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C’est à partir des travaux autour de la transposition didactique, terminologie
introduite par Verret (1975), que ce texte contribue à alimenter une perspective
anthropologique en formation des adultes. Dans sa première acception, la transpo-
sition didactique recouvre les transformations inéluctables que subit un savoir
avant d’être enseigné. Elle peut être synthétisée dans une expression devenue
célèbre dans le cercle des didacticiens : « Du savoir savant au savoir enseigné. »
Son auteur (Chevallard, 1991) mène des investigations sur le terrain de l’enseigne-
ment des mathématiques. Dès lors, le concept de transposition didactique acquiert
une certaine notoriété, y compris dans d’autres disciplines scolaires (Arsac et al.,
1994) et professionnelles (Samurçay et Rogalski, 1998). Cette migration et cette
mise à l’épreuve lui vaudront le statut d’unité constitutive de la didactique
(Schneuwly, 2010). Les écrits autour des phénomènes de transposition et de ses
enjeux se multiplient durant la décennie 1995-2005 en France et ailleurs1. Les
analyses issues de ces écrits confirment les transformations subies par les contenus
d’enseignement. Au-delà, ces apports nous éclairent sur les empans temporels de
la transmission et l’acquisition des savoirs, ou sur la relation dichotomique entre
les acteurs, formateurs et formés, dans la relation didactique2 (Chevallard, 1994).
        Au sein de la didactique professionnelle (Pastré, 2011), la transposition didac-
tique devient un outil pour la conception de formations (Orly et Vidal-Gomel,
2011). Mais cette transformation des savoirs s’envisage différemment dans une
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situation de formation professionnelle (Raisky, 1996). nous illustrons la manière
dont la transposition est mobilisée pour la conception didactique de formations,
notamment au moment de la désyncrétisation des savoirs préalable à toute didac-
tisation des situations de travail. Les situations d’apprentissage se structurent par
îlots d’intelligibilité. Ces entités autonomes sont composées de savoirs issus des
références professionnelles, techniques, scientifiques. Ils impliquent une nouvelle
écologie des situations de formation professionnelle non curriculaire. 
        nous traiterons ici de l’émergence de cette notion (Verret, 1975) et présente-
rons les concepts gravitant autour de la théorie anthropologique en didactique
(Chevallard, 1994, 2010, 2014, 2020). nous analyserons ensuite le processus de
migration de ce concept vers d’autres disciplines scolaires et professionnelles, en
soulevant les limites et les enjeux de cet emprunt théorique. La vigilance épistémo-
logique apparaît comme une dimension récurrente dans le cadre des recherches en
formation des adultes qui sollicitent la transposition didactique. Dans ce texte,
nous questionnerons la notion d’« îlot d’intelligibilité », qui devient un outil au
service du principe de vigilance épistémologique propre aux approches didac-
tiques. Ce principe garantit une certaine autonomie épistémique des situations
proposées. Le recours à une configuration par îlots, au détriment des découpages
curriculaires et disciplinaires classiques, contribue à nourrir une perspective
anthropologique en formation des adultes.

Les prémisses de la transposition didactique
        Verret (1975) se donne pour objet d’étude sociologique la pratique didactique
de transmission de savoirs. Les observations de l’auteur interrogent les deux
termes impliqués dans cette transmission, c’est-à-dire les contenus et les pratiques
de transmission. Concernant les contenus d’enseignement, les contraintes institu-
tionnelles font subir aux savoirs deux types de transformations inéluctables : le
savoir enseigné est tributaire de l’objet de savoir et de sa nature ; la transmission
des contenus est subordonnée aux enseignants, aux enseignés, et à la distribution
de leurs savoirs et de leurs pratiques (ibid.)3. 
        En sociologue, Verret juge la transformation du savoir comme l’aboutisse-
ment d’une forme de bureaucratisation de l’école, en la qualifiant de « transmission
bureaucratique ». Elle implique d’abord la désyncrétisation du savoir, c’est-à-dire
sa reformulation, en l’intégrant dans un champ de savoir délimité donnant lieu à
des pratiques d’apprentissage spécialisées (ibid.). Ensuite, la délimitation du savoir
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3. Concernant les pratiques de transmission, elles font l’objet d'entrées théoriques différentes. Sans prétendre ici à
l'exhaustivité, nous citerons les approches ergonomiques (Robert et Rogalski, 2002 ; Lefeuvre et Poizat, 2014),
pédagogiques (Bru, 2015), en didactique professionnelle (Vinatier, 2009), etc. L’étude des pratiques de transmis-
sion a été longtemps reléguée au plan pédagogique, mais des questionnements récents prônent une meilleure arti-
culation entre les deux entrées didactique et pédagogique (Marchive, 2008 ; Saillot et Verscheure, 2019).



pouvant s’inscrire dans des disciplines scolaires suppose une dépersonnalisation,
puis une programmabilité de son acquisition et enfin une publicité. Au terme de
cette bureaucratisation de la chaîne de production et de certification didactiques, le
savoir est « apprêté » (Chevallard, 1991), transformé en contenu, et prêt à être
enseigné au sein des institutions scolaires. 
        À l’origine de la théorie anthropologique en didactique, une rupture épistémo-
logique s’érige contre l’illusion de transparence qui traverse le système d’enseigne-
ment. Cette « illusion » laisse les enseignants se méprendre sur les objets qu’ils
enseignent (ibid.). Pour éviter une telle illusion, le recours à l’analyse des phéno-
mènes de transposition révèle ce « travail » : un objet de savoir produit un objet
d’enseignement (ibid.). La transposition didactique interroge ce processus inéluc-
table de transformation des objets de savoir, devenus successivement : objets de
savoir, objets à enseigner, objets d’enseignement. Elle mesure la distance entre les
objets précités pour accompagner un renouvellement de certains d’entre eux, par
exemple en créant de nouveaux objets, afin d’empêcher leur obsolescence. La trans-
position peut également se révéler par ses effets les plus spectaculaires, comme les
substitutions pathologiques d’objets, ou contribuer de manière plus discrète au prin-
cipe de vigilance permanente que tout didacticien doit observer (ibid.). En somme,
pour de nombreux didacticiens, la didactique relève avant tout d’une responsabilité
à l’égard des contenus au sein d’une discipline. La transposition didactique devient
l’instrument qui permet d’exercer cette vigilance épistémologique.

Une migration problématique vers le champ
de la formation des adultes

        En tant qu’unité constitutive de la didactique, la transposition traverse les
frontières disciplinaires : de la didactique des mathématiques, elle migre vers celles
de la physique, de la chimie, de la technologie, etc.
        En didactique de la technologie (Durey et Martinand, 1994), par exemple, on
pointe les limites de la transposition pour penser la désyncrétisation du savoir. Les
activités d’enseignement doivent se rapporter aux réalités qu’elles recouvrent en
dehors de l’école et non seulement à un domaine de savoirs préétabli sans rapport
avec une pratique sociale de référence (Martinand, 1986). On parle ainsi d’une
« pratique » relative à un ensemble d’activités de transformation d’un milieu.
Pratique « sociale », car elle est assurée par un groupe (profession, métier) ;
pratique « de référence » car, entre l’activité scolaire et l’activité prise comme réfé-
rence, la relation est non pas d’identité mais de comparaison. Selon Martinand
(2014), le concept de pratique sociale de référence contribue à la compréhension
des fonctions formatrices des apprentissages en situation de travail. Au-delà de
cette ouverture vers de nouvelles références, l’apport de Martinand se situe dans la
question du didactisable (Raisky, 1996). Dans les travaux issus de la didactique
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professionnelle, la notion de pratique sociale de référence devient un levier pour
dépasser une certaine hiérarchie. Celle-ci est relative à l’identité épistémologique
des différents corps de savoirs spécialisés, reconnus et transmis comme tels par les
organisations professionnelles ou universitaires qui cohabitent dans nos sociétés
(Lenoir et Pastré, 2008 ; Boutier et al., 2006).
        La transposition didactique s’installe également dans l’atelier conceptuel
d’une didactique professionnelle naissante. Rogalski et Samurçay (1994) signalent
les premières difficultés à réaliser cet emprunt théorique. La production d’un
savoir est alors substituée par celle d’un corps de savoirs, à partir d’un ensemble
de savoirs en actes manifesté dans des pratiques efficaces (ibid.). Cette notion de
« corps de savoirs » contribue à repenser les formes de découpage propres aux
disciplines scolaires. Les travaux empiriques produits depuis la didactique profes-
sionnelle vont également confirmer une nécessaire didactisation du travail à des
fins de formation, c’est-à-dire produisant des objets « enseignables ». La question
du domaine de réalité qu’un objet de savoir recouvre, et qui change d’une disci-
pline à l’autre, se démarque davantage dans le cas de la formation professionnelle
des adultes. S’intéressant aux apprentissages en situation de travail, Rogalski et
Samurçay repèrent des failles dans l’enseignement et observent l’existence de
(nouveaux) savoirs que l’intention d’enseigner a fait naître. Il s’agit, selon ces
auteures, de remonter la transposition en marche arrière (ibid.). Car celle-ci, en
didactique professionnelle, concerne de manière indissociable savoirs conceptuels
et situations (Pastré, 2011). 
        En formation des adultes, les didacticiens identifient deux enjeux liés à la
transposition didactique des situations. Le premier est celui de la didactisation des
situations de travail ou la transformation des situations professionnelles en vue de
la conception de formations. Le deuxième concerne la désyncrétisation des savoirs
et soulève des questions sur leur inscription et leur délimitation disciplinaires.

La transposition didactique,
un outil de conception de formations

        Pour promouvoir la professionnalisation dans le cadre de nouvelles missions
de l’université4, ou dans une visée d’acquisition de compétences professionnelles
en formation continue, certaines formations sont conçues en prenant comme réfé-
rences les situations de travail5. Dans le cadre de la formation professionnelle et des
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4. La loi LRu (2007) inscrit, dans les missions du service public de l’enseignement supérieur, l’orientation et l’in-
sertion professionnelle des étudiant.e.s. Voir à ce propos l’article L123-3 (https://www.legifrance.gouv.fr/
codes/id/LEGIARTI000006524411/2007-08-11). 

5. Cette aspiration d’adéquation entre le travail et la formation est régulièrement remise en cause, notamment par les
sociologues  qui y voient une forme d’emprise de l’emploi ou de système de production sur l’éducation et la
formation (Isambert-Jamati, 1995 ; Maillard, 2012 ;  Champy-Remoussenard, 2015).



adultes, les travaux précurseurs de Samurçay et Rogalski amorcent cet usage de la
transposition didactique. Quatre étapes sont mobilisées pour concevoir des situa-
tions de formation à partir de situations de travail. Il s’agit d’abord de réduire la
complexité des situations de travail en passant par un processus de découpage,
découplage et focalisation (Samurçay et Rogalski, 1998)6. Puis, afin de maintenir
la fidélité fonctionnelle des situations, les auteures envisagent de préserver certains
invariants fonctionnels critiques permettant de garantir par la suite l’efficacité de
la formation (Lintern et Kim, 1991). la transposition du dispositif opérationnel
recouvre la prise en compte des déterminants de l’organisation sociale. Elle peut
être abordée sous l’angle de la médiation de la prise d’information et de l’action
(ibid.). Enfin, la transposition mobilise l’empan de la tâche proposée au sujet, le
degré de difficulté, les formes d’évaluation et les variables temporelles (ibid.). 
        En contexte de formation universitaire, où l’on privilégie une référence aux
situations professionnelles, les travaux de Lebahar (2007) analysent la situation
didactique de conception en architecture. Celle-ci se distingue d’une situation de
conception dite « naturelle », issue d’un environnement professionnel, d’abord par
les objectifs, puisqu’il s’agit non pas de concevoir « à la manière » d’un profes-
sionnel, mais d’assimiler les différents composants d’une compétence de concep-
tion (ibid.). La situation d’exercice analysée se décompose ainsi en sous-tâches. Ce
procédé de hiérarchisation en sous-tâches ne répond pas seulement à la division
technique et sociale du travail, elle privilégie également la préservation de leur
cohérence cognitive. Enfin, la situation didactique comprend des éléments de l’ac-
tivité de conception : transmission de techniques, de codes opératifs, de systèmes
de valeurs, d’échanges de coopération critiques, etc. (ibid.).
        La transposition didactique à partir de situations de travail pose des questions
épineuses, relatives à l’objet de savoirs, à la délimitation des objets de savoir par
rapport à un référent disciplinaire, au maintien d’invariants fonctionnels, à la prise
en compte de la dimension sociale du travail, etc. La didactisation de situations
professionnelles, entraînée par l’intention d’enseigner, résonne avec les « dimen-
sions anthropologiques de savoirs produits dans des mondes construits par une
histoire, des nécessités, des conditions » (Olry et Vidal-Gomel, 2011).

La transposition, outil d’analyse didactique :
désyncrétisation et délimitation des savoirs

        Des travaux ultérieurs à ceux de Lebahar (2001, 2007) contribuent à l’analyse
des processus de transposition didactique. Ils étudient la chaîne de transposition
depuis la production d’objets d’enseignement jusqu’à l’analyse des apprentissages
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6. Si cette décomposition s’apparente aux modalités de dé-recontextualisation observées dans l’analyse de la trans-
position en contexte scolaire (Verret, 1975 ; Perret-Clermont et al., 1982), elle se focalise davantage sur la situa-
tion professionnelle et non pas sur les savoirs.



relatifs à ces objets (Becerril Ortega et al., 2009 ; Becerril Ortega, 2016 ; Galaup
et Amade-Escot, 2014). Dans cette conception de formations, des indicateurs ou
des observables révèlent les transformations subies par les situations profession-
nelles. Ces travaux sollicitent les deux sens possibles d’analyse. un premier sens
descendant observe la transformation des objets de l’extérieur vers l’intérieur de la
classe ou le lieu de formation. Ce sens descendant recouvre la transposition didac-
tique externe (du savoir savant vers le savoir à enseigner) et interne (du savoir à
enseigner vers le savoir enseigné). un deuxième sens ascendant observe la trans-
formation et la production de ces objets au cours de la situation d’apprentissage
(Becerril Ortega, 2020).
        nous illustrons, en référence à nos travaux (Becerril Ortega, 2016) l’analyse
didactique de la conception de formation. Cette analyse est produite par la décon-
textualisation et la recontextualisation des situations de travail.
        Voyons un premier exemple dans le contexte de la formation initiale univer-
sitaire. L’objectif est la conception d’une formation à destination de futurs techni-
ciens supérieurs en génie mécanique (Becerril Ortega et al., 2009). La pratique
(sociale) prise comme référence recouvre une partie de l’activité menée par des
opérateurs spécialisés. Pour s’assurer que les pièces produites sont conformes, les
techniciens supérieurs doivent pouvoir anticiper sur quelques dimensions de cette
activité menée par les opérateurs au pied de la machine. L’analyse de l’activité des
opérateurs donne à voir ces éléments indispensables à leur bonne pratique : étapes,
difficultés, gestes techniques. On identifie les élaborations de concepts en situation
tels les concepts pragmatiques (Pastré, 1992) ou la mobilisation de concepts tech-
niques et/ou scientifiques (Vidal-Gomel et Rogalski, 2007). Certaines situations de
l’activité des opérateurs deviennent de bonnes candidates pour intégrer la situation
de formation (Murillo et al., 2013). Le réglage initial d’une machine est la situation
retenue. Elle consiste à effectuer les différentes prises de référence entre les
éléments fixes et les éléments mobiles de la machine (Becerril Ortega, 2016). La
première étape de décontextualisation détaille d’abord cette situation de réglage en
la différenciant des situations qui la précédent ou la succèdent : l’échec du réglage
signifie l’échec de l’usinage ; l’usinage qui dure longtemps engendre un dé-réglage
de la machine, etc. C’est le découplage. La situation de réglage est ainsi extraite de
son contexte, le travail dans l’atelier, tout en préservant sa signification globale et
son inscription dans une temporalité plus longue. C’est le re-couplage. Durant la
décontextualisation, on réalise une focalisation sur certains traits. Par exemple, les
codes opératoires liés au fonctionnement de la machine s’établissent selon des
fonctionnalités universelles et non pas locales, reliées à une machine ou à une
marque. On omet d’autres traits de l’activité, tels que les gestes techniques réalisés
par les opérateurs durant la phase de réglage et qui ne seront pas reproduits par les
techniciens supérieurs. Durant l’étape de recontextualisation, le repérage des
savoirs nécessaires à la réussite de la tâche oblige à l’injection, dans la situation de
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formation, d’autres savoirs afin de sauvegarder les traits de signification indispen-
sables. On convoque alors des formules mathématiques expliquant la trajectoire
physique des éléments de la machine ou des questionnements sur l’évolution de la
dilatation des éléments mobiles, etc. Ainsi, la situation initiale de réglage d’une
machine réalisée par des opérateurs en contexte professionnel est étoffée par des
éléments issus de la littérature. La situation professionnelle n’est pas la seule réfé-
rence pour élaborer des contenus de formation.
        un deuxième exemple, en formation professionnelle continue, concerne
l’élaboration d’une formation à destination des professionnelles de santé qui
travaillent auprès de personnes atteintes de la maladie d’Alzheimer ou de
démences apparentées7. La littérature scientifique et grise donne à voir l’absence
de prescription à l’égard des pratiques d’interaction des professionnels de santé
avec les patients. Ce manque de prescription peut causer de la souffrance chez les
patients peu ou mal compris. Chez les professionnels de santé, ce manque de pres-
cription cause également de la souffrance au travail : impression de maltraiter les
patients, sentiment d’insécurité par manque de stratégies d’action efficaces et vali-
dées institutionnellement, etc. une première observation de l’activité identifie un
certain nombre de pratiques en contexte professionnel, efficaces et inefficaces
(Becerril Ortega et Petit, 2017 ; Becerril Ortega et al., 2019), certaines pouvant
s’attacher à des modèles théoriques de la communication. Ici, le processus de
décontextualisation repère les situations candidates selon un périmètre d’action
établie par la pratique sociale de référence. Elles doivent répondre à des contraintes
éthiques et techniques – la formation est supportée par un simulateur. Par exemple,
la première situation élaborée concerne le refus des soins d’une patiente âgée souf-
frant d’Alzheimer. Pour opérer cette décontextualisation, nous mobilisons des
récits sur des situations vécues par des professionnelles de santé lors des inter-
actions réelles. Grâce aux observations menées en contexte professionnel, nous
illustrons les différentes étapes de résolution : approche de la patiente, gestion de
la prise médicamenteuse et dénouement. Ensuite, la recontextualisation mobilise,
dans cette situation de prescription lacunaire, des sources issues de la littérature
scientifique, en particulier des modèles théoriques de la communication en soins
infirmiers. Ces recommandations générales et spécifiques sont destinées à
améliorer les interactions des professionnelles avec les patients. La didactisation
des situations de travail, par décontextualisation et recontextualisation, réorganise
les savoirs disponibles quelle que soit leur origine (pragmatique, technique ou
scientifique) pour concevoir des situations de formation. Ce procédé permet d’intro-
duire de l’intelligibilité dans la formation des soignants.
        Dans les deux exemples, on observe que la didactisation des situations profes-
sionnelles ne se limite pas à une transposition de situations de travail au sens strict.
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7. Cette conception s’inscrit dans le projet VirtuAlz financé par l’Agence nationale de la recherche entre 2017 et 2021. 



L’élargissement de références à des pratiques sociales professionnelles, scienti-
fiques et techniques, garantit l’intelligibilité des situations de formation. Comment
rendre compte de cette délimitation du champ de savoirs (désyncrétisation) en
formation des adultes ?

L’îlot d’intelligibilité pour penser la rationalité
d’une situation de formation

        L’îlot fonctionne d’abord comme une entité autonome. Cette caractéristique
lui permet de s’exporter aisément vers un lieu de formation. Comment se construit
cette autonomie épistémologique ? Les professionnels mobilisent des savoirs de
manière opportuniste, en fonction des contraintes de la situation et sans se soucier
des territoires disciplinaires. Cette reconfiguration de savoirs en îlots d’intelligibi-
lité du réel résulte d’une tentative de dépassement de la délimitation disciplinaire
à des fins de production de situations d’apprentissage. Cela s’explique par la
propédeutique de l’acquisition de savoirs : chaque savoir prépare à l’appropriation
d’un autre savoir, de façon successive.
        Par exemple, les techniciens supérieurs doivent connaître les problèmes
rencontrés par les opérateurs pour pouvoir les anticiper lors de la conception de
pièces. Afin de comprendre les problèmes de positionnement de la pièce en amont
de la conception, les techniciens doivent manipuler : des concepts scientifiques en
mécanique ; des concepts techniques liés aux codes opératoires de la machine ; des
concepts pragmatiques issus de la pratique des opérateurs. Ces pratiques recou-
vrent ainsi une reconfiguration de savoirs qui ne répond pas forcément à une déli-
mitation disciplinaire. Les savoirs qui donnent sens à une situation professionnelle
sont ici mobilisés de manière utilitariste, en fonction de son efficacité pour traiter
ou résoudre le problème posé. 
        Ensuite, l’îlot préserve une cohérence externe, une relation privilégiée avec la
pratique de référence, un ancrage épistémologique dans les situations et les
problèmes professionnels qui lui procurent du sens. D’une part, le mouvement de
décontextualisation, qui pourrait s’apparenter à un appauvrissement par rapport à
la situation professionnelle de référence, peut s’enrichir ultérieurement durant la
phase de recontextualisation. D’autre part, cette reconfiguration de savoirs –
désyncrétisation (Verret, 1975) – ne coule pas non plus d’une seule source. Pour
élaborer une situation d’apprentissage, il existe non pas une référence (à l’activité)
mais des références : scientifiques, techniques, professionnelles, etc. 
        Dans le cas de la formation professionnelle à destination des infirmières et
des aides-soignantes, on observe l’activité professionnelle. Mais le travail ne
constitue ici qu’une des références parmi d’autres pour concevoir la formation. La
littérature scientifique et grise contribue à enrichir la situation professionnelle et à
la compléter si besoin. Dans le cas de conception de la formation à destination des

62

ED
u

CA
TI

O
n

 P
ER

M
A

n
En

TE
  

n°
22

8/
20

21
-3

raquel becerril ortega



techniciens supérieurs en génie mécanique, on injecte des savoirs relatifs à des
concepts pragmatiques fournis par des opérateurs qui travaillent sur les machines,
ou relatifs à des concepts techniques et scientifiques diffusés dans le champ des
sciences physiques et des sciences de l’ingénieur. Cet enrichissement – ou épais-
sissement épistémique – de la situation est dirigé par le besoin d’embrasser la tota-
lité cognitive du réel. 
        Enfin, les îlots d’intelligibilité du réel rendent compte des configurations
didactiques originales, qui dépassent les organisations curriculaires et se centrent
sur la préservation de certains traits essentiels lors de la didactisation des situations
de travail. Ils soulèvent les contradictions internes et rendent compte des évolu-
tions possibles dans l’élaboration de situations de formation. 

Vers une perspective anthropologique
en formation des adultes

        Rappelons que la transposition, unité constitutive de la didactique
(Schneuwly, 2010), sert à garantir la vigilance épistémologique auprès des
contenus qui se transmettent (Chevallard, 2010). Mobilisée comme outil d’analyse
didactique de la conception de formations, elle interroge la reconfiguration des
savoirs pour qu’ils deviennent « enseignables », praticables à des fins d’enseigne-
ment ou de formation, lors de la didactisation des situations de travail. Au lieu de
découper les savoirs en préservant une référence à chaque discipline, la didactisa-
tion des situations de travail appelle à un découpage, un découplage et une focali-
sation d’un corps de savoirs en référence (Rogalski et Samurçay, 1994 ; Samurçay
et Rogalski, 1998). 
        En étudiant ce moment de la désyncrétisation des savoirs, par décontextuali-
sation et recontextualisation, la didactique professionnelle s’inscrit dans une
démarche anthropologique. Dans le cas des situations d’apprentissage en direction
des adultes, il semble néanmoins difficile d’assigner les corps de savoirs à une rési-
dence disciplinaire précise. Ainsi, cette configuration par îlots d’intelligibilité,
unité de rationalité temporairement isolée d’un ensemble plus vaste et de nature
différente, préserve les traits essentiels qui donnent du sens dans ces transforma-
tions inéluctables. Elle contribue à dépasser la délimitation des savoirs selon leur
appartenance disciplinaire propre aux approches didactiques classiques. 
        La transposition didactique constitue l’un des centres de gravité pour penser
les approches didactiques dans la formation des adultes. nous avons voulu
retourner aux prémisses de la théorie anthropologique en didactique de Chevallard
pour identifier cette dimension invariable repérée dans l’exercice d’une vigilance
épistémologique à l’égard des contenus proposés durant la formation. nos
exemples abordent en particulier la didactisation des situations de travail. La
désyncrétisation des savoirs, d’abord par décontextualisation, donne à voir un
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appauvrissement de la situation prise comme référence – découpage, découplage,
focalisation. Ensuite, un élargissement des références possibles – pragmatiques,
techniques, scientifiques – contribue à un enrichissement épistémique de la situa-
tion pendant la recontextualisation (Becerril Ortega et al., 2009). Le corps de
savoirs de référence (Rogalski et Samurçay, 1994) apparaît comme étant associé
moins à une discipline qu’à un îlot d’intelligibilité. Les îlots d’intelligibilité impli-
quent une nouvelle écologie des situations de formation professionnelle non curri-
culaires. 
        Ce dépassement disciplinaire, opéré grâce au recours à une configuration par
îlots au détriment des découpages curriculaires classiques, ouvre des pistes intéres-
santes : sur l’interdisciplinarité propre aux situations de formation et de travail ; sur
le sens descendant – du travail vers la formation – ou ascendant – des situations
d’apprentissage qui peuvent contribuer à transformer le travail lui-même – de la
transposition didactique ; sur la dimension sociologique et historique des contenus
de la formation professionnelle, etc. Ces pistes de travail, indispensables à la trans-
mission d’une culture scientifique dans nos sociétés, contribuent à alimenter une
perspective anthropologique en formation des adultes. u
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