionnelle en mettanten équilibre leur personne (valeurs, aspiration,
attitude) et leur role professionnel (valeurs centrales, paradigme, approche et
processus de pratique) » (ERGOQ08). Le rapport au groupe professionnel et a
la profession se traduit par le fait de les amener a cultiver un « fort sentiment
d’appartenance a la profession [...] dés le début de la formation et en travaillant
tout au long avec des modeles de roles » (ERGO007). Enfin, professionnaliser,
c’est aussi soutenir la transition entre le role d’étudiant et celui de professionnel,
voire d’élargir les horizons des personnes en formation en les préparant a une
diversité de roles pouvant étre exercés au sein de la profession, tels qu’enseignant,
chercheur, spécialiste (ex. : infirmiére praticienne spécialisée en soins de premiére
ligne) ou encore agent de changement.

Questionnés sur leur propre role dans le processus de professionnalisation des
étudiants, les enseignants ont évoqué une panoplie de roles et, dans bien des
cas, plusieurs a la fois. Ils se voient tantdt comme détenant un role de guide,
d’accompagnateur, de facilitateur de liens entre théorie et pratique ou de
transfert de connaissances entre situations semblables, tantdt comme ayant un
role de transmetteur de valeurs, de savoirs théoriques ou pratiques, de mentor,
de coach ou encore de modeéle. Fréquemment abordé dans la littérature en santé
(Coté etal., 2013; Cruess et al., 2008), ce dernier réfere au fait d’agir aupres des
étudiants comme modele de role pour la pratique « autant pour les compétences
que pour les postures » (PHAQO1), en explicitant et partageant ses réflexions, ses
savoirs, « [slon type de pratique et [s]a vision » (SCI009). Quelques enseignants
voient également leur rdle comme celui de collaborateur, d’expert, de superviseur
ou de vulgarisateur. Uétendue de la terminologie employée par les enseignants
pourraits’expliquer par 'absence de roles explicitement et collectivement définis
au sein des programmes.

Certains enseignants ont mentionné des attitudes a adopter et des conditions
gagnantes a mettre en place dans leur pratique pour professionnaliser les
étudiants. Parmi les attitudes évoquées, notons 'ouverture aux différences, la
passion pour sa profession, de méme que 'écoute et I'indulgence envers les
étudiants considérant le fait que le passage d’étudiant a professionnel nécessite
du temps, une certaine maturité, et que cette transformation s’opére alors que,
pour la majorité d’entre eux, « ils arrivent a 'université a la fin de 'adolescence
et qu'ils quittent jeunes adultes » (PHY004).
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Sur le plan pédagogique, les enseignants mentionnent'importance de rendre les
étudiants actifs en leur proposant des situations authentiques et diversifiées, qui
leur posent des défis, qui intégrent un ensemble de connaissances, d’habiletés
et d’attitudes, et qui encouragent « la réflexivité sur 'action » (ERGOO013). Ils
considérent essentiel de « rendre les apprentissages signifiants et le plus pres
possible des réalités auxquelles ils feront face [dans la pratique] » (SCI009), et de
favoriser le transfert des apprentissages, notamment en amenant les étudiants
a « enrichir leurs connaissances des expériences [vécues] pour pouvoir ensuite
les réutiliser [et les] transférer a d’autres contextes similaires ou différents »
(ERGOO001). Les enseignants soulignent également la nécessité de contextualiser
les apprentissages en amenant les étudiants a adapter leur raisonnement en
fonction de chaque situation et a tenir compte « des dimensions humaines,
sociales et économiques aux problémes de santé du patient » (PHAQ04). D’autres
incitent les étudiants 4 agir comme des professionnels en les poussant a « faire
des comparaisons entre ce qui est professionnel ou non actuellement dans leur
vie étudiante, [par exemple] arriver en retard a un cours, [arriverait-il] en retard

avec leur patient! » (PHY003).

Les enseignants évoquent également 'importance de clarifier les attentes et de
choisir des modalités d’évaluation qui soient « cohérentes avec le profil de sortie »
(SCI009). En d’autres termes, faire en sorte que les étudiants soient en mesure
de « comprendre les attentes » (PHY0O05) et que les évaluations les renseignent
sur leur développement et par rapport a l'atteinte des cibles de formation.

Perceptions de la professionnalisation des étudiants

En ce quiatraitaurdle que devraientjouer les étudiants pour se professionnaliser,
les enseignants ont des attentes similaires en termes de ce qui fait d’eux de bons
apprenants : qu'ils soient actifs, participatifs, curieux, ouverts d’esprit, réflexifs.
Qu'ils prennent en charge leurs apprentissages, qu’ils identifient « leurs objectifs
et besoins de formation » (ERGOO013), qu’ils se donnent droit a 'erreur et se
mettent en « mode apprentissage et non de performance » (PHYO0O01), qu’ils
sachent tirer profit « des ressources d’aide disponibles » (SCI002) et qu’ils soient
motivés a s investir et a faire des liens, car « il ne suffit pas de suivre des cours
et d’avoir des bonnes notes » (PHAOO5). En sciences infirmiéres, les roles de
co-apprenant et d’acteur de changement sont évoqués. En ergothérapie, il est
question du « role de collaborateur proactif dans le développement de leurs
connaissances et de leurs compétences, en partenariat avec les différents membres
du personnel enseignant » (ERGOQ006). Dans tous les programmes, on s’attend
a ce que les étudiants présentent une certaine autonomie et qu’ils adoptent des
stratégies d’autorégulation qui perdureront dans leur vie professionnelle.

Selon leurs observations, les enseignants estiment que les étudiants développent
la plupart des compétences visées par leur programme de formation en milieu
universitaire, plus particulierement celle au coeur de la profession visée par
celui-ci, c’est-a-dire (1) la relation, I’évaluation et 'intervention en ergothérapie,
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(2) I'expertise d’analyse, d’évaluation et d’intervention en physiothérapie,
(3) Pagir avec humanisme aupres des personnes et le raisonnement clinique en
sciences infirmiéres, et (4) la mise en ceuvre d’'une thérapie médicamenteuse en
pharmacie. Les compétences percues comme étant les moins développées sont
la gestion de la pratique (ERGO, PHA), la contribution a I'avancement de la
pratique (ERGO, PHA) et le leadership clinique (SCI). Selon les enseignants,
les compétences les plus développées par les étudiants sont celles pour lesquelles
le programme leur offre des occasions fréquentes et régulieres de les mettre en
ceuvre. Ces résultats présentent ainsi des conceptions qui mettent en exergue le
caractére développemental d’'une compétence, qui requiert temps et expérience,
et qui, dans les programmes axés sur les compétences, est au coeur méme de
'organisation des situations d’apprentissage proposées aux étudiants (Poumay

et al., 2017; Wesselink et al., 2010).

Obutre les stages, les modalités pédagogiques privilégiées dans ces programmes
sont les laboratoires, les simulations, I'apprentissage par problémes (APP)
et 'apprentissage par raisonnement clinique (ARC) en ergothérapie et en
physiothérapie, et 'apprentissage par situations infirmiéres cliniques (APSIC).
Selon les enseignants, ces modalités sont celles qui contribuent le plus au
développement des compétences des étudiants.

Quant a Pappropriation de la culture professionnelle par les étudiants, les
enseignants estiment qu’ils connaissent le code de déontologie et les exigences
de I'ordre professionnel qui régissent leur future pratique en milieu de travail, et
qu’ils adherent a 'approche privilégiée au sein de leur programme de formation
en milieu universitaire, par exemple, 'approche humaniste-caring en sciences
infirmiéres, les postures en pharmacie, et 'approche centrée sur le patient en
ergothérapie et en physiothérapie. Contrairement a ce que les étudiants ont pu
révéler dans d’autres recherches au sujet des contextes de formation en milieu
universitaire etde pratique en milieu de travail dans lesquelsils évoluent (cf. Bélisle,
2011), les différences ou les écarts entre le milieu universitaire et les milieux de
pratique sont peu, voire pas du tout évoqués par les enseignants comme freins
possibles a 'appropriation de la culture professionnelle par les étudiants. Alors
que la diversité des contextes dans lesquels se font les apprentissages peut générer
de la confusion ou des tensions internes chez les étudiants, cette réalité semble
moins perceptible par les enseignants qui, de maniére générale, interviennent a
un moment précis, et pour une durée limitée, dans le parcours de formation des
étudiants. Par ailleurs, les enseignants ont la perception que I'appropriation de
la culture professionnelle se fait de maniére formelle, d’'une part, par des mises
en situation, un enseignement explicite des concepts, des lectures, des jeux de
role ou des simulations, des présentations de 'ordre professionnel ou encore
des ateliers de discussion, d’exercice ou de réflexion. D’autre part, les étudiants
s’approprient la culture professionnelle de maniére informelle notamment a
travers des échanges avec des formateurs et des praticiens, I'influence de leur
environnement, 'observation des interactions entre collégues et formateurs, leurs
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expériences de stage, ou encore a travers le prisme de leurs propres attitudes et
croyances. Comme 'ont souligné de Swardt et al. (2014), la socialisation des
individus au sein de leur groupe de référence est inhérente a l'appropriation de la
culture professionnelle. Ces résultats illustrent la présence, parfois plus ou moins
explicites, des éléments qui colorent une profession donnée dans les activités de
formation et questionnent la pertinence d’intégrer les apprentissages culturels
de maniére planifiée et consciente pour le bénéfice des futurs professionnels.

Au niveau de l'identité professionnelle, les enseignants percoivent chez les
étudiants une image positive d’eux-mémes car ils disent se sentir utiles a lasociété,
fiers de pouvoir avoir un impact sur le bien-étre des patients, et généralement
confiants pour faire face aux réalités de terrain et a de nouvelles problématiques.
Les enseignants percoivent une forte identification des étudiants a leur profession
de méme que certains défis auxquels ils devront faire face en milieu de travail et
danslasociété, notammentla nécessité d’accroitre leur autonomie professionnelle
chez les infirmiéres bacheliéres et, tout comme pour les ergothérapeutes, de
mieux faire connaitre leur profession et leur role aupres d’autres professionnels
de la santé et de la société. Les enseignants estiment que plusieurs modalités
pédagogiques privilégiées dans leur programme contribuent a la construction
de l'identité¢ professionnelle des étudiants : la simulation, 'encadrement, la
rétroaction, la co-évaluation, les discussions, la participation a des congres,
les stages, le mentorat et le portfolio. Toutefois, d’apres ce que rapportent les
enseignants, le mentorat en ergothérapie ainsi que I'équivalent du portfolio en
ergothérapie, en sciences infirmiéres et en pharmacie semblent étre les seules
modalités qui impliquent une réflexion de la part des étudiants spécifiquement
au regard de leur identité professionnelle.

CONCLUSION

Cette recherche qualitative a permis de mettre en évidence les conceptions de la
professionnalisation qui se dégagent chez des enseignants de quatre programmes
universitaires de formation initiale en santé ainsi que les modalités pédagogiques
percues comme contribuantala professionnalisation des étudiants. Globalement,
les enseignants estiment que les situations de formation en milieux universitaire
et de travail (stages) contribuent a la professionnalisation des étudiants et les
préparent aux réalités du monde du travail. Malgré tout, la formation initiale
est percue comme une voie d’acces a la profession ciblée alors qu'une formation
continue est considérée comme vitale au développement professionnel des
individus et 2 'avancement, voire a la transformation des pratiques sur le terrain.

Une limite de cette recherche étant un taux de participation peu élevé, les
conceptions et les perceptions des enseignants traitées dans cette recherche
pourraient ne pas refléter celles de 'ensemble des enseignants dans ces
programmes. Toutefois, il n’y a pas d’écarts importants entre les participants,
ni entre les programmes de formation, sinon en ce qui concerne des éléments
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qui caractérisent la « signature pédagogique et philosophique » de chacun des
programmes et |'utilisation d’une terminologie variée pour référer aux roles des
enseignants et des étudiants dans ce processus de professionnalisation.

Les résultats de cette recherche soulignent une vision commune et partagée
relatives aux attentes envers les étudiants et aux roles des intervenants dans des
programmes axés sur la professionnalisation des étudiants en santé. De plus, il
apparait que les enseignants considérent que le soutien et la rétroaction fournis
au regard des apprentissages ciblés et a réaliser favorisent leur développement
en tant que professionnels en devenir. Tant les conceptions que les perceptions
détenues par les enseignants au sujet de la professionnalisation des étudiants
sont convergentes avec les principes favorables a I'apprentissage relevés par les
recherches en psychologie cognitive (Ambrose et al., 2010) de méme que par
les écrits sur la professionnalisation (Abrandt Dahlgren et al., 2006; Bélisle et
al., 2021; de Swardt et al., 2014; Lessard et Bourdoncle, 2002; Reid et al., 2011;
Wittorski, 2007) et sur le développement de compétences (Poumay et al., 2017),
c’est-a-dire 'importance de la pratique, de la régulation, de I'auto-régulation
et de la socialisation pour réaliser des apprentissages signifiants et durables.
Cependant, lesenseignants n’évoquent pas ou peu les facteurs liés a la motivation
des étudiants, notamment les retombées percues du programme ou les influences
possibles de leurs aspirations et de leurs intéréts personnels et professionnels sur
leur processus de professionnalisation en contexte de formation initiale. Qui
plus est, le choix des modalités pédagogiques est orienté vers le développement
de 'une ou 'autre des dimensions de la professionnalisation alors qu’aucune
des modalités mentionnées n’intégre de maniére intentionnelle et planifiée
la réflexion ou la rétroaction au regard de 'ensemble des dimensions de la
professionnalisation (compétences, identité et culture). Une piste de recherche a
considérer est d’explorer comment les modalités de formation peuvent soutenir
davantage cette vision holistique et itérative de la professionnalisation des
individus et ce, tant en contexte de formation initiale que tout au long de la vie
professionnelle. Une autre piste consiste a explorer comment les conceptions
des enseignants se traduisent réellement dans leurs activités d’enseignement,
par exemple en documentant les perceptions qu’ont les étudiants, les principaux
acteurs concernés, de leur processus de professionnalisation tout au long de leur
parcours de formation.

NOTES
L. Recherchefinancée parle Conseil de recherches en sciences humaines (CRSH) et réalis¢e
dans le cadre des travaux de 'Equipe FUTUR (FRQSC).
2. Entendu comme une structure orientée vers des finalités de formation, le « programme

précise ce qu’'un groupe d’étudiants doit apprendre, comment il doit apprendre et
pourquoi » (Université de Sherbrooke, 2005, p. 5).
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3. AuCanada, le premier cycle universitaire inclut les programmes de baccalauréat (licence)
et certains programmes de doctorat professionnel en santé (ex. : pharmacie, médecine
dentaire, médecine vétérinaire) alors que le deuxiéme cycle référe aux programmes de
niveau maitrise (master).

4. Les stages se déroulent dans des milieux de travail diversifiés tels des centres hospitaliers
ou communautaires, ou encore des cliniques ou des laboratoires au sein d’organismes
publics, parapublics ou privés.

5.  Le Baccalauréat en formation initiale est destiné aux titulaires d'un DEC en sciences
de la nature ou I'équivalent.

6.  Le Baccalauréat intégré DEC-BAC est ouvert aux titulaires d’'un DEC (3 ans) en soins
infirmiers. Aprés leur premiére session universitaire, ces derniers intégrent la cohorte du
Baccalauréat en formation initiale qui, pour sa part, se trouve a mi-parcours (2e session
de la 2e année) des trois années de formation.
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