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Gérard Delacour — M2

« Tout ce que consentirait Spinoza c'est que, parce que nous ne sommes pas philosophes,
parce que notre entendement est borné, on a toujours besoin de certains signes. Il y a une
nécessité vitale des signes parce qu'on ne comprend que tres peu de choses dans le monde.
C'est comme ¢a que Spinoza justifie la société. La société c'est l'instauration du minimum
de signes indispensables a la vie. Bien sir, il y a des rapports d'obéissance et de
commandement, si on avait la connaissance, il n'y aurait pas besoin d'obéir ni de
commander. Mais il se trouve qu'on a une connaissance trés limitée, donc tout ce qu'on
peut demander a ceux qui commandent et qui obéissent, c'est de ne pas se méler de la
connaissance. Si bien que toute obéissance et commandement portant sur la connaissance
est nul et non avenu. Ce que Spinoza exprime dans une trés belle page du Traité
Théologico-politique, a savoir qu'il n'y a qu'une liberté absolument inaliénable, c'est la
liberté de penser. »

Gilles Deleuze, Sur Spinoza, cours enregistré a Vincennes, 13/01/1981.

« Le social est aussi la ou il n’y a qu’'un individu avec ses vécus personnels. »

Lev Vygotski, Psychologie de I’Art, éd. La Dispute (2005), p.346.
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Introduction

Les crochets [-] renvoient a la bibliographie, les notes sont en bas de page.

La premiére raison d’étre de ce travail est la volonté de son auteur de tenter le passage de la
posture de « trouveur » a celle de chercheur. L’ingénieur de formation trouve des solutions,
invente des dispositifs, crée des artefacts, sans théoriser, et cela ne peut pas satisfaire son

légitime appétit de comprendre et de comparer, c'est-a-dire de construire et de se construire.

Il faut y ajouter la dimension platonicienne et sociale du collectif universitaire, ou directeur,
maitres de conférence et pairs guident vos pas, cadeau si grand qu’aucun potlach ne pourrait
¢quilibrer ce qu’on regoit! Et ici, aprés preés de quatre décennies comme formateur et
enseignant, mon souhait est d’apporter une pierre dans 1’énorme édifice d’une théorie de la
connaissance qui soutiendra I’ingénierie didactique praticienne', au sens de permettre
I’appropriation des connaissances par des apprenants embarqués a bord d’un dispositif

technique individualisé.

Car notre univers est technologique, irrigu¢ par l’informatique qui est structurellement
omniprésente dans toutes les déclinaisons de I’Information et de la Communication, y
compris la transmission des savoirs et des savoir-faire. C’est la nébuleuse planétaire du

Knowledge Management.

L’ingénierie de formation s’est vue instrumentalisée par les plateformes du WEM? a base de

NTIC et TICE’, FOAD et DFOAD*, CBT et EAO’, ET et LMS®, EIAH'... que nous

! Selon Jean-Louis Martinand, Fondateur du LIREST, Laboratoire interuniversitaire de recherche en éducation scientifique
et technologique il existerait au moins trois types de didactiques : la « praticienne », la « normative », et la « critique et
prospective ». En 1994, dans I’article « Didactique » du Dictionnaire encyclopédique de 1’éducation et de la formation, il
admettait que « [’étude des conduites a bien montré qu’au fond les contenus, les savoirs ne se transmettent pas, mais doivent
étre reconstruits, appropriés. » [Dictionnaire Encyclopédique 1994]

2 WEM - World Education Market, le marché planétaire de 1’éducation.

3 NTIC — Nouvelles Technologies de I’Information et de la Communication, TICE — Technologies de I’Information et de la
Communication pour I’Enseignement. Ces technologies regroupent 1’utilisation de I’informatique et des diverses
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résumerons dans les pages suivantes, par I’expression anglo-américaine « eLearning ». Depuis
que le eLearning se développe spécifiquement avec 1’ouverture du marché civil a Internet, des
équipes pluridisciplinaires ont produit des programmes numériques, -textes, images et sons-

organisés et gérés pour la formation individuelle et a distance.

Notre question est : Quelle est I’activité du formateur devenu concepteur de programmes de
formation, dans le nouveau contexte du elLearning ? Et quelles théories peuvent étre

convoquées a propos de son activité de conception ?

Nous décrirons tout d’abord dans un premier chapitre, le contexte dont il s’agit, véritable

décor d’ensemble d’une nouvelle ingénierie.

Puis nous convoquerons les théories de la Didactique Professionnelle et de la genese

instrumentale, pour éclairer la production d’Objet et la construction du Sujet.

Avant d’analyser 1’activité de conception de deux formateurs, nous décrirons au chapitre 3 les

prescriptions qui leur ont été faites, notamment a travers la fourniture d’un artefact, mis a leur

composantes du plurimédia : techniques d’enregistrement des images, des sons, traitement des données textuelles, méthodes
de communication professionnelle et mise sur le marché (marketing) des dispositifs

* FOAD - Formation Ouverte A Distance, DFOAD — Dispositif FOAD,

Voir http://foad.refer.org/article119.html : glossaire de la FOAD

La définition « officielle » de la formation ouverte et a distance (ou FOAD) en France a ét¢ donnée par la DGEFP
(Délégation Générale a I'Emploi et a la Formation Professionnelle) dans la circulaire du 20 juillet 2001 : « Une formation
ouverte et/ou a distance, est un dispositif souple de formation organisé en fonction de besoins individuels ou collectifs
(individus, entreprises, territoires). Elle comporte des apprentissages individualisés et I’accés a des ressources et
compétences locales ou a distance. Elle n’est pas exécutée nécessairement sous le controle permanent d’un formateur. »

> Computer Based Training - EAO — Apprentissage sur ordinateur relié a une base de ressources dont des cd-rom ou DVD
fait souvent partie, appelé EAO — Enseignement Assisté par Ordinateur, qui a tendance a disparaitre au profit des formations
en ligne (en temps réel ou par téléchargement)

® ET — Education & Training et ENT, Environnement Numérique de Travail

voir http://www2.educnet.education.fr/services/ent/

LMS — Learning Management System, pour tous ces sigles et expressions, voir les dictionnaires ci-dessous.

" EIAH - Environnement Informatique pour I’ Apprentissage Humain. Article de Pierre Tchounikine (2002). Pour une
ingénierie des Environnements Informatiques pour 1’ Apprentissage Humain, LIUM, Université du Mans, et Pierre
Tchounikine (2004). Platon-1 : quelques dimensions pour I’analyse des travaux de recherche en conception d’EIAH.

Pour tous les sigles et expressions, voir : http://www.educnet.education.fr/dossier/eformation/sigles.htm

EDUCNET, sigles et acronymes de la e-formation
http://www.institut.minefi.gouv.fr/sections/themes/e-formation/glossaire2/view : glossaire de la e-formation en ligne tutorée
http://normetic.org/rubrique.php3?id_rubrique=142 : normes en e-formation au Québec
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disposition comme méthode et outil de structuration et de navigation dans les savoirs pour la

conception de programme elLearning.

Le chapitre 4 présente la comparaison des traces recueillies d’activit¢ des concepteurs
(méthodologie et résultats), et les éclairages réciproques entre théories convoquées et
¢léments d’analyse de terrain. Les deux séries d’entretiens qualitatifs fournissent des analyses
qu’il sera sans aucun doute nécessaire d’approfondir dans un travail ultérieur, mais qui nous
permettent deés maintenant quelques préconisations pour une approche didactique du

eLearning.
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Chapitre 1 : Le contexte

Des ¢léments extérieurs a 1’ingénierie de formation composent, en particulier depuis les

années 1990, la toile de fond de son décor.

Nous sommes dans un monde instrumenté par les technologies informatiques, dont le
vocabulaire reflete I’influence internationale des développements en Amérique du Nord (USA
et Canada). Ainsi |’ « enseignement assist¢ par ordinateur » (EAQO) a fait place au

« eLearning ».

Les ¢léments du contexte de notre question appartiennent a la fois a un décor d’ensemble,
généralisé a la planete, et aux outils spécifiquement développés pour 1’ingénierie pédagogique
nouvelle, c'est-a-dire aux méthodes d’organisation de projet et artefacts de présentation des
contenus, dont nous nous proposons d’analyser 1’activit¢ des utilisateurs que sont les

concepteurs des programmes de formation.

Le décor d’ensemble : les NTIC

Le poids idéologique des TICE nous a interpellé¢, comme 1’ont été de nombreux acteurs de la
formation et de I’éducation. Cependant nous tenons a préciser que nous avons mené cette
recherche en mettant de coté, pour le moment, une autre analyse concernant les effets sociaux
des technologies informatiques d’information et de communication pour et dans 1’ingénierie

de transmission des savoirs.

« ELearning » est un néologisme anglo-américain qui est la contraction de: « electronic
learning », ¢’est-a-dire que la transmission des contenus proposés a I’apprenant est médiatisée
par les technologies numériques, textes, images et son diffusés par ordinateur, TV et tout
support média numérique, PC, écrans de téléphone portable, de personal digital assistant
(PDA), de tout systeme audiovisuel embarqué a bord des automobiles, ou cousus a vos

vétements (veston informatisé).
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Il ne s’agit pas seulement d’audiovisuel, mais d’un nouveau traitement de I’information. Les
technologies informatiques sont au cceur de ce qui s’annonce, des les années 1960, comme

une révolution technique et sociale pour les sociétés dites développées.

Et on peut penser aux prisonniers de la caverne de Platon : « IlIs nous sont semblables,
répondis-je ; crois-tu que de tels hommes aient jamais pu voir par eux-mémes ou par les yeux
de leurs compagnons autre chose que les ombres projetées sur la paroi de la caverne qui leur
fait face ?... », ce qui fait écrire a Marcel Paquet qu’ : « Il n’est pas besoin d’un grand effort
intellectuel pour nous reconnaitre dans ce récit en tant que téléspectateurs ou qu utilisateurs
de ces écrans dont nous attendons nos « vérités », telles qu’elles furent fabriquées et pré-

ordonnées, a notre insu. » [Paquet, 2007, /9]

En effet, le nouveau paradigme de la technologie de I’information revét plusieurs
caractéristiques [Castells, 1996, 87] qui font de ces technologies un instrument médiateur du

réel, incontournable car omniprésent.

Tout d’abord ces technologies « agissent sur [’'information » en général, alors que cela avait
été jusque la Dlinverse, c’est ’information qui transformait (qui mettait en forme) les
techniques. Le formateur doit s’attendre a ce que I’informatique transforme les contenus du

savoir. Par exemple, des images prennent la place de contenus textuels.

Deuxieémement, il existe une « omniprésence des effets des nouvelles technologies ». Elles
font partie intégrale et intégrante de notre vie. En effet, depuis I’invention du micro-
processeur en 1971, la microélectronique s’applique a tous les objets de notre environnement.
Aux objets physiques mais aussi au traitement des concepts. Le formateur constate que ses
pratiques pédagogiques sont instrumentalisables et tendent a étre de plus en plus
instrumentées. Par exemple un corrigé d’exercice devient un QCM® fondé sur la logique

déductive.

Une troisieme spécificité des NTIC est « la logique en réseau de tout systeme ou groupe de
relations utilisant ces nouvelles technologies de [’'information. » La logique « de » réseau et

«en » réseau devient légere, plus facile a structurer et a gérer. Le formateur est moins que

8 Les QCM ou Questionnaires a Choix Multiples proposent des réponses ou des formulations a choisir. Le corrigé peut étre
automatisé puisqu’il est administré par des algorithmes combinatoires qui convoquent exclusivement une logique déductive
quantificatrice.
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jamais seul. Par exemple, il travaille en réseau non seulement avec des experts mais aussi
avec des spécialistes professionnels de ces nouvelles disciplines, afin de produire les objets
qui composent les nouveaux programmes de formation. La logique de réseau tend a diminuer
si ce n’est a abolir les notions d’espace et de temps. Tout et tous sont «a portée » «a

n’importe quel moment de la journée ».

Ce qui induit, dit Michel Castells, une quatrieme spécificité de ce paradigme qui est d’étre
« fondé sur la souplesse », afin de permettre des adaptations multiples. I1 s’agit de la capacité
de ces technologies a réorganiser les institutions. Le formateur n’est plus en relation
subjective directe avec les apprenants, son nouveau mode de médiation dépend d’une

structuration logique imposée a son organisation pédagogique et aux référentiels de contenus.

C’est ’ensemble de ces spécificités des NTIC décrites par Manuel Castells qui s’applique aux

technologies utilisées pour le eLearning.

Ainsi ces technologies de I’information apparaissent comme ayant vocation a concerner la
totalit¢ de 1’éducation et de la formation du futur, et en général a tout ce qui touche au

« knowledge management ».

Cette propension hégémonique est masquée par une haute technicité qui se présente comme
I’image du progrés humain dans les sciences en général et dans les sciences de I’éducation en
particulier. Il se produit un glissement progressif de la technologie vers la captation de son
objet d’application. Les NTIC sont devenues, pour la formation, les « TICE », Technologies
de [’Information et de la Communication pour |’Enseignement, et 'EAO (enseignement

assisté) est devenu EIAH (Environnement Informatique d’ Apprentissage Humain).

Ajoutons que ces technologies se développent de plus en plus vite, pour des cofits sans cesse
abaissés, en particulier depuis 1’apparition en 1982 du micro-ordinateur portable multimédia.
Puis I’enregistrement analogique a été remplacé par la numérisation de la totalité des données,
c’est-a-dire que I’informatique opere une traduction intégralement numérique des textes, des
images fixes, des vidéos et des sons, et aussi des odeurs et du golt, les utilitaires étant

aisément accessibles a des non informaticiens.

Malgré la persistance de quelques « récalcitrants », le PC (Personal Computer — ordinateur

personnel) est entré dans le cartable du professeur qui organise ses cours et conférences
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autour de I’incontournable présentation PowerPoint™. Les plateformes, dans les pays anglo-
saxons, universités et entreprisesg, et dans I’Europe du Nordlo, fournissent avec Internet, dés

1992, des outils pour la formation a distance.

Les donneurs d’ordre appuient leur demande d’utilisation des TICE en formation, en
invoquant des avantages pour leur organisation, notamment les économies d’échelle que ces

technologies devraient permettre de réaliser.

Des expérimentations ont eu lieu entre 1972 et 1985, qui n’ont pas été retenues comme terrain
de la présente recherche. Ces expériences, pour intéressantes qu’elles puissent Etre,
engageaient les toutes premieres technologies de médiation de contenus qui ont connu des
évolutions techniques spectaculaires en quelques années. Ces enregistrements analogiques,
sonores et visuels (photos, cinéma 8m/m) de situations de travail, par exemple pour des
¢quipes de peintres en batiment, des chauffeurs devant passer le permis de taxi parisien, des
opérateurs de montage-démontage de torpilles, des représentants en pieces détachées
automobiles pour garagistes-réparateurs, pour ne donner que quelques exemples, ont été

utilisés dans des prototypes d’enseignement automatis¢, centrés sur I’apprenant.

A cette époque, la machine a enseigner est considérée par les clients de la formation
professionnelle comme une solution a de nombreux problémes : automatisation des cours
magistraux et de leur répétition individuelle, affranchissement des horaires de formation (et
diminution ou suppression des enseignants), souplesse et centralisation de 1’administration et
de la gestion, économies réalisées grace au nombre de stagiaires formés, controle des
contenus et des résultats quantifiés, etc. On invoque aussi une « formation identique pour
tous » qui serait un facteur d’égalité, notion qui reste tres floue, et que la technologie justifie

sans paroles.

Les TICE ont bien un impact direct sur les conditions matérielles des formations et les colts
liés a ces conditions : diminution ou suppression des locations de salles, des déplacements

avec leurs frais de logement et de restauration, des honoraires des intervenants, des frais de

? De nombreuses plateformes (ou EAI — Environnement d’ Apprentissage Intégré) et portails de formation proposent du
simple livre électronique a la gestion complexe de formations, avec décompte de temps, crédits d’unités, examens
universitaires, tutorat a distance etc. : Claroline, Woodle, WebCT, Luvit, Blackboard Learning System, etc. (plus de 250
plateformes répertoriables sur le web)

10 En Suede notamment, avec Luvit Education Centre : http://itu.luvit.se/Luvit/portal/default.asp
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matériel et de supports pédagogiques, temps de la formation déporté aux heures hors travail

donc hors salaires, ce qui ne signifie pas pour autant des économies en valeur absolue.

Les TICE sont invoquées aussi pour valoriser des améliorations en vue de I’autonomie des
dispositifs. Le marketing des programmes d’universités, par exemple, insiste sur la souplesse
du eLearning, que cela concerne les unités de valeur des diplomes recherchés, les horaires, les
durées, les modalités de passation des examens, et aussi de paiement des études poursuivies

par ’apprenant qui peut acheter du tutorat a la demande, en temps décalé et/ou en ligne, etc.

L’utilisation d’images fixes (diapositives administrées par des machines automatisées et/ou
des enseignants''), des bandes magnétiques et des vidéos (couplées ou non avec un
ordinateur'?), puis des micro-ordinateurs multimédia'® s’est généralisée dans les domaines de
I’enseignement. On pourrait donc penser que les TICE sont la version informatisée de
I’utilisation déja ancienne des supports audiovisuels utilisés pour illustrer des formations.
Mais nous avons dit que ces technologies agissent sur 1’information elle-méme. Nous
formulons 1’hypothese qu’elles agissent sur I’enseignement, et en particulier sur la formation

des adultes lorsqu’elle devient automatisée a 1’aide de dispositifs décentrés et autoformants.

L’engouement pour les NTIC se nourrit de deux présupposés technocentrés : la simplification

de I’acces aux formations et I’'universalité encyclopédique de cet acces.
« (la) révolution de l’'information, devenue informatique, a un double effet:

- passage d’une multitude de supports de [’information a une utilisation simplifiée grace a
une uniformisation du support, la traduction symbolique se fait grace a un seul « matériau » :

de longues chaines de 0 et de 1,

- passage de la difficulté ancestrale d’acces a l'information a la rapidité procurée par la
transmission des circuits électroniques, qui renvoie au double fantasme de [’abolition du
temps et du pouvoir de posséder « toute [’information » qui deviendrait disponible en

permanence et pour tous. » [Delacour, 1996, 7].

"' Machine a enseigner « Maeve » pour programme de diapositives sonorisées, DGA (Delacour, 1984).

12« Systéme 10 » composé d’un ordinateur PC-AT IBM, d’un magnétoscope a bande et téléviseur, ITEP (1985), MATRA
Espace (Delacour, 1986), imagerie de synthése utilisée avec incrustation de personnes réelles dans des décors virtuels,
CanalPlus (Delacour, 1985-1992).

13 Programmes de formation HyperCard sur MacIntosh, CJD (Delacour, 1982-1989).
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Ni la formation professionnelle frangaise ni I’Education Nationale n’ont pris d’initiatives
14 . . . \
d’envergure * dans ces domaines, ni dans un sens ni dans un autre, malgre les accords de
: ql N \ .
Madrid". C’est aprés 1997 qu’on commence 4 comprendre, dans I’usage courant, la novation

que représente Internet, trés progressivement.

Il est important pour notre recherche de constater que les commanditaires des programmes de
formation utilisés ici comme terrain d’analyse n’ont pas eu une simple demande d’illustration
audiovisuelle pour des formations qui seraient dispensées sur PC, mais qu’ils ont clairement
command¢é un programme de eLearning, puisque leur commande comportait expressément les

¢léments suivants :

* un apprentissage par les réseaux €lectroniques,

* une référence a ’acte d’apprendre plutét qu’a celui d’enseigner,

* la délocalisation et la désynchronisation de la relation pédagogique,
* lapart de ’activité autonome de I’¢leve (autoformation, autodidaxie)

Ces quatre conditions sont données comme définition du eLearning par Serge Pouts-Lajus'®
(Observatoire des technologies pour 1’éducation en Europe). Pour honorer les commandes, les
formateurs ont di intégrer au projet de formation les conditions du eLearning, trés
hétérogenes par rapport aux injonctions habituelles que doit prendre en compte leur ingénierie

de formation.

14 L’Education Nationale, avec le projet « Plan Informatique pour Tous, PIPT » des années 1980 avait procédé a
I’introduction des technologies informatiques a 1I’école, mais n’a pas su échapper a une instrumentalisation paralysante pour
une réussite pédagogique a long terme, en grande partie due au manque d’analyse de la situation nouvelle pour les
enseignants.

15 Accords de Madrid (1995) : il s’agit de généraliser les autoroutes de I’information au niveau européen, et de faciliter la
mise au point de programmes de formation fondés sur des technologies communes de eLearning entre USA et Europe. Les
budgets de I’Union Européenne permettent de lancer des projets de coopération dans ce sens, avec échange de ressources.
Voir le texte officiel : http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/fr/0j/2001/1 071/1 07120010313fr00080014.pdf, page 6, §6e.
19 Voir texte intégral de son article sur http://www.txtnet.com/ote/e learning.htm

Voir aussi son article: http://www.txtnet.com/ote/DIE-Usages-SPL2.htm, « L ‘ordinateur n’est pas utile a l’éducation, il est
nécessaire ! »
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Le formateur face a un double objet

Avec I’émergence, dés 1982, de I'informatique individuelle multimédia est apparue une
demande de programmes de télé-enseignement assisté par ordinateur. On parlait
d’ « autoformation »'’, c'est-a-dire d’autonomie du sujet apprenant. A ’enthousiasme, voire
I’engouement, pour les «nouvelles technologies» correspond une forte méfiance des
enseignants, des formateurs d’adultes et des donneurs d’ordre. Entre 1985 et 1993, depuis que
le réseau militaire Arpanet était devenu universitaire avec Internet, les programmes de
formation diffusé€s sur ordinateur ont été en majorit¢ de type lin€aire, avec entrée, table des
matieres et sortie. Mis au point par des informaticiens assistés dans le meilleur des cas par des
experts des savoirs distribués, ces programmes se déroulent et se lisent sur I’écran comme des
pages de livre, sans le plaisir et I’avantage de portabilit¢ et d’autonomie des livres.
Notamment la fonction « feuilleter » n’existe pas sur ordinateur puisque 1’écran d’affichage,
lieu incontournable pour entrer en contact avec les contenus, ainsi que les commandes, permet
d’afficher une trés petite quantité de données a la fois. D’ou la nécessité d’une manipulation
plus ou moins complexe de la machine pour naviguer dans ces contenus dont il est de toutes

facons treés difficile de se faire une idée d’ensemble.

C’est dans ce contexte que la double question des années 1970 a continu¢ de se poser en
2000. Comment offrir aux apprenants qui utiliseraient le eLearning la double possibilité de
« s’y reconnaitre » et de «reconnaitre » les savoirs afin d’en faire des connaissances
utilisables par eux, but conforme a leur demande de formation et a leurs besoins du terrain ?

Cette question semble toujours d’actualité.

L’analyse de I’activité des concepteurs choisis pour le terrain de cette recherche nous permet
de pointer quelques €léments pour participer a ’amélioration de I’ingénierie de formation,
plus particulierement sur la question des difficultés a tenir compte du cadre de référence des

concepteurs comme eux-mémes doivent tenir compte de celui des apprenants.

L’orientation de 1’ingénierie dont nous parlons ici peut étre recherchée dans une analyse des

interrogations d’un formateur enseignant qui souhaitait améliorer, des les années 1970, son

7 A ne pas confondre avec I’autodidaxie qui est d’acquérir « des savoirs (...) sans faire appel & des institutions éducatives »
[LE MEUR, 1993, 79]
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approche pédagogique pour tenter d’atteindre deux buts: d’une part, permettre a des
apprenants de s’approprier leur propre pratique afin d’ « ancrer » leurs connaissances, d’autre
part, de permettre a des apprenants de retrouver et de réviser ce qu’ils avaient eu 1’occasion

d’apprendre.

Cette posture se fondait sur une expérience de terrain en formation des adultes. Un dispositif
d’ingénierie de formation qui permettrait de réussir a proposer a la fois cet ancrage et ces
facilités pour réviser, c’est-a-dire en fait pour utiliser ses connaissances, serait une réponse a

des besoins souvent exprimés aussi bien par les apprenants que par les donneurs d’ordre.

La notion d’ancrage renvoie a la question récurrente de I’évaporation des savoirs dont les
conditions d’apprentissage ne permettent pas souvent leur appropriation dans le temps

imparti, et donc, de fait, leur application.

La demande de révision procede de la méme interrogation sur les effets pratiques des stages
de formation : lorsque 1’apprenant veut retrouver, c’est-a-dire vérifier son appropriation d’une
connaissance, il rencontre de grandes difficultés, voire I’impossibilité de mener a bien cette

démarche.

De plus, « ...[’ingénierie de la formation est vécue par de nombreux professionnels comme
une injonction extérieure d’origine commerciale et/ou bureaucratique a laquelle ils sont
obligés de se soumettre » [Pain, 2003, /4], et il s’y ajoute I’injonction instrumentalisante des
nouvelles technologies a I’ceuvre dans le eLearning.

Le formateur, face a ces multiples interrogations, se trouve fortement déstabilisé, a 1’arrivée
des TICE.

Que deviennent les caracteres classiques de 1’ingénierie de formation, tels que décrits dans les
« 9 notes » [Pain, 2003, 185-199] qui s’inspirent de la construction de la méthodologie
adoptée largement par la profession [Le Boterf, 1990, 1999] ? Il ne nous semble pas que ces
caracteres, que nous rappelons briévement ci-dessous, soient mis en cause dans leur énoncé
mais on peut s’interroger sur leur mise en ceuvre pratique resituée dans le contexte des TICE.
Le contexte nouveau pour 1’ingénierie de formation qui est celui de notre €tude, pose les
questions suivantes aux caractéristiques définies par Abraham Pain :

1. Comment prendre en compte la « complexité » d’actions de formation qui passent de
quelques stagiaires a une toute autre échelle de nombre d’apprenants ? Le premier
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exemple choisi pour notre analyse d’activité¢ de conception concerne 100.000 conducteurs
. . . L 1
occasionnels de camions sur chantiers de batiment'® ?

2. Comment la démarche d’anticipation « itérative et validante » peut-elle trouver
d’ajustement sur le terrain de la formation, au cours de la formation elle-méme, puisque le
programme, quoique validé par des tests, est figé avant son utilisation ?

3. « Situer I’action dans le contexte » subit les mémes €carts que pour le nombre
d’apprenants, puisque le programme doit pouvoir servir dans des situations tres différentes
les unes des autres. Comment respecter cette régle d’ingénierie dans le cas de notre
deuxiéme exemple, « MESSA », qui est un programme pour la sécurité sanitaire
concernant 32 branches de I’alimentation en France et en Europe ?

4. La « reconnaissance des acteurs » demande la participation des multiples spécialistes
engagés dans 1’action de formation. Dans la conception de programme eLearning, le
formateur est un chef de projet qui dialogue pendant toute la phase de modélisation du
programme, mais comment peut-il réussir le « recoupement des représentations des
différents acteurs » devenus si nombreux ?

5. «L’analyse de faisabilité » concerne bien entendu la complexité trés grande d’un projet
de eLearning, mais comment peut-elle se confronter a la méconnaissance quasi-totale de
ses ¢léments pendant une grande partie de la structuration de ce projet qui demande temps
et ressources importantes ?

6. « L’utilisation des ressources du terrain » pose la question des limites techniques et
pédagogiques qu’impose la modélisation des contenus de formation.

7. « L’intégration de l’évaluation a la démarche », systématiquement demandée a la
machine, pose toutes les questions de I’analyse de processus mentaux d’inférences, dont la
valeur qualitative est une question posée a la logique binaire.

8. « L’exploitation éducative des activités de l’entreprise » est le lieu, elle aussi, d’un
questionnement sur son instrumentation et sa mod¢lisation.

9. «L’insertion dans [’action » pose les questions du dispositif de formation eLearning dans
son administration et ses utilisations.

C’est dans ce nouveau contexte que les services formation de grandes entreprises et/ou de
grandes institutions de formation ont produit ou fait produire des programmes de formation

. . , . 1
distribués par ordinateur”.

C’est dans ce contexte trés instrumenté par 1’informatique que se sont posées ces questions
déja connues de I’ingénierie de projet pédagogique, qui se retrouve dans cette nouvelle

situation, face a deux objets concomitants :

18 « FCCO », Formation de Conducteurs a la Conduite Occasionnelle de camions sur chantiers de travaux publics et batiment.
Programme de formation (2002) sur cd-rom, produit par le laboratoire de recherche appliqué de WIDIL Ind., et distribué par
I’AFPA et ’AFT.

19 EDF, France Telecom, Framatome, Matra, DGA, mais aussi la CEGOS, par exemple.
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* D’une part I’ingénierie classique doit continuer a proposer des programmes adéquats pour
répondre aux demandes professionnelles formulées le plus souvent comme des problémes

a résoudre,

* Conjointement, satisfaire a la demande expresse de répondre a ces questions sociales et

professionnelles en utilisant le eLearning, entré en force dans le monde de la formation.

Ces deux objets, I’ingénierie classique de situations-problémes a résoudre par la formation et
le eLearning se sont rencontrés. Et cela représente un choc pour les professionnels de la

formation et de I’enseignement. Certains I’ignorent, d’autres s’y affrontent.

Le formateur se retrouve face a plusieurs difficultés d’envergure: outre ses lacunes
personnelles en TICE, il peut maintenant €tre confronté : a la transformation des contenus
classiques de ses enseignements par ces technologies, a I’instrumentation de la transmission
des savoirs, a l’instrumentalisation structurelle de sa médiation avec [’apprenant, a la
nécessité de travailler en réseau de compétences techniques, et aussi a étre contraint a accepter

la logique spécifique des nouveaux dispositifs.

Nous sommes passés historiquement du schéma ci-dessous :

Ajustement

Experts Fabrication
o ) _Formateur ) ! Programr:ne
Ingénieur de formation de formation

A

Référentiels

L 7

Schéma 1

...au schéma suivant qui illustre la nouvelle position du formateur :
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Autoadministration - Autoformation

Retour d’information

Moyens Besoins
du terrain

Spécialistes
pluridisciplinaires

Fabrication /J_\

d’un dispositif
informatisé

Experts Formateur

Référentiels € > Apprenant
Concepteur

compétent

L r

L’'impact des TICEs sur l'ingénierie de formation

Schéma 2

La confluence des interfacages entre différents domaines techniques et conceptuels a concerné
directement les formateurs a qui il était demandé de concevoir des programmes de formation
multimédia diffusés par et sur ordinateur.

Or ces formateurs n’avaient dans leur immense majorité ni connaissances adéquates, ni gout
particulier pour les NTIC et I’informatique. Ainsi, dans cette situation nouvelle, le besoin de
reconnaissance du formateur comme « ingénieur » qui se heurtait déja aux jugements
circonspects des donneurs d’ordre, s’est-il trouvé confronté a la vague des TICE. Aux
formateurs, il était le plus souvent préféré des spécialistes de la communication qui n’avaient
pas de formation pédagogique, ou des informaticiens, seuls reconnus aptes a fabriquer des
pages pour l’ordinateur. « Ces programmes ont de plus en plus une prétention a
« l’éducation » et a la transmission de connaissances « utilisables sur le terrain »*'.
L’industrie nord-américaine de production de programmes pour la jeunesse s’intéresse de

tres pres a la production et la diffusion en Europe et dans le Monde de programmes de

formation, soit en milieu scolaire, soit dans les milieux professionnels. » [Delacour, 1996, 4]

2 « Dans la salle de classe du futur proche telle qu’on la congoit a I’université Stanford, au cceur de Silicon Valley, chaque
étudiant a son portable. Il peut en permanence, grace a un modem sans fil, chercher des informations sur Internet ou
participer au travail du groupe en projetant sur un écran géant visible par tous ce qu’il est en train d’écrire. » in Journal Le
Monde du 7/09/1996, page 21.
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Si bien que la plupart des programmes de formation sont produits grace a la livraison des
référentiels par les experts du domaine a des techniciens informaticiens et/ou a des
professionnels de la communication non pédagogues. Des agences de communication, des
départements informatiques et/ou audiovisuels de quelques universités, assurent la
scénarisation, c’est-a-dire la mise en forme et I’illustration graphique et audiovisuelle des
contenus et leur distribution commerciale, a I’image des supports informatifs qu’ils sont
habitués a produire avec les objectifs de la mercatique.

Lorsqu’elle existe, la progression pédagogique est lin€aire, trés proche de celle de la lecture
de ses fiches par I’enseignant classique en présentiel. La machine propose les éléments de
contenus et 1’administration des programmes. Le télé-enseignement assure une réplique a
distance, sur son écran, de la partie de contenus cognitifs que I’apprenant aurait trouvé dans
les conditions habituelles de formation, sous forme de lecons orales, de documents écrits et/ou
de documents audiovisuels projetés en salle de cours, moins la présence de 1’enseignant.
Pierre Caspar écrivait en 1999 : « Peut-étre assistons-nous aujourd’hui a une véritable
rupture dans les rapports de [’homme au savoir et aux lieux du savoir... » et avec les
possibilités d’acces immédiat a des ressources lointaines, « ... apparait la capacité de rendre
formatrices la plupart des situations professionnelles et sociales. Et [’apparition de formes
innovantes d’échanges et d’apprentissages a la seule initiative des apprenants. Tout cela
conduit a une vision fondamentalement nouvelle de la production, de [’appropriation et du
transfert des savoirs et des compétences qui déborde singulierement du cadre structuré de la

formation professionnelle que nous connaissions jusqu’alors. » [Carré et Caspar, 1999, 493].

Le management de la conception de programmes eLearning

Nous sommes en présence d’une conjonction de plusieurs questions appartenant a des champs
de savoirs différents, et ces questions, chacune avec leur langage et leurs acteurs, concernaient
des formateurs, nous I’avons dit, qui n’étaient pas préparés a y donner des réponses. Nous

avons ¢été personnellement interpellés dans notre pratique professionnelle par ces problémes.

Ces questions posées a la formation sont toujours d’actualité pour la plupart d’entre elles, et

ont pour origines des mondes treés différents les uns des autres. Elles concernent le rapport des
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nouvelles technologies pour la fabrication et la transmission des savoirs avec les besoins

pédagogiques et avec les conditions des dispositifs de formation associés.

C’est ainsi que le formateur nommé chef de projet eLearning se trouve directement concerné

par les transferts croisés de compétences entre les domaines suivants :

* D'informatique des technologies numériques de I’information et de la communication, en

toile de fond,

* le multimédia, ou plus exactement le pluri-média, ¢’est-a-dire tous les périphériques

numeériques et les moyens audiovisuels numériques a disposition aujourd’hui,
* les méthodes pédagogiques, c’est-a-dire les manieres d’enseigner,
* D’approche didactique, c¢’est-a-dire les manicres d’apprendre,

* la formation des adultes (andragogie) avec ses exigences spécifiques et ses terrains

différenciés.

La réalisation d’un programme de formation eLearning requiert la mise en ceuvre de ces

compétences croisées et juxtaposées.

Comment peuvent étre produits de tels programmes eLearning ? Et surtout, par qui peuvent-
ils étre congus ? Est-ce par le formateur, tel qu’il était jusque la et quand il était ingénieur de

la formation classique ?

Il ne s’agit pas ici du sens de concevoir grace aux compétences professionnelles nécessaires
aux technologies embarquées par les TICE, déja évoquées précédemment : informaticiens,
graphistes, intégrateurs, vidéastes, monteurs, développeurs, etc., mais il s’agit de chefs de
projet qui ont a concevoir, structurer et gérer, au sens industriel. C’est-a-dire que nous nous
retrouvons dans une logique de management de projet, avec des méthodes d’ordonnancement,
complétées d’une dimension nouvelle : la dimension pédagogique, transversale a tous les

livrables d’un tel projet.

Les deux cas que nous soumettons ici a analyse, concernent deux formateurs confrontés a leur

nomination comme chefs de projet de programme de formation eLearning.
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Ces formateurs sont sans autre expérience que d’avoir connu des chantiers d’ingénierie de
formation classique, et de pratiquer leur PC dans quatre applications de prédilection : le
traitement de texte, les présentations PowerPoint, le courriel et le web sur le réseau Internet.
Avec leurs équipes pluridisciplinaires, et en s’appuyant sur les ressources et les moyens qui
leur ont été fournis entre aott 2000 et février 2003, ils ont utilis€¢ un cadre d’analyse et de

structuration pour concevoir des programmes multimédia de formation eLearning.

Résumons les éléments du contexte de notre recherche.

D’une part, nous avons des demandes de fabrication de programmes de formation eLearning.
Cette demande de mise en ceuvre d’ingénierie de formation eLearning est constituée de trois

niveaux :

* Une demande expresse d’utilisation des TICE, mettant en avant les caracteres qui sont
attribués aux NTIC : autonomie de ’utilisateur, égalité entre utilisateurs, économies
d’échelle par rapport a la formation classique en présentiel, facilité de diffusion et

modernité de I’informatisation des données,

* Ce que nous nommons « ancrage des connaissances », ¢’est-a-dire une demande de
pédagogie pragmatique, pour que les connaissances acquises soient réellement utilisées

dans la pratique professionnelle quotidienne des apprenants,

* Une demande d’acces facilité a la révision des savoirs, autrement dit la possibilité d’une
personnalisation pédagogique, toujours grace aux TICE qui sont supposées permettre une

navigation individuelle et spécifique en fonction des besoins de 1’apprenant.

D’autre part, nous avons des formateurs pressentis pour étre les chefs de projet de
programmes de formation eLearning, qui ont eu communication par écrit et par oral, en
séances de travail avec son inventeur, d’un artefact. Cet artefact a pour but d’aider les

formateurs :
* a4 concevoir I’organisation des contenus cognitifs et empiriques des formations,

* 3 concevoir, grace a une métaphore dynamique, la navigation dans les programmes.
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Le schéma précédent (Schéma 2 page 18) peut étre complété en y indiquant les relations de

I’artefact avec les référentiels, le terrain et I’apprenant :

Autoadministration - Autoformation

Retour d’'information

Moyens

Spécialistes
pluridisciplinaires

Fabrication /

d’un dispositif
informatisé

¥

Experts Formateur
Concepteur

Apprenant
compétent

Référentiels

A

Schéma 3
(Les prescriptions de 1’artefact sont a partir de la page 47)

L’artefact schématisé ci-dessus (cadran-ellipse et écran) qui fournit au concepteur une double
prescription de structuration et de navigation dans les savoirs sera présenté succinctement au

chapitre 3.

Quelle est ’activité du formateur dans le contexte du eLearning que nous venons de décrire ?
Autrement dit, comment un formateur non expert ni référent du domaine peut et doit prendre
en compte en méme temps son ingénierie de formation et les conditions du eLearning ?
Comment parvient-il a concevoir la réalisation d’un programme de formation eLearning, avec

quel processus de genese, compte tenu de ’artefact fourni ?

Le chapitre suivant porte sur la problématique née de la rencontre entre les TICE et

I’ingénierie de formation, ainsi que les théories convoquées pour notre recherche.
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Chapitre 2 : La problématique

La question centrale de notre recherche est :

« Comment s’organise 1’activité du formateur qui utilise I’artefact qui lui est prescrit pour
mener a bien la conception, en équipe multimédia et pluridisciplinaire, de programmes de

formation eLearning ? »

Rappelons brievement que I'introduction des TICE dans I’ingénierie de formation est a
prendre comme une donnée indépendante de tout jugement de valeur. Nous ne voulons pas
¢valuer ici un événement historique des Sciences et Techniques, ni aucune de ses
conséquences sociales et idéologiques. Cela représente un fait, nous 1’avons dit, dont nous
prenons acte : les TICE sont la toile de fond de la nouvelle ingénierie de formation, et ne sont
plus simplement conjoncturelles. Elles sont une des caractéristiques structurelles de la

situation de formation présente et a venir.

Compétence du formateur, compétence de 1’apprenant

Avant de parler d’une quelconque organisation de son activité, le premier probléme pos¢ était
celui du devenir de la fonction de formateur dans le nouveau contexte que nous avons décrit.
Que devient le formateur dans un ensemble complexe, instrumenté par 1’informatique et
hautement technicis¢ ? Rappelons que le management de projet de formation eLearning
requiert non seulement des compétences d’ingénierie mais aussi une compréhension de la
pluridisciplinarité¢ a I’ceuvre dans I’interdisciplinarité¢ des équipes. L’instrument annonce ses
intentions de substituer a 1’enseignement classique une autoformation, c’est-a-dire la volonté
de faire en majeure partie I’économie du formateur d’antan. Cette question peut avoir pour

réponse la disparition pure et simple du formateur®'. Notre recherche porte sur le cas de deux

! De nombreux programmes eLearning ont été réalisés enticrement par des équipes composées de spécialistes de la
communication « corporate », d’informaticiens, ou de vidéastes, sans programmation pédagogique et sans consultation d’un
formateur ni d’aucun pédagogue.
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formateurs a qui il a ét¢ demandé de partir de leur position fonctionnelle classique pour
réaliser un projet de formation eLearning. Cela ne signifie pas que la question de leur fonction
et de leur rdle a été résolue, mais seulement que nous avons souhaité analyser ’activité qu’ils

ont eue dans ce contexte.

Les deux formateurs (A et B) dont nous parlons ici sont appelés concepteurs pour les
distinguer de l'inventeur dont l'artefact leur a été prescrit pour la réalisation des programmes
de formation™. Le concepteur a pour mission de concevoir et de réaliser -et/ou faire réaliser-
un programme de formation sur ordinateur pour un utilisateur final, qui utilise seul ou en
groupe, a distance ou en présentiel, le programme multimédia de formation. L’utilisateur final

est nommeé l'apprenant ou le sujet apprenant.

Dispositif de formation

Instrument —>

Schéma 4

Le schéma ci-dessus permet de situer le concepteur.

22 L’inventeur de I’artefact est ’auteur de la présente étude, formateur aux origines métissées entre des études supérieures de
Philosophie et de Psychologie clinique (Sorbonne 1966, Censier 1969). 11 a pratiqué sur plusieurs décennies la formation des
adultes et a été chargé de cours en université (Nanterre, Nantes). En tant que créateur-concepteur, il a décrit par écrit (1994)
I’artefact de eLearning en prenant appui sur différentes lectures, telles que Koyré, Bachelard, Simondon, Canguilhem, de
Saussure, Chomsky. Passionné par le rapport de I’Homme a la machine, il est pilote d’avion bimoteur et a piloté sous licence
privée pendant 20 ans. Il a collaboré depuis les années 1970 a la création de « machines a enseigner », et depuis 1982 a
I’utilisation des ordinateurs personnels pour la « transmission des savoirs et des savoir-faire », ainsi qu’a ’utilisation des
images de synthése et aux univers virtuels et de simulation (expert TICE auprés de I’'UE). 1l a enseigné le management de
projet notamment aux USA (RP Cranbury Learning Center, Princeton) ou il a résidé (1989-1996), en complément
indispensable aux missions d’ingénierie de formation qui lui étaient confiées. Son implication, qui pouvait paraitre au départ
comme un obstacle a la présente recherche, s’est transformée en défi a la fois théorique et épistémologique. Pour permettre
une lecture plus objective, 1’auteur de 1’artefact de eLearning est appelé ici « I’inventeur ».

Page 24/ 107



Gérard Delacour — M2

Il est en relation amont avec I'inventeur de 1’artefact. Il est invité a utiliser un ensemble
instrumenté par 1’informatique, qui doit étre mis en ceuvre grice a une équipe
pluridisciplinaire dont il est I’animateur en tant que chef de projet. C’est ce groupe projet qui
a la mission de fabriquer le dispositif de formation dont fait partie le programme de

formation.

La Didactique Professionnelle

Nous convoquons les concepts de la Didactique Professionnelle car nous nous trouvons au
cceur du champ des pratiques de 1’ingénierie de formation. De plus, le terme de didactique
indique qu’il s’agit de 1’étude des processus de transmission et d’appropriation des
connaissances, par rapport aux contenus a apprendre. En effet, la Didactique Professionnelle

s’intéresse a I’analyse de I’activité davantage qu’aux savoirs.

Apprenant Compétence
+ pairs Apprentissage
+ tuteur A
A
A A
Inventeur Concepts théoriques
+ équipe Concepts pragmatiques

Modeéles

Ressources Objets | Production
humaines

Schéma 5

Notre recherche porte sur I’activité générée a partir d’un des « étages » de 1’ingénierie dont il

s’agit. En effet, nous avons vu précédemment que nous sommes en présence d’un processus
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d’ingénierie de eLearning utilisé en I’occurrence par deux concepteurs, que nous nommons A
et B. Mais eux-mémes mettent en ceuvre une ingénierie de formation pour concevoir et
réaliser un dispositif de formation que des maitres d’ouvrage —cités précédemment- ont
commandé. Cette commande correspond a des besoins identifiés pour des adultes au travail.
Le programme elLearning a produire doit étre utilis€ pour augmenter les compétences des
stagiaires : permettre la compréhension et I'utilisation des connaissances acquises, dans leur

univers professionnel concret.

Convoquer la Didactique Professionnelle dans cette analyse signifie que 1’on souhaite utiliser
une discipline qui « cherche a articuler de fagon tres forte deux dimensions qui ne vont pas
forcément ensemble : la dimension théorique et la dimension opératoire. » [Pastré, Magnen,

Vergnaud, 2006, 6]

Dans cette recherche, nous voyons que la dimension opératoire est présente comme
d’habitude puisque I’ingénierie de formation croit pouvoir généralement s’en satisfaire.
«L’ordre des méthodes » en représente la structure premiere. Mais 1’ingénierie de formation
devrait savoir qu’elle ne peut s’en contenter et qu’il faut qu’un « ordre des raisons » vienne
« fonder et justifier » I’ordre des méthodes. La difficulté est de bien analyser cette articulation

qui suppose la compréhension de deux postures différentes.

Appliquer une posture empirique nous procurerait certes une liste détaillée et méthodique
d’opérations prescrites et d’opérations effectuées mais nous ne pourrions en pointer ni les

fondements ni les limites.

Le cadre méthodologique et théorique central que nous retenons pour cette recherche est celui

de I’action et de la connaissance issue de 1’action, issu des travaux de Piaget.

Or nous ne nous trouvons pas dans des situations récurrentes et connues : dans le eLearning,
chaque situation est nouvelle puisqu’elle ne renvoie pas a des situations semblables
antérieures, telles qu’en connait par exemple I'industrie de transformation de matieres
premicres. En revanche, la situation particuliere —et peut-étre singuliere- du concepteur A
pourra étre comparée a celle de B, ne serait-ce qu’en raison de la prescription commune du

méme artefact instrumental.
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Nos concepteurs ne sont pas au départ des spécialistes compétents pour mener a bien la
mission qui leur est confiée. Ils ont a concevoir leur travail et ses objets. C’est une partie
importante de leur mission, qui ne consiste pas seulement a produire le dispositif de formation

eLearning.

Révolution copernicienne

Le concepteur n’a pas seulement a étre chef de projet avec une équipe pluridisciplinaire. Il a
en permanence a 1’esprit 1’utilisateur final qu’est ’apprenant. Et cet ¢lément de la situation
nous semble rendre compte d’un point de vue primordial pour 1’ingénierie, et donc pour la
réussite du projet. Pour la clarté ultérieure de I’analyse, annongons d’emblée qu’une des
hypotheses de I’inventeur de 1’artefact était que le formateur, pour concevoir le programme

eLearning, doit prendre la place, c’est-a-dire prendre le point de vue de ’apprenant.

L’apprenant est en situation d’indépendance autoformative. Il a accés quand il veut et ou il
veut aux contenus de sa formation, ses contraintes €tant d’ordre technique, a cause de 1’acces
a I’ordinateur. Il est un acteur solitaire de sa propre formation, puisque les temps de présentiel

avec le formateur, individuellement ou en groupe, sont réduits ou totalement supprimés.

La fonction du formateur est profondément modifi¢e. Elle est déplacée vers un niveau ou il a
besoin d’un double point de vue : de loin et de haut, pour voir au mieux son projet, et dedans,
comme embarqué dans le processus, comme dans un avion qu’il pilote, a la place de

I’apprenant dans le programme.

Cette position peut étre dite « méta-pédagogique », c'est-a-dire trés en amont de la distribution
de la formation elle-méme. Il ne s’agit plus d’une pédagogie d’enseignement mais d’une

pédagogie de conception.

Si tel est le cas, nous pouvons dire que le formateur est devenu un formateur-concepteur qui
doit s’assurer de la réussite de la modélisation du programme eLearning, grace a un outil
d’organisation adéquat, et qui en assure la production, grace a la production méthodique de

livrables dont la fabrication est confiée a différents métiers.
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L’imposition des TICE dans les programmes a construire a pour conséquence une révolution
« copernicienne », c'est-a-dire que ce sont les points d’appui et les points de vue qui s’en
trouvent totalement bouleversés: le formateur tel que nous I’avons connu, disparait.
Dr’ailleurs le vocable n’apparait plus. On parle maintenant de chef de projet multimédia,
d’expert, de pédagogue, de conseil pédagogique, et surtout de « tuteur », dont les définitions
sont difficiles a unifier. Le role de tuteur, c'est-a-dire d’accompagnement plus ou moins
synchrone, par courriel et/ou par téléphone, est confi¢ a des acteurs dont la compétence

pédagogique d’accompagnement est souvent en fort décalage avec les besoins de I’apprenant.

Si la technologie est incontournable, cela ne signifie pas pour autant qu’elle offre de facto un
espace de médiation. Si D’existence du téléphone est une des conditions nécessaires d’une
conversation téléphonique®, ce n’est pas la technologie qui est créatrice des informations
¢changées mais les étres humains qui se parlent. Or, ce que certains informaticiens ont
avancé, notamment dans la période de développement d’une « intelligence artificielle - 1A »,
¢tait qu’il était possible qu’un programme informatique puisse « créer » des contenus adaptés
aux apprenants. C'est-a-dire qu’au lieu de permettre aux apprenants d’aller chercher
(progiciels de « pull**») les contenus de savoirs qu’ils souhaitent, les technologies de
« push » étaient proposées par des experts techniques qui ne se posaient aucune question
didactique. Qu’il soit clair que nous ne portons ici aucun jugement sur le fait technologique et
que nos questions portent sur l’utilisation qui en est faite, dans les limites des réalités
vérifiables et non des effets d’annonce. Ces questions sont d’autant plus vives qu’elles
mettent en cause la formation classique et les formateurs, par le biais d’une technologie

qualifiée d’« intelligente » par ses experts.

Notre hypothése d’un concepteur qui prend le point de vue de I’apprenant, tient compte de
I’imposition des conditions qui amenent ce formateur a s’y soumettre ou a disparaitre en tant

que formateur.

Le formateur qui veut garder une place dans les programmes de formation eLearning se

trouve devant deux grands choix : ou bien étre animateur du projet de conception-production,

B«Le téeléphone ? 1l vous sonne et... vous y allez | » Sacha Guitry.

2 To pull : tirer. C’est I’apprenant qui cherche ce dont il a besoin.

To push : pousser. C’est le programme qui vous donne ce qui est suppos€ vous convenir, en fonction d’analyses déductives
exécutées par des moteurs d’inférences fondés sur la logique binaire.
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en se formant et donc en faisant évoluer ses compétences en conséquence, ou bien il doit
fournir aux informaticiens les référentiels de contenus que ces derniers mettent en forme dans

leurs plateformes eLearning.

Ce deuxieme choix signifie que c’est la forme technologique qui devient le signifiant, c'est-a-
dire le porteur d’une analogie entre les pages du livre et les pages d’écran du PC, entre les
exercices proposés par un enseignant en chair et en os, et les questions d’exercices fondés sur
I’unique typologie des QCM, c'est-a-dire sur la logique disponible en informatique, la logique

du calcul binaire.

L’autre choix, celui qui a été celui de nos deux concepteurs analysés ici, appelle a la création
d’une ingénierie pédagogique qui fait du formateur classique un concepteur de programme

eLearning, en placant au centre de son ingénierie la position d’autoformation de 1’apprenant.

L’¢équipe de conception-réalisation-production, y compris les informaticiens, constitue un
ensemble de ressources et de moyens au service du projet de conception eLearning, dans

lequel le point de vue adopté et construit, est celui de I’apprenant.

En recevant la mission de chef de projet eLearning, le formateur ne disparait pas. Sa fonction
est appelée a évoluer fondamentalement en se déplagant vers ’amont de la formation elle-
méme. En devenant concepteur, il devient un méta formateur au sens qu’il travaille a la mise
en place des enseignements dans le cadre imposé, en amont de la formation, en tenant compte
des régles de guidage dans le programme et d’indépendance de I’apprenant, qu’il intégre a sa

pédagogie.

Le concepteur est dans un couplage de transmission, au sens mécanique, entre chacun des
experts et spécialistes engagés dans la fabrication et lui-méme en tant qu’il représente le point

de vue de I’apprenant.

Cela pose la question d’une ingénierie de formation qui, a propos de la livraison d’un

programme eLearning, renouvelle les conditions de son approche didactique.
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Le programme a pour but central I’atteinte d’une compétence ou I’amélioration de la
compétence du sujet apprenant, qui doit s’approprier le « pouvoir-faire® », objet du

programme de formation.

Comment le formateur-concepteur organise-t-il et structure-t-il son approche ? Quels sont les

concepts organisateurs de son activité de conception ?

Savoirs mis en forme

Mise en scéne

Enseignant
Formateur

~ Médiation -

N Eléve
\ -
~ o - J—— _—
Feed-back
Schéma 6

Le schéma ci-dessus illustre une situation de formation dans laquelle le formateur, sujet
possédant les savoirs, les fait passer quantitativement vers ses €léves qui s’en remplissent.
Dans une telle conception, le formateur est centré sur 1’objet a transmettre, avec des
possibilités d’ajustement portées par une médiation sous forme des retours (feed-back) entre
les éleves et lui. Le point de départ est le savoir qui est en lui. Le point d’aboutissement est

dans 1I’¢leve, sous 1’analogie d’un « plus plein » de savoirs.

La nouvelle situation de formation avec pour but central la compétence de I’apprenant peut

étre schématisée ainsi :

» Ces concepts sont repris dans les tiches prescrites via ’artefact, et nous en parlons au chapitre 3.
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..........................................................
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EnselgnantI Rt
Formateur | injonction Ingenlerle
I sociale pédagogique

.......................................................

Schéma 7

L’¢leve est devenu apprenant, et cela affirme la dynamique de sa participation active
demandée par le systeme. L’enseignant ou le formateur n’a plus d’éléve et n’a pas de relation
directe avec I’apprenant. C’est pourquoi nous disions qu’il disparait en tant que tel. On le voit
réapparaitre éventuellement du c6té de 1’ingénierie pédagogique (en couleur jaune sur le
schéma ci-dessus), si elle existe dans le dispositif eLearning. Dans ce cas, qui est celui de
notre étude, il existe un « retour » du dispositif (en gris sur le schéma) vers I’apprenant, via
les TICE et la notion de compétence accrue grace a la formation dispensée. Cela indique la
place du formateur dans la conception de ces programmes, et dans la coordination des équipes

de production (en orange).

Mais d’ou et de quoi peut partir cette conception ? Car 1’élaboration des programmes de
formation, dans la nouvelle situation du eLearning de notre recherche, ne fait pas appel a des

référentiels.

Est-il possible d’envisager d’aider les formateurs autrement que par des référentiels ?
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Les concepteurs meénent des observations et des entretiens sur 1’activité d’apprenants fournis
selon un échantillon significatif. Cette extraction de récits d’expériences va devoir étre

structurée par le formateur.

Le concept de schéme

Ce n’est pas le « verbe » qui est premier, ni « la théorie » mais « c’est par [’action que
commence la pensée » [Vergnaud, 1996, 275]. Et nos concepteurs sont confrontés au terrain
d’une nouvelle réalit¢, munis de leurs schemes précédents. Il va leur falloir comprendre ces
situations ou sont livrés des concepts a découvrir et a organiser. Quels sont les indices dont ils
se servent pour comprendre et ordonner le réel ? Tels le porcher donné en exemple par Gérard
Vergnaud [Vergnaud, 1996, 278], qui construit sa représentation de la situation a partir de
catégories ordonnées qui permettent de prendre des décisions, dans I’action. Il en est de méme
pour le sportif, sauteur a la perche : « I/ y a donc calcul en pensée au cours du déroulement
méme du saut : un schéme comporte des inférences. » [Vergnaud, 1996, 279] On parle de
« connaissance opératoire » pour définir le schéme. C’est « raisonner et agir en fonction de
certaines conditions. C’est justement cela que fait un schéme, puisqu’un schéme n’est
nullement un stéréotype mais une maniere de régler son action en fonction des
caracteéristiques particulieres de la situation a laquelle on s’adresse, ici et maintenant. »
[Vergnaud, 1996, 281]. 11 est question d’adaptabilité et de plasticité, c'est-a-dire de la capacité
de nos formateurs de comprendre dans 1’action et d’agir dans la compréhension des situations

auxquelles ils sont confrontés dans leur activité de conception de programme.

Ils doivent adapter leurs anciens schémes, puisque c’est ainsi que 1’étre humain avance en
compréhension et augmente ses compétences : les formateurs devenus concepteurs de
programmes de eLearning sont sans cesse sollicités pour adapter leur pensée, dans le but de
produire le « meilleur » programme possible. Il leur faut organiser leur conduite pour ces
nouvelles classes de situations, et ils ne peuvent le faire qu’a partir de leurs conduites

antérieures, adaptées au présent.

Si I’€tre humain ne possédait pas cette faculté de construire une organisation invariante de son

action, il devrait fabriquer en permanence la compréhension du monde dont il a besoin pour y
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vivre. Mais si le scheme était un stéréotype figeé, il ne pourrait pas « générer des conduites
différentes en fonction des situations singulieres auxquelles il est amené a s’adresser. »
[Vergnaud, 1996, 284] et « on ne comprend pas la pensée si [’on n’en voit pas le double
caractere : systéematique et opportuniste. » [Vergnaud D, 1996, 286] c'est-a-dire avant tout
capable de raccrocher le connu au nouveau, et la nouveauté sortante de 1’aménagement des
schémes précédents. « Le scheme est ce qui permet d’articuler de fagon forte la dimension
invariante de [’activité et sa dimension d’adaptabilité aux situations. » [Pastré, Rabardel,

2005, 2]

Car la diachronie du projet a laquelle est soumis le concepteur de programme de formation
eLearning est la suivante : plus le projet avance, plus la connaissance de 1’organisation de
I’activité se perfectionne, c’est-a-dire que s’operent des conceptualisations nouvelles grace a
la compréhension-création de la tache par le concepteur, et en méme temps qu’il devient plus
compétent, le concepteur ne doit pas é€tre contraint, voire bloqué, par ses nouvelles
connaissances, mais les mettre au service de la dynamique de conception elle-méme

génératrice de situations nouvelles.

C’est en cela que le schéme comme totalité dynamique fonctionnelle peut permettre une

« organisation invariante de [’activité pour une classe définie de situations. »

Dés que le concepteur se trouve plus ou moins bloqué car confronté a I’inconnu ou au mal
connu, nous verrons si et comment il infére, dans I’action, des ajustements, c’est-a-dire si et
comment il génere un schéme adapté a la nouvelle situation tout en conservant 1’organisation

comme invariance nécessaire a la cohérence de son action.

« Ce type d'apprentissage comporte une double référence: d'une part référence a une activité
en situation, puisqu'il y a une situation-probleme qui sollicite de la part du sujet une activité
de transformation du milieu, correspondant a la résolution du probleme. D'autre part,
référence a un ou des savoir(s), qui correspondent aux ressources utilisées pour résoudre le

probleme. » [Pastré, 20006]

Nous chercherons, pour A et B, en quoi leur compétence comprend a la fois du permanent et
du modifiable, ce qu’exprime le concept de schéme qui organise 1’action. C’est un paradoxe

apparent que I’invariance de 1’organisation de I’activité soit au fondement des évolutions par
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rapport aux situations, de la part des sujets. Nos concepteurs doivent utiliser des invariants
opératoires dans leur adaptation et leur action vers le but assigné, pour chaque développement
spécifique nécessité par le travail a mener a bien. Nous devrions donc, d’apres la théorie
piagétienne revisitée par P.Pastré, dégager les concepts en acte qui permettent au sujet de
s’approprier les bonnes alternatives afin d’organiser 1’action, et les théoréemes en acte qui

tiennent pour vraie la valeur logique des propriétés de la situation.

Le concept de schéme est pragmatique : c¢’est un maillon de la chaine de reproduction et de

continuité de 1’action dans son évolution.

Ainsi le concept de scheme rend compte superbement d’une faculté pérenne et dynamique,
incompréhensible autrement : 1’€tre humain vit sa permanence sur fond de schémes
embarqués dans une continuité, dont les éléments et les buts changent. L’€tre humain est doué
de la capacité conscientielle d’adapter, sans rupture ontologique, le passé de sa pensée au

présent, dans ’action elle-méme.

La genese instrumentale

Les concepteurs ont recu un cadre pour structurer leur pensée. Et les concepts de scheme et de
genese instrumentale en permettent 1’éclairage théorique. L’artefact joue un role essentiel en
tant qu’instrument dans 1’activité des concepteurs qui ont la nécessité de le comprendre et de

I’utiliser pour atteindre le but.

Ce processus actif est une « genese instrumentale » : « L’approche instrumentale repose sur
la distinction entre artefact et instrument : selon cette approche, un objet créé par I’homme
demeure un artefact tant qu’il n’a pas été assimilé par [’acteur qui va s’en servir. Il devient
alors un instrument, au sens ou il est incorporé a [’organisation de [’action du sujet. La
transformation d’un artefact en instrument se fait par un processus de genese

instrumentale. » [Pastré, Rabardel, 2005, /]

L’artefact n’a pas été donné tout construit aux formateurs. Placés dans la situation décrite, ils
ont du faire face a de trés nombreuses nouveautés, notamment en matiere d’ingénierie, c'est-a-

dire d’organisation de contenus et de procédures. Il leur a fallu accommoder ce qu’ils avaient
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assimilé au préalable dans leur expérience de formateurs, et sans doute, nous le verrons,
confrontés a des situations si nouvelles, c'est-a-dire des situations d’une autre classe que celles
qu’ils connaissaient, qu’il leur a fallu déconstruire leurs schémes, et les réorganiser en

fonction de la nouvelle situation.

Un artefact structuré, un artefact structurant

Comment ’artefact a-t-il fonctionné dans 1’activité des concepteurs ? L’artefact est tout a la
fois un organisateur de cette activité, tout a fait structuré dans ce but, et c’est aussi un
organisateur structurant, une forme structurante, qui accompagne 1’activité du formateur dans

sa conception.

L’artefact a été congu pour s’adapter a des situations trés diverses, puisqu’il offre un cadre
structurant formel non contraignant. Pas plus contraignant qu’une toile blanche pour le
peintre. Et le peintre peut choisir, par exemple, de mettre en page son ceuvre dans le sens du

portrait ou a I’italienne, avec la méme toile. Il peut surtout choisir ce qu’il y peindra !

C’est la dimension structurante de 1’artefact qui offre un outil pour organiser le programme et
sa table des maticres, visible en un seul regard sur une page. Cet outil est un cadran (appelé
par I’inventeur « ellipse »), tout autour duquel viennent prendre place les €léments constitutifs
du programme, avec des parts de surface a remplir par le concepteur qui a pris avis et obtenu
les contenus nécessaires. Le méme outil graphique affiche les parties et les niveaux de

conception du programme de formation.

L’outil ellipse structuré est donc aussi structurant, ce qui en fait un signe, porteur a la fois de
forme et de matiere, de concept et de liens. L’outil ellipse est donné comme une forme
préorganisée que le concepteur utilise et s’approprie dans une perspective de gencse

instrumentale, qui va fonctionner comme organisatrice de conception.

Un outil structurant n’est pas un outil qui enferme, il ne représente pas une injonction
taylorienne d’exécution de tache. Il est un méta-outil qui correspond a la méta-pédagogie du

formateur dans sa nouvelle fonction de concepteur.
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L’artefact est devenu un outil organisateur de 1’activité, il est structurant pour I’activité. En
tant que schéme, il est modifiable et donc modifié. 1l s’adapte en fonction des classes de
situations, dans le travail de conception®®. Il s’applique a différents domaines, que ce soit la

conduite de camions, la taille des rosiers ou la sécurité alimentaire.

Nos concepteurs apprennent la conception dans 1’action, dans la confrontation avec des
situations nouvelles, grace au modele opératif que se constitue chaque concepteur, modele qui

se dégage de I’analyse de leur activité.

Concepts organisateurs

Mais comment les concepteurs se sont-ils emparés de ’artefact ? Ils ont expérimenté 1’outil

fourni, et ont réalisé la conception demandée.
Quels sont les concepts organisateurs de I’activité de conception ?

Nos formateurs ne sont pas des spécialistes du domaine, ni du eLearning. Ils utilisent un
artefact qui leur permet de comprendre et de s’adapter a la situation, c'est-a-dire de se former.
L’outil est mobilisé pour organiser un diagnostic le meilleur possible qui doit déboucher sur
un travail de collationnement entre les extractions de récits d’expériences et les contenus de
savoirs experts. Construire une table des maticres est un exercice qui ne met pas en jeu une
simple liste de chapitres, en fonction de référentiels, mais le réordonnancement, la

réorganisation de la formation en fonction du changement de point de vue adopté.

Nous pensons qu’un des concepts organisateurs de la situation a été un concept qui unifie en
une référence unique, un ensemble compliqué, c'est-a-dire des milliers de pages de
témoignages et exemples, de récits, d’entretiens professionnels, de photos de situations de

travail, etc. Ce concept appartient au champ didactique.

Nous entendons par 1a le fait de changer de point d’appui pour I’ingénierie : il s’agit de savoir

comment s’intéresse et ce qui intéresse 1’apprenant.

%6 L’artefact est plutdt un systeme d’artefacts, qui devient un systéme d’instruments dont se sert le concepteur, d’apres la
théorie instrumentale de Pierre Rabardel et Gaétan Bourmaud, in Instruments et systemes d’instruments [Pastré & Rabardel,
2005].
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Pour cela, le concepteur s’approprie un outil structuré, qui est structurant pour son action,

c'est-a-dire organisateur de son activité.

Le concept organisateur central que nous pensons étre la clé de volite de la structure

conceptuelle de la situation de conception est celui de « point de vue de I’apprenant ».

Nous ne parlons pas de la volonté mille fois affirmée de « placer I’apprenant au centre du

dispositif de formation »..., ce qui €tait aussi le cas des référentiels.

Non, nous pensons qu’en rapportant et en comparant en permanence chaque détail du
programme a concevoir au « point de vue de I’apprenant », le concepteur organise son activité
grace a ce scheme d’équilibre et de cohésion de 1’ensemble du matériau complexe collecté. Ce
concept organise I’ensemble des actions nécessaires a la réussite du projet. Nous 1’appelons
« concept » du « point de vue de ’apprenant » et non « notion », a cause de son caractere
organisateur. Ce qui n’était sans doute qu’un principe au départ, est devenu un concept qui

permet de comprendre comment s’est organisée 1’activité.

Le concept de « point de vue de ’apprenant » est organisateur de 1’activité de conception car
il correspond a un but central de I’activité. Toute la mise en scéne que congoit le formateur,

des savoirs, des savoir-faire et des contenus, sera ensuite dédiée a la machine.

Production et construction conjointes

La conceptualisation dans 1’action est a la fois, productive et constructive [Samurcay &

Rabardel, 2004].

Le concepteur, Sujet de la situation, agit sur les conditions externes et les utilise pour produire
ce qui lui est nécessaire a atteindre son but. Et tout a la fois, le Sujet se transforme lui-méme.
Son activité est dite constructive au sens qu’elle permet ’enrichissement du Sujet lui-méme,
c’est-a-dire augmenter sa compétence et ses capacités d’adaptation aux situations, dans le
court terme. A plus longue échéance, avec un empan dont la valeur n’est pas toujours
repérable, le développement de la personne se poursuit au-dela du projet qui était a produire et

qui est terminé.
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Le concepteur est en situation d’apprentissage. C'est-a-dire qu’il est vraisemblable que son
activité constructive soit toujours en train de déborder sur son activit¢ productive. Nous
tenterons de voir ce qu’il en est de I’apprentissage, qu’il soit incident ou volontaire, au double
sens ou les concepteurs A et B ont « appris des situations. » [Pastré, 1999] Nous repererons
non seulement la part productive de leur activité mais aussi la part constructive. C’est cette
évolution développementale du sujet dont il sera particulierement intéressant de pointer les

traces, si possible, chez les concepteurs A et B, et de rapprocher et comparer leurs discours.

Nous pouvons espérer des traces d’une activité constructive qui se sera poursuivie au-dela de
la réception du livrable « programme » par le donneur d’ordre. Et si oui, quels éclairages
notre recherche pourrait-elle apporter aux questions de la Didactique Professionnelle, sur
I’é¢tude de I’apprentissage dans et au-dela de 1’activité de production dans le champ de la

formation eLearning ?

Comme a aucun moment les chantiers d’ingénierie de formation eLearning n’ont été proposés
aux concepteurs de ces programmes dans le but explicite de les transformer en spécialistes

r . r 9 \ 9 \ 27 : Y
compétents du domaine, nous émettons 1’hypothése que I’engagement a se former”’ renvoie a
la dimension constructive de 1’activité, c’est-a-dire a 1’apprentissage dans la dynamique, a
I’acquisition d’une expertise, dans un domaine tout nouveau pour le champ de la formation

professionnelle.

Le concept de genése conceptuelle permet d’articuler schéme et genese instrumentale.
« L’action humaine efficace est caractérisée par sa capacité a s ajuster aux propriétés de la
situation a laquelle elle se confronte. Bien plus, elle est caractérisée par sa capacité a
s adapter aux variations de la situation, en articulant finement invariance dans [’organisation

de ’action et adaptabilité aux circonstances. » [Pastré, 2005, 231]

L’action efficace de I’€tre humain est organisée. Le couplage scheme-situation en rend
compte. La conceptualisation qui a lieu dans la pratique de I’action signifie que 1’étre humain
souhaite maitriser la situation. « Appelons structure conceptuelle d’une situation, [’ensemble

des dimensions de la tache qu’il faut prendre en compte pour que l’action soit efficace. Ces

77 1 s’agit de la self-efficacy décrite dans les travaux de Albert Bandura et de Etienne Bourgeois.
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dimensions sont représentées par les concepts qui permettent de schématiser ce qu’on

pourrait appeler le noyau central de la tache. » [Pastré, 2005, 235]
La notion de situation renvoie a la maitrise de 1’action, du « pouvoir-agir ».

« Dans la pratique, les choses se passent habituellement de la maniére suivante : les acteurs
se construisent un modele opératif comportant un certain nombre de classes de situations,

dont la définition provient des invariants qu’ils ont su identifier. »

Une fois identifiée la classe de situation dans laquelle 1’acteur se trouve, il s’adapte aux

« particularités fines de la situation.»

La construction du sujet passe par ce qu’il produit dans et par son action. Il devient plus
compétent, du fait méme d’agir. Il existe bien un apprentissage au coeur de 1’activité,

notamment lorsque les situations évoluent et force le sujet a s’adapter.

« Invariance et adaptation sont articulées et permettent stabilité et efficacité de [’action, ce
qu’on appelle « étre compétent ». Mais il arrive que les circonstances changent, et c’est a ce
moment-la que va se mettre en place —ou non- un processus de genése conceptuelle. Car les

invariants ne sont pas donnés une fois pour toutes. »

«J’appelle genese conceptuelle le processus par lequel un acteur change le niveau
d’élaboration des invariants qui guident son action, pour [’adapter a de nouvelles
circonstances dans lesquelles son action doit désormais s’inscrire. 1l est obligé de quitter
[’état d’équilibre de son ancienne représentation, qui fonctionnait comme quelque chose de
préconstruit, et se retrouve en situation de déséquilibre, qui est représentatif d’un processus

de genese. » [Pastré, 2005, 238]

On ne réinvente pas en permanence ses schémes, et on délegue aux schémes existants le soin
d’organiser son activit¢. Mais [’adaptation au fil de 1’action se fait grace a une
conceptualisation dans I’action, qui génere des théorémes qui sont ce qu’il en demeure sous
forme de « propositions tenues pour vraies par le sujet » et qui permettent 1’adaptation a la

nouvelle situation. [Pastré, Magnen, Vergnaud, 2006 , //]

Nous émettons I’hypotheése qu’il y a genese conceptuelle, a c6té de la genese instrumentale

issue de 'utilisation de I’artefact, dans cette situation ou le formateur devenant concepteur est
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en fort déséquilibre. Nous serions dans un des deux cas de processus de genese, évoqués par
Pierre Pastré : « occasionné par un changement substantiel des circonstances d’exercice de
[’activité (...) toutes ces circonstances (...) obligent les (acteurs) a reconfigurer leur métier
(...) 1l va leur falloir reconstruire cet ensemble d’invariants pour s ajuster aux nouvelles
circonstances », mais peut-étre aussi dans le cas ou I’acteur transforme une contrainte en
ressource, ce qui « implique que cet expert a intégré a [’organisation de son action certaines
dimensions que les autres prennent comme des contraintes a subir . il a identifié et appris a

maitriser un plus vaste ensemble de registres de fonctionnement de la situation. » [Pastré,

2005, 239]

L’hypothese est que certains moments de [’activité des concepteurs sont consacrés au

« fonctionnement » et d’autres au « développement ».

Nous y voyons une analogie avec la dialectique du productif et du constructif, dans un « sujet
en devenir ». Productif et constructif sont les versants complémentaires d’une méme activité.
Les concepteurs de programme ont bien une fabrication d’objets livrables a assurer. Et ils ont
aussi une aspiration, nous le verrons, a se développer eux-mémes, a perfectionner leurs
compétences, certes, a I’occasion de leurs réussites, mais aussi a augmenter ce que Rabardel

appelle une « puissance renouvelée » [Rabardel, 2005, 21].

La conception continuée dans 1’usage

Nous convoquons la théorie exposée par Pascal Béguin dans le texte « La simulation entre

experts: double jeu dans la ZPD et construction d'un monde commun » [Béguin, 2005, 57]
Que peut véritablement anticiper le concepteur ?

Malgré 1’aide a la structuration et les genéses opérées, 1’inventivité du sujet est limitée du fait
qu’elle opére en synchronie avec la production des objets nécessaires au programme de
formation. Elle ne peut pas tout prévoir. Elle ne peut pas prévoir I'imprévisible, ni les
« inattendus et résistances ». La complexité du dispositif est avant tout une diversité des

circonstances de ses utilisations, par exemple les hétérogénéités et les changements des
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utilisateurs. Ici aussi, sur un plan trés pratique, il faut s’adapter et s’ajuster, tenir compte des

« contingences de la situation » et agir en conséquence, a bon escient, au bon moment, etc.

Ainsi, « La conception se poursuit dans ['usage qui non seulement la prolonge mais en

réalise une partie. » [Pastré & Rabardel, 2005, 5]

« La conception dans ['usage releve d’autres types d’activité que les activités productives
(c'est-a-dire orientées par des buts d’action dans le monde). 1l s’agit d’activités constructives
qui se réalisent en geneses multiples aux plans opératifs et identitaires et par lesquels les
sujets élaborent les ressources nécessaires a leurs activités productives et constitutives de

leur pouvoir d’agir. » [Pastré & Rabardel, 2005, 5]

La dimension collective de la nouvelle ingénierie

L’exemple développé par P. Mayen®® & partir de réceptionnaires de clients dans un garage de
réparation automobile, nous fournit par analogie un modéle pour dégager les schemes

d’interaction langagiere en acte dans 1’activité des concepteurs.

En effet, la recherche du sens de la situation de conception engage la question du langage
collectif ou plus exactement des langages. Dans le rapport a la tiche qui lui est prescrite, le
concepteur a besoin d’aide, de médiation, de la part de plusieurs personnes, afin d’acquérir les
connaissances qui lui sont nécessaires pour atteindre le but de sa mission. Laissés seul a lui-

méme, le concepteur de programme de formation eLearning n’aurait pas pu aboutir.

La théorie qui peut nous aider a comprendre ce qui se passe dans cette marge plus ou moins
étroite entre activités solitaires et activités collectives, a 2 personnes ou plus de 2, est celle de
la ZPD de Lev Vygotski. La « Zone Prochaine de Développement » [Vygotski, 1934, 1985]
désigne la marge qui permet de réussir avec ’aide d’autrui ce qu’il n’aurait pas été possible
d’apprendre ni de réussir seul. Le concepteur est ainsi aidé par de multiples tiers, pas
seulement sur le plan des savoirs, mais aussi par leur proximité, au sens psychologique, créée
dans 1’équipe. Ces concours font partie de la structuration d’un projet de programme

multimédia : pour produire un tel programme, il faut la conjonction et 1’aide réciproque de

2 [Pastré, Magnen, Vergnaud, 2006, 9].
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plusieurs spécialistes, dans une relation d’écoute de ’autre suffisamment empathique et
coopérative pour assurer 1’ajustement des langages, et donc du sens de la situation de
conception. Les formations s’échangent entre membres de 1’équipe de travail et avec les sous-
traitants associés. Chaque membre du projet est une ressource de I’activité¢ du concepteur dans
la mesure ou existe ce que Bruner, a la suite de Vygotski, définit comme « médiation de
tutelle » qui agit entre spécialistes. Ainsi « le sens d 'une situation de travail ou de formation

est a la fois individuel et partagé. » [Pastré, Magnen, Vergnaud, 2006, 5]
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Chapitre 3 — Artefact et ingénierie

Notre recherche étudie I’activité de conception de chefs de projet qui ont a leur disposition un

artefact fondé¢ sur deux métaphores dynamiques complémentaires et sur les méthodes du

management de projet, pour les organiser. Dynamiques, parce qu’elles « donnent a penser »

en termes d’action sur le programme a construire, et offrent des outils réels pour 1’action.

La métaphore de I’extraction miniere pour le traitement de I’information (cf. texte
page 96) : il s’agit d’un processus pour leur permettre de rassembler et mettre en
forme les contenus d’une table des maticres, puis de les conformer via les NT
numériques afin de les distribuer aux publics d’apprenants, dans les conditions
imposées par le cahier des charges du donneur d’ordre, métaphore couplée avec I’outil
graphique d’une ellipse (cadran a remplir) qui permet de conceptualiser les €léments

du programme.

La métaphore dynamique d’une sceéne de théatre : I’apprenant voit un cube dont
I’écran est une des faces, les autres cotés représentant des dimensions a la fois
conceptuelles et spatio-temporelles de son parcours de formation, pour naviguer et se
situer dans le cursus d’apprentissage. Cette interface a été créée avec la volonté de
simplifier la conduite de la machine qu’est I’ordinateur individuel. Un des deux
publics concernés par la formation est composé d’hommes habitués a travailler a

I’extérieur, n’ayant que tres peu d’occasions de se servir d’un clavier d’ordinateur.
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ARTEFACT
/ ProDide NaviCube \
Outil Ouitil
Organisation pédagogique Navigation
Métaphore Métaphore Médiation Mise en scéne
miniére spatio-temporelle
savoirs « modélisation » autoformation déplacement
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amont =s==se=s > aval <= 5 =
¥

Schéma 8

L’artefact proposé, qui est devenu un instrument entre les mains des concepteurs, fonctionne
comme un lieu ou résident des savoirs structurés par le formateur et une équipe d’experts.
L’utilisateur des programmes de formation (les apprenants) ont la possibilité de choisir leur
degre de liberté de navigation, afin de construire eux-mémes leur itinéraire pour parvenir a

accéder et a assimiler le champ d’apprentissage.

En effet, nous indiquons cette volonté inscrite dans 1’artefact qui correspond a ce qu’écrivait

Gérard Vergnaud en 1992 :

« On ne résoudra pas les problemes de formation en cherchant systématiquement des
situations décontextualisées, sans rapport avec le contenu des emplois et des conditions de
travail aujourd’hui, c’est-a-dire avec la technique, le symbolisme, le travail d’équipe et la

gestion collective des taches.

D’ores et déja, la didactique offre des possibilités d’analyse que les formateurs gagneraient a
connaitre, de méme d’ailleurs que les producteurs de didacticiels et de logiciels d’aide a

[’apprentissage. Dans les domaines des mathématiques, de la physique, de la technologie ou
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de l'informatique, les meilleurs logiciels s ’appuient déja sur les recherches en didactique et
en psychologie cognitive. Il y a aussi beaucoup de progres a faire de ce coté. » [Vergnaud,

1992, 30-31]

L’artefact de eLearning dont il est question, a €té congu par écrit entre 1993 et 1997, puis
construit au sein d’un laboratoire de recherche appliquée® créé en Bourgogne en juillet 2000
en coopération avec les universités de Dijon, de Clermont-Ferrand et de Poitiers, la Maison de
I’Image de Chalons-sur-Sadne, I'IREDU (CNRS, Dijon) et I’équipe de production de
programmes d’Educagri (Ministére de 1’Agriculture, Dijon). Ce laboratoire, nommé WIDIL
(World Industries for the Development of Interactive Learning), a recu des commandes de
dispositifs de formation d’adultes entre 2000 et 2003. Cet artefact est constitué¢ de deux outils

complémentaires : ProDido et NaviCubo.

ProDid est un outil de suivi de tadches de projet et NaviCub un outil didactique pour la
conceptualisation des contenus du programme de formation et leur affichage métaphorique.
Le besoin de structuration de I’ensemble par le management de projet a été ressenti parce que
les conditions d’exécution d’un projet sont trés variables en raison non seulement de la
complexité technique, mais aussi en raison des interactions nombreuses, a la fois dans
I’équipe constituée, mais aussi avec d’autres agents sous-traitants dont les spécialités de

métiers sont requises.

L’ingénierie de formation s’appuie d’une part sur I’analyse des besoins en formation, d’autre

part sur la conception et la réalisation de dispositifs de formation.

Si ’analyse des besoins est bien « ce qui va servir d’entrée a la Didactique Professionnelle »
[Pastré, Magnen, Vergnaud, 2006, 2], il existe plusieurs méthodes pour la mener a bien. Ainsi
la Didactique Professionnelle commence-t-elle par 1’analyse du travail. C’est ainsi que se
constitue la liste des situations-problémes qui viendront alimenter la base de données de la

formation a construire.

¥ Société 4 statut juridique de SAS permettant une mixité entre financements privés et financements publics.
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L’analyse du travail du concepteur est en relation directe avec 1’artefact devenu outil
structurant de 1’activité de conception. Si nous parlons de « conception continuée », c’est celle
qui concerne la conception en amont, faite par I’inventeur de I’artefact. Nous ne parlons pas

de conception continuée par I’apprenant, dans la présente étude.

Un schéma permet de mieux situer la question :

\Z
Equipe
pluridisciplinaire
Boite noire> b o]
] »
] .. —— Analyse du travail o k-
€| ProDid du concepteur 2 s
$ | NaviCub P > 3
£ = s
5 =
Conception
continuée
A
Schéma 9

L’ingénierie de formation a I’ceuvre dans la boite noire est en relation avec le contexte social
des concepteurs. Nous sommes en présence d’une hypercontextualisation des sujets
concernés, a la différence d’une Didactique des Disciplines qui aurait voulu que soient
menées des formations et/ou recrutements de concepteurs en fonction des savoirs a posséder a
priori.

Le contexte social du terrain de cette recherche avait deux caractéristiques :

- D’une part, les concepteurs A et B avaient une expérience de la formation classique,

mais soit peu (pour B) ou pas du tout (pour A) en eLearning,

- D’autre part, les références antérieures en ingénierie de programme de formation
eLearning €taient trés peu fournies, et ce en raison de deux facteurs : le facteur

historique de la jeunesse des NTIC (TICE), et le facteur épistémologique de
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I’évolution extrémement rapide des logiciels et matériels multimédia, se succédant par
couches complémentaires ou par ruptures brusques a 1’occasion de la mise sur le

marché des toutes dernieres technologies.

Une description des travaux effectués par les concepteurs pourrait alimenter un guide
d’ingénierie de formation eLearning, mais c’est la mobilisation des concepts de la Didactique
Professionnelle, comme nous 1’avons vu plus haut, qui doit nous permettre, en les appliquant
a ’analyse du travail, de nous échapper du niveau empirique pour en éclairer les fondements

et les extensions.

Dimension théorique et dimension opératoire se rejoignent, lorsque le travail d’analyse fait en
sorte que « ['ordre des raisons fonde et justifie |’ordre des méthodes » [Pastré, Magnen,

Vergnaud, 2006, 6]

L’approche théorique en général et de la Didactique Professionnelle en particulier, manque a
I’ingénierie de formation, sans doute en raison de la difficulté des concepteurs d’ingénierie
d’adopter la posture de recherche et d’analyse nécessaires. Peut-€tre aussi parce que le
contexte social et économique de la plupart des chantiers de formation ne permet pas

d’ajouter une tache dont les bénéfices qualitatifs ne sont pas facilement percus par les acteurs.

L’outil « ellipse »

Il a ét¢ mis a disposition des concepteurs A et B un modéele dit ellipse qui place la
compétence de ’apprenant au centre de I’apprentissage, ct les savoirs a la périphérie. Ce
modele proposé au concepteur pour structurer le programme de formation eLearning est aussi

le modéle qui lui est proposé pour lui-méme.

Il nous semble que ce modele rejoint le concept de la Didactique Professionnelle de « choix
delibere et réflechi » de « comprendre [’apprentissage a partir de ce que Rabardel (2005)
appelle le sujet capable caractérisé par son pouvoir d’agir » [Pastré, Magnen, Vergnaud,

2006, 12]

Nous avons émis 1’hypothése que le concept organisateur central est que toute I’architecture

du programme eLearning repose sur le « point de vue de 1’apprenant ».
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Le schéma suivant a été proposé€ aux concepteurs pour accompagner leur travail sur cette

« place de I’apprenant » dans le dispositif de formation eLearning.

Extension du Concept de Savoir - Knowledge Concept Extension
Plan horizontal - Horizontal Mapping

Gérard Delacour © 2001-2007

extension

uoisuayidwo)

1. Savoir subjectivé, approprié et utilisé 1. Compétence
Personne compétente (Compétence de | 'utilisateur)

2. Pouvoir-faire
(Etre capable de)
+ (Se voir faire)

2. Savoir acquis et utilisable
Personne active

Limite formelle
Personne (sujet) - objet

3. Savoir compris en acte

3. Savoir-Faire (Action

Gammes de contenus de base)
4. 4, (Table des
Nomenclatures de contenus matiéres)

Schéma 10

L’outil a disposition du concepteur, qui est ce cadran ellipse, est composé¢ de zones

structurantes, dont les concepts structurés sont les suivants :

Au centre, le cercle 1 est celui du point de vue de I’apprenant, et donc du concepteur, avec
une approche paradoxale :

L’apprenant est supposé avoir atteint la compétence que procure la formation. C’est le
sujet compétent, en fin de formation.

Le concepteur est supposé étre un apprenant en début de formation. Il part de son point de

vue, de son expérience, de ses contraintes, de son niveau de départ.

Le cercle 2 est celui du POUVOIR-FAIRE, c'est-a-dire étre capable de, et SE VOIR-
FAIRE, se donner la capacité de, et I’autorisation a.

Quand I’apprenant passe de ce cercle 2 au cercle 3, il entre dans le programme par des
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portes (PDA — Portes d’Entrée Didactiques’®) qui représentent ses besoins, désirs,

questions, problémes et situations-types (BDQPST)

* Lecercle 3 est celui des SAVOIR-FAIRE. Dans tout domaine de connaissance, existent
des savoir-faire qui se disent en terme d’action, et sont représentés par des verbes a

I’infinitif, dans cette partie de 1’ellipse.

* Le cercle 4 est celui qui soutient et qui encercle comme pour tenir les lamelles d’un
tonneau, les contenus de savoir-faire et de pouvoir-faire. Ce sont les SAVOIRS qui sont

les fondations de I’ensemble.

Le concepteur doit remplir toutes ces zones. Il obtient ainsi la table des mati¢res dynamique

du programme de formation.

En se demandant comment passer du cercle 2 au cercle 3, il formalise les portes d’entrée dans
le programme eLearning, par ou I’apprenant pénetre dans les lecons (UDA - Unité Didactique

d’ Apprentissage).

Voici un exemple de cadran programmatique. Il s’agit de 1’ellipse qui est la table des maticres

d’un programme sur « le jardinage des rosiers ».

Pour comprendre la construction de I’ellipse ci-apres, on peut tenter I’expérience de démarrer
de I’extérieur vers I’intérieur, et on se trouve alors dans une programmation familiére de table
des mati¢res d’un livre, accompagnée d’exercices et/ou de travaux pratiques qui viennent la
compléter. Ou bien on peut partir du centre, et aller de I’intérieur vers I’extérieur, en
choisissant un item : dire « je veux... » par exemple « ... tailler mes rosiers... » et choisir en
fonction de ce qui vous concerne, par exemple... « tailler au bon endroit ». On est entré par
un pouvoir-faire vers un savoir-faire qui sera complété, si on le souhaite, par un référentiel qui
peut étre, par exemple « périodes de taille et variétés, etc. » a I’extérieur de D’ellipse. Ce
renversement de point de vue et de cheminement dans la connaissance était ce qui était

demandé¢ par I’artefact aux concepteurs des programmes de eLearning dont nous parlons ici.

3 Le mot « didactique » est utilis€ pour souligner le point de vue « renversé » du formateur qui prend la place de I’apprenant.
Les noms donnés aux ¢éléments de construction de la conception sont adjectivés par le mot « didactique », au sens de « point
de vue de celui qui apprend ».
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Savoirs objectivés (Table des matiéres classique)

Savoir-Faire

Pouvoir-Faire

L "age des bois

Les yeux poussants
ou Trucs pour faciliter 7 7
Techniques de taille  dormants la taille Objets du savoir

Personne compétente et variétés Les [0 . tils de la[.lal"e ) ) (TdM classique)
météorologie et leur entretien Périodes de taille et

variétés et climat et
type de taille

Les différents types de taille
Morphologie et

végétation des rosiers

Choisir les branches a
garder

L "utilité de la taille qu]ler-a-u. I‘aon

Le palissage

Regarder, caractériser, diagnostiquer

1état de son rosier
voir-Faire

Déterminer la bONNe EPOQUE  Firtietietiatsel el T e e e s s e R

Les variétés de L d:
es gourmands

rosiers,

Déterminer les objectifs de Choisir et utiliser

les outils

Vigoureux/peu
vigoureux

Tailler vos Pouvoir-Faire
rosiers . B
(se voir faire)

La rouille

Les types d’engrais
l[ """ Les taches noires

Ajouter de I "engr Planter EleVer mes Traiter

vos
vos

rosiers rosiers rosiers

L *exposition

ir | "emplacement Les pucerons

Les sols propice

Choisir Multiplier
vos vos
rosiers

rosiers

Comparer les variétés

Bouturer

Les ligatures

Rosiers buissons

Les porte-greffes

Rosiers remontants

Greffe par écussonnage

Rosiers grimpants

Greffe a | "anglaise

Schéma 11

La table des matieres classique, celle de la plupart des livres et cours de formation, se trouve

en cercle 4, a I’extérieur.

Le concepteur de ce programme eLearning est parti du centre en se posant la question : « Que
faut-il pouvoir faire pour élever mes rosiers ? ». « Elever mes rosiers » est la compétence
centrale souhaitée comme but du programme. La réussite est bien, pour [’apprenant,
d’atteindre cette compétence. Il faut pouvoir tailler, traiter, multiplier, choisir, planter. Sans
qu’il y ait un ordre particulier pour aborder cette liste, située dans un cercle de pouvoir-faire.

L’ordre sera celui qui est choisi par I’apprenant en entrant dans le programme, en fonction de

ses BDQPST?'.

3 BDQPST : besoins, désirs, questions, problémes, situations-types.
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Le 3° cercle donne les contenus des legons, constituées des savoir-faire, organisés selon deux
sortes de parcours : un parcours libre, de savoir-faire en savoir-faire, sans lien logique ; un
parcours guidé, indiquant la logique de 1’expert, si I’apprenant le souhaite. On verra que les
coOtés de la scene ou se joue la formation, a gauche et a droite de I’espace de travail qu’est
I’écran, représentent I’amont et 1’aval de la ou en est I’apprenant. En allant voir a gauche, par
exemple, il peut savoir ce qu’il a fait avant. Mais il trouve aussi 1’indication de la logique de
I’expert. Il trouve par exemple ce qu’il est logique de savoir faire, c'est-a-dire ce qu’il aurait

da apprendre avant ce qu’il est en train de faire, s’il ne 1’a pas fait.

Les savoirs sont indispensables pour acquérir la connaissance, composée de I’ensemble
harmonieux et approprié des savoirs, savoir-faire, pouvoir-faire. En général, et dans ce cas, la
compétence est ainsi un « se voir faire » puisque le sujet la construit, dans cette démarche
centré sur lui. Cette compétence émerge avec 1’aide d’un formateur absent d’une médiation
classique mais qui est présent a travers sa mise en scéne dynamique qu’il a congue sur le point

de vue de I’apprenant.

Pour mener a bien ce travail de structuration, I’artefact propose d’utiliser un outil de

management de projet, architecturé en livrables, taches et ressources.

L’outil « management de 1’ingénierie » de eL.earning

Les outils de management de projet existent dans I’industrie. Ils ne sont que rarement utilisés
en ingénierie des dispositifs de formation.

Les concepteurs choisis pour notre recherche ont été formés au management de projet, dont la

structuration exemple leur a été proposée par 1’artefact fourni®.

Cette structuration se présente sous forme de liste de livrables, c’est-a-dire soit des objets
réels, matériels ou logiciels, soit des dossiers composés de documents. Pour obtenir ces
livrables a une date, une liste de taches est prescrite, avec des durées suggérées et une logique
d’enchainements paralleles permettant de gérer le temps du projet en fonction des livrables a

produire par les équipes disponibles. Nous sommes bien dans une logique industrielle de

32 Cette structuration de projet de eLearning s’appelle ProDid©. Voir un exemple de page de structuration page 91.
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production, avec des entrées de matieres premieres, des transformations et des fabrications, et

des sorties de produits manufacturés.

Un schéma peut en montrer I’enchainement des phases principales :

-
-
-

”
,~  Partenaires et Moyen

/

A

1

1 A
I Repirage MATIERE \ Edltlon
Traitement \
|\ —— PREMIERE ™ et IC\HIERS PROGRAMMES
de FORMATION
‘ Extraction Production —® Diffusion

/ \\‘

\A /

Activité de conception . ore
Champ analysé Cll(é)lts et Utilisateurs

-
e ———

Les phases de ProDid

Schéma 12

ProDid se présente comme une « bible » composée de documents qui portent les €léments

présentés aux concepteurs comme valeurs, principes et régles d’action pédagogique.

L’outil « mise en scéne » de la formation

L’apprenant doit pouvoir entrer dans le programme (ENTER), puis naviguer dans le

programme (BROWSING).

Comme I’apprenant est seul avec 1’ordinateur, il doit pouvoir entrer par une porte qu’il a
envie d’ouvrir. Ces choix d’entrées doivent correspondre aux « besoins, désirs, questions,
problémes ou situations-types » de 1’apprenant en situation de travail, a défaut de quoi le
programme risque d’apparaitre comme un catalogue de contenus documentés et plus ou moins

illustrés, mais dont I’apprenant ne saura pas, tout seul, quoi faire.
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Il peut, soit étre guidé selon une progression qui lui est proposée par le concepteur, soit faire

un parcours non guidé€, en fonction par exemple de sa curiosité, ou de I’attirance pour un

exemple, comme dans un livre commencé par un chapitre au milieu.

Mais surtout I’apprenant doit pouvoir « naviguer » dans le programme, et a tout moment :

travailler sur le contenu affiché

approfondir ce contenu, c'est-a-dire : en savoir plus, obtenir des définitions, joindre un

tuteur pour explication, joindre un pair, joindre un autre réseau d’approfondissement...
savoir ce qu’il y avait avant, d’ou il vient,
savoir ce qu’il y a apres, ou il va,

accéder a la table des maticres, savoir ou il en est, a quel endroit du parcours, quel chemin

a-t-il parcouru et quels résultats a-t-il déja obtenus ?

accéder aux documents de référence, aide-mémoire, documents officiels, prendre des

notes personnelles, placer des marque-pages de son choix,

prendre connaissance de son dossier et de ses avancées (résultats, examens, scores,

profil...),

pouvoir sortir en enregistrant sa position.

Le plus souvent, les interfaces d’écran qui permettent toutes ces fonctions sont compliquées,

avec des fenétres et des boutons de commande. L’artefact” propose une mise en scéne de

toutes les fonctions, sans aucun bouton a cliquer, c'est-a-dire un triple outil pour :

Offrir une métaphore dynamique de la navigation d’un apprenant dans la formation pour :
entrer, sortir, parcourir le temps, 1’espace, pouvoir appliquer, approfondir, repérer, se
repérer, rechercher, comprendre le langage utilis¢, trouver une médiation, capitaliser les

référentiels, capitaliser ses appropriations personnelles.

Offrir une interface simplifiée par rapport aux listes habituelles (notamment dans

Microsoft™) de « boutons de commandes et de fonctions », puisqu’elle ne comporte

33 NaviCub, le cube animé qui symbolise une scéne de théatre.
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aucun bouton, et se manipule par simple déplacement de la souris vers les diverses

dimensions détaillées ci-dessous.

* Structurer chaque lecon appelée une « UDA » (Unité Didactique d’ Apprentissage) selon

les dimensions conceptuelles proposées.

La métaphore du cube représente a la fois

—> les espaces de la scéne physique sur laquelle se joue le programme de formation,

—> un ensemble de dimensions de conceptualisation, au nombre de 6 :

1.

La surface pour afficher les contenus, textes et images (écran d’ordinateur, TV, mur,
autres surfaces individuelles ou collectives)

Vers la gauche, pour aller en arriere (dans le temps et/ou dans 1’espace — écriture de
gauche a droite)

Vers la droite, pour aller en avant (dans le temps et/ou dans 1’espace — écriture de
gauche a droite)

A T’horizontal, pour appliquer, pour 1’extension de la pratique, pour des exemples, etc.
(voir figure ci-dessus)

Vers le bas, pour approfondir (notion de compréhension, ancien bouton : « en savoir
plus ») :

Vers le haut, pour élargir et voir de haut (notions de carte et de table des maticres)

HORIZONTAL

Extension

VERTICAL v

Compréhension

Schéma 13

Les deux dimensions conceptuelles (4 et 5) de ’interface métaphorique
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—> et les fonctions complémentaires dans les angles du cube :

7. En haut a gauche, sortir
8. En haut a droite, enregistrer, consulter, imprimer les documents de référence et ses
propres notes
9. En bas a gauche, lexique adapté, en consultation permanente
10. En bas a droite, les aides (explications, outils complémentaires) et les relations
humaines (tuteurs, pairs connectés ou non, experts, etc.)
Le progiciel (machine logicielle) met a jour les informations des 10 dimensions (6 espaces et
4 fonctions) en temps réel et en permanence, en fonction de I’affichage de ’espace 1 (écran
de consultation) ainsi que des résultats et du parcours de I’apprenant. Le « moteur » des
variables prises en compte a fait I’objet d’un projet spécifique (suivi par une doctorante de
I’IREDU, CNRS Dijon). Indiquons que ce moteur n’a pas pu étre implanté dans les deux

programmes de notre étude.

Une nouvelle ingénierie pédagogique —didactique ?-

Pluridisciplinarité

Transdisciplinarité
NTIC / TICE

- -

\
Programme \
\

Mise en scéne "‘.‘ Apprenant
|

] +

] p
Navigation iy compétent
guidée / libre s /

3 Management 5
N ".,. du projet oy

N _—m_-—

Schéma 14

Ainsi, munis de ces aides structurées mais libres quant a la structuration a concevoir, les
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concepteurs sont a la téte d’un projet d’envergure, avec des centaines de lignes de
prescriptions, qui ne sont pas pour autant des taches a accomplir a la lettre. Ce ne sont pas des
gammes de fabrication comme dans I’industrie. Ce qui est fourni, c’est une méthode, des

principes, des regles et des outils structurants.

Ce qui est particulierement intéressant est 1’insistance avec laquelle les concepteurs se sont
approprié, comme nous le verrons dans le chapitre 4, une des déclinaisons de 1’hypothese
centrale du « point de vue de I’apprenant ». C’est un concept organisateur, sous forme de
régle générale pour tous les programmes, qui dit : si I’on veut que ’apprenant entre dans le
programme de formation par une porte qui le concerne et qui est susceptible de
Pintéresser vraiment, il faut extraire et modéliser ces portes d’entrées ainsi que les
connaissances dispensées par le programme, a partir du travail et de P’activité des

apprenants dans leur contexte professionnel.

Et ensuite, seulement ensuite, les comparer, les mettre en forme, les scénariser conjointement

avec les contenus référents des experts du domaine.

Nous sommes tres proches ici des outils de la Didactique Professionnelle, mais sans son
analyse théorique. Nous ne sommes pas dans la didactique des disciplines, ou les référentiels
prennent leur place avant d’étre socialement transformés en savoirs a enseigner. Non pas que
les conditions du eLearning I’empéchent. Mais il est affirmé a la fois par les prescripteurs et
les maitres d’ouvrage des programmes elearning qu’une telle transposition didactique
[Vergnaud, 1992, 24] et mise en scene des savoirs ne satisfont pas a la demande. Pour
construire un « bon » programme de formation eLearning, il faut que le concepteur prenne la
place de I’apprenant, afin de donner au programme le gott des réalités vécues, qui sont autant

de problémes a résoudre.

« Pour qu’une situation ait du sens pour l’apprenant, il faut que celui-ci y reconnaisse un
probleme pour lui... » [Vergnaud, 1992, 27] Mais cela ne se fera pas a partir de référentiels. Il
faut extraire les ¢léments du réel, il faut qu’un acteur le fasse, avec méthode, sans transformer
cette réalité, afin de la modéliser dans des programmes savants, et surtout pas anecdotiques,

dont la présentation est avant tout porteuse de sens pour I’apprenant.
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Comment réussir cette injonction « que la situation ait du sens pour que [’apprenant
reconnaisse la réalité qui le concerne... » , et nous ajoutons « qu’il s’y reconnaisse » comme
« Sujet a compétence », comme Sujet capable de compétence. Dire de quelqu’un, lui
permettre de penser, qu’il est sujet & compétence est a la base de la réussite de ce Sujet pour
devenir effectivement compétent. Non par une croyance qui opérerait une alchimie
psychologique hors de toute action, mais bien par et grice a la reconnaissance de soi a
I’intérieur de programmes de formation construits sur les situations réelles expérimentées par
I’apprenant, et qui constituent ce qu’on appelle 1’expérience, reconnue comme un ensemble

de connaissances bien réelles, avant d’étre rapportées a des savoirs.

| SUJET-OBJET et COMPETENCE-SAVOIR

Prolégomenes - Gérard Delacour@1995

Quantité objectale transvasée vers une personne

Subjectif / Qualitatif e ~
Objectif / Quantitatif
o

.

SUJET a
compétence

Comment s‘opere

le passage?
Le medium pédagogique peut
ou peut ne pas fonctionner

Systeéme binaire
Le SUJET reconnait et s‘approprie du SAVOIR

Schéma 15

Un des schémas mis a disposition, dans 1’artefact, pour les concepteurs

Mais... « Quelle relation peut-on établir entre expérience professionnelle et compétence ? »
[Pastré, 1992, 34] car il n’a pas toujours été évident que I’expérience professionnelle pouvait
constituer une part de référentiel en formation des adultes. « Plus précisément, quelles

relations existe-t-il entre les compétences pratiques acquises par [’exercice de [’activité
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professionnelle et les connaissances générales, scientifiques et techniques, qui sont
enseignées dans les dispositifs de formation ? Comment mieux articuler ces deux domaines

qui ont une fdcheuse tendance a demeurer étrangers ['un a ’autre ? » [Pastré, 1992, 34]

Nous avons pris un appui pour notre recherche sur la Didactique Professionnelle dont Pierre
Pastré explique la démarche : « ... qui consiste a puiser dans le stock de situations-problemes
qu’on peut trouver (...) en général dans toutes les activités de travail, ou des gens sont
confrontés (quelquefois, pas toujours) a des problemes, qui ne demandent pas seulement pour
étre résolus [’application d’une procédure bien connue (...). Cela requiert des compétences,

le plus souvent acquises par expérience sur le lieu méme du travail. » [Pastré, 1992, 34].

Ce sont les théories de la Didactique Professionnelle qui éclairent notre réflexion sur le couple
formateur-apprenant, c'est-a-dire 1’idée que « la compétence professionnelle n’est pas une
simple application de connaissances théoriques, mais mobilisation de ressources
(conceptuelles) qui organisent [’activité et qu’il faut aller chercher dans [’analyse de
’organisation de I'activité.** » Nous appliquons cet éclairage a notre analyse de I’activité du
formateur-concepteur : il nous faut repérer les traces des concepts organisateurs de I’activité

de conception de programme de eLearning.

Une autre question vive au sein de I’ingénierie pédagogique, est 1’objection forte qui peut étre
faite a la notion méme d’artefact de formation eLearning : est-il possible de construire une
démarche de conception de dispositif et de programme de formation indépendamment des
connaissances et du contenu du domaine professionnel concerné ? L’analyse des problémes
posés en situation professionnelle, et dont la résolution est a 1’origine de la demande de
formation, ne saurait se suffire de référentiels sous forme par exemple d’énumérations de
situations-problémes. Auxquelles la formation eLearning donnerait des réponses stéréotypées
et des exercices de type QCM. Il ne s’agit pas de construire une formation par la démarche de
référence (analyse des besoins, objectifs souhaités, référentiels, évaluations) qui répond

habituellement a la demande du maitre d’ouvrage.

3% Contribution de Pierre Pastré a cette recherche, courriel a I’auteur du 23 avril 2007.
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Par exemple, pour le programme FCCO, il ne s’agissait pas de collationner tout ce qu’il était
nécessaire de savoir pour conduire occasionnellement un poids lourd sur chantier et éviter une
liste de dangers. Il s’agissait bien de concevoir une nouvelle pédagogie, au moyen de
nouvelles manicres d’enseigner, mais aussi une nouvelle didactique, en permettant a
I’apprenant de s’y retrouver, au sens qu’il peut se construire des connaissances grace a la
découverte autonome des compétences critiques nécessaires a cette conduite occasionnelle,
telles qu’il peut les reconnaitre a partir de son expérience vécue, dont il retrouve des traces et

des situations dans le programme.

Pour I’orientation des valeurs en jeu dans les technologies informatiques introduites dans la
sphere de I’éducation, il serait d’autant plus intéressant de prolonger le présent travail a 1’aide
des concepts de la Didactique Professionnelle que celle-1a : « consiste a construire des
formations a partir de ces situations-problemes issues directement de [’activité
professionnelle, en les transposant pour en faire des situations didactiques. Le but est donc le
développement de compétences générales a partir du traitement de situations

professionnelles. » [Pastré, 1992, 34].

Le défi pour le formateur-concepteur est i€ a la question de /a transposition des contenus de
savoirs pour qu’ils deviennent des connaissances appropriées aux apprenants, via des
programmes multimédia affichables sur des interfaces (écrans). Ce qu’écrit Gérard Vergnaud
[Vergnaud, 1992, 24] : « La transposition didactique désigne le processus social par lequel
les savoirs sociaux de référence sont, dans le systeme éducatif, transformés en savoirs a
enseigner (premier mouvement) puis en savoirs effectivement enseignés (second
mouvement). » peut s’appliquer a notre questionnement, en ajoutant que la transposition des
savoirs a enseigner vers les savoirs effectivement enseignés, dans le registre des pédagogies
classiques, doit s’effectuer a son tour depuis les savoirs a enseigner via le eLearning vers les
savoirs effectivement enseignés, c’est-a-dire les savoirs que ’apprenant se sera appropriés via
le eLearning. Mais la « révolution copernicienne » vient de ce que la transposition didactique
a opérer est celle des « pouvoir-faire » et des « se voir faire », pour aller, dans un deuxi¢me
temps, vers les savoirs qui ne peuvent plus étre dit a priori « de référence », mais seulement a

posteriori, une fois qu’ils sont « appropriés », aux deux sens de ce verbe, pour I’apprenant.
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Une nouvelle ingénierie pédagogique s’occupe non seulement des savoirs a acquérir, et ne
difféere pas, en cela, de la pédagogie classique, mais elle indique, dans ses principes
fondateurs, comment en faire des connaissances individualisées pour et par I’apprenant, par la
médiation du eLearning. C’est la mise a disposition de I’information par I’ordinateur qui est
devenue bien réelle, et le formateur qui est devenu virtuel. Le formateur ne disparait pas, il est
absent de la médiation mais présent comme le metteur en scéne I’est pendant que la piece de

théatre est jouée.
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Chapitre 4 : Traces et analyse de ’activité

Conditions et méthodologie

Terrain d’analyse

Deux cas fournissent des données pour ce mémoire de recherche :

* Formateur concepteur A
Un formateur d’origine toulousaine qui a exercé la formation des adultes en Afrique dans
le domaine du BTP (Batiments et Travaux Publics) tout en étant responsable commercial
d’une entreprise. Revenu en France, il lui est confié la direction d’un projet de eLearning :
« FCCO » pour ’AFPA et ’AFT (Commande du Ministere des Transports, France) :
« Formation des Conducteurs a la Conduite Occasionnelle de poids lourds ». Ce
programme s’adresse a une population masculine qui conduit occasionnellement des poids
lourds, sans étre chauffeurs de métier. Compte tenu d’un trés grand nombre d’accidents du
travail, le Ministére a souhaité faciliter une formation de ces conducteurs de camions, en
affichant sa volonté d’utiliser les NTIC et ’autoformation. Ce programme peut étre suivi
en salle de formation équipée d’ordinateurs, en présence d’un tuteur, ou en individuel, par
exemple sur un des ordinateurs de I’entreprise. Il s’adresse potentiellement a 200.000
personnes, la distribution et ’administration étant confiées a I’AFPA et a ’AFT. La
formation n’est pas « certifiante » mais elle est qualifiante, avec la possibilité d’imprimer
une attestation générée automatiquement, lorsque le programme a été entierement effectué
par I’apprenant.
Le programme FCCO est livré dans une petite mallette comprenant un cd-rom, une
disquette d’identification® du stagiaire (apprenant) pour la version 1, un livret, et quatre

aide-mémoire de poche.

3 Pour la version 2, la disquette a été supprimée. C’est le cd-rom qui assure 1’identification et le suivi de I’itinéraire de
’apprenant, sur 1’ordinateur utilisé.
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Formatrice conceptrice B

Une enseignante en psychologie qui, apres une thése de doctorat sur « l'analogie en
formation », a souhaité continuer de développer ses compétences en formation des adultes
dans le domaine des NTIC (TICE). Apres avoir développé des programmes de formation
de eLearning a 1’aide d’un « langage auteur’® », elle arrive dans 1’équipe du laboratoire de
WIDIL pour assurer le conseil en formation au sein de 1’équipe de production des
programmes. Elle participe notamment a la conception d'un programme de formation :

« MESSA » (Commande de I’AGEFAFORIA, OPCA Formation, représentant les 32
branches de la Sécurité Sanitaire en France) : « Motivez vos Equipes a la Sécurité
Sanitaire des Aliments ». Ce programme de formation, particulierement soutenu par la
directrice de la formation de la société Fleury-Michon en Vendée, y a trouvé un terrain
privilégié d’application.

Le programme de formation MESSA a été livré sous forme de DVD (textes, images fixes,

vidéos et sons) avec un livret du formateur. Il utilise la version 4 de NaviCub.

M¢éthode de recueil des données

Nous avons procédé en menant des entretiens non directifs, avec le repérage suivant :

A1l : entretien avec le concepteur A, le 8 mars 2004, Dijon,

A2 : entretien avec le concepteur A, le 4 mai 2007, Angers,

B1 : entretien avec la conceptrice B, le 27 avril 2004, a bord d’une auto,

B2 : entretien avec la conceptrice B, le 8 mai 2007, Paris.

Les entretiens ont ét¢ enregistrés par I’interviewer, auteur du présent mémoire et utilisés soit a

I’écoute, soit retranscrits, y compris les indications de silences, hésitations, manifestations

non verbales, etc.

36 Logiciel SERPOLET : "plate-forme compléte d’élaboration et de diffusion de produits de formation... » « constitué d’un
ensemble complet d’éditeurs : cours, modules de cours, activités, notions, séquences, fiches hypertextes et scénes
interactives. » Voir : http://www.a6.fr/clubcognifer/serpolet/serpdoc.htm

Page 62 /107



Gérard Delacour — M2

Nous avons utilisé une question ouverte, laissant 1’interviewé diriger ses réponses, seulement
relancé par nos reformulations sur un mode empathique. Apres le temps de lancement de
I’entretien en mode d’écoute active, et apres la durée souhaitée « en orbite », il a été injecté
des questions ouvertes ou semi-ouvertes, en fonction du guide d’entretien, pour les questions

non abordées spontanément par I’interviewé.

Question ouverte : « Dans le cadre des questions qui se posent a un concepteur pédagogue
pour la transmission des savoirs, tu as fait ’expérience de ce qu’on appelle le eLearning. Tu
t’es retrouvé en position d’avoir a concevoir des programmes de formation informatisés, de
tout ce qui s’est engagé dans cette activité et autour, pour toi personnellement, et aussi pour

ton équipe, et j’aimerais que tu m’en parles. »

Guide d’entretien implicite (questions évoquées seulement si elles ne sont pas traitées

spontanément) :
* Activité¢ de formateur, concepteur ? (mot approprié ?)
- Gestion et transformation de I’itinéraire de 1’apprenant (autoformation)
- Activités de médiation ?
- Activités d’évaluation et analyse rétrospective
* Activité de transformation des instruments et appropriation ?
- NaviCub
- Ellipse
- Autres démarches et outils
* Analyse du travail
- Travail de recueil aupres des experts
- Mod¢lisation (travail de transposition didactique) et scénarisation
* Comment passer de la « table des maticres » (contenu) a des exercices ?

* Entre aujourd’hui et hier, quel est le sens de son itinéraire personnel ?
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M¢éthode de codage des données

Dans le temps imparti pour cette ¢tude, ni le découpage et le codage systématique des

discours, ni leur analyse structurale n’étaient réalisables.

Pour sélectionner les ¢léments significatifs des discours, nous avons procédé par analyse
thématique, selon une grille qui reprend les éléments discutés dans les chapitres précédents, et

a propos desquels nous souhaitions relever des traces discursives.

L’analyse par entretien ne nous a pas parue pertinente ici, puisque ce qui nous intéresse en
premier est la mise en relief des éléments de comparaison entre les époques d’interview et

entre les deux concepteurs interviewés.

Analyse des données

Le corpus est constitué¢ des entretiens non directifs retranscrits et/ou écoutés littéralement et

de quelques documents qui nous ont été remis par les deux concepteurs.

Compte tenu des conditions de cette étude, nous avons procédé a un prélévement d’éléments
de contenu, c'est-a-dire que nous avons extrait et mis cote a cote des ¢éléments de sens des
discours pour tenter de faire apparaitre les systémes de représentations présents dans ces
discours. C'est-a-dire que nous avons recherché des indicateurs dans le corpus brut fourni par

le discours de A et de B, au cours de 2 x 2 entretiens individuels.

Comme pour toute production de sens, nous ne prétendons a aucune objectivité¢, mais a
’orientation de nos choix, en fonction du guide que nous avons adopté dans le temps imparti

a cette étude.

En I’absence de traitement par I’analyse textuelle informatisée, de type Alceste, nous avons
dégagé un certain nombre d’indicateurs signifiants, c'est-a-dire de termes et/ou d’énoncés qui
nous ont paru pouvoir €tayer la structure conceptuelle de chaque situation et surtout, nous

permettre une mise en écho, cote a cote, de I’évolution comparée de A et de B.

Les prélevements thématiques de contenu se veulent tres sélectifs, pour informer et illustrer,

pour répondre, infirmer ou confirmer les assertions et hypotheses des chapitres précédents.
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Approche du modele opératif de A et de B
Les expressions et phrases en italique sont des citations extraites du corpus des interviews réalisés. Voir
annexe, a partir de la page 91.

Les chiffres entre parenthéses indiquent le nombre d’occurrences d’un terme ou d’une expression dans le

corpus des entretiens, précédé de la lettre qui désigne ’interviewé, A ou B.

Les deux cas choisis pour cette analyse d’activité présentent une grande hétérogénéité
apparente, tant au point de vue du cursus de formation de chacun des acteurs, que de leur
expérience. Ces différences, ces ¢€loignements culturels et sociaux, se retrouvent lors des
entretiens, et nous pensons aussi que la comparaison que nous tentons marque des sauts

qualitatifs qui éclairent nos hypothéses.

Nous proposons une reconstitution du modele opératif de chaque formateur A et B, a partir
des traces de la place que chacun réserve a différents éléments de leur activité, qui comportent
autant d’indicateurs de leur modele opératif. Le cadre d’analyse est proposé ci-apres en cinq

parties :
* La prise en charge du domaine,
* La dimension « méta »,

* Les ¢échanges avec les autres acteurs (équipe de production, experts, prescripteurs,

apprenants),
e L’évolution de leur démarche de concepteur
e L’évolution par rapport a eux-mémes

Disons d’emblée que chacun, aussi bien A que B, a bien compris le renversement
épistémologique opéré des le début par ’artefact, c'est-a-dire que 1’injonction de « prendre la

place de I’apprenant » a bien été ressentie comme « voir du point de vue de I’apprenant ».
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Prise en charge du domaine

Ce qui est remarquable d’emblée, c’est que A comme B disent ne pas se ressentir ni comme

spécialistes ni comme formateurs.

« Moi, je ne me sentais ni rédacteur ni expert ni scénariste, mais... j’avais... j’avais un peu

des trois... » dit A.
Quant a B, elle se voit d’abord : « comme un extracteur de connaissances... »

Centré sur le point de vue du futur apprenant, le concepteur A souhaite respecter ce qu’il
appelle la cohérence (A-8) de cette approche : « ...le fil conducteur étant les attentes des
utilisateurs qui avaient été clairement explicité dans les interviews. Et donc la cohérence,
c’était ¢a, c’était... le but c’était d’arriver a ce que nous avaient dit les utilisateurs, quelles
étaient leurs attentes. Et donc on a presque imposé aux experts, d’une certaine fagon un peu

didact... un peu dictatoriale... les tables des matieres des exp... euh des utilisateurs ! »

A se considére comme protecteur de tous les contenus extraits des entretiens, recherches,
documentations aussi bien avec les experts qu’avec les apprenants : il est avant tout le fi/
rouge (A-7) qui a « décortiqué dans tous les sens ce contenu... » a partir des interviews qui
«ont été fondateurs. » En effet, le fait d’avoir fait les interviews (A-40) « m’impliquait

beaucoup dans les attentes des gens. »

En effet, la prise en charge du domaine est associ¢ au corpus des entretiens avec les
camionneurs interviewés auquel A souhaite étre strictement fidele : « J’ai tout repris méme, tu
vois, des petites... Et donc j’ai vraiment fait du qualitatif, je reprenais ce qu’ils disaient... et
le fait de réécrire tout, toute la bande en fait... et puis apres je l’ai agencée, parce que en fait
c’est dans le désordre... peut-étre a cause de moi, parce que moi je les laissais libres de
parler, donc a la fin, ils m’ont donné du riche ! » C’est cette fidélité au discours qui serait la
garantie de la pertinence des contenus et dont A dit qu’il a été récompensé par de la richesse

de contenu, validé ensuite avec les experts.

L’artefact prescrit de se servir des expressions obtenues, c'est-a-dire des phrases telles
qu’elles sont dites par les acteurs pour servir de portes d’entrée dans le programme de
formation. Le concepteur A témoigne qu’il a maintenu cette approche et s’est servide

I’artefact de la facon indiquée : « ...j’ai voulu étre fidele, quoi! (...) et en fait ¢ca m’a
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beaucoup aidé parce que justement il y avait des mots a eux... et que j'aurais pu, dans un
esprit de synthese, euh... euh... euh... escamoter, et donc ¢a dépersonnalisait, ¢a retirait toute
la richesse de l’interview ! Et ¢a, bon... Apres ¢a m’a d’ailleurs beaucoup aidé pour les

portes d’entrée ! »

A, nous le savons, a commencé a interviewer ce qu’il appelle les utilisateurs sans avoir de
connaissance de la table des matieres. C’est cette approche, préconisée par 1’artefact qui lui a
permis d’avancer et d’établir cette table des contenus, avant méme de rencontrer les experts. 11
en dresse des tableaux exhaustifs, en respectant la consigne de I’artefact de se placer du point
de vue de I’apprenant en situation-probléme. Ainsi, dit-il, « j’affinais mes questions aupres
des utilisateurs, donc ¢a fait que j’ai pu améliorer mes interviews au fur et a mesure de la

prise de connaissance de... la table des matieres des experts. »
Exemple de tableau d’analyse de contenu d’entretien, annexe page 102

Exemple d’ellipses, table des mati¢res du programme (phases successives d’élaboration),

annexe page 100

Exemple de mod¢lisation avant scénarisation, annexe page 104

A se sent peu a peu contraint de vérifier, de faire vérifier, de superviser, de contrdler
I’expertise du domaine elle-méme. Il finit par y prendre gott, et investit totalement le role de

chef de projet, avec toutes les responsabilités qui composent sa mission.

En fait, le « secret » de fabrication de A réside dans le fait que « si ['utilisateur retrouve tout
de suite... se retrouve tout de suite face a ses préoccupations... et a ses attentes, eh ! bien, il
va avoir envie d’aller dans le programme. Alors que si il se retrouve devant une table des
matieres qui est un sommaire technique, il va dire euh... non seulement on m’oblige a... me
former tout seul, ce qui n’est pas marrant mais en plus il faut que je suive le schéma... euh...

un schéma qui m’est imposé de [’extérieur et pas mon schéma a moi. »

Le contenu du domaine, c¢’est donc bien ce qui est ressenti par A comme sorti des discours des
utilisateurs choisis comme ¢échantillon significatif des futurs 100.000 apprenants a qui est

destin¢ le programme elLearning.
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B ressent la responsabilité¢ d’un travail de conception, en « travaillant principalement avec un
expert » : « Et en faisant ces entretiens, la position pédagogique ou psychologique... enfin, a
[’origine, elle est plutot psychologique que pédagogique, c’était celle de la personne qui ne
sait pas de quoi il s’agit... donc qui se met a la place, en quelque sorte, dans un truc de
dédoublement... a la place de [’apprenant...Mais avec en plus de [’apprenant, une
connaissance sur ce que c’est que la cognition, sur ce que c’est que la résolution de
probleme, et en essayant de faire en sorte que [’expert, de plus en plus au cours des
entretiens, exprime ce qu’il sait, pas seulement en termes de savoirs conceptuels, mais aussi

en termes de savoir-faire... », ce qui place I’expert en auteur du programme de formation.

Mais B a un rdle trés spécifique, qu’elle explique ainsi : « Ce qui est important au cours de
[’entretien que tu menes avec [’expert, tu es plus qu’un apprenant... parce que tu sais ce que
c’est que apprendpre... et du coup tu le pousses a énoncer des choses auxquelles il n’avait pas
forcément pensé, par un systeme de questionnement et d’interrogation permanente sur le
soubassement a chaque fois cognitif, de ce qui I’amene a énoncer ¢a... », ce qui doit finir par

composer le corpus de la table des matieres... hors ’apprenant.

L’artefact a fait tres vite évoluer la conceptrice B dans son approche du domaine spécialisé du
programme de formation. Ce qui lui fait dire : « Et j'insiste la-dessus, parce que c’est la-
dessus que j’ai évolué en travaillant... (avec 1’équipe) (...) La relation que j entretenais avec
[’expert, elle était completement basée sur le contenu, quels sont les concepts, quelles sont les
relations entre les concepts, quels sont les problemes qui se posent quand on veut utiliser ces
concepts... » pour arriver a la pensée que : « (I’expert ne fournit pas forcément...) les bonnes
questions et les bonnes réponses... mais en fonction de ce que moi je proposais... évidemment
les bonnes réponses oui... mais en fonction des situations que moi, je proposais, on travaillait
la-dessus et il pouvait me dire si... ce qui pourrait se passer dans la réalité d’un apprenant. »

La conceptrice B propose des situations de 1’apprenant, 1’expert parle pour 1’apprenant.
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La dimension méta

Le concepteur A adopte un comportement expérimentaliste. « I/ vaut mieux orienter les
contenus sur... de la pratique... » Ce mot de pratique (A-12) atteste que A accepte ce que
I’artefact prescrit : le discours des apprenants sur leur pratique est premier. D’abord par défi,
puis par intérét positif pour la situation qu’il ressent comme une aventure de pionnier par
rapport a un passé de référentiels imposés. Pourquoi ? Parce que c’est « de [’or en barre, en
fait, ce contenu ! C’était vraiment mon matériau, et c’est ce matériau la que j’ai exploité

d’une fagcon méthodique. »

Le concepteur A accepte d’appliquer a la lettre ce qui lui est conseillé et enjoint par I’artefact.
I1 dit qu’il s’est regardé faire, depuis sa position de prudence méfiante du démarrage jusqu’a
I’adoption complet de son rdle et de sa nouvelle fonction. Il opere ainsi une véritable
immersion dans I’outil, dont il se sert et qu’il impose aux autres membres de I’équipe, en leur
expliquant, en sollicitant des séances de formation de la part de I’inventeur, et en exposant

aux experts les travaux réalisés grace a cette approche méthodique suivie tres précisément.

Et la méthode, c’est la mise en place des contenus sur une ellipse (cadran) métaphorique qui
devienne la table des matieres du programme : « L ellipse avait donné en fait une table des
matieres qualitative qui était un petit peu la... bible, hein... le document de référence, et c’est
a partir de la que j’ai fait un tableau croisé, hein, puisque dans [’ellipse il y avait a la fois les
UDAs, enfin... les pouvoir-faire, les savoir-faire et les savoirs... euh, j’ai fait un tableau

croisé avec les savoirs, de... des savoir-faire et des savoirs. »

Dans ce que dit A de son activité de conception, il existe des traces peu nombreuses mais
précises de son souci de théoriser. Il s’en remet a ’artefact, ici aussi, puisque celui-ci prescrit
qu’existent des espaces différents sur I’écran de 1’ordinateur, en fonction de la distribution
cognitive des contenus. Mais c¢’est au concepteur de décider ou va quoi ? Ce travail est mené
par A, grace et avec l'aide d’experts. « Le fait d’avoir la logique qui était... dynamique,
c’était de savoir... c’était de classer les savoirs entre ce qui relevait du concept, ce qui
relevait des exercices et ce qui relevait des approfondissements, parce que ¢a, ¢a donnait une

structure. Donc a chaque fois avec l’expert, on pouvait discuter sur... ce qui était de la
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pratique et ce qui était de la théorie. Et donc ¢a, les concepts des espaces 1, 4 et 5 étaient tres

structurants. Et donc, moi, je [’ai fait, je I’ai fait avec [’aide de ’expert. »

Il répercute le travail de répartition des espaces cognitifs sur 1’équipe de production, témoin
cette page ou A indique que « les bulles pédagogiques sont le moule a gdteau, elles n’ont pas
d’existence... etc. », a ’attention des scénaristes. Ce document a servi lors de séances de
formation, ou cours desquelles A a expliqué aux membres de 1’équipe de production ce qu’il a
compris de la modélisation, c'est-a-dire tel que A s’est approprié cette fonction de ’artefact,

en ’interprétant pour 1’appliquer.

Voir cette page, exemple de modélisation de « bulle pédagogique », annexe page 99

Le concepteur A garde toujours présent a 1’esprit le défi de prendre la place de I’apprenant,
dans les moindres détails. Nuancons cependant car A demeure interrogatif de savoir si ¢ est
transposable a d’autres programmes ? En effet, il pense que «plus on va vers des
programmes orientés vers des experts... » c'est-a-dire demandant un haut niveau d’expertise

spécialis€e, « ...et plus il est difficile de s intéresser simplement aux utilisateurs. »

Et il conclut en reconnaissant I’existence d’un autre défi : « c’est quand méme d’apprendre...
d’apprendre tout seul ! » et le succes du programme, c'est-a-dire son appropriation par les
apprenants sera acquise si 1’utilisateur pense : « on s’intéresse a moi (...) il y a une prise en

compte de ce que je suis, de mes préoccupations. »

Quant a B, elle part d’un positionnement d’experte psychologue cognitiviste qui évalue les
conditions des apprenants. Les expressions comme la « vision de ce que c’est qu’un savoir et
un savoir-faire » ou « le rattachement du savoir au savoir-faire » sont utilisées en précisant

qu’il s’agit bien d’une organisation tres rationnelle des choses.

B a le point de vue de la spécialiste a qui est confiée la responsabilité d’un programme de
formation et si, jusque la dans les programmes précédents, elle procede a 1’analyse du cadre
de référence des apprenants, c¢’est pour faire un travail qu’elle qualifie d’interprétation des

besoins, qu’elle tente de sauvegarder par rapport aux demandes du prescripteur. Par exemple,
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elle raconte comment elle a interprété le besoin de qualité du travail révélé dans les entretiens
avec des apprenantes, afin de sauvegarder ce qu’elle indique comme étant un ¢lément central
de leur motivation, face a la demande du prescripteur de leur faire comprendre qu’elle ont un
défaut de surqualité. « Je m’étais rendu compte que les criteres qu’elles (les opératrices)
utilisaient pour juger de leur soudure, étaient plus liés a une espéce de projection de leur veeu
de bien faire (...) et ¢a, sociologiquement... » Ou I’on voit que B est un expert qui se place a
distance d’observation, posture classique de I’analyste qui ne s’intéresse pas tant au vécu des
opératrices qu’a I’interprétation qu’elle-méme en fournit pour « continuer a maintenir un sens
dans leur activité » et surtout, ayant a rendre compte de ses actions au prescripteur, « j 'avais
trouvé ¢ca comme une stratégie possible pour que psychologiquement, elles continuent a étre
motivées... » B tient-elle compte de ce que nous sommes dans un programme de formation

eLearning qui doit permettre a des apprenants de se former seuls ?

Sa distanciation cognitive s’exprime dans un langage d’approche théorique, y compris dans la
relation avec 1’opératrice sur le terrain : « Je donne la possibilité a [’autre d’avoir ce qu’on
appelle maintenant un regard critique sur le... champ conceptuel sur lequel on travaille, en
lui présentant, non pas en lui disant voila comment sont les choses... maintenant tu peux
avoir un regard critique dessus... ou tu fais une dichotomie, tu fais une dualité dans le
rapport apprenant-savoir », pensant qu’il est de la fonction du formateur de transposer la
réalité¢ vécue qui ne peut étre prise en compte telle quelle, pour des raisons qui ne sont pas
évoquées mais qui sont posées sous la catégorie de la rationalité (de 1’expert). C’est pourquoi
B ajoute : « Alors que quand tu lui dis voila comment moi je vis ¢a, tu proposes aussi a
[’apprenant de se positionner, mais non pas comme un... comme une position qui viendrait de
nulle part... la position, si tu es avec un apprenant, elle pourra étre prise dans la dialectique
que toi tu lui proposes d’avoir aussi. Et en méme temps t’es quand méme [’expert et apres
dans... dans... ce dialogue, dans cette interactivité, tu lui proposes des reperes, si tu veux...

pour étayer ou pour... pour remettre en question sa critique... »

La dialectique, c'est-a-dire I’enrichissement de la situation pourrait se faire au prix d’une
comparaison entre le point de vue de I’expert et celui de I’apprenant, dans le langage de
I’expert. Or c’est exactement le contraire de ce que prescrit I’artefact fourni aux chefs de

projet de formation eLearning dont nous parlons ici.
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B se heurte a I’artefact en tant qu’organisation de [’activité méme de conception : « Je parle
d’une structure, de deux structures : la structure de projet de formation professionnelle, et la
structure de représentation des savoirs, je pense au cube, a la scene, en fait je n’aime pas le
cube, je pense a un espace plus ouvert que le cube, car le cube c’est l’idée de fermeture (...)
la scéne non plus me convient pas, car je crois que dans ce que (l’on) essayait de définir
comme structure, le coté temporel de la scene de thédtre et presque un peu linéaire, ne
convient pas non plus a cette structure... donc, je ne sais pas, je préfere [’appeler structure
multidimensionnelle de déplacement dans le savoir.» B met en cause la représentation
métaphorique proposée par I’artefact, tout en reconnaissant qu’elle permet une structuration

des savoirs.

Elle ajoute, pour s’en expliquer : « Donc cette structure, elle est importante parce que elle
donne au concepteur un repere, une référence qui.. qui se veut... ontogénétique ou
universelle, c'est-a-dire que c’est une organisation...euh... fonctionnelle du savoir, ... une
organisation conceptuelle du savoir, avec cette question de [’extension, de [’intention, ¢a,
c’est... linguistique...c’est cognitif... enfin, c’est la question aussi de savoir si c’est cognitif
ou pas, d’ailleurs... c’est la question de fond aussi... mais... l’intérét c’est que ¢a donne... a
la fois au concepteur et a [’utilisateur... une représentation méta de ce a quoi il peut

s attendre a trouver dans les différentes zones de cet espace...multidimensionnel. »

Mais ce que B ne voit pas au début, c’est que ’artefact propose un signe unifi¢, c'est-a-dire
une structure composée a la fois de signifiant et de signifié. Lorsqu’elle le découvre, elle se
I’approprie. « C’était nouveau en tant que mise en ceuvre spatiale a [’intérieur d’un écran
mais c’était completement lié a ce que je pouvais moi-méme penser... des caractéristiques du
savoir..., de ce que j’avais appris a la fac... La, c’était pas moi, mais ¢a avait du sens... ben...
par rapport a l’extension, le fait qu’un concept il a un champ d’application et de déclinaison
(geste horizontal et cercle). » Et de nouveau, B se heurte a la représentation proposée : la
table des maticres utilise la métaphore de la prise de hauteur, puisque voir I’ensemble du
programme, c’est le voir de haut, en plan. C’est donc I’espace du haut de 1’écran qui offre la
table des matieres, et ’espace du bas qui permet de creuser, et d’approfondir. B considere que
vers le haut, c’est ’approfondissement, car approfondir, pour elle, ¢’est prendre de la hauteur.

Nous touchons ici a la sémantique de la métaphore, c'est-a-dire aux limites respectives des
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cadres de référence de I’inventeur et des concepteurs utilisateurs de 1’outil. B pense que quand
elle va monter la souris vers le haut de 1’écran, elle va : « avoir le concept organisationnel au
dessus ou la famille de concept qui se trouve au dessus. » De méme B pensait que I’on passait
d’un savoir a D’autre sur une ligne verticale, alors que, dans ’artefact, ce passage se fait
horizontalement, comme pour 1’écriture. Pouvons-nous dire que B n’a pas adopté le point de
vue de ['utilisateur final (I’apprenant) ? Il faudra tenter une ¢tude de 1’utilisation du

programme eLearning instrumenté par la métaphore pour le savoir.

Lorsque B a eu a fabriquer un programme de formation pour des soudeuses en atelier, elle a
opéré ce qu’elle considere €tre une transposition rationnelle, doublement nécessaire, pour
tenter de respecter a la fois la commande et son interprétation de la motivation des
apprenantes. B garde une distance d’analyse qui est I’expression de sa professionnalité et qui
lui semble nécessaire a la réussite du programme qui lui est confié. L’artefact proposant une
posture épistémologique fondamentalement différente, insinuant que seule la position d’une
prise de vue depuis le lieu de I’apprenant peut donner du sens au contenu de la formation, B

se trouve fortement déstabilisée.

L’artefact conseille et décrit comment aller écouter ce que les apprenants ont a dire de leur
pratique quotidienne. Cette novation proposée par ’artefact est ressentie par B comme une

forte contrainte et une restriction de sa liberté précédente.

Ce ressenti de contrainte, voire de mise en cause de son expertise, véritable contestation par
I’artefact de son habitus, est rapidement doublé d’une curiosité qui va faire €évoluer le

positionnement initial et habituel de B.

Enfin, B, en tant qu’experte, constate que l’artefact fait travailler tout particulierement
I’écoute et la sauvegarde de la subjectivité de 1’apprenant, ce qu’elle nomme comme étant un
travail de « créativité », ce qui signifie qu’elle est confrontée a une découverte qu’elle aurait

voulu que I’équipe prenne comme objet d’étude.

Elle regrette que 1’apparition de la notion de créativité dans le processus de conception n’ait
pas été davantage travaillée au sein de I’équipe de production des programmes de formation
eLearning. B pense a la nécessité d’une réflexion approfondie sur 1’utilisation de 1’artefact, et

des pistes de recherche opérationnelle qui sont apparues, qu’elle appelle créativité. B ajoute a
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I’artefact des ¢léments théoriques a ce sujet qui prolonge la vision qu’on peut avoir de cet
artefact. Nous sommes bien en présence d’une création continuée de 1’outil au sens de Pascal

Béguin [Béguin, 2005, 5].

Cela est d’autant plus intéressant que B propose de faire de la simulation : « J avais comme
idée de faire de la simulation... simplement je trouvais que je pouvais pas aller suffisamment
loin, mais mon intérét quand je faisais de I'EAO, c’était la simulation et aussi le suivi
pédagogique. » Sans aller plus loin ici, notons que 1’activité de concepteur de programme de
formation eLearning pourrait étre étudiée sous ’angle de la simulation d’une situation de

formation.

B apprécie I’apport de I’informatique qui, a la différence d’un livre, offre un retour
d’information a I’apprenant dans le processus d’autoévaluation : on peut mettre au point des
exercices avec une progression : « Ca permet a la personne d’avoir une réflexion sur e qu’elle
sait ou elle ne sait pas, sans pour autant se mettre en confrontation directe avec le modele de
référence, donc, ce qui peut lui permettre de progresser progressivement... vers le modele de

référence... »

Il restera que B nous semble avoir fait des va et vient entre sa posture de psychologue
cognitiviste et son attirance pour une nouvelle posture de prise en compte de la subjectivité.
Et nous restons interrogatifs quant a la signification a donner a des expressions de B, comme :
« L’apprenant, c’est quelqu’un qui a besoin de s’inscrire dans du sens... » car B ne dit pas

comment ce besoin évoqué doit émerger d’une démarche qui lui permette de s’exprimer.

B ¢énonce que : « C’est de la responsabilité du formateur de parler a la premiere personne
tout en permettant a [’autre aussi de parler a la premiere personne, du savoir qu’il est en
train d’élaborer. » mais elle dit aussi, ce qui pourrait €tre interprété comme un retour a la
posture antérieure : « L apprenant, c’est quelqu’un qui a besoin de s’inscrire dans du sens...
pour pouvoir étre la, quoi... pour pouvoir travailler (...) et a ce moment-la, j’essayais quand

méme de le ramener a un sens rationnel... parce qu’on est dans le cadre du travail. »

Pour I’ingénierie de formation eLearning, nous avancons 1’hypothése que ce n’est pas le
concepteur, 1’expert ou le formateur qui sont les seuls gardiens du point de vue rationnel ,

auquel il faudrait ramener les apprenants, mais qu’on appellera rationnelle la faculté de
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comprendre le réel et de ’interpréter pour valoriser les connaissances des utilisateurs, a partir

de leur activité.

Les échanges avec les autres acteurs

EQUIPE PROJET

A est devenu progressivement chef de projet. Il ne se ressent pas comme expert, ni du
domaine, ni des technologies informatiques. Il est a la fois garant (A-2) mais aussi au service

du programme. La conception ne peut étre, pour lui, qu’un travail d’équipe (A-11).

A surveille les spécialistes. Par exemple, il intervient car « le rédacteur était trop loin de la
préoccupation (A-8) des utilisateurs, et donc il y avait un décalage... (...) un trop grand

décalage... (A-2) ».

A sait néanmoins s’en remettre a la compétence de certains spécialistes, qui accompagnent sa
propre pédagogie. « Moi, je n’avais pas beaucoup d’idées des exercices, S..., il avait plein
d’idées d’exercices... on sentait qu’il avait [’habitude... » et, apreés I’incontournable
« interview des utilisateurs », et outre les experts, dans la « chaine » de fabrication, « on
entend le rédacteur, on entend le scénariste, on entend le pédagogue et... ¢a, c’est le boulot
du chef de projet... 1l faut qu’il arrive a coordonner tous ces gens-la pour que ce qui sort ait

un sens. Ait un sens par rapport a ce qu’il a entendu des utilisateurs. »

L’artefact est une structure de construction, comparée a une ruche avec ses alvéoles a remplir,
ou a un échafaudage, un tableau avec des cellules. Cela revét une double fonction : c’est tres
structurant (A-7) et aussi: « ¢a met tout le monde d’accord. » Ce qui compte, c’est de

maintenir tout le monde en connection avec la réalité (A-3).

La conceptrice B est un des membres d’une équipe qui s’affirme comme « productrice

industrielle de savoir » dont elle ne cache pas qu’elle trouve cela trés utopique. Elle ne met
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pas en cause pour autant son appartenance a 1’équipe, dont elle sera un membre permanent

actif.

Fidéle a son approche d’experte cognitive, elle fournit a 1’équipe des séances de formation
trés utiles pour ’amélioration des échanges dans le groupe, au travers des temps consacrés a
la confrontation des points de vue. Ces séances permettent a chacun de prendre la dimension

du travail de I’autre, ce qui n’est pas donné a priori.

Exemple de tableau fourni par B a I’équipe de travail, annexe page 105 et suivante

RELATIONS AVEC LES EXPERTS

La premicre rencontre avec les experts a lieu, pour le concepteur A, apres avoir mené les
entretiens sur le terrain, aupres des futurs apprenants. L’équipe dont A est le chef de projet se
voit confié par le prescripteur la maitrise d’ceuvre, pour une collaboration avec I’AFPA et
I’AFT. Voici ce qu’il dit de la premiere rencontre : « ...Ce qui était génial c’était quand on a
rencontré les gens de I’AFT et de I’AFPA et qu’on avait déja les contenus, et qu’on a été
nommeés pilotes la-dessus... et que... quand on est allé voir les gens de I'AFT, je m’en
rappelle... les mecs ils me regardaient un peu en disant, attends... il va pas m’apprendre mon
métier | Et moi je les respectais et en méme temps je leur disais, mais nous, on va faire
l’inverse, c'est-a-dire on procede a [’envers de vous, c'est-a-dire vous vous partez des
contenus, nous on part des gens... Bon, je le disais pas comme ¢a... Mais, hein ! C’était
encore la méthode !... » Ce qui est a noter, puisque A ne semble pas mettre en doute que la
méthode ne part pas des référentiels classiques du domaine. Et d’ajouter : « Donc [’expert
n’était pas premier, ¢ était l'utilisateur qui était premier. » et méme davantage puisqu’en tant
que coordinateur du programme de formation : « Le role du coordinateur, c’est de faire
accepter a l’expert qu’il est un expert... euh... sans étre... de droit divin (sourire), c’est-a-

dire que en fait son expertise peut étre remise en cause par les attentes des utilisateurs. »

Par rapport aux experts du domaine, A les écoute et les considere comme une des sources de
contenu pour le programme de formation, notamment pour la table des mati¢res. Mais si ces
derniers sont indubitablement des sources référentielles, les contenus et la conception se

confondent dans le travail fourni par A qui dit valider (A-2) ce qui sort. Et a son tour, 1’expert
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valide les éléments de la table des matieres. La table des maticres est évoquée par A a la fois
pour parler du contenu obtenu avant toute apparition de référentiel expert et pour parler de la
table finale, validée par et avec les experts. A fait référence trés souvent a cette fable des

matieres (A-44).

Nous avons un énoncé privilégié¢ pour comprendre comment A voit les experts : « Je révisais
les espaces « 1 » avec [’expert et je lui disais : la-dessus a ton avis, bon, il faut faire un
exercice, pour toi qu’est-ce qui est le plus important dans cette legon ?...(...) donc on
déterminait dans chaque lecon ce qu ’étaient les points-clés a savoir... les fondamentaux de la
legon. » Dans ce passage, A nous explique que les contenus des lecons (les « UDA ») dont
nous savons qu’ils ont ét¢ modélisés a partir des analyses de contenu des entretiens avec les
utilisateurs, recoivent leur validité référentielle de la part de ’expert. L expert, de sa fonction
de porteur du référentiel, passe, dans ces programmes eLearning, a la fonction de certificateur
de la pertinence des contenus conceptuels qu’il n’a plus a fournir. En outre, il aide le
concepteur A a positionner les contenus dans les différents espaces conceptuels proposés a

I’écran, comme nous I’avons vu plus haut.

Tandis que dans le cas de B, elle prend leur avis et se positionne a leur c6té, chacun avec sa
spécialité d’expertise : « Je travaillais avec un expert principalement. Je faisais des entretiens
avec [’expert dans le but ensuite d’organiser la présentation des exercices des
connaissances... » et plus loin : « en essayant de faire en sorte que [’expert, de plus en plus
au cours des entretiens, exprime ce qu’il sait, pas seulement en termes de savoirs conceptuels,

mais aussi en termes de savoir-faire, c'est-a-dire comment il (I’expert) s’y prend... »

Pour B, c’est ’expert qui demeure incontestablement la référence, y compris lorsqu’on est
pass¢ de I’abandon des référentiels classiques a la prise en compte de la subjectivité des
utilisateurs apprenants. Il faut, pour B, que ce soit I’expert qui explique, et donc qui soit au
centre du dispositif de formation, comme référence de la bonne lecon, de la bonne expérience,
de la bonne pratique. Or la Didactique Professionnelle, sans avoir cette démarche pour
objectif a priori, a démontré que toute pratique peut étre prise comme objet d’analyse

d’activité, y compris, mais sans privilége particulier, celle des experts.
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APPRENANTS

Par rapport aux apprenants, A recueille en détail leur vécu, sous la forme préconisée par
I’artefact (« BDQPST », besoins, désirs, questions, problemes, situations-types) et construit la
premicre table des matieres a partir de cette extraction, avant méme d’avoir rencontré les
experts du domaine. Les apprenants (A-10) c’est a dire les utilisateurs (A-34) de la formation
a produire sont présents tout au long des entretiens, comme point de départ et d’arrivée

relationnelle :

« Et la premiere chose qui m’a semblée importante, sans parler de nouvelles technologies,
c’était d’aller voir les utilisateurs, et (...) fonder mon idée du programme a fournir a partir

des attentes des utilisateurs. »

En prenant cette place de I’apprenant, A devient lui-méme un utilisateur et va jusqu’a
s’identifier au chauffeur : «je ['imaginais dans sa cabine... si je lui sers ¢a, il va rigoler...
c’est ce qu’il va me dire, il va me dire ¢a c’est pas possible !... Donc j’avais la connaissance

des attentes... »

Du c6té de la production du programme, A se ressent comme un préparateur, au sens de
I’industrie, qui rapproche les données obtenues de la part des apprenants de celles obtenues
aupres des experts. C’est ce modele productif du programme qui détermine ses relations avec
les acteurs concernés. Il est tout d’abord comme un préparateur dans 1’industrie, qui rassemble
les maticres et outils nécessaires au travail, puis il est constructeur, ce que 1’artefact appelle
« modélisateur » des contenus pour qu’ils puissent €tre scénarisés par les spécialistes en aval.

Ses relations avec les scénaristes sont de vérifier que ces derniers utilisent les formes a

chapeau de I’outil pour mettre en histoire les contenus de la table des matiéres du programme.

B, dans sa pratique antérieure a la découverte de I’artefact de notre étude, se déplace sur le
terrain pour rencontrer les apprenants. Mais son approche est trés différente de celle de A.
Elle écoute les acteurs du terrain, et il parait clair que cette écoute se fonde sur une
connaissance professionnelle de I’approche clinique. Puis elle interprete, en psychologue
cognitiviste, leur discours. Avec la découverte de I’artefact, elle est intéressée par I’approche

subjective clinique proposée qui va au-dela de la seule écoute, I’artefact fournissant des
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moyens pour utiliser les contenus afin de les transformer en éléments de programme de

formation.

Elle pense que c’est quand méme (B-6) 1’expert qui propose les reperes (B-1) qui étayent
I’utilisateur. Au risque, sinon, que «fu laisses les choses sans vie », c'est-a-dire sans

I’éclairage de 1’expert.

Puis elle comprend que le sens de sa relation aux apprenants peut étre aussi fondé sur
I’analyse de leur vécu exprimé par leurs problémes, leurs difficultés, leur réel quotidien le
plus cru. Quoique cela différe beaucoup de sa pratique habituelle, cette plongée dans la réalité
subjective ’attire fortement, et elle finira par s’en servir et I’appliquera a la modélisation du

programme de formation eLearning. On peut donc parler d’évolution chez B.

La conceptrice B s’approprie 1’artefact et se comporte comme si, sans changer apparemment
de posture, c'est-a-dire en conservant sa place d’expert, elle accepte et utilise néanmoins une
approche clinique élargie, depuis les entretiens sur le terrain jusqu’a la modélisation du
programme. Elle évolue ainsi d’une posture cognitiviste vers 1’utilisation d’une nouvelle
didactique, fondée sur 1’analyse des pratiques professionnelles, qui utilise directement les
¢léments extraits et récoltés, en respectant la consigne de I’artefact de les conserver tels quels.
C'est-a-dire que les matériaux collectés aupres de 1’échantillon significatif des apprenants,
sont modélisés pour le programme en vue de leur scénarisation audiovisuelle en les prenant
comme point d’ancrage de la table des maticres, en lieu et place des référentiels experts
habituels. Ces référentiels deviennent des outils de vérification permettant de s’assurer
qu’aucun ¢élément du domaine professionnel a connaitre n’a ét¢ omis. On peut dire que B a,
par un chemin détourné depuis sa posture initiale de psychologue cognitiviste, peu a peu

retrouvé la centration sur le point de vue de I’apprenant.

L’évolution de la démarche de concepteur

A dit étre entré dans la conception « un peu a (son) corps défendant ». A, nous I’avons dit, se
ressent comme le fil rouge (A-7), le coordinateur (A-10), ayant /e role de coordination (A-6),

le fil conducteur (A-12) ce qui donne la cohérence (A-8), et la couleur (A-6) du projet.
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Notre hypothése que la clé de voute de la Structure Conceptuelle de la Situation s’incarne
dans un formateur concepteur qui prend la place de ’apprenant se trouve confirmée de
nombreuses fois par A. Non seulement le concepteur A parle de ce qu’expriment les
utilisateurs mais ce qu’ils veulent dire, la compréhension de leur for intérieur... Ainsi A se
considere dans une position assez privilégice (A-1) « qui est d’étre le garant de la

compréhension et de la fagon dont pouvait s exprimer ou comprendre les utilisateurs ».

Le concepteur A souhaite aussi prendre en considération la disparition de la médiation du
formateur présent physiquement avec ses stagiaires. Il évoque la solitude de I’apprenant (A-5)
qu’il faut « compenser (...) par de la convivialité. » Le plaisir n’est-il pas de rencontrer ses
pairs ? Or la formation eLearning vous frustre (A-1) de cela. A veut dire qu’il faut donner
une compensation, il faut tout de suite donner du positif . « C’est ¢a, I’approche clé (...) c’est

que on sert tout de suite a la personne quelque chose qu’elle attend. »

Et A s’imagine étre un apprenant qui se demande « Qu’est-ce que j’ai appris (A-4) ? Est-ce
que je l’ai bien compris ? » car il veut que le programme qu’il congoit soit vraiment bénéfique

(A-1) pour permettre un vrai approfondissement (A-8).

A finit par se reconnaitre comme un concepteur plus juste (A-1) dans sa connaissance des
besoins de formation que les experts du domaine eux-mémes. Il fonde sa posture de
concepteur de programme de formation sur une relation totalement acceptée comme
subjective, de sujet a sujet, entre lui et I’apprenant, c'est-a-dire au plus pres de leur point de
vue, mais aussi entre lui et les experts. A va jusqu’a créer des liens personnels avec tel expert,
en le rencontrant autant que nécessaire pour affiner la table des maticres construite d’apres les
pratiques professionnelles et validée comme cohérente. Cela se fait au cours de séances
privilégiées de travail entre A et son expert. Car le concepteur A prend d’une part toute la
dimension de 1’aide que lui apportent les référents du domaine : « J'avais en face de moi des

experts de I’AFT en qui... ma confiance s’est créée tout de suite, et j’en avais tres peu... »

Et d’autre part, il a « un expert indépendant avec qui j’avais une confiance... avec qui on
travaillait le samedi...euh... je pouvais [’appeler le soir, et il est venu au bureau plusieurs
fois... et c’était un formateur. Donc ce gars-la, il a été en permanence... il m’a fait des allers

et retours... en me disant non ¢a on ne peut pas dire ¢a, ¢a on peut le dire... »
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Notons que A reconnait que cette approche personnalisée constitue a la fois la fragilité de la

méthode mais aussi sa richesse enthousiasmante.

Car c’est bien cette double approche «en pince » avec d’un co6té le point de vue des
apprenants et de I’autre c6té celui des experts, qui lui permet de donner sa pertinence au
contenu du programme de formation. Au cours de son activité, le formateur commercial A fait
une découverte, celle de la possibilité d’étre un concepteur, chef de projet, « préparateur » et
« intermédiaire » entre d’une part les experts du domaine et les discours des apprenants sur
leur pratique, comme input conjoint, et d’autre part le programme, comme output. Disons que
A finit par se ressentir comme chef d’un projet dont il devient lui-méme partie prenante de

I’outil méthodique.

Nous plagons A au centre du schéma qui représente le dispositif de production du programme,
car il est, avec I’outil de transformation, le lieu de passage de I’information, I’intermédiaire, le
medium, entre entrées et sorties. Il n’est pas I’émetteur classique que propose le paradigme de
la chaine du traitement de I’information. Mentionnons que nous ne pensons pas que la théorie
du traitement de I’information ait jamais ¢ét¢ pertinente, car elle n’est validée par aucune
réalité. A est le canal subjectif capable de recevoir et ayant pour mission de transmettre la
subjectivité embarquée dans le programme qu’il congoit. En fait les sujets ne sont ni
« émetteurs » ni « récepteurs » mais ils sont des liaisons dans les deux sens et, sans jeu de
mot, donnant du sens, c'est-a-dire permettant a ’humanité de faire son travail : communiquer

pour continuer a exister et a se construire®’ . C’est cette dynamique 14 qui crée du sens.

La position du concepteur A nous semble résumée par : « J étais (devenu) le représentant des
utilisateurs dans le programme et j'étais leur médiateur, leur défenseur...» et cela
s’accompagne d’une reconnaissance tres positive pour le sujet : « ...tu deviens [’interlocuteur,
en ce sens, privilégié, parce que c’est toi qui es référent, et c’est toi qui fais autorité a...
euh... moi c’est ce que je peux dire que je retire de ce programme (...) (mais aussi) j ‘ai laissé

a chacun son expertise ! »

37 Nous avons proposé une déclinaison de I’information située selon ses gisements et ses appropriations, dans un texte qui se
trouve en annexe.page 96
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La conceptrice B ne ressent pas avoir eu un titre précis, et sa position dans son travail : « éfait
une position qui n’avait pas de description explicite, elle était dans [’action. Moi je me
présentais comme concepteur, je décrivais les moyens dont j’avais besoin pour faire mon

travail et je ne décrivais pas la méthode psychologique que j utilisais.(...) »

Le travail de la conceptrice B est de transposer les savoirs et les savoir-faire indiqués par
I’expert du domaine, dans des exercices qui permettent de : « mettre les... les apprenants face
a des problemes pour lesquels ils vont devoir faire appel a des connaissances, plutot que dans
la présentation des connaissances... Bon, c’est assez classique, mais enfin, c’est comme ¢a

que j’essayais d’assumer la position de concepteur... »

Mais en méme temps que cette démarche classique, B revendique d’avoir a la limite mieux
compris I’artefact que quiconque dans 1’équipe, et ce qu’est un acteur porteur de projet

pédagogique fond¢ sur le maintien et la sauvegarde de la subjectivité.

Il faut, d’apres B, « ...mettre les apprenants face a des problemes pour lesquels ils vont
devoir faire appel a des connaissances, plutot que dans la présentation des connaissances... »
Mais cela ne s’est pas fait d’emblée. B, psychologue cognitiviste avait pour objet d’étude la
situation de I’apprenant, lui-méme objet dans la relation avec le sujet expertisant. B fait

évoluer son activité pour intégrer a son objet d’étude la subjectivité relice.

B dit ressentir son positionnement d’experte au sein d’une équipe, et revendique de s’étre
déplacée de sa position cognitive habituelle, c'est-a-dire d’avoir opéré un changement

d’expertise.

B ne se ressent donc toujours pas comme conceptrice, mais comme utilisatrice éclairée par la
nouvelle méthode qu’elle découvre. B ne se ressent pas non plus comme formatrice, alors
qu’elle a explicitement un role de formation, au moins dans 1’équipe de réalisation du
programme, a qui elle fournit, nous I’avons vu, des explications orales et écrites sur ce qu’il

faut penser et faire a partir de I’artefact.

Elle est passée du travail psychologique et épistémologique d’objectivation de la subjectivité
des apprenants a la reconnaissance et a 1’utilisation directe pour le programme du contenu
subjectif des vécus exprimés par les apprenants, tout en gardant une posture d’experte dans un

ensemble productif.
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Deux schémas peuvent essayer de rendre compte du positionnement de A et de B tel qu’ils le

décrivent aujourd’hui :

A est placé, dans le schéma ci-dessous, avec 1’outil au centre du dispositif, a la fois comme

chef de proje\ comme porteur des méthodes sémantiques convoquées et comme lien entre

réalité vécue par Ngtilisateur et programme utilisé par I’apprenant.

Experts :
Donneurs d’ordre
> > A
équipe i A
Apprenants I
N |

Position de A - Schéma 16

La position de B n’a pas changé depuis le début, méme si son expertise ne s’applique plus au

méme objet. C’est I'utilisation de I’outil comme méthode de sauvegarde de la subjectivité en

jeu qui est gpuvelle. B est devenue experte en analyse de la subjectivité embarquée dans le
programme,fsous forme de récits de situations-problémes et d’exercices fabriqués en en tenant

compte.

.....................................................................................

v
Apprenants

Experts
& “'\pe <>

Donneurs d’ordre

Positionnement de B - Schéma 17
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L’évolution par rapport a eux-mémes

Les deux concepteurs, A et B, ont compris le renversement épistémologique contenu dans
I’injonction de I’artefact de réaliser dans un programme de formation ce qui était I’expression
d’un vceu pieux trop souvent prononcé par les formateurs a propos de la place de I’apprenant
au centre des dispositifs, un réel changement de position d’observation et de vécu, en
remplacant le contenu référentiel objectivé par tels experts, par le contenu subjectif puisé dans
la pratique des utilisateurs en situation professionnelle, ce qui est: «le point de vue de

[’apprenant ».

La contrainte initiale est accompagnée de la question de I’identit¢ du chef de projet. A se
demande : « Mais moi qui n’ait jamais rien été la-dedans, comment est-ce que je vais faire
pour a la fois rentrer dans cette structure de (nom de 1’artefact) que je trouvais logique, et en
méme temps étre fidele au contenu que je connaissais... » Au début, ’artefact lui apparait
comme une remise en question de tout référentiel, jusqu’a faire douter des fondations mémes

de toute connaissance antérieure.

Le concepteur A comprend qu’il pourrait avancer positivement en s’appropriant I’ensemble
de la démarche préconisée. Il applique et développe 1’outil. Par exemple, il assure lui-méme la
formation des différents acteurs impliqués. Seul tout d’abord, face a la découverte d’un
territoire nouveau pour lui, il se fixe comme regle d’étre rigoureux. C’est une sorte de pari.
Obéissons et nous verrons... « Ce qui m’a beaucoup aidé, c’est que j’ai été extrémement
exigeant dans cette premiere partie, hein... » Exigeant avec lui-méme et avec 1’équipe et les

experts, pour que les méthodes soient respectées a la lettre.

Le défi n’est pas douloureux, il est ludique : « Donc j’avais un a priori, si tu veux, a la fois
favorable et en méme temps je me disais ils vont voir ce qu’ils vont voir, parce que moi je suis
un mec du terrain, on ne me la fait pas ! Quoi !... (Rire) Et... Mais tres vite, euh, je crois que
¢a a été pour moi... euh... un point vraiment tres important, bon... C’est vrai que, c’était... si

tu veux, moi je m’y suis mis a fond, hein ! »

Et aussi : « Je me disais bon mais c’est une occasion géniale pour moi de faire un truc qui...
comme j’étais toujours un peu a cheval sur le terrain et qu’en méme temps j’aime bien

transmettre, bien je me suis dit, eh ! bien, c’est une occasion, donc je me suis mis a fond. »
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L’acceptation consciente de la contrainte fait partie de la construction du sujet qui produit :
« ...en fait, (nom de I’artefact), moi... a été longtemps pour moi a la fois une contrainte et en
méme temps une aide considérable... » 11 le dit clairement, puisqu’il parle de la construction
du programme en méme temps que de sa construction a lui : « ...donc en fait, euh... ce qui
moi m’a construit, pour rester sur ton sujet, c était que comme il y avait... eh ! bien le chemin

était balisé... mais en méme temps le sujet (le programme) était balisé... »

Et puis A reconnait volontiers que : « Le fait de partir des gens, moi c’est ma nature. »

La conceptrice B 1’a compris aussi, tout en gardant sa position d’expert cognitiviste, au
service du respect de I’utilisation du vécu subjectif des apprenants de 1’échantillon significatif.
B ne prend pas une position de chef d’équipe, mais se juxtapose a d’autres experts, a qui elle
explique et/ou fait intégrer dans leur prestation I’impératif méthodique. Ce n’a pas toujours
¢té le cas. Elle parle des expériences antérieures, en parlant de son isolement : « J étais tres
isolée... j’étais la seule non informaticienne... » car ce n’est pas a priori aux formateurs qu’on

demande le développement des programmes de formation eLearning.

Ici, elle opére une transformation de 1’outil, par son exigence d’interprétation de la

subjectivité des contenus enseignés, notamment par leur transposition dans des exercices.

B complete ’artefact en prescrivant la fabrication d’exercices pour rendre compte de la
pratique des apprenants. Cela représente une évolution de I’artefact qui n’avait pas formalisé
cette approche, car I’artefact souhaitait s’en tenir a la simple utilisation des situations-
probleémes, telles quelles apparaissent dans I’extraction. A ce point, il nous faudrait une
analyse de [D’utilisation des programmes par les apprenants pour fournir une tentative
d’évaluation des différences d’application de I’outil et de ses principes entre A et B. En outre,
cette nouvelle analyse pourrait étre enrichie par d’autres exemples de conceptions réalisées a

partir du méme artefact’®.

B a vécu une expérience riche, une transformation de sa position intérieure, de son regard. En

statut, elle semble rester identique a elle-méme, un expert parmi les experts, mais en réalité,

38 par exemple le programme eLearning « Apprenez plus d’Internet », Caisse des Dépots et Consignations, 2003.
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elle a parcouru un chemin de créativité professionnelle... : « Ce qui est important, c’est que
toute forme de créativité, elle est le... le ... Méme une créativité professionnelle... purement
industrielle..., elle nait d’une rencontre entre ta motivation, si tu veux... au sens affectif et

ton... savoir. »
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Conclusion

Nous restons sans réponses sur bien des points d’un travail qui mériterait beaucoup plus de
soin, de temps et de capacités de chercheur. Nous restons particulierement interrogatifs sur
cette question qui nous a semblé centrale : comment les concepts organisateurs de I’activité
du concepteur sont-ils en relation avec les concepts organisateurs de 1’activité de I’apprenant,

en absence de médiation physique entre enseignant et ¢léve ?

Par ailleurs, il apparait, a 1’écoute des discours des deux concepteurs A et B, qu’un enjeu
ancien s’est de nouveau révélé, a I’occasion de I’introduction de 1’artefact et de ses principes
dans le eLearning. La différence de point de vue est visible entre le concepteur A, décidé a
vérifier que « prendre la position de I’apprenant » n’est pas un gadget intellectuel de plus, et
qui expérimente d’arriver face aux experts muni d’une table des matieres congcue entierement
a partir des entretiens avec les apprenants représentatifs, table qui n’est pas contestée, et qui
sert de point de départ dans le programme, les savoirs d’expert servant a les vérifier et a les
objectiver. La conceptrice B est sans cesse en questionnement entre la présence fantomatique
d’un apprenant qu’elle a rencontré mais ne représente pas, et un expert qui lui donne a la fois

le savoir en général et son point de vue sur ce que doit savoir I’apprenant.

Tout cela est beaucoup trop rapide, et pour conclure trés provisoirement sur la conception de
programmes pour le eLearning, nous souhaitons qu’un travail ultérieur permette d’alimenter
des recherches, des ¢changes et des applications, trés nécessaires selon nous, a propos de
savoir si le eLearning peut, en tout ou partie, compléter —voire remplacer- les méthodes

pédagogiques classiques.

Nous savons qu’une grande partie du corps enseignant de langue frangaise (surtout en France
métropolitaine) redoute les conséquences sur leur avenir de [’utilisation massive des

technologies numériques et en particulier des plateformes de eLearning créées aux USA et au
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Canada. Ces outils, proposés par la quasi-totalit¢ des universités de ces pays, sont
accompagnés de normes tres strictes de fabrication et de documentation, apparentées ou

assemblées notamment a celles de I’industrie militaire et spatiale.

En continuité avec ces interrogations, nous pensons qu’une analyse €pistémologique doit étre
menée sur les conséquences de I’introduction du traitement binaire de I’information et de la
communication, non seulement dans 1’enseignement, mais dans la vie dans son ensemble.
Nous nous en tiendrons ici, en guise de jalon, a mentionner qu’une question majeure n’a pas
regu jusqu’a présent de réponse de la part des experts : Qu’en est-il de la logique d’induction,
composante spécifique de la pensée humaine et scientifiquement opaque —mais combien
constructrice- du fonctionnement de cette pensée. Quel traitement est réservé a 1I’induction
entre fait particulier et loi générale, dans un environnement entiérement numérise, c’est-a-dire
mis en forme et soumis a la seule logique de la déduction binaire, quelle que soit sa

sophistication d’échantillonnage algorithmique ?

Si tous les algorithmes sont bien des schémes, «fous les schemes ne sont pas des

algorithmes. » [Vergnaud, 1996, 286]

Croire le contraire et fonder une transmission des savoirs sur de telles inférences, cela illustre
pour nous 1’hypothése que nous avangons, a savoir que nous serions alors en présence d’'un
accident dans [’histoire de la pensée humaine, au méme titre que les trains déraillent et que
I’€lectricité ¢€lectrocute ; ou plutot, en raison de ’ampleur nécessaire a 1’analogie, au méme

titre que 1’évolution de la couche d’ozone au dessus de nos tétes.

Peut-&tre cela signifie-t-il aussi que serait permise la méme ouverture de pensée que celle
d’une humanité qui sait se donner les moyens d’avoir d’excellents trains pour voyager et de

belles lumieres pour s’éclairer ?

"Il faut apprendre aux éléves a penser, et il est impossible d'apprendre a penser sous un
régime d'autorité. Penser, c'est chercher par soi-méme, c'est critiquer librement et c'est
démontrer de fagon autonome. La pensée suppose donc le libre jeu des fonctions

intellectuelles, et non pas le travail sous contrainte et la répétition verbale."

Piaget, J. (1944), L'éducation de la liberté, Conférence au 28e Congres suisse des

instituteurs le 8 juillet 1944 a Berne, in De la pédagogie (1998). Paris : Odile Jacob. /63.
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Schéma 18 - Exemple de page de planning de dispositif de formation
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S1-REPERA 1 ProDid1 - Méthodes de repérage (FAISABILITE)
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DEMDEM 1.1.2 Repérer et analyser la demande du demandeur
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ETUFON 1.1.4 Etude fonctionnelle
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EQUIPE LY 1.1.7 Définition et recrutement de quulpe
GIscoL 1.2 Dossier de la méthode des repérages des srs# en gisements multiples ou collectifs
EXICOL 1.2.1 Repérer lexistence d'un gisement collectif
COOGI1 122 Aoorder e le gisement et obtenir sa coopération
QUIGIS 1.2.3 Choisir les gisements utilisables
ECHGIS 124 Repérer les échanges productifs et les complémentarités entre gisements
REPSIT 1.2.5 Prog 4 du repérage sur site avec/sans expert associé
PROGI1 126 Listor fansemble des productions des gisarmons oouecnfs (camogus)
GISIND 1.3 Dossier de la méthode des repérages des S/SF en giser
EXPGIS 1.3.1 Comment repérer et identifier les gisements spemanses (expem amsm_ enseignants, didacticiens, et
C00GI2 1.3.2 Comment obtenir la coopération du gisement
QuoGls 1.3.3 Choisir les élements utilisables (quantité de documents utilisables et/ou a créer)
PROGI2 1.3.4 Lister lensemble des productions du gisement (catalogue)
DECLDA 1.4 Procéder aux autorisations et déclarations des droits d'auteur
DOSCDC 1.5 Dossier du CDC
S2-EXTRAC 2 ProDid2 - Méthodes d'extractior
TGIS 2.1 Méthode d'extraction dlrecla dans o gisoment référent
EXTCOM 22 Méthode d'extraction aupres dautres ou experts
DOCCOM 23 Dossier des (doc, livres, ouvrages, labos, experts, etc.)
S3.MODELI ¢ 3 ProDid3 - Dossier de modélisation
SYNOPS e 3.1 Dossier du synopsis
TRIMOD e 3.1.1 Trier les en ensembles logiques et - grands MOI
TRICHA 3.1.2 Fabriquer les chapitres (dégrossissement des contours du chapitre: debu( deve\oppemenl fin)
GRAPHI 3.1.3 Batir le schéma graphique de la (chemi , san
DECUDA 3.1.4 Découper le PAP en UDAs
MODMAQ 3.1.5 Générer la maquette (état du synopsis)
FONCOM 3.1.6 Décrire les fonctions présentes dans les commandes
1 MODSOR 3.16.1 SORTIR
2 MODBIS 3162 BISSAC
3 MODLEX 3.16.3 LEXIQU
4 MODCOM 3.1.6.4 COMCOM
MODUDA 3.2 Dossier de la modélisation des UDA:
BULPED & 3.2.1 Créer les bulles pédagogiques
CHOPED 3 3.2.2 Déciter dos méthodes ot utls pédagogiques utilisés dans le PAP
NAViCUB < 3.2.3 Créer les SCRNSs: navigation concepto-spatio-temporelle - ESPAC1 4 6
1 MODESP 3.2.3.1 Modéliser E1, E4, ES, E6, E2 et E3
11 MODLE1 323.1.1 ESPACT
12 MODLE4 32312ESPAC4
13 MODLES 3.2.3.1.3 ESPACS
14 MODLES 32314 ESPACS
15  MODLE2 32315ESPAC2
32316  MODLE3 32316 ESPAC3
3232 MODQUE Y 3.23.2 Scénariser les questionnaires en E1 et E4 et PROFIL en tache de fond
MODPPD 3.2.4 Construire les PPDs
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ents C)
* Recherche qualitative
d §rts

[ pebut de Pextraction - Probid 2 |
Atre + rapide en quali

Echantillon significatif

SAVOIRS OBJECTIFS APPROCHE QUALITATIVE

* Guide Entretien Non Directif (END)
(Questions ouvertes + questions de relance)

* END Enre
Q.P.

* Recherche documentaire
(Documents C;
istrement = contenus
.B.ST (Documents A)
> « Ecoute des contenus
7 Ventilation sur pages A4
ématique)

aupres d ‘ex|

(Documents -—

* Analyse qualitative de la

\

demande (Documents B) ¢ extraction libre thématic
‘ontenus exacts et citations
Doc 1C| 1ére table des lére liste de |Doc 1AB

matiéres

pouvoir-faire

Visionner, écouter, lire, relire chacune des sources
les unes apreés les autres

Repérer a la lecture de chaque source

un ou plusieurs concepts
a insérer dans le programme de formation
sans encore préciser de quelle UDA ils doivent faire partie

Docs C Docs AetB

ENDn...

Créer une feuille EXCEL avec
colonnes :

- Intitulé du document source
- Auteur

- Concept

- N° d'UDA/SCRN

12

Ecrire un N° de réf. sur le document
source, consulté pour pouvoir le
repérer plus tard

(une numérotation séquentielle au fur et
a mesure de leur consultation fait
I'affaire).

v v

Créer et remplir a chaque fois que I'on repére (doc C) et que
I'on valide (analyse A4 des docs A et B) un nouveau concept
un post-it 3M réf 655 au format ci-contre

S—

Libellé du concept

Réf. doc.

N°s de référence des documents sources

et endroit précis ol se trouve le concept

[

'
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1ére liste de |Doc 1AB

pouvoir-faire

A ce stade on posséde :

- 1ére tentative de Table des matiéres (Docs C)
- 1ére tentative de liste de PF (Docs A et B)

- ensemble de post-it

- tableau EXCEL des références (Docs A, B et C)
Cela permet, trés subjectivement, d’avoir une...

| 1ére idée des modules du PAP |Doc 2

Apposer sur des feuilles de paper board collées au mur chaque
post-it ainsi créé de préférence en les rapprochant les uns des autres
selon la pr des qu'ils & On obtient peu

a peu une...

1ére matrice des savoir-faire |D°= 3

Au fur et a mesure de la consultation des documents, il est possible
que plusieurs documents sources renvoient au méme concept ou
théme déja inscrit sur un post-it. Pour ne pas perdre cette richesse de
contenus, il convient d'inscrire & la suite dans la partie basse du
post-it, tous les N°s de référence des documents.

NON Tous les documents

sources ont-ils été
consultés ?

C: si la méme page
comporte plusieurs concepts que I'on
souhaite retenir, faire autant de
photocopies de cette page que de
concepts différents et attribuer a chaque
photocopie un N° de référence différent.
Surligner dans chaque photocopie le
passage correspondant au concept.

¥

Saisir dans la feuille EXCEL sur la ligne
dont le N° correspond au N° de référence
porté

sur le document source :

- l'intitulé du document ou N° d’END
et de citation,

- I'auteur lorsqu'il est connu et/ou
I'organisme source.

Regrouper les post-it par familles
homogénes aux concepts qu'ils
contiennent et faire émerger les titres
des UDA's en s'aidant des concepts de
chaque famille.

Créer un post-it pour chaque titre d'UDA
de couleur différente des post-it de
concepts qu'il contient et I'apposer au
mur comme une téte de branche de ces
concepts.

On obtient alors :

1ére ellipse avec les UDAs

¥

+ 2éme typologie des utilisateurs

l

On peut utiliser Mind Manager
pour faire la cartographie
du Programme

Schéma 23
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| peébut de 1a modetisation - Probia 3 |

Chaque UDA (nom technique de la legon vue du point de vue
didacti ) est ée de ou thé

Regrouper chaque post-it de 'UDA dans une BULLE
PEDAGOGIQUE, c’est-a-dire un ensemble logique qui est une des
parties de la legon.

Construire ainsi les BULLES PEDAGOGIQUES de toutes les UDAs.

= BULPEDs

—_—

L’enchainement des bulles représente l'itinéraire guidé, selon
le point de vue pédagogique, c’est-a-dire de |’enseignant.

-
beglogbin o
DEB:‘EED

Les SCRNSs sont le résultat de la compilation des concepts et
du travail de modélisation. Le modélisateur décide du nombre des
SCRNs de I'UDA.

Remplir le document 4 (feuille
EXCEL) qui vérifie si et comment les
UDAs traitent les Q.P.D.B.ST

Matrice UDA.xls | Doc 4

Numéroter les SCRNs, un numéro par
post-it et saisir ces numéros dans la

colonne SCRN de la feuille EXCEL sur les
N°s de lignes des documents inscrits sur

MODULES des
POUVOIR-FAIRE

PORTES (PEDs)

chaque post-it.

La base de données permettant de
servir de support a la rédaction des
scripts est constituée.

B —

|| Vers la scénarisation - ProDid 4 ||

Schéma 24

Trois feuilles de structuration de la modélisation dans ProDid
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NaviCub©

Cette interface, désignée « intuitive » propose une prescription de mise en forme des contenus

des UDA (legons) dans les diverses dimensions conceptuelles proposées au concepteur et

accessibles a I’apprenant par I’interface graphique qu’il a devant lui sur son écran.

Interface Intuitive de Navigation - NaviCube

Survol et Positonnement d ‘ensemble, Situation
Table des mati¢res, ellipse, carte de parcours

Prérequis

Passerelles amont
—

Entrées dans le processus
guidé

Prolégomenes - Gérard Delacour@r 995

Evaluation et Extenston du concept
QCM, exercices complémentaires,

Plan du Navigateur
Supports pédagogiques
en mode guidé ou en mode libre

Texte, Graphique, Diapo, Audiovisuel fixe et
animé, Son, Effets 3D, Caméra + micro

autres exemples et exercices

sur le méme sujet

——

Passerelles aval

Plan d'élargissement

méme programme

[

Ouvertures vers d'autres concepts dans le

Sorties dans le processus guidé d'apprentissage

Approfondissement du concept

«Théories
«Compléments
e Calculs
« Utilisations

«Autres concepts reliés/
autres champs de connaissances
«Groupes de débat
dinscriptions a M3 J, a débat
«Contacttuteurs

Page 95/107




Gérard Delacour — M2

Les 8 portées de I’information

Gérard Delacour - 2002 - publié sur www.delacour.over-blog.com

De la découverte a ’appropriation de I’information

La plupart des systémes d’informations propose la résolution du
probléme récurrent de la mise a disposition permanente d'un
ensemble plus ou moins complexe d’informations.

Mais la nature de linformation est de n’exister que si elle est
convenablement médiatisée.

Elle doit étre supportée, pour étre mise a disposition, et atteinte, pour
étre pertinente, en écho a des liens qui appartiennent a un tout autre
champ, celui des besoins, questions et souhaits de l'utilisateur.

Si bien que, sans entrer davantage pour le moment dans 'analyse de
cette complexité3®, nous pouvons lister difféerent états de
I'information, qui 1’adjectivent.

Ainsi I'information peut-elle étre :

1. Supposée enfouie

A ce stade, il est seulement connu que l'informaton
existe. Elle est concentrée dans un lieu ou bien elle
est diffuse, mais on ne sait pas ou...

I1 est vraisemblable que l'information existe quelque
part, soit que ses effets soient connus, soit que son
inexistence soit logiquement invraisemblable.

2. Repérée
Le gisement est connu, approché, échantillonné.

Le repérage a porté aussi bien sur les contenus de
I'information que sur ses supports, a la fois
techniques et humains.

% Cet article renvoie & la métaphore de « [’extraction miniére » utilisée dans I’artefact ProDid.
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3. Extraite

Le gisement étant atteint, nous dirons «a ciel
ouvert », des méthodes permettent de transporter
I'information de son lieu et stade d’origine vers un
autre lieu, en vue de son utilisation.

Ce transport doit préserver la valeur et la cohérence
—I’état intime— de l'information originelle. L’extraction
doit donc étre opérée grace a des outils qualitatifs.

. Disponible

L’'information extraite peut étre consultée parce
qu’elle est médiatisée grace a des outils répandus ou
parce qu’elle est accompagnée du média adéquat,
jouable de maniére autonome.

Cette disponibilité ne permet par elle-méme aucune
assurance quant a l'utilisation de 'information.

Une information peut étre disponible et n’étre jamais
consultée ni utilisée. Il existe ainsi sur Internet
d’innombrables « ghost sites ».

. Utilisable

L’'information disponible peut étre atteinte et elle
devient utilisable en raison de P'adéquation
ergonomique?® entre meédia et utilisateur.

. Révisable

Au double sens de :

- qui peut étre facilement mise a disposition de
I'utilisateur sous forme de révision, ce qui
suppose un traitrement différent que simplement
revoir la méme information,

- qui peut étre mise a jour via le systéme
d’administration développé.

40 Ergonomie du travail : science des conditions de possibilité du travail
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7. Révisée

Information mise a disposition -avec historique
lorsque c’est utile- dans I’état le plus contemporain
possible des besoins de I'utilisateur et avec l'option
pour lui de choisir différentes durées compatibles
avec sa compréhension, a chaque niveau souhaité.

. Utilisée

Sera appelée utilisée toute information qui aura
franchi les 7 étapes précédentes et dont l'utilisateur
pourra dire qu’elle est intégrée a sa compétence.

Cette information est utilisée parce qu’elle est
appropriée —au double sens qu’elle convient et qu’elle
appartient a I'utilisateur—

Le perfectionnement et I'ancrage de cette
compétence se font par récurrence entre les niveaux
7 et 8.

Une schématisation simple montre que linformation émerge, du
stade 1 a 6 et qu’elle vit dans le Sujet (I'utilisateur en position de dire
« je ») par avancée récurrente symbolisée par la figure de la spirale,
aux stades 7 et 8.
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Exemples de documents du concepteur A

Exemple de position méta (Bulle pédagogique)

)
%g,o

Yol

Rappel

pongp ol
o -

navigation

Vous avez déja vu
et maintenant vous
pouvez travailler

MOl oo

v,[,m('l :(,'A.(,A;f',

(i upl pedegogiqee
Dot
oy o,

Adapter sa vitesse en ville : les feux
tricolores , les passages piétons,
les rds points.

/ , Y P
bl ﬂ*o“/f A /J/‘" tean

I b
k\j/,; Lm }(A (P( 62 Q/ﬁ“‘/

/ G VSl
.7///7 /A'/»l/ (;‘Wv (/ ¢ iar?h Aoy B0

Panneaux spécifiques PL.

Permis & points

Distance de sécurité

Temps de réaction, distances de freinage et d’arrét

Lgnl6
Circulation dense, rapide et urbaine

Zone d’incertitude

Zone de non liberté

de risques

Scificités des autres usagers (véhicules lents, légers, deux roues et

o ‘ e e Lo 3 ) & l

)
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Exemple d’ellipse indiquant la position des portes d’entrée dans le programme

U ob M O W M b M M M M M MMM M oM e e e = = = = &

- S FLLIPSE FCCO BTP
Gabarits Corvoi exceptomel S
OC 4 Widil industries ; Domaments debend /| = Vi
funicn avec 1’AFT et PAFPA du 0305/01 = Chef de travas FIRA  Oppontniés de / Poc —~—
/ abgue . Réglemertation remorquaze / Diffrexts types de chantiers™
- o0
Z et statioymement Code de layoute  Peamis ensemble atic / - Zomes de cirouldtion
Frévertiondes accidents . S
Ternps de repos bloca 4 ©  Sipulisatondes Sols glissarts ef instable
i Antiblocage CACES  remorques Vitesse de crmulation . : :
Maintenano: des fiuxc Réflaces Caves
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Poids et Restrictions de
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e
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\ i . matérian R : -
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Ellipses du programme FCCO congues par A

2) Savoir-Faire (action de
base)

3) Savoir objectivé (table des matiéres classique) =
information disponiblc ELLIPSE Conducteurs BTP
Widil industries.GCO.18/09/00
1) Pouvoir-faire
(étre capable de)

Convoi exceptionnel
Gab,

ACE! SPS
CACES Signalisation temporaire PPSPS
Réglementation et sécurité routiére
Code de la route

Noyau : La personne compétente
(L *objectif de la formation)

) Régles de circulation sur chantier
Réflexes

Manceuyres

Panneaux
Contre-voyage  Disaues
Radio Replis

Conduire un véhicule porte eng

Camet & souche avee rapport
1

Chef de chantier
journalier

Respecter les instructions du chef de chanties

Conduire sur route

Mouilles

Feuille de route

Sols glissants et instables
Respecter la signalisation temporaire
Feux, dispositifs

réfléchissants

: Caves
Mancuvrer en terrain difficile

Pentes

ranchées  Dévers
‘Téches au sol

at du terrain et du
antier

Voyants

Vitesse

Talus
Prendre en charge le véhicule

Pression des pneus

: Boues de chantier
Adapter la vitesse i la visibil

Communiquer avec le
conducteur de travaux

Niveaux

Maitriser
1 ‘environnement |

CONDUIRE
occasionnellement un
camion de > de 3,5 T
dans le BTP

Canalisations

Poussiéres
Liste du matéricl

remorquable

Acerocher une remorque

Risques d *éclatement
Localiser le personnel travaillant
Remorquer

sur le chantier

Signalisation des
remorques

Baudriers
réfléchissants

Respecter la réglementation

Charger
Décharger

Casques

Signaler une remorque
PTRA

PTAC

Equilibrer le camion
ctla grue

Procédure de placement,
Permis ensemble articulé

Klaxon Blocs

Documents de bord

Roches Concassé
obligatoires

Chargement par le cdté,
Lever d’un coup la benne

Bichage matériaux fins
Bulle de niveau

Agglos .
trimon dos marctianiiiscs o Projections
Vider, nettoyer une rimer des marchandises ou des papaing Sangles
Baland  Renversement benne Angles Godet Cales

Pente - X
Bras de levier  Triflash R Chargement sur | *essieu Paleties
Cones Maté " Enrobés, goudrons.
Responsabilité civile atériaux collants | pyjap Autonomie
Défoncement de chaussée Préfabriqués
Asséchement boues, graviers  Charpentes
Dommage & autrui

Trémic Fernaillage

Schéma 25 - Premiére ellipse qui propose 5 portes d’entrée

2) Savoir-Faire (action de
base)

3) Savoir objectivé (table des matiéres classique;
e e e ) ELLIPSE Conducteurs BTP
25/09/00
1) Pouvoir-faire
(8tre capable de)

Gabarits  Convoi exceptionnel

Réglementation et sécurité routiére

Noyau : La personne compétente

Constat
La p P Disques
(L objectif de la formation)

Régles de circulation

CACES Caves
Code de la route

Mancuvres
Contre-voyage

Replis

Mouilles

— g T Signalisations
Conduire un véhicule porte engins

Adapter sa vites
1 "environnement

% SO0 X S Sols glissants et instables
Se comporter au poste de travail

Conduire occasionnellement

Talus
Rampes

Respecter le code de la route

Tranchées

Dévers
Vitesse
aire des navettes

Pluviométrie

* Manceuvrer en terrain difficile

Matériaux coupants
Conduire sur
chantier

Faire le lien Canalisations
CONDUIRE Nature des sols et
occasionnellement un
camion de >de3,5 T
Sécurité individuelle

des matériaux
dans le BTP

Localiser le personnel

Sécurité collective

Risques déclatement

Prendre en charge le véhiculs

Liste du matériel
remorquable

Baudriers

¢fléchissants
Charger et Décharger réfléchissants

Remorquer du
matéricl

Signalisation
des remorques

Procédure de placemen

PTRA
Permis ensemble articulé

Klaxon

Documents de bord
obligatoires

Renversement

Sangles
: ne

Pent "
Triflash o

‘Chargement sur | "essieu
“ones
Responsabilité civile

Palettes

Défoncement de chaussée

Dommage i autrui

Schéma 26 - Ellipse finale avec 3 portes d’entrée
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Exemple de recueil de contenus vers les UDA

Synthése des analyses du contenu des chauffeurs du BTP
Six interviews de chauffeurs occasionnels et titulaires

Situations, problémes, questions types, besoins et désirs des utilisateurs +
mots clés

A) Conduire sur route

Savoir-Faire (UDAs)

]

Mise en route : 12’ le matin pour faire toutes les vérifications etles
rapports- 154, 1513, 711, 72

Prendre en charge le véhicule

2

Mise en route plus longue pour un chauffeur occasionnel- 15/4

Prendre en charge le véhicule

Les chauffeurs sontresponsables de I'entretien du camion, ils
signalentles anomalies, ils ont des primes d'entretien 15/12, 15/13,

Entretenir le véhicule

Sur quel chantier va-t-on ce matin ?-15/3

Respecter les instructions du
chef de chantier

Communiquer par radios avec le conducteur de travaux ou les
autres chauffeurs-15/5, 15/16

Communiquer

Il faut discuter avec ses collégues pour éviter les accidents du
travail 15/34

Communiquer

Faire des navettes toute la journée, toutle temps a charge-15/6

Faire des navettes

Le chauffeur n’aime pas préter son camion-15/12

Prendre en charge le véhicule

Un chauffeur occasionnel de semi peut étre un conducteur
d’engins qui remplace un chauffeur en congés-15/22, 15/23

S'intégrer dans I'équipe

Probléme de l'intégration d’un chauffeur occasionnel-15/23

S'intégrer dans I'équipe

Les nouveaux ont tendance a rouler trop vite : ils cassentle
matériel ou ils " touchent " les voitures en ville-15/15, 1524

Conduire en ville

Probléme de la conduite en ville avec les feux rouges partout etles
voitures que le camion risque de toucher-15/7, 15/8

Conduire en ville

13 :Bien surveiller dans les rétros si le chargement ne tombe pas-15/ :Conduire en ville
14 iPour aller en ville on prend un petit camion 7/5, 7/6 Conduire en ville
15 iProbléme de I'accoutumance due a la routine des navettes : baisse:Faire des navettes
de vigilance-15/10
16 iProbléme des cailloux dans le jumelage-15/15, 15/16, 15/27 Retirer les cailloux dans le
H" 1}
17 iProbléme des horaires de coupure : frop long-15/18, 15/19 Se comporter au poste de travil
18 {Quelquefois on brile un feu orange-15/17 Respecter le code de la route
19 Se déporter pour tourner : un vrai danger-15/20 Conduire en ville
20:Probleme du désavantage de la profession par rapport aux routiers i Se comporter au poste de travil
: age de la retraite et paniers repas imposables-15/1, 15/21
21 i Avantage de pouvoir retourner chez soi tous les soirs -15/11 Se comporter au poste de travil
22:J'ai la clé de I'entrepdt. Je fais le plein de gas-oil toutseul. Je sais iSe comporter au poste de travil
que le patron contrdle les km en fin de mois pour éviter le
"coulage" 7/1
23 iReplis de matériel : bon de chargement obligatoire Conduire en ville
Mots—clés :

Sécurité, tonnes, m3, gars, chef, navettes, feux rouges, autonomie, routine, accident, cailloux, gros.
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B)

Conduire sur chantier

Savoir-Faire (UDAs)

Repérer les pieges

N i—

Se planter dans une mouille ou tomber dans une cave-15/25,
15733

Repérer les pieges

Le semi p facilement en terrain glissant-15/26

Il faut adéptér sa vitesse au terrain pour éviter une crevaison, un
caillou dans le jumelage, ou de casser une lame de ressort, ou de "
vider le vide poche '™-15/28, 15/29

Adapter sa vitesse a
I'environnement

w

Mal de dos-15/29

Adapter sa vitesse a
I'environnement

arient beaucoup d’un chantier a I'autre 15/1

Observer I'état du terrain

oigté -15/1, 15/2

00N

Prendre son temps pour juger le terrain la premiére fois -15/1, 154

Mémoriser le chantier

o

Dans son camion le chauffeur est son chef. Il prend des initiatives
-15/5,15432, 1512, 15/37,.15/38

Décider

10

Le chantier change de configuration au fur eta mesure de son
avancée 79

Mémoriser le chantier

1

Descendre du camion la premiére fois 7/10, 79

Repérer les pieges

12

Je vais voir le chef de chantier 7/10

Contacter le chef de chantier

Mots-clés :
Terrain, doigté, prudence, initiative, planter, pieéges, cailloux, manoceuvre, controle

C)

Charger et décharger

Savoir-Faire (UDAs)

]

Prendre contactavec le chauffeur de I'engin qui charge le camion -
15434

Communiquer

2

Se placer au klaxon - 15/35, 15/36

Se positionner

Surveiller le chargement dans le rétroviseur - 15/37

Surveiller le chargement

En passantles vitesses le chauffeur voit s'il esten surcharge ou
non-15/38

Estimer la charge totale

Un camion en surcharge risque de vider son chargementau
premier rond point- 15/39, 1540, 15/41

Estimer la charge totale

Lever d’un seul coup la benne pour que la charge ne fasse pas
basculer le camion-15/42

Vider la benne

Metire le camion bien a niveau etle stabiliser avant de décharger-
15/42

Vider la benne

Il faut bien arrimer les palettes pour qu'elles ne tombent pas dans
le premier virage 7/11, 7/12

Arrimer le chargement

Avec les hauteurs il y a un risque de déséquilibrer le camion 7/13,
716

Controler les hauteurs

10

L'agglos creux a le méme aspect que le plein mais pese moins
lourd 714

Identifier les caractéristiques
des matériaux

1

Avec une grue, il estplus facile d'estimer la charge totale 7/15,
720

Estimer la c"harge totale

7/20,7/21

12 :Le chauffeur doit savoir refuser une surcharge 7/17 Refuser une surcharge
13 1l faut une confiance mutuelle 7/18, 719 Communiquer
14 iLes cales en planche empéchentle glissement entre les piéces Caler le chargemnt

15

Toujours avoir un stock d'équerre dans son camion 7/23

Caler le chargemnt

16

Avec un 3,5 T on peutcharger du vrac 7/24

Charger en vrac

Mots—clés
Surcharge, placement, communiquer.
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Modélisation FCCO — exemple

NOM DE L'UDA :

01-06 Conduire en ville

MODELISATION DU PAPO3 : FCCO du BTP
NOM DU MODULE : 01-Conduire sur route
NOM DE LA PORTE D'ENTREE DIDACTIQUE : 01P03 Conduire en ville dur, dur!

Dans cette UDA il s'agit de sensibiliser le chauffeur aux dangers, tant sur le plan matériel qu'humain, que représente un camion du BTP qui circule dans un environnement urbain. Cette legon s'articule
sur deux blocs pédagogiques : 1) Moi (le chauffeur) avec mon univers matériel, fixe de la ville (rues étroites, entrée de chantier, feux rouges) ce que je vois et ce que je vis et 2) Les autres dans un

univers mobile : les usagers, (deux roues ou en voitures, et les piétons...) gui sont tout autour du camion et gui représentent un danger.
Code/Plan Igspace 1 Espace 2 Espace 3 |§space 4 Igspace 5 |§space 6 issac Lexique IQMAJ  TMLC | Fonctions
'SCRN 01-03-06{Passages étroits : il s'agit ici PED 03 "Conduire |[SCRN 020 [1) Exercice de comparaison de |Contact tuteur. Accés dans le site  |Votre parcours dans|Régles du code de [PTAC, PTRA, Impression des
010 d'exprimer I'écart de proportion entre le |en ville dur, dur!” gabarit : poids d'un camion et |AFT-IFTIM sur la FCOS (Formation |I'UDA puis dans la route sur les Poids réel, exercices de
Créé le 06/02/01|camion et I'environnement urbain que ce |introduisant les poids d'une voiture, hauteur  |Continue Obligatoire de Sécurité) et [I'ellipse : "vous étes|panneaux gabarit de
par GCO modifié |soit les autres usagers (voiture, deux  |deux blocs d'un camion et hauteur d'un  |FIMO (Formation Initiale Minimum |ici” spécifiques PL, les I'espace 4
le 19/02/01 roues, piétons) ou les éléments fixes :  |pédagogiques de piéton, d'un vélo...2) Autre Obligatoire) www.aft-iftim.asso.fr itinéraires

portes d'entrées de chantiers, rues la lecon : Moi et exercice analogique inspiré de |aux contenus sur : panneaux PL, obligatoires, les

étroites, accés interdits. Intégrer ici les |les autres. ce qui se fait & la Vilette pour |itinéraires et passages étroits si plus| passages étroits.

contenus suivants : 1) "Itinéraires exprimer |'univers matériel des |d'infos.. Accés a "Conducteur

obligatoires” 2) "Panneaux spécifiques enfants comparé a celui des  |d'engins" de Didact systémes.

PL" : limites de poids, de longueur, adultes : on se proméne dans |CACES (Certificat d'Aptitude 4 la

largeur et hauteur 3) "passages étroits" un dédale de tables et chaises |Conduite en Sécurité) : les régles de|

régles de priorités pour le croisement qui nous arrivent & hauteur des | conduite en ville d'un engin.(Tracto-

avec un autre véhicule eux comme un petit enfant le |pelle, )
Codage/fichier |Contenus AFT et AFPA en cours de Contenus AFT et

collecte AFPA
'SCRN 01-03-06|Des feux rouges : il s'agit d'exprimer |SCRN 010 SCRN 030 |Exercice pour apprendre a Contact Tuteur. Statistiques de la_|Votre parcours dans|Les sanctions du
020 ici la "galére” du chauffeur de camion en relativiser le temps passé & un |prévention routiére sur le temps  |I'UDA puis dans  |code de la route
Créé le 06/02/01|ville qui doit arréter et relancer son feu rouge : une trotteuse d'attente moyen & un feu rouge. Le |I'ellipse : "vous étes|quand on brile un
par GCO et "bahut" & chaque feux rouge avec toutes apparait sur 'écran par code de la route sur les feux rouges. |ici" feu rouge.
modifié le les "tonnes" dedans. Pour un usager en exemple et I'utilisateur doit Les sanctions quand on brile un feu
19/02/01 voiture déja c'est pénible mais avec un dire combien de temps il s'est |rouge

camion ¢a |'est encore plus : écoulé.

rétrograder, freiner, stopper, puis

redémarrer avec toutes les vitesses a

remonter. La tentation est forte de

passer a I'orange bien mire surtout
Codage/fichier Contenus AFT et
SCRN 01-03-06{30 km/h : en ville la vitesse pour les SCRN 020 SCRN 040 |QCM pour apprendre au Contact tuteur. Le code de la route |Votre parcours dans|Extrait du code de

camions est limitée & 50km/h mais la chauffeur combien de temps, et|européen sur les limites de vitesse |I'UDA puis dans la route sur la
Créé le 06/02/01|plupart du temps compte tenu du trafic donc de métres, il faut pour  |pour les P.L. en agglomération avec |I'ellipse : "vous étes|limite de vitesse en
par GCO modifié [ou des obstacles on ne peut pas rouler & arréter un camion de 15T qui  |des exemples sur quelques pays.  |ici" ville pour les
le 19/02/01 plus de 30km/h roule a 50km/h et a 30km/h. camions
Codage/fichier |Contenus AFT et AFPA en cours de Contenus AFT et

allecte AFPA

'SCRN 01-03-06{Se déporter pour tourner a droite: le [SCRN 030 SCRN 050 |Exercices analogiques sur les |Contact tuteur. Théorie du porte-a- |Votre parcours dans|Illustration d'un Porte-a- Impression d'un
040 tracé du virage (angle droit pour entrer rayons de braquage + exercice |faux et du déport. Extrait du code |I'UDA puis dans porte-a-faux faux. Déport schéma de
Créé le 06/02/01|dans un chantier par exemple) ou les avec un porteur Chinois qui a |de la route précisant qu'un camion |I'ellipse : "vous étes porte  faux et
par GCO modifié [dimensions du véhicule peuvent mettre un balancier sur I'épaule et qui |peut se déporter & gauche avec son |ici" de déport.
le 19/02/01 le chauffeur dans I'impossibilité de tourne pour illustrer le déport |clignotant a droite. Différents

tournera droite. Le conducteur est arriére. exemple de situations : entrée dans

autorisé & s'écarter sur la partie gauche un chantier, tourner & droite en

de la chaussée. Il doit faire attention aux| ville.

usagers, notamment les deux roues, qui

suivent et qui ne comprenant pas la

manoeuvre peuvent entreprendre de

dépasser a droite. Il doit donc contréler

la manoeuvre dans le rétroviseur et

garder le clignotant droit. Par ailleurs le

chauffeur doit surveiller le porte-a-faux :

a l'avant la cabine peut balayer le

dessus du trottoir et & I'arriére le déport,

ou porte a faux arriére, peut heurter un

usager ou un piéton sur le trottoir. Il
Codage/fichier |Contenus AFT et AFPA en cours de Contenus AFT et

allecte
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Exemple de document du concepteur B

Document de formation pour I’équipe, sur le modéele théorique...

26/02/01

OBJET : Commentaires sur le modele théorique des bulles pédagogiques (suite au travail du

21 Février)

Pour chaque type de bulle, définition, commentaires et exemples :

Définition Exemple UDA : "discuter" Commentaire
POURQUOI Le motif de I'UDA. Débattre des contenus émis lors | Attention, il ne s'agit pas
(OBJECTIF) Ce que l'activité enseignée dans | de la production exactement de l'objectif
I'UDA doit permettre de pédagogique. Dans
réaliser. I'exemple, il y a deux
objectifs pédagogiques

savoir participer au débat,

savoir moduler un débat.

QUOI ETUDIER :

Aspects théoriques, génériques

Produire des arguments

METHODE ET | et transversaux des procédures. | défendant ou critiquant une idée
OUTILS (participants).
QUE FAUT-IL Susciter, articuler, moduler,
SAVOIR orienter les arguments
(animateur).
Organiser la mise en mémoire
des arguments (rapporteur).
QUI Ily a deux "Qui" : L'agent de l'action peut étre|Pour l'agent et les autres

- L'agent de l'action.

- Les autres acteurs de l'activité

: collaborateurs ...

I'animateur ou le participant, et
réciproquement pour les autres

acteurs.

acteurs, il s'agit de savoir
leur fonction, leur role par
rapport a l'activité. Quelle
"partie" d'eux méme doit

étre investie dans l'action.
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COMMENT Procédures, étapes de | Participants quel mode|Cette bulle est une
réalisation, application des|d'expression des  arguments | conjonction des bulles "Quoi
méthodes et outils dans le | (écrit/oral). étudier” et "Quand".
temps. Rapporteur procédure de

remplissage des fiches

QUAND Ily a deux "Quand" : - Moment de la discussion au
- Les moments a l'intérieur du | cours de la réunion
déroulement chronologique des |- et si la discussion s'instaure
événements ; le début et la fin | pendant le recueil des idées?
de ces événements
- Les circonstances qui
apparaissent sans chronologie
particuliere et auxquelles il faut
réagir.

MOYEN Les équipements, les | Feuilles de notes pour le|Cette bulle est trés liée au

RESSOURCE ressources de préparation des | rapporteur (et  pour les | "Comment"
équipements participants?)

OBJET La "chose", le "matériau" sur |Un objet de cet UDA est|Les propriétés de 1'objet
laquelle on  agit, qu'on|l'argumentation. Des | déterminent les choix
transforme. argumentations  doivent  étre | méthodologiques et
Toute activité professionnelle | construites pour discuter, d'autres | procéduraux.
porte sur un ensemble d'objets. |sont mises en cause, ou|Exemple pour faire la

modifiées. cuisine, il est bon de
connaitre les réactions des
ingrédients (les "objets" de
l'activité) a la chaleur ...

CONTEXTE Milieu, environnement humain | UDA : "discuter" Le contexte est ce qui n'est
et matériel. Téléphones  portables,  bruit | pas stable, qui dépend des
Il s'agit des  éléments | environnant ... situations. Généralement,
contextuels  favorables ou l'agent de l'activité a peu de
défavorables a l'activiyé contrdle sur le contexte, il

doit faire avec.
Gérard DELACOUR

mail@gerard-delacour.com
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