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Introduction

INTRODUCTION

Problématique et objet de la thése

Depuis une quinzaine d’années, les formations par simulation se sont répandues,
sous des formes variées, dans de nombreux secteurs professionnels. Ces
formations ont été développées initialement pour la formation continue (cf.
entrainement ou perfectionnement de professionnels déja expérimentés) a partir
de simulateurs pleine échelle dans des systémes a risques tels que le nucléaire ou
I’aéronautique. Aujourd’hui, on constate une diffusion de la formation par
simulation dans de nombreux autres secteurs tels que par exemple, les soins de
santé ou la sécurité civile. En outre, elle concerne aussi la formation initiale (cf.
acquisition d’« habiletés métier » chez des professionnels novices) et ne se limite
plus aux simulateurs pleine échelle (considérés souvent sur le terrain comme trop
colteux). Ainsi, se sont développés des simulateurs qui se focalisent sur un
nombre limité de variables de la situation de référence. Ceux-ci sont généralement
appelés simulateurs partiels ou procéduraux. Notons qu’il existe aussi des
situations simulées sans simulateur. En réalité, grace a la technologie, des formes
trées variées de simulations pour la formation professionnelle coexistent
aujourd’hui sur le terrain.

Dans ce contexte, une question cruciale a se poser est celle de la pertinence des
formations par simulation sur le plan du développement des compétences
professionnelles. Plus précisément, la question est de savoir si la simulation
reproduit des conditions qui favorisent 1’acquisition de compétences chez les
apprenants pouvant €tre mobilisées et transférées en situation de travail afin
d’assurer leur performance (tout en préservant leur santé).

Sur le terrain, une réponse fréquemment avancée pour répondre a cette question
est celle du réalisme du simulateur. Celui-ci est souvent réduit a sa fidélité
physique ¢’est-a-dire a une similitude de surface entre la situation simulée et la
situation de référence. Or, cette réponse n’est pas satisfaisante. En effet, des
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recherches ont montré que les simulateurs partiels (caractérisés par une fidélité
physique moindre) reproduisent parfois mieux la réalité¢ (notamment sur le plan
fonctionnel) que ne peuvent le faire les simulateurs pleine échelle (Chiniara,
2007). Plus fondamentalement, il a été montré qu’il n’existe pas de lien direct
entre niveau de fidélité physique du simulateur et niveau de performance des
apprenants (Matsumoto, Hamstra, Radomski, & Cusimanon, 2002 ; Morge,
2008 ; Nyssen, 2009). La notion de fidélité (en particulier, la fidélité¢ physique) ne
présente donc pas un grand intérét pour la conception des formations
professionnelles par simulation.

Nous pensons que les cadres de I’exploitation didactique des situations de
simulation et plus largement, de la didactique professionnelle fournissent des
¢léments de réponse plus intéressants a considérer. Le premier met en évidence
I’importance de la transposition didactique et de la conduite des situations
simulées par les formateurs pour garantir la validité écologique d’une simulation a
visée de formation. La didactique professionnelle met particulierement en
évidence I’importance chez les travailleurs de ’apprentissage par ’action et par
I’analyse réflexive sur ’action. Or, ces deux aspects sont centraux dans une
formation par simulation : apprentissage par 1’action au cours des séances et
analyse réflexive sur ’action principalement lors des débriefings. De plus, le
cadre théorique de la didactique professionnelle permet de rendre compte du
développement des compétences professionnelles en situation ainsi que des
conditions nécessaires a un tel développement. Enfin, cette discipline s’appuie sur
une analyse (préalable) du travail dans une visée de formation. Pour Pastré
(2006), cette analyse doit permettre d’identifier des situations-problemes dans le
travail (pour lesquelles 1l est pertinent de développer des compétences en
formation). On ne cherche pas ici une fidélité technique par rapport a la réalité
mais une ¢quivalence entre le probléme 1dentifié dans le travail et le probléme mis
en scéne dans la situation simulée.

En complément de 1’intérét de ces deux cadres pour la conception de formation
par simulation, nous soutenons dans cette these que 1’approche ergonomique
reposant sur une analyse de 1’activité présente également un intérét. Les résultats
1ssus de cette analyse peuvent en effet contribuer a la transformation des
situations de travail et a 1’amélioration des formations professionnelles par
simulation.
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Comme le mentionnent Delgoulet et Vidal-Gomel (2013), 1’ergonomie, par
I’analyse préalable du travail (réel), peut aider a la construction de la cohérence
externe des formations. Son apport est ici complémentaire de celui des deux
autres cadres évoqués plus haut. Un apport plus spécifique est a rechercher dans
le fait qu’en ergonomie, on considére que la situation de référence n’est pas
« intouchable » et qu’on peut (s1 c’est nécessaire et si c’est possible) la
transformer pour en faire une meilleure situation potentielle de
développement pour les travailleurs, ¢’est-a-dire une situation qui selon Mayen
(1999, p.66), satisfait des conditions pour « engager et puis étayer le processus de
développement des compétences d’un individu ou d’un groupe d’individus ».
L’ analyse du travail n’est plus alors un préalable, elle devient un outil permanent
de la formation, les objectifs de conception de formation et de transformation de
la situation de travail étant visés conjointement.

Un autre apport de I’ergonomie - qui est en lien direct avec la partie empirique de
notre thése - est a replacer dans le développement de la cohérence interne des
formations (via 1’analyse de [’activité¢) (Delgoulet & Vidal-Gomel, 2013).
L’analyse de 1’activité des formeés peut en effet montrer des inadéquations des
contenus de formation (par exemple, lorsque les scénarios sont d’emblée trop
complexes pour des professionnels novices). De maniere générale, cette analyse
peut mettre en évidence des difficultés voire des obstacles a la construction des
compétences. Cela renvoie notamment a I’engagement des formés pendant la
simulation (en particulier, lorsqu’il s’agit de professionnels expérimentés). En
formation initiale, cela renvoie aussi a des difficultés spécifiques rencontrées par
les formés (qui sont des novices). Or, ces difficultés ne peuvent pas toujours étre
identifiées sur base d’une analyse préalable du travail (par exemple, lorsque celle-
ci ne peut porter que sur des travailleurs plus expérimentés). Pouvoir identifier
des difficultés (communes et récurrentes) chez les formés a partir d’une analyse
de leur activité pendant la simulation permet de mettre en place une démarche
itérative d’amélioration de la formation.

Compte tenu de I’effet non négligeable de la médiation par les formateurs sur les
compétences construites par les formeés, il est également important de faire porter
I’analyse de 1’activité sur ceux-ci. Cette analyse montre que les formateurs (qui
n’ont pas toujours une connaissance du travail (réel) des formés) peuvent
s’appuyer sur I’expérience (professionnelle) des formés pour transformer la
formation en cours. Les concepteurs des formations (qui ne sont pas toujours ceux
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qui dispensent les formations) peuvent aussi bénéficier de ces apports pour
améliorer de futures formations (Anastassova & Burkhardt, 2009).

Des résultats issus d’une analyse de 1’activité des formés et des formateurs en
cours de simulation contribuent donc a I’amélioration des formations (en cours et
futures). On retrouve ici 1’1dée que la conception des formations se poursuit dans
I'usage (Béguin, 1998, 2009). Ceci conduit aussi a renouveler la maniere de
penser I’ingénierie (technique) de formation (Olry & Vidal-Gomel, 2011). Nous
nous inscrivons dans cette perspective.

L hypothése directrice de la thése est quune formation professionnelle par
simulation renvoie a un travail qui peut faire 1’objet d’une approche ergonomique
permettant d’augmenter sa cohérence interne et donc, sa pertinence (par rapport
au transfert des compétences en situation de travail). Plus précisément, le travail
concerne a la fois les formés (qui ne réalisent pas en simulation tout a fait le
travail « réel » (de la situation de référence) mais qui réalisent tout de méme un
travail) et les formateurs (qui réalisent leur travail). Pour analyser ce travail,
I’approche ergonomique conduit & réaliser une analyse croisée de I’activité des
formés et des formateurs en simulation. Cette analyse peut contribuer a
I’amélioration du travail (de formation) par la mise en place de meilleures
situations potentielles de développement (dans la simulation) pour les formés
mais aussi de meilleures conditions de travaill pour le développement
professionnel des formateurs.

Contexte général

Notre recherche renvoie a trois principaux cadres de référence : 1’exploitation
didactique des situations de simulation, la didactique professionnelle et
I’ergonomie.

Tout en nous appuyant (du moins partiellement) sur les deux premiers, nous nous
itéressons plus particuliecrement aux apports du troisiéme a la conception des
formations professionnelles par simulation. Pour ce faire, nous nous référons plus
particuliérement au courant de I’ergonomie constructive dont I’objectif est le
développement des travailleurs, des collectifs et des organisations (Falzon, 2013).
Ce développement est a mettre en relation avec 1’activité déployée en situation.
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Cette activité y est envisagée sous une double dimension: productive et
constructive. A court terme, le développement de 1’opérateur est 11é a une activité
fonctionnelle et a plus long terme, a une activité métafonctionnelle (permettant le
développement des compétences). Le courant de 1’ergonomie constructive met
¢galement 1’accent sur les conditions nécessaires dans les situations de travail
pour le développement des compétences professionnelles. 11 s’agit notamment de
marges de manceuvre suffisantes permettant de construire constamment des regles
de travail. Pour rendre compte de ces conditions, on parle aussi dans ce courant,
de la notion d’environnement capacitant.

La recherche s’est déroulée au sein d’une école de police en Belgique. Nous y
avons ¢étudié un dispositif de formation initiale par la simulation. Ce dispositif
repose sur des mises en situation amenant des aspirants-policiers en fin de cursus
a réaliser des interventions-types dans un environnement aménagé. Dans ce
contexte, en privilégiant une approche ergonomique, nous avons analysé 1’ activité
des acteurs en simulation lors des trois étapes habituelles (briefing, séance,
débriefing).

Notre recherche présente la particularité d’avoir réalisé cette analyse en deux
temps. Dans un premier temps (Etude 1), I’analyse concerne le dispositif tel qu’il
existe. Dans un second temps (Etude 2), nous avons modifié le dispositif non sur
base de résultats issus de [’étude 1 (avec une visée (immédiate) d’amélioration de
la formation) mais sur base de ce qui se passe en situation de travail. En effet, lors
des stages et au moment de I'insertion professionnelle, les policiers sont
accompagnés par des policiers plus expérimentés chargés d’assumer un role de
mentor'. Il nous a semblé des lors intéressant de modifier dans 1’é¢tude 2 le
dispositif de formation existant a 1’école de police, en y impliquant des mentors.
L’1dée est de faire jouer aux mentors dans la simulation le « méme » role que
celul qu’ils remplissent en situation de travail. Alors que dans 1’étude 1, ce sont
des binomes d’aspirants qui sont le plus souvent amenés en simulation a réaliser
des interventions ; dans 1’étude 2, il s’agit de binomes composés de mentors et
d’aspirants-policiers. Dans les deux études, les formateurs ont été nvités a
réaliser leur activité habituelle.

! Nous reprenons dans la thése I’expression « mentor » qui est utilisée sur le terrain. Toutefois,
compte tenu du role effectif du mentor (cf. interactions avec le policier novice au cours du travail au
sein d’un bindme), il serait plus correct de parler de tuteur.
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Plan de la thése

La these est composée essentiellement d’une introduction, de trois parties et d une
conclusion générale.

La partie I (Cadre de référence) comprend quatre chapitres.

Le chapitre 1 permet de présenter les simulations & visée de formation ainsi que
de discuter les questions de fidélité et de validité liées a la conception et a
I’utilisation de ces simulations. Ce chapitre permet également d’introduire nos
principaux cadres de référence, a savoir : 1’exploitation didactique des situations
de simulation, la didactique professionnelle et I’ergonomie.

Le chapitre 2 permet de développer un double point de vue a propos des
simulations a visée de formation. Le premier renvoie a la notion de situation
simulée pour laquelle c’est I’1dée de la simulation comme une substitution du réel
par son modele qui domine. Le second point de vue est 11é a la notion de situation
de simulation. 11 s’agit ici de considérer la simulation dans sa spécificité, de
I’appréhender comme une « mise en sceéne» permettant la construction
d’échanges entre acteurs et 1’élaboration de significations pour 1’action.

Le chapitre 3 présente trois principaux courants théoriques : le constructivisme, le
socio-constructivisme, et [’apprentissage expérientiel et réflexif. Ceux-ci
permettent de mieux saisir ce que signifie « apprendre par la simulation ». Nous
distinguons également dans ce chapitre I’apprentissage par la simulation en
formation continue et en formation initiale. En lien avec le contexte de notre
recherche, nous nous attardons un peu plus sur la formation initiale. De plus,
toujours pour la méme raison, nous développons le cas des simulations ou les
apprenants ont a appliquer des procédures prescrites dans des situations a risques.
Enfin, nous soulignons que 1’éclairage apporté par les trois courants théoriques
retenus est loin d’étre exhaustif. La sélection opérée s’explique d’une part, par le
fait que la conception d’un grand nombre de formations professionnelles par la
simulation s’appuie sur ces cadres (en particulier, pour soutenir 1’importance du
débriefing) et d’autre part, par le fait que ces cadres permettent d’apporter des
¢léments de réponse a une question centrale dans notre thése : « comment former
aux compétences professionnelles par la simulation ? ». Toutefois, nous pensons
que ce positionnement ne doit pas en occulter d’autres qui peuvent aussi étre
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intéressants a considérer. Ainsi, en guise de conclusion, nous présentons les
principaux apports des travaux de Horcik (2012, 2014a, 2014b) portant sur
I’expérience mimétique des formés pendant la simulation.

Le chapitre 4 porte sur ’activité des formateurs et des formés dans les simulations
a visée de formation. Dans ce chapitre, nous rendons compte de résultats de
recherche ayant porté sur ces activités. L’activité des formateurs est envisagée
notamment selon les différentes étapes de la simulation : briefing, séance et
débriefing. En ce qui concerne 1’activit¢ des formés, nous insistons sur
I’importance de leur engagement dans la simulation. Nous caractérisons leur
expérience en simulation par trois caractéristiques : ’attente de pieges, 1’effet
tunnel et "effet « simu» nvoqué. Nous accordons également une attention aux
aides que 1’on peut apporter aux formateurs pour la conduite des situations
simulées.

La partie II (Contexte de 1a recherche) est composée de deux chapitres.

Le chapitre 5 concerne le travail policier. Nous décrivons dans un premier temps
les principales caractéristiques de 1’activité des policiers sur le terrain. Ensuite,
nous nous intéressons plus spécifiquement aux difficultés rencontrées par les
policiers novices lors de leur insertion professionnelle. Enfin, nous portons notre
attention sur ’activité collective des policiers que nous analysons en nous référant
aux travaux de Caroly (2010) a partir des notions de travail collectif et de collectif
de travail.

Le chapitre 6 présente le dispositif de formation professionnelle par simulation
¢tudié. Celui-ci1 est replacé dans le cadre de la formation de base des inspecteurs
de police en Belgique. Dans ce cadre, nous détaillons plus particulierement le
programme de formation qui était en vigueur jusqu’en octobre 2015
(correspondant a la période durant laquelle nous avons récolté les données de
notre recherche).

La partie 111 (Partie empirique) comporte trois chapitres.

Le chapitre 7 présente I’hypothese directrice de la these, les objectifs et
1’approche méthodologique.
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Le chapitre 8 concerne I’étude 1 ou 'analyse de 1’activité de formateurs et
d’aspirants a été réalisée a partir du dispositif de formation tel qu’il existe a
1’école de police.

Le chapitre 9 concerne 1’étude 2 ou ’analyse de l’activité de formateurs et de
binémes mentor-aspirant a été réalisée a partir du dispositif de formation modifié
par la présence de mentors.

Dans chacun de ces deux chapitres, nous rappelons les objectifs poursuivis par
I’étude et nous décrivons la méthode utilisée. Nous présentons aussi les
principaux résultats obtenus pour les trois étapes des simulations (briefings,
séances et débriefings). Dans chaque chapitre, la présentation des résultats est
suivie d’une synthese et d’une discussion.



PARTIE | : CADRE DE REFERENCE






Les simulations a visée de formation

Chapitre 1 Les simulations a visée de
formation

Dans le cadre de ce travail doctoral, nous nous mtéressons aux simulations des
situations de travail et plus particuliérement, aux simulations a visée de formation
professionnelle.

Les simulations peuvent avoir plusieurs finalités telles que la recherche, la
formation, la conception ou 1’évaluation. Dans chacune de ces finalités, une place
centrale est accordée a I’activité. Dans ce premier chapitre, nous allons, en lien
avec nos travaux de recherches, nous intéresser a la finalité de recherche et
surtout, a celle de formation. Nous discutons des questions de fidélité et de
validité liées a la conception et a ’utilisation de ces simulations. Ce chapitre
permet également d’introduire nos principaux cadres de référence, a savoir :
I’exploitation didactique des situations de simulation, la didactique
professionnelle et ’ergonomie.

1. La finalité de recherche

1.1. Les simulations a visée de recherche pour étudier I'activité

En psychologie ergonomique®, I’attention accordée a la complexité des situations
de travail (en particulier dans le cadre de la gestion d’environnements

2 La psychologic ergonomique a pour objet d’étude les situations (de travail ou de la vie
quotidienne) finalisées par I’action, s’inscrivant dans un contexte multifactoriel, sollicitant pour étre
traitées toutes les fonctions psychologiques des personnes (le plus souvent expérimentées) qui y
sont confrontées afin de produire une performance acceptable (suffisante) plutdt
qu’optimale (Darses, Hoc, & Chauvin, 2004). Les recherches en psychologie ergonomique visent la
production de connaissances utiles pour améliorer (du point de vue ergonomique) les situations
(Tricot, Détienne, & Bastien, 2003).
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dynamiques tels que le controle d’une centrale nucléaire, la gestion du trafic
aérien ou encore la supervision d’une anesthésie) s’est accompagnée, en parallele
d’analyses de I’activité des opérateurs sur le terrain, du développement d’analyses
d’activité dans des simulations (Cellier, De Keyser, & Valot, 1996 ; Cellier &
Hoc, 2001). Ces simulations permettent d’étudier des processus cognitifs tels que
la prise de décision, la planification ou le diagnostic, dans des conditions plus
controlables que sur le terrain. Le but est d’analyser une activité qu’il est difficile
(voire 1mpossible) d’observer directement en situation naturelle de travail.
Toutefois, comme le souligne Savoyant (2009), la simulation ne doit pas étre
uniquement vue comme un pis-aller (on simule, car observer en situation réelle
est impossible, trop risqué, trop colteux, trop rare...). Pour augmenter la
généralisation des résultats, la simulation offre plus de possibilités de faire varier
les caractéristiques de la situation et donc, a travers la variété des actions
réalisées, de pouvoir repérer plus aisément les invariants de [’activité. La
simulation peut aussi étre vue comme un moyen de monter en généralisation.

1.2. Les questions de fidélité et de validité écologique

Les simulations impliquent, quelle que soit leur échelle, une décomposition de la
situation de référence. Trois types de décomposition peuvent étre distingués : le
découpage (décomposition en parties de systemes techniques ou de taches), le
découplage® (ou déconnexion d’un sous-systeme limitant ses interactions avec le
systeme d’ensemble) et la focalisation (centration sur une composante particuliére
de la relation sujet-situation, renvoyant aux consignes données aux sujets)
(Samurgay & Rogalski, 1998).

Se pose donc touours la question du choix des parametres pertinents sans
lesquels la simulation ne sera pas considérée comme valide en fonction des
objectifs de la recherche (Béguin & Weill-Fassina, 1997). S’1l s’agit de
généraliser les résultats de la situation simulée a la situation naturelle de travail, 1l
convient d’étre particulierement attentif a la réduction de la complexité opérée. La
question de la fidélité de la simulation renvoie a la validité écologique de la

3 Le découplage peut concerner les l()]lCti()]lS, la str ucture, I’espace ou la temporalité du sous-
P p
systéme.
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recherche’. Mais la fidélité¢ (en particulier sur le plan physique ou degré de
ressemblance de surface) ne suffit pas a assurer cette validité. Permettre la
généralisation des résultats implique notamment de considérer les situations
(simulée et naturelle) comme appartenant a une méme classe. La question est
alors celle des criteres sur lesquels se fonde 1’équivalence des situations. Le
critére doit étre in fine celul de 1’1dentité des mécanismes cognitifs mis en jeu.
Dans cette perspective, notons I’existence en psychologie ergonomique, dans
plusieurs domaines (gestion d’environnements dynamiques, gestion de relations
de service...) de propositions de typologies de situations ou des classes de
situations sont définies en fonction d’exigences cognitives pertinentes et dans
lesquelles une généralisation des résultats serait possible (Cerf & Falzon, 2005 ;
Hoc, 1996).

Notons que la fidélité de la simulation n’est qu'une des dimensions de la validité
¢cologique de la recherche. Celle-c1 concerne aussi le couplage entre le sujet (et
plus précisément ses compétences) et la tAche a réaliser ainsi que le contexte dans
lequel cette tache est réalisée (Vidal-Gomel, 2009). Comme nous le développons
au chapitre 2, la simulation ne correspond pas uniquement a une situation
simulée, elle constitue aussi une situation de simulation ayant ses propres
caractéristiques dont il faut tenir compte. Ces caractéristiques renvoient
notamment au niveau d’expertise des sujets (plus faible en simulation (surtout
chez les sujets « naifs » qui ne sont pas les opérateurs issus des situations de
référence)), a la durée de 1'activité (réduite en simulation, induisant une
contraction du temps qui peut augmenter la pression temporelle), a la
transformation du contexte (contexte « sans histoire », plus expérimental en
simulation) ou aux conséquences des réussites et des échecs (crasher un avion
dans un simulateur de vol ne conduit pas a la mort (réelle) du pilote). En outre, en
simulation, les sujets ont a « donner a voir » leur activité et ils savent que celle-ci
va étre analysée (voire évaluée). Tous ces écarts entre la simulation et la réalité,
sont souvent difficiles a maitriser et a évaluer, et doivent conduire a considérer

* La validité écologique de la recherche renvoie ici a la relation entre des situations naturelles de
travail que 'on se propose d’expliquer et des situations simulées, congues pour expliquer les
premicres. La relation porte sur ’existence, dans chacune d’elles, d’un méme objet générique (cf.
activité) qui est la cible de la recherche (Hoc, 2001). Ainsi, la validité écologique d’une recherche
reposant sur des situations simulées renvoie a sa capacité a produire des résultats généralisables aux
situations naturelles de travail.
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avec précaution la généralisation des résultats de la simulation aux situations
naturelles de travail.

2. La finalité de formation

2.1. Variété des pratiques et des contextes

La formation professionnelle par la simulation est treés répandue. Ainsi, dans les
situations de travail a risques, la simulation s’est imposée depuis plusieurs années
comme un outil important de la formation. Elle présente de nombreux intéréts :
acquérir des gestes techniques sans prendre le risque d’une erreur réelle,
s’entrainer a la prise en charge d’événements tres variés (y compris graves) mais
pouvant étre rares dans la réalité, apprendre a gérer des ressources en situation de
crise... Par rapport a ces simulations, la principale difficulté ne réside pas,
comme [’écrit Amalberti (2013), dans les aspects matériels, mais plutét dans la
construction de programmes de formation efficaces, avec des formateurs eux-
mémes bien formés, dans une logique de systéme et d’utilisateur porteuse de sens
globalement.

Jouanneaux (2009) propose de distinguer quatre grands types de formation ou 1l
est habituel de recourir a la simulation : la formation initiale, la formation de
perfectionnement, la formation de transformation et la formation d’entretien.
Dans le premier type, celui de la formation initiale, on vise a permettre a des
apprenants d’acquérir les compétences nécessaires a l’exercice d’un métier.
L objectif de la simulation est ici de mettre en pratique des connaissances
préalablement acquises et de développer un savoir-faire nécessaire a la
construction d’une expertise plus compléete. Dans le deuxieme type (la formation
de perfectionnement), il s’agit de développer les compétences de professionnels
déja qualifiés. La simulation sert essentiellement a apprendre a gérer des
situations complexes, rares ou imprévisibles. Dans le troisieme type (la formation
de transformation), 1l s’agit toujours de développer les compétences de
professionnels déja qualifiés, mais dans ce cas, pour les former a 1’exercice du
métier dans un environnement de travail quelque peu différent (exemple : former
un pilote sur un nouveau type d’avion). Enfin, dans le quatrieme type (la
formation d’entretien), on vise le maintien des acquis. Dans ce cas, la simulation
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est utilisée a des fins d’entralnement ou encore de mise a niveau.

2.2. Fidélité et validité des simulations a visée de formation

La formation par la simulation donne lieu sur le terrain & une grande variété de
pratiques. Pour en rendre compte, 1l est courant de se référer au degré de réalisme
des simulateurs’. Or, avec cette fagon de faire (tres fréquente par exemple dans les
offres de formation par la simulation), 1’accent est fortement placé sur des aspects
techniques, au détriment de [D’activité d’apprentissage et de 1’élaboration
didactique des situations simulées. Cette fagon de faire ne garantit pas la
pertinence des compétences construites (Nyssen, 2009 ; Patrick, 1992). En effet,
comme nous allons le montrer, les conditions d’utilisation des simulateurs sont
importantes. Ce constat nécessite de porter 1’attention sur les variables ayant un
effet sur le développement des compétences et plus spécifiquement, sur celles sur
lesquelles on peut agir afin de reproduire les conditions des acquisitions visées.

Pastré (2009a) propose une différenciation des pratiques de formation par la
simulation selon le but de ’apprentissage : s’entrainer (apprendre a faire ou a
améliorer sa pratique) et/ou conceptualiser les situations (apprendre a savoir ce
qu’il faut faire). On retrouve ici I’1dée que dans une formation par la simulation,
le formateur peut chercher a agir sur la performance des sujets ou chercher a agir
sur leurs compétences (Béguin & Weill-Fassina, 1997). Dans ce dernier cas, on
dépasse le niveau de la réussite (immédiate) de 1’action et on vise [’acquisition de
compétences permettant ultérieurement et dans d’autres situations de réussir.

Se posent ici de nombreuses questions notamment en termes de fidélité et de
validit¢ de la situation simulée (par rapport a la situation de travail). Ces
questions, déja évoquées a propos des simulations a visée de recherche, se posent
toutefois ici de maniere différente. En effet, comme 1’écrit Vidal-Gomel (2009,
p.158) a propos des simulations a visée de formation: « ce n’est pas tant la

> Les simulateurs sont définis ici comme des artefacts (matériels (simulateurs de vol par exemple)
ou symboliques (logiciels)) qui permettent de réaliser la simulation. Ils simulent (particllement ou
totalement) le comportement ou le fonctionnement d’un systeéme (technique ou humain). Leur
conception nécessite de disposer de modeles du systeme simulé. IlIs sont munis d’interfaces (cf.
systemes de contréle-commande) pour les apprenants et éventuellement d’interfaces (cf. fonctions
gel, re-jeu, enregistrement des séances...) pour les formateurs.
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fidélité qui est au ccoeur du questionnement que la création de conditions
suffisantes pour que le formé acquiére les compétences nécessaires a la maitrise
des situations qui sont la cible de la formation, et soit ensuite en mesure de
mobiliser ce qu’il a acquis pour réaliser son travail ». Les conditions dont parle
I’auteur renvoient notamment a la médiation apprenant-situation simulée, via le
formateur.

De plus, pour assurer le transfert des acquisitions aux situations de travail, la
question de la validité¢ de la simulation pour le sujet est aussi cruciale (en
particulier, lorsqu’il s’agit d’opérateurs déja expérimentés). Comme 1’a bien
montré Dubey (1997), a partir d’'une étude analysant 1'utilisation de simulateurs
pour la formation dans I’aéronautique civile, I’efficacité de la simulation dépend
du réalisme® que les pilotes y injectent en fonction de leur expérience vécue
(expérience se caractérisant notamment par une autre temporalité). « Les pilotes
sont trés conscients de la différence entre le vol réel et le vol simulé et, ..., c’est
Justement parce qu'’ils sont tres conscients qu’ils peuvent « faire comme si » et se
prendre au jeu, faire de la simulation une situation a part entiére, ou il se passe
quelque chose. Ce n’est pas la simulation qui est efficace ou réaliste en soi, mais
la simulation lorsqu’une expérience humaine vient [’'animer, la compléter,
apporter l’épaisseur qui lui manque, autrement dit, la simulation, en tant qu’elle
est solidaire d'un complexe de représentations et de maniéres de faire acquises
socialement et dans une durée spécifique » (Dubey, 1997, p.41).

2.3. L’exploitation didactique des situations de simulation

Samurgay et Rogalski (1998) ont développé un important cadre de réflexion en ce
qui concerne I’exploitation didactique des situations de simulation. Celui-ci
repose sur trois aspects en interaction : les buts poursuivis dans la formation par la
simulation, la transposition didactique et la conduite des situations didactiques par
les formateurs. En se basant sur plusieurs études menées dans le domaine de la
gestion d’environnements dynamiques (plus spécifiquement, dans le domaine de
gestion de sinistres de type feux de forét par des sapeurs-pompiers) les auteurs
montrent que les variables caractérisant la transposition didactique choisie ainsi
que les interactions entre les apprenants et les formateurs au cours de la

® A distinguer du réalisme (cf. fidélité technique) du simulateur.
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simulation ont une influence essentielle sur les compétences construites. En
formation, 1l s’agit de faire de 1’activité en situation simulée un médiateur du
développement de ’activité en situation réelle. Une question importante a se
poser est donc celle de la médiation : par le formateur, le simulateur et la situation
simulée.

Toute activité de formation commence par identifier quelles sont les compétences
qu’il s’agit de transmettre, mais seule une analyse du travail portant sur la tiche
prescrite et ’activité effective permet d’identifier les compétences a transmettre.
C’est pour designer cette dimension importante des compétences qu’a été
introduite la notion de savoirs professionnels de référence. Comme le soulignent
Orly et Vidal-Gomel (2011), ces savoirs ne concernent pas seulement des
compétences professionnelles portant sur 1’objet de la tache principale ou de la
mission. Ils concernent aussi des connaissances sur les « processus de travail ».
L’analyse du travail nécessite donc d’identifier ces deux types de ressources
construites par les opérateurs. Elle porte aussi sur I'identification des classes de
situations requérant la mise en ceuvre de ces ressources. Quand ces savoirs de
référence sont directement objet d’instruction, ils sont soumis a un processus de
transposition de savoir. Mais 1ls peuvent aussi €tre visés comme effet de 1’activité
en situation de simulation et dans ce cas, leur acquisition dépend de la
transposition de la situation de travail de référence en situation de simulation.

2.3.1. La transposition didactique

On parle de transposition didactique pour désigner « le processus par lequel les
situations de référence’ sont transposées pour devenir des situations a visée
didactique, en conservant certaines fonctionnalités » (Samur¢ay & Rogalski,
1998, p.26). La transposition didactique a pour but de controler : les objets qui
sont I’enjeu d’acquisition de savoirs, les composantes des compétences qui sont
visées, la complexité de la situation de simulation pour 1’apprenant ainsi que la
meédiation didactique pour agir sur les acquisitions en cours (Rogalski, 2006).

7 On appelle situation(s) de référence la classe des situations de travail qui constituent la cible du
développement des compétences par la formation. Ces situations de travail renvoient a un ensemble
de taches (buts a atteindre avec des ressources et de contraintes) et d’acteurs. Une situation de
référence peut étre actuelle (si elle existe dans le cadre du travail réel) ou potentielle (si elle n’existe
pas (encore) dans le cadre du travail réel (cf. incidents rares)).
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Plusieurs dimensions de la transposition didactique sont distinguées : les modes
de décomposition des situations de travail, les niveaux de modélisation, la
transposition du dispositif opérationnel® et la transposition des taches (Samurgay
& Rogalski, 1998).

La premiére dimension, dont nous avons déja parlé a propos des simulations a
visée de recherche, renvoie aux modes de décomposition des situations de
travail : découpage, découplage et focalisation. En ce qui concerne les simulations
a visée de formation, 1l convient de noter que si le découpage (en taches et en
sous-taches, par exemple) est nécessaire, compte tenu de la complexité¢ des
situations de travail, 1l peut aussi conduire a des apprentissages trop spécifiques
aux situations découpées. D’ou 1I’importance, pour éviter cette limite, des autres
modes de décomposition de la situation de travail que sont le découplage et la
focalisation. Par rapport au découplage (déconnexion de parties du systeéme,
découplage des dimensions techniques des dimensions de sécurité...), une
question importante a se poser est celle des gains et des pertes du découplage
réalisé en fonction des compétences visées. Enfin, la focalisation intervient
essentiellement dans la conduite de la simulation par les formateurs. Ceux-ci
réalisent en effet des interventions pouvant se centrer sur des composantes
particuliéres de la relation sujet-situation. Cette focalisation peut se déplacer au
cours de la formation (en fonction du niveau des compétences acquises par les
apprenants).

Les niveaux de modélisation concernent des objets a controler (cf. processus a
gérer) et des systémes matériels de médiation (cf. systéme de controle-commande
du simulateur). Ils renvoient & une double dimension d’abstraction : structure et
fonction. Ces deux dimensions se retrouvent dans les représentations des
opérateurs et déterminent une organisation hiérarchique de leurs connaissances.
L’exploitation de la connaissance ne se fait pas systématiquement a tous les
niveaux de la hiérarchie mais uniquement au niveau satisfaisant a 1’atteinte des
objectifs. L’emploi de chaque niveau de représentation dépend du contexte
d’utilisation. La question de la fidélité physique et fonctionnelle des simulateurs
utilisé€s est a mettre en relation avec la hiérarchie de traitements souhaitée par la
formation.

¥ On désigne par dispositif opérationnel, I’organisation des acteurs en termes de place et de fonction
pour le traitement d une situation de travail (Rogalski, 1995).
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La transposition du dispositif opérationnel est liée a la transposition de la place
des acteurs qui peut étre abordée sous I’angle de la médiation de la prise
d’information et d’action sur des objets de 1’action. Mais cette transposition
concerne aussi la présence effective des acteurs. Selon les objectifs de la
simulation, celle-ci n’est pas toujours nécessaire, le formateur pouvant simuler les
acteurs absents.

La transposition des taches concerne plusieurs dimensions de la situation de
référence : ’empan de la tache proposé au sujet (la transposition peut concerner
une partie de la mission ou la mission complete), la difficulté de la tache pour le
sujet (confrontation du sujet & une tache la plus similaire possible a la tache cible
ou adaptation de la difficulté de la tache au niveau du sujet), la forme
d’évaluation de la réalisation de la tdche par le sujet et la transposition des
variables temporelles de la tache. Pour chacune de ces dimensions, des choix
doivent étre opérés par les formateurs. En ce qui concerne les variables
temporelles, dans le cas de la gestion des environnements dynamiques, 1l est
mtéressant de noter que la simulation peut permettre de faire varier la temporalité
de processus. Accélérer ou ralentir un processus présente un intérét non
négligeable sur le plan pédagogique, car cela permet notamment de donner aux
apprenants un acces plus rapide aux résultats de leurs actions.

En résumé, on peut donc avancer que la transposition didactique renvoie a toutes
les transformations de la situation de référence que les concepteurs-formateurs
choisissent de faire.

Rogalski (1997) a également souligné 1’importance du contrat didactique. En
situation de travail, le rapport de 1’opérateur a la situation est médiatisé par
I’existence d’un contrat professionnel. Celui-ci est en partie mmplicite. Il est
constitué d’un systéme d’attentes réciproques entre le prescripteur (du travail) et
I’opérateur. Dans la situation simulée, la transposition (didactique) du contrat
remplace ce systeme d’attentes par un autre. Celui-c1 concerne les attentes
mutuelles du formateur et des formés. Le contrat didactique est centré sur les
visées du processus de formation et non plus directement sur la production de
résultats sur les objets de 1’action (de la situation de travail). La « posture »
adoptée par les formés dans la simulation est fortement liée a 1’existence de la
transposition du contrat (en particulier, dans le cas d’une formation continue chez
des professionnels expérimentés). Ainsi, les formés peuvent se situer dans le
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cadre du contrat didactique. Ils peuvent aussi adopter une posture opérationnelle
(cf. contrat professionnel) tout en entrant dans le contrat didactique. De fagon
générale, 1l a ét¢ montré qu’en simulation, les formés n’oublient pas qu’ils sont
dans un contexte fictif. Toutefois, loin de constituer une entrave a I’apprentissage,
cect peut, sous certaines conditions, constituer un élément favorable (Horcik &
Durand, 2011).

2.3.2. La conduite des situations de simulation par les formateurs

La conduite des situations didactiques par les formateurs peut avoir d’importants
effets sur les compétences construites par les apprenants. Le formateur joue en
effet un role de médiateur entre les apprenants d’une part et les objets et les
procédures de la situation de référence d’autre part. L’activité de médiation du
formateur peut étre directe ou indirecte (via la médiation de la situation). Ainsi,
cette activité peut porter sur la conception (ou le choix) des situations simulées, le
réglage des parametres de la simulation (cf. scénarios), le guidage des formés. ..

En cours de formation, les formateurs réajustent la transposition didactique. Ils
sont fréquemment amenés a modifier les parameétres des situations simulées pour
les adapter aux formés. Pour réaliser ces ajustements, les choix des formateurs
devraient idéalement se faire en fonction des objectifs de la formation mais aussi
de maniere a assurer la validité de la simulation. En réalité, comme nous le
montrons dans le chapitre 4, les formateurs qui sont souvent des professionnels du
secteur d’activité concerné sont peu (ou pas du tout) formés a la transposition
didactique et & la conduite des situations de simulation. Ils ont peu d’aides
disponibles pour réaliser leurs taches. Par conséquent, leurs choix sont assez
souvent guidés par « leurs modéles » plus ou moins explicites de 1’apprentissage,
du développement des compétences chez les apprenants et de la difficulté de ce
que ceux-ci doivent acquérir (Vidal-Gomel, Fauquet-Alekine, & Guibert, 2011).
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2.4. Didactique professionnelle et simulation

La didactique professionnelle peut étre définie comme une discipline ayant pour
« but d’analyser le travail en vue de la formation des compétences
professionnelles ». Elle se caractérise par « la recherche d’un équilibre entre
deux perspectives : une réflexion théorique et épistémologique sur les fondements
des apprentissages humains » d’une part et « un souci d’opérationnaliser ses
méthodes d’analyse pour les faire servir a une ingénierie de la formation »
d’autre part (Pastré, Mayen, & Vergnaud, 2006, p.145).

L’analyse du travail qu’elle a développée s’appuie sur des apports de la
psychologie ergonomique et notamment sur la distinction entre travail prescrit et
activité réelle.

La didactique professionnelle considére que les apprentissages professionnels se
font principalement par et dans ’action. Ainsi, 1’activité réelle (activité en
situation) est a la fois productive et constructive (Samurcay & Rabardel, 2004 ;
Vergnaud, 2006). Par ’activité, le sujet modifie 1’état de la situation mais 1l
modifie aussi son propre état (cf. répertoire des ressources). Ceci n’exclut pas
que les apprentissages puissent aussi avoir lieu avant ou apres 1’action (comme
c’est le cas lors des débriefings, par exemple).

La didactique professionnelle se centre sur les apprentissages d’activités (et non
de savoirs)’ en situation. Elle met 1’accent sur I’analyse de 1’activité constructive
qui accompagne 1’activité productive. C’est pourquoi 1’analyse de 1”apprentissage
s’est d’abord réalisée dans les lieux de travail et non dans les écoles. Plus
concretement, elle s’intéresse au sujet capable (caractérisé par son pouvoir
d’agir), « le sujet qui dit « je peux » avant de dire « je sais » » (Pastré et al.,
2006, p.156). La mise en ceuvre de connaissances préalables ne suffit pas pour
développer des compétences professionnelles. Il ne suffit pas de savoir comment
agir ni méme de vouloir agir, 1l faut également pouvoir agir.

? C’est ce qui différencie fondamentalement la didactique professionnelle de la didactique des
disciplines.
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S’intéressant aux apprentissages professionnels, la didactique professionnelle
s’est aussi beaucoup intéressée a la simulation a visée de formation. Avant de
présenter la place accordée a la simulation par la didactique professionnelle, nous
allons aborder plusieurs éléments du cadre théorique de celle-ci. Ces éléments
théoriques sont en effet importants, car c’est grace a eux « qu 'on essaie d 'éviter
un discours empirique qui se contenterait de relater un certain nombre
d’opérations réussies d’analyse, sans en marquer les fondements ni les limites »
(Pastré et al., 2006, p.151). Ils permettent de comprendre 1’approche
méthodologique (simulation) mise en place. Dans la didactique professionnelle,
« ... il y a un ordre des méthodes et il y a un ordre des raisons, ainsi que le souci
de faire en sorte que [’ordre des raisons fonde et justifie |’ordre des méthodes »
(Pastré et al., 2006, p.151).

2.4.1. Principaux éléments du cadre théorique de la didactique
professionnelle’

Une question épistémologique importante concerne la coexistence possible chez
une méme personne d’un sujet connaissant et d’un sujet agissant. Pour répondre a
cette question, la didactique professionnelle s’inscrit dans la continuité de la
théorie de la conceptualisation dans 1’action. Elle propose de considérer que la
connaissance se présente sous deux formes liées: la forme opératoire (la
connaissance sert a orienter et a guider I’action, elle sert a agir) et la forme
prédicative (la connaissance sert a identifier dans le réel des objets et des
propriétés ainsi que leurs relations, elle sert a comprendre). Selon le but
poursuivi, le sujet peut vouloir connaitre pour mieux agir (c’est-a-dire réussir) ou
peut vouloir connaitre pour mieux comprendre. Cette distinction permet de
distinguer deux grands registres de fonctionnement : le registre pragmatique
(dont le but est de réussir a utiliser un systéme technique, par exemple) et le
registre épistémique (dont le but est de comprendre le fonctionnement de ce
systéme technique).

19 Cette partic descriptive s’appuie largement sur la note de synthése « La didactique
professionnelle » rédigée par P. Pastré, P. Mayen et G. Vergnaud et publiée en 2006 dans la Revue
francaise de pédagogic.
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2.4.1.1. Structure conceptuelle de la situation et savoirs

S1 on décline le registre pragmatique en fonction du point de vue objectif de la
tache, on y trouve les conditions qu’il faut nécessairement prendre en compte
pour que I’action réussisse. Celles-ci renvoient pour une situation donnée, a la
structure conceptuelle de la situation (Pastre, 1999, 2009b). 1l s’agit de I’ensemble
des concepts (d’origine pragmatique ou scientifique) organisant 1’action et servant
a la guider. IIs renvoient a I’ensemble des éléments invariants qu’on trouve chez
les opérateurs ayant une action efficace sur le terrain (et qu’on met en évidence
par I’analyse de 1’activité). Des indicateurs et des classes de situations font aussi
partie de la structure conceptuelle d’une situation. Les indicateurs sont des
observables permettant d’évaluer la valeur prise par un concept organisateur. A
chacune des valeurs prises par les variables qui représentent les concepts
organisateurs correspond une classe de situations. Un concept pragmatique
possede trois propriétés : du point de vue de son origine, 1l est a relier a une
construction dans I’action (1l ne provient pas d’un savoir, 1l provient d’une
activité) ; du point de vue de sa fonction, 1l est un concept organisateur de 1’action
(11 permet a I’opérateur d’identifier dans quelle classe de situations il se trouve, il
lui permet de faire un diagnostic et d’orienter ainsi ses actions pour qu’elles soient
efficaces) et enfin, 1l a une dimension sociale (1l est reconnu comme organisateur
de I’action par la communauté professionnelle).

Un exemple concret bien connu de concept pragmatique est celui du « bourrage »
mis en évidence par Pastré (1992) dans une étude portant sur la conduite de
presses a injecter en plasturgie. Les résultats de cette étude montrent que les
opérateurs fonctionnent selon plusieurs stratégies. Celles-c1 dépendent du niveau
de conceptualisation de la situation par ces opérateurs. Cette conceptualisation
revient a I'élaboration d'un concept pragmatique : celur du concept de bourrage.
Le bourrage renvoie a l'état d'équilibre (ou de déséquilibre) entre deux pressions :
celle exercée par la presse sur la matiere a injecter et celle en retour de la matiere
mjectée. Il n’est pas directement observable (sa valeur doit étre inférée d’un
indicateur (a savoir ici l'existence ou non d'un mouvement de la partie mobile de
la machine & un moment bien précis du cycle de fabrication)). Quand le bourrage
est bon, le régime de fonctionnement de la machine est normal. Quand 1l est
déséquilibré, le régime est dégradé et engendre des défauts sur les produits.
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Pastré (2002) propose de reconstituer le raisonnement d'un opérateur expert de la
maniere suivante : 1l commence par faire un diagnostic de la situation, en
identifiant le régime de fonctionnement de la machine a un moment donné. Pour
cela, 1l évalue la valeur du bourrage a partir d'un indicateur, la présence ou
'absence de mouvement de la partie mobile de la machine. En fonction du régime
de fonctionnement inféré, 1l adapte les régles d'action caractéristiques du métier a
la situation pour corriger les défauts sur les produits. Un opérateur qui n'a pas
conceptualisé ce phénomene de bourrage n'est pas capable de faire ce diagnostic :
il n’adapte pas ses regles d’action. Si le régime de fonctionnement de la machine
est normal, tout se passe bien et son action est efficace. Par contre si le régime est
dégradé, I’action n’est pas efficace et 1’opérateur ne peut pas corriger les défauts
des produits.

Dans le registre épistémique, le pendant de la structure conceptuelle de la
situation renvoie au savoir relatif & un domaine qui peut étre défini comme un
ensemble d’énoncés cohérents et estimés valides par une communauté
scientifique ou professionnelle.

2.4.1.2. Modéles cognitif et opératif

Du point de vue de I"activité, le savoir relatif & un domaine est en correspondance
avec le modele cognitif et la structure conceptuelle de la situation, avec le modele
opératif!!. La distinction entre modéles cognitif et opératif n’est pertinente que
dans la mesure ou elle permet de décrire les échanges qui s’établissent entre eux,
ce qui permet en quelque sorte de suivre les traces de 1’apprentissage.

' Cette distinction est a rapprocher des travaux d’Ochanine (1978) a propos des images opératives
dont les principales caractéristiques sont d’une part, le laconisme et I’adéquation a la tache (scules
certaines caractéristiques de la situation, celles qui sont utiles a I'activité, sont prises en compte) et
d’autre part, les déformations fonctionnelles (I'image opérative n'est pas seulement une image
simplifiée de la réalité, c’est aussi une image accentuant voire déformant les caractéristiques
retenues, afin de faciliter les traitements d'informations a mettre en ceuvre).
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Deux types de modalités d’articulation entre les modeles ont été distingués. Dans
le premier cas, le modéle cognitif est appris indépendamment du modele opératif
(c’est-a-dire que le modele cognitif est appris le plus souvent avant que
I’opérateur, confronté a la pratique de son activité, ne construise son modele
opératif). Par exemple, lorsqu'une formation théorique préceéde une formation
pratique. Toutefois, contrairement a une 1dée répandue, 1’apprentissage pratique
ne consiste pas a appliquer le modéle cognitif, mais plutét a construire un modele
opératif, certes a partir du modele cognitif, mais aussi a partir de 1’exercice de
I’activité. Quand le modele cognitif est appris avant le modele opératif, le
décalage entre les deux est en défaveur du modele opératif. Mais I”apprentissage
pratique peut permettre la constitution d’un modele opératif aussi solide et
structuré que le modele cognitif. Ainsi, [analyse rétrospective et réflexive (cf.
débriefings) peut combler le décalage entre les deux types de modeles, voire
permettre au modele opératif de prendre de 1’avance sur le modele cognitif. Dans
le second cas, lorsque ’apprentissage se fait sur le tas, les deux modéles sont
appris en méme temps (on parle a ce propos de construction de I’expérience). 11
est des lors souvent difficile de les distinguer. La confusion entre les deux
modeles est renforcée par le fait qu’ici le modele cognitif est de nature
empirique, ce qui peut étre suffisant pour supporter le modele opératif mais ce
qui peut s’avérer insuffisant pour le justifier. Quand les modéles sont acquis en
méme temps, leur décalage va avoir du mal a étre source de développement. Pour
y remédier, la didactique professionnelle préconise une identification, faite par
une analyse a posteriori, de la structure conceptuelle de la situation, ce qui permet
d’expliciter le modele opératif et par conséquent, de le distinguer plus clairement
du modele cognitif empirique. Cette distinction réintroduit des décalages qui
peuvent étre source de développement (le modele opératif interrogeant le modele
cognitif empirique et I’incitant a chercher d’autres justifications que la seule
réussite de [’action).

2.4.1.3. Développement des compétences professionnelles en situation
Pour rendre compte du développement des compétences professionnelles en
situation, Weill-Fassina et Pastré¢ (2004) distinguent trois processus :

le processus de conceptualisation, la transformation de connaissances en
compétences (cf. procéduralisation) et 1’automatisation des compétences.
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Concernant le processus de conceptualisation, ces auteurs (2004, p.217-218)
rappellent, en s’inspirant du cadre théorique piagetien, qu'« a [’origine de
nombreuses compétences professionnelles, les opérateurs savent faire, sans
vraiment comprendre comment ils font. Le moment ot ils prennent conscience de
leur réussite est un tournant dans la conceptualisation. Les acteurs peuvent se
dépendre de la situation hic et nunc. Ils s’ouvrent des perspectives pour le
transfert et la généralisation de leurs compétences ». C’est ainsi que se trace un
mouvement de développement des compétences ou sont associées prise de
conscience et conceptualisation. Le processus de conceptualisation est progressif.
A chaque étape, la part d’invariance augmente de niveau d’abstraction et en
paralléle, I’ensemble des classes de situations prises en compte s’élargit.

En reprenant 1I’exemple du réglage des presses a injecter en plasturgie, les mémes
auteurs (2004) décrivent trois étapes liées au processus de conceptualisation dans
le développement des compétences professionnelles. Ainsi, lors de la premiere
¢tape, les opérateurs élaborent un répertoire de regles d’action permettant de
corriger les défauts sur les produits fabriqués dans une situation ou la machine
fonctionne en régime normal et ou 1l n’y a pas de problémes spécifiques de
fabrication. A ce stade, 1l n’est pas possible de distinguer ce qui reléve de la
conceptualisation de la situation et ce qui releve d’une simple application des
procédures. La deuxieme étape survient avec la découverte d’une pluralité de
régimes de fonctionnement de la machine. A c6té¢ du régime normal, 1l y a le
régime compensé. Ce qui oblige les opérateurs a élaborer un deuxieme répertoire
de régles d’action (adapté au régime compensé). C’est le concept pragmatique de
bourrage qui va permettre aux opérateurs de penser ensemble les deux régimes. Il
permet aussi de faire un diagnostic de situation (en repérant le régime selon lequel
la machine fonctionne). A cette étape, il est possible de distinguer, par I’analyse,
ce qui releve de 1’application des procédures (sans diagnostic de régime) et ce qui
releve de la conceptualisation (permettant le diagnostic de régime de
fonctionnement). Enfin, dans la troisiéme phase, les opérateurs prennent aussi en
compte les caractéristiques de la matieére travaillée et coordonnent ainsi la
compréhension du fonctionnement de la machine et 1’évolution de la matiere.
Cela nécessite d’associer au concept de bourrage, d’autres concepts et donc, de
passer d’un concept 1solé a un réseau conceptuel qui permet encore d’élargir et
d’affiner le diagnostic.
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Cependant, dans les activités de travail complexes, un minimum de connaissances
techniques ou scientifiques (cf. modeles cognitifs) est nécessaire pour accéder a la
compétence. Les modeles cognitifs permettent de répondre a la
question : « comment ¢a fonctionne ? ». Mais si1 ces modeles sont nécessaires, 1ls
ne sont pas suffisants pour agir (ils ne permettent pas de répondre a la question de
’utilisation). Il faut que les connaissances soient réorganisées en vue de 1’action
(transformation des connaissances en compétences). Cette réorganisation renvoie
aux modeles opératifs qui ont pour fonction de permettre un diagnostic de
situation guidant 1’action.

Enfin, un troisieme processus de développement des compétences
professionnelles est 11¢ a leur automatisation. En effet, les compétences ont
tendance, apres apprentissage, a s automatiser. Durant [’apprentissage, la
vigilance est importante. Apres 1’apprentissage, la compétence n’a plus besoin de
conscience, sauf en cas d’imprévu. L’automatisation permet de déplacer la
vigilance de I’opérateur vers des niveaux supérieurs d’activité.

Pour Weill-Fassina et Pastré (2004), les compétences professionnelles sont
¢galement caractérisées par leur multifonctionnalité. Ainsi, le développement des
compétences tout au long de la vie professionnelle assure :

- des évolutions de la pertinence des indicateurs qui conduisent d’une part, a
I’émergence d’invariants caractéristiques de classes de situation (en accord
avec la construction de 1’image opérative, des indicateurs de plus en plus
précis sont élaborés pour identifier la situation dans laquelle 1’opérateur se
trouve, en prévoir 1’évolution et y répondre) et d’autre part, a des
restructurations des représentations (cf. restructurations marquées avec
I’expérience par le passage des traits de surface (caractéristiques
perceptives) aux traits fonctionnels du systeme (et donc au sens des
¢vénements) et finalement, a une procéduralisation de 1’action (proche de
I’automatisation de savoir-faire).

- un ¢largissement du champ des représentations par extension des domaines
couverts (cf. ’expérience qui permet d’intégrer plus de dimensions ou de
concepts dans la gestion d’une situation),

- une augmentation du champ temporel pris en compte (cf. ’expérience qui
permet une régulation des aléas par anticipation (et non pas seulement au
coup par coup)),
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- des modifications des relations dans le travail collectif (cf. constitution
d’un collectif de travail offrant plus d’entraide et d’efficacite),

- le développement de la réflexion sur la situation (en cours d’action,
I’opérateur cherche a comprendre la raison de 1’échec, ce qui I’amene a
prendre conscience des propriétés de 1’objet et de sa propre activite),

- une plus grande résistance aux perturbations' (cf. I’expérience qui permet
de gérer les perturbations a venir, en termes de fiabilité, de qualité mais
aussi de santé).

2.4.1.4. Des conditions pour le développement des compétences
professionnelles en situation

Delgoulet et Vidal-Gomel (2013) soulignent ’importance des dimensions
temporelles et situationnelles du travail pour le développement des compétences.
Les auteurs relient ces dimensions a la notion de « situations potentielles de
développement » c¢’est-a-dire des situations qui selon Mayen (1999, p.66),
satisfont des conditions pour « engager et puis étayer le processus de
développement des compétences d’un individu ou d’un groupe d’individus ». Les
auteurs distinguent des conditions favorables et des conditions défavorables au
développement. Ils lient les premicres aux situations potentielles de
développement et aux médiations, et les secondes, a une forte prescription et a
I’1ncertitude.

Dans ce cadre, les conditions favorables renvoient au rapport entre les
compétences actuelles des individus et les caractéristiques de leur situation de
travail. Ce rapport peut étre appréhendé a partir de 1’1dée « d’enveloppe de
situations » proposée par Rogalski, Plat, et Antolin-Glenn (2002). « Cette
enveloppe comprend les situations qui, pour étre appréhendées, nécessitent un
apprentissage et la mise en place de médiations par des outils (outils d’aide par
exemple), par des pairs ou par d’autres intervenants (tuteurs, formateurs...) »
(Delgoulet & Vidal-Gomel, 2013, p.23). En dehors de cette enveloppe, les
situations ne sont pas favorables au développement, car soit, elles sont déja
connues (voire routinieres), soit elles ne peuvent étre considérées par les
opérateurs compte tenu de leur niveau de compétences (trop faible) acquis jusque-

12 Cette derniére fonction peut étre vue comme résultant de 1’ensemble des fonctions précédentes.
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la. D’autres conditions favorables sont liées aux caractéristiques des situations de
travail telles que 1’organisation du travail, les types de taches a réaliser, la gestion
des parcours professionnels... Ces conditions peuvent en effet étre source de
processus de médiation par les situations ou par les pairs. Comme le mentionne
Weill-Fassina (2012), des marges de manceuvre suffisantes sont nécessaires pour
que ces médiations fonctionnent sur le terrain.

A la suite de Weill-Fassina (2012), Delgoulet et Vidal-Gomel (2013) mentionnent
deux conditions particulicrement défavorables au développement des
compétences. La premiere renvoie a une forte prescription dans la situation de
travail (nombreuses regles strictes contraignant 1’activité et ses régulations). La
deuxiéme concerne, de manicre opposée, les situations ou i1l y a une absence de
regles, ce qui génere trop d’incertitude (compte tenu des compétences déja
acquises ou par rapport aux conséquences potentiellement graves pour soi ou pour
le systéme). Une troisieme condition défavorable au développement renvoie aux
situations tres routinieres qui conduisent a 1’élaboration d’automatismes (Leplat,
2005). Enfin, 11 convient de relever que sous 1’effet de 1’évolution des conditions
de travail (notamment ’intensification du travail), on constate aujourd’hui dans
beaucoup de secteurs une réduction drastique des temps non productifs. Cette
réduction réduit les marges de manceuvre (temporelles) pour apprendre et
réfléchir sur le terrain, notamment via le processus de médiation par les pairs.

Le cadre théorique de la didactique professionnelle qui vient d’étre brievement
présenté a été initialement développé dans le secteur industriel. Depuis une
quinzaine d’années, les chercheurs ont tenté de 1’élargir en prenant en compte
d’autres secteurs. On peut citer ici la gestion d’environnements dynamiques liés
au vivant (cf. par exemple : la taille de la vigne (Caens-Martin, 1999, 2009)) ou
encore la gestion de sinistres (Rogalski, 1995, 2003, 2009). Les situations de
relation de service ont également fait 1’objet d une attention particuliere (Mayen,
1999, 2005, 2007).
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2.4.2. Intérét de la didactique professionnelle pour la simulation

En didactique professionnelle, on considere que 1’on peut apprendre par 1’action
ainsi que par I’analyse de son action. De ce point de vue, la simulation a visée de
formation revét un intérét particulier.

Excepté dans le cas des simulateurs pleine échelle'®, la didactique professionnelle
propose de réaliser une analyse du travail préalable a la conception de la situation
simulée. Cette analyse permet d’identifier des situations-problémes dans
I’activité de travail. Il y a probleme quand les procédures disponibles chez les
opérateurs sont insuffisantes pour maitriser la situation. Plusieurs orientations de
I’action sont alors possibles. Le choix de I’'une ou 1’autre orientation de 1’action
nécessite un diagnostic de la situation (reposant sur la mobilisation de concepts
pragmatiques). Si la reproductibilité de ces situations-problémes dans ’activité
de travail est difficile, la simulation (de type résolution de problémes) est utile. 11
s’agit de mettre en scene des situations-problemes dans une situation de
simulation dont le but est I’apprentissage. On ne cherche pas une fidélité
technique par rapport a la réalité mais une équivalence entre le probléme 1dentifi¢
dans le travail et le probléme mis en scene dans la situation didactique (Pastré,
2006, 2009a).

La construction de la simulation consiste a construire un milieu, défin1 comme la
partie de la situation a laquelle fait face 1’opérateur, qui contient le probleme a
résoudre et qui met 1’opérateur en posture d’apprentissage. C’est ce milieu qu’on
cherche a transposer de la situation de travail a la situation simulée. Le milieu
fonctionne selon des regles, une organisation correspondant a la structure
conceptuelle de la situation.

Il faut alors construire la classe des problemes a traiter et faire des choix sur les
transformations a opérer pour constituer le milieu de la simulation. Chacun de ces
choix met en ceuvre une variable didactique permettant de fournir a la fois les
déstabilisations nécessaires et les aides aux acteurs pour se construire de
nouvelles ressources. Les variables didactiques sont liées a des dimensions de

3 Un simulateur pleine échelle permettant aux opérateurs de déployer toutes les facettes de leur
activité, les problémes présents dans le travail vont faire partie de cette activité et par conséquent,
I’identification de ces problémes ne peut avoir licu avant 1’élaboration de la simulation. Elle se fait
nécessairement apres (cf. débriefing).
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I’action ou de la prise d’information sur lesquelles le concepteur d’une simulation
peut jouer pour augmenter ou diminuer la difficulté d’un probleme. A ce propos,
Pastré (2009a) mentionne 1’élargissement temporel de la rétroaction tel qu’il a été
mis en place dans la simulation de la taille de la vigne (Caens-Martin, 2009) ou
on permet aux apprenants de visualiser le résultat (probable) d’une taille de cep a
¢chéance d’un an. Dans la réalité, cette information n’est pas accessible, ce qui
contraint les acteurs a faire des prévisions.

Enfin, la simulation (en ce y compris celle a partir de simulateurs pleine échelle)
offre des possibilités d’apprentissage par I’analyse réflexive et rétrospective de
son activité (cf. débriefing). Ainsi, a partir d’'une étude sur I’apprentissage de la
conduite de centrales nucléaires sur simulateur, Pastré (2009b) montre bien que
les apprenants ont plus appris pendant les séances de débriefing que pendant les
séances de simulation elles-mémes.

2.5. Ergonomie et formation

Avant d’appréhender les relations entre ergonomie et formation qui sont centrales
dans cette these, nous allons tout d’abord considérer les liens entre ergonomie,
développement et activité. Nous préciserons ensuite le point de vue de
I’ergonomie sur le développement des opérateurs et le développement des
compétences professionnelles en situation'’. Notre attention se portera aussi sur
les environnements de travail pouvant (ou non) favoriser ce développement.
Enfin, nous présenterons 1’apport possible de 1’ergonomie a la construction de
compétences professionnelles en formation (par la simulation).

2.5.1. Ergonomie constructive, développement et activité

En parlant d’ergonomie constructive, Falzon (2013) considére que I’objectif de
I’ergonomie ne peut se réduire a I’adaptation des systémes de travail considérés a
un moment donné aux opérateurs tels qu’ils sont au méme moment. L’objectif de
I’ergonomie doit étre le développement des opérateurs, des collectifs et des
organisations. Ce développement est a mettre en relation avec 1’activité déployée

1 A ce niveau, il existe de nombreux liens avec les apports de la didactique professionnelle.
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en situation. Celle-ci peut en effet étre vue « comme le moteur de [’apprentissage,
de la transformation et de la performance » (Falzon, 2013, p.2). On retrouve ici
1’1dée déja évoquée d’une activité de travail a la fois productive et constructive.

En ergonomie de langue frangaise, il est classique de distinguer la tache (ce qui
est a faire) de I’activité (ce qui se fait). En réalité, de nombreux écarts existent
entre tache et activité. Par 1’activité, 1’opérateur cherche a satisfaire en méme
temps les exigences de la tiache et ses propres finalités telles que la volonté de
préserver sa santé, de réussir, de donner du sens a son travail, d’apprendre... Il
régule en permanence son activité selon les résultats qu’elle produit, tant du point
de vue de I’atteinte des objectifs de la tiche que du point de vue des effets de cette
activité sur lui (ou sur d’autres individus comme ses coéquipiers). Il réalise des
compromis « entre efficacité productive, préservation de soi et de sa santé, et
place dans le groupe de travail » (Gaudart & Weill-Fassina, 1999, p.47). On peut
déja noter ic1 que ces régulations ne sont pas toujours faciles a mettre en ceuvre
sur le terrain. Elles nécessitent en effet des conditions telles que des marges de
manceuvre suffisantes. De plus, les exigences de la tdche (ou plus largement,
I’organisation du travail) peuvent amener les opérateurs a vivre des situations de
conflit éthique (sans possibilité d’en débattre). Ces situations qui ne sont pas rares
aujourd’hui sur le terrain sont propices a I’émergence de mobilisations
problématiques chez les opérateurs pouvant entrainer des effets négatifs sur leur
performance et sur leur santé (cf. la montée en puissance actuelle des troubles
psychosociaux). Il se dégage de cette approche, le modeéle d’un opérateur qui
n’est pas passif. L opérateur est engagé a la fois dans la réalisation de son travail
et dans son propre développement.

2.5.2. Point de vue de I'ergonomie sur le développement de
'opérateur et le développement des compétences
professionnelles en situation

Falzon (1994, 2013) lie le développement de 1’opérateur, a court terme, a une
activité fonctionnelle et a plus long terme, a une activité métafonctionnelle
(permettant le développement des compétences). L activité fonctionnelle est a
rapprocher du modele de la double régulation proposé par Leplat (2000). Dans ce
modele, la premiere régulation compare 1’état initial de I'opérateur et 1’état
résultant de sa mobilisation. Selon le résultat de cette comparaison, 1’activité peut
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étre modifiée. La deuxieme régulation compare les résultats obtenus a ceux qui
sont attendus (du point de vue de la tache). Selon le résultat de cette seconde
comparaison, I’activité peut aussi étre modifiée. L’activité métafonctionnelle est a
replacer dans un processus de régulation a plus long terme. Elle montre que
I’opérateur n’apprend pas tout par ’action. Son développement dépend aussi
d’une activité réflexive (ou métafonctionnelle). Ce qui n’est pas compris dans une
situation complexe peut 1’étre aprés coup. L’observation par 1’opérateur de sa
performance, des effets de son activité¢ sur lui-méme... permet 1’élaboration de
deux types de ressources : les ressources internes et les ressources externes. Les
premiéres renvoient a des meétasavoirs (ou savoirs sur soi) et a des savoirs
professionnels. Ces ressources internes mettent en ¢évidence la
multidimensionnalit¢ des compétences professionnelles qui sous-tendent
I’organisation de 1’activité en situation de travail (connaissances déclaratives et
procédurales verbalisables, savoir-faire plus ou moins 1mplicites et
métaconnaissances). Les ressources externes renvoient a 1’adaptation (ou a la
création) d’outils d’aide a I’activité.

2.5.3. Des environnements de travail pour le développement des
compétences

Dans le courant de 1’ergonomie constructive, Falzon (2013) pointe la nécessité
pour que les opérateurs se développent, de conditions dans les situations de travail
telles que I’existence de marges de manceuvre suffisantes permettant de construire
constamment des regles du travail. L auteur souligne 'intérét de développer le
potentiel « capacitant» des organisations afin que celles-c1 permettent
simultanément et durablement le bien-étre des travailleurs, la construction de
leurs compétences et 1’amélioration de leurs performances (Falzon, 2013 ; Falzon
& Mollo, 2009). Il ajoute que d’'un point de vue développemental, un
environnement capacitant est un environnement qui permet aux opérateurs et aux
collectifs de réussir (rendant les personnes capables) et de développer de maniére
continue de nouvelles compétences, d’élargir les possibilités d’action ainsi que le
degré de contrdle sur les taches et sur la fagon dont elles sont réalisées.

L’ergonomie a un role important a jouer dans 1’identification et la transformation
des situations de travail en tant qu’« environnements capacitants ». Toutefois, ce

n’est pas toujours possible (par exemple, lorsque les degrés de liberté pour la
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transformation sont trop faibles ou lorsqu’apprendre en situation de travail est
trop risqué). Par rapport au développement des compétences professionnelles, la
formation des opérateurs prend ici tout son sens. Nous allons a présent montrer
comment 1’ergonomie peut contribuer a la conception de formations permettant ce
développement. Nous nous focalisons plus particulierement sur les formations
professionnelles par la simulation.

2.5.4. Ergonomie et construction des compétences professionnelles
en formation par la simulation

En nous appuyant sur d’autres cadres de référence que 1’ergonomie (1’exploitation
didactique des situations de simulation et plus largement, la didactique
professionnelle) nous avons déja apporté des éléments de réponse a la question de
savoir comment aider a la construction des compétences professionnelles dans des
simulations a visée de formation. En effet, partant du constat que la pertinence de
la formation par la simulation ne peut se réduire a la question de la fidélité des
simulateurs, ce sont d’autres éléments qui sont mis en avant dans ces cadres de
référence. Un élément important est la transposition didactique (qui renvoie a la
question : « que faut-1l retenir de la situation de référence pour aider les
opérateurs a construire des compétences en situation simulée?»). La
transposition didactique peut conduire a une décomposition de situations
complexes en des situations plus simples pour en faciliter I’apprentissage. Elle
peut aussi conduire a des simulations de résolution de probleme. Un autre élément
important concerne la conduite des situations de simulation par les formateurs et
donc, a I'importance de leur médiation dans 1’apprentissage. En général, les
formateurs ne se contentent pas de montrer ou de dire. Ils prennent en charge une
partie de ’organisation de I’action et permettent ainsi aux opérateurs de construire
progressivement leurs compétences (cf. notion d’étayage). Enfin, 1l a aussi été
souligné a partir de ces cadres de référence, qu’on n’apprend pas tout par 1’action
et qu’on apprend aussi apres coup. Pour ce faire, des dispositifs d’analyse de
I’activité a posteriori (tels que les débriefings) qui permettent une prise de
conscience par des activités réflexives métafonctionnelles sont particulierement
utiles.

Il convient de noter ici que ces cadres de référence entretiennent entre eux ainsi
qu’avec l’ergonomie de tres nombreux liens. Il n’est pas toujours aisé de
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distinguer leurs apports tant 1ls sont souvent intriqués. Ainsi, au sens large, la
didactique professionnelle a pour but d’analyser le travail en vue de la formation
des compétences. Or, 1’analyse du travail occupe une place centrale en
ergonomie’’.

Par 1’analyse préalable du travail (qui permet notamment d’identifier dans
I’activité en situation réelle, des impossibilités d’apprentissage suffisant ou encore
des difficultés rencontrées par les opérateurs selon leur niveau d’expérience),
I’ergonomie peut contribuer a la conception de formations pertinentes. Dans le
cas des formations par la simulation, cette pertinence renvoie a la reproduction de
conditions qui favorisent 1’acquisition de compétences pouvant étre mobilisées et
transférées en situation réelle afin d’assurer la performance des opérateurs tout en
préservant leur santé. Sur le terrain, 1’approche est particulierement utile pour
¢valuer (et améliorer) des scénarios « préts a I’emploi » souvent mis a disposition
par les fabricants de simulateurs. En ce sens, I’apport de 1’ergonomie nous semble
complémentaire de celu des autres cadres de référence présentés. Delgoulet et
Vidal-Gomel (2013) parlent ic1 de 1’apport de 1’ergonomie a la construction de la
cohérence externe des formations (via 1’analyse du travail). En outre, en ce qui
concerne ’analyse du travail visant la conception de formation, on considere en
ergonomie que la situation de référence n’est pas « intouchable » et qu’on peut (st
c’est nécessaire et si c’est possible) la transformer pour en faire « une situation
potentielle de développement ». L analyse du travail n’est plus alors un préalable,
elle devient un outil permanent de la formation. Les objectifs de conception de
formation et de transformation de la situation de travail sont visés conjointement
(Falzon & Teiger, 2011).

Un autre apport de 1’ergonomie - qui est au centre de cette theése - est a replacer
dans le développement de la cohérence interne des formations (via I’analyse de
I’activité) (Delgoulet & Vidal-Gomel, 2013). L analyse de 1’activité des formeés
peut en effet montrer des inadéquations des contenus de formation (par exemple,
lorsque les scénarios sont d’emblée trop complexes pour des professionnels
novices). De maniere générale, cette analyse peut mettre en évidence des
difficultés voire des obstacles a la construction des compétences professionnelles.

> Historiquement la didactique professionnelle trouve son origine dans la rencontre de deux
courants : la psychologie du travail et la psychologic du développement. Elle a notamment
emprunt¢ au premier courant des méthodes et des techniques d’analyse du travail ainsi qu’une
analyse de la dimension cognitive du travail.
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Cela renvoie notamment a 1’engagement des formés pendant la simulation (en
particulier, lorsqu’il s’agit de professionnels expérimentés). En formation initiale,
cela renvoie aussi a des difficultés spécifiques rencontrées par les formés (qui
sont des novices). Or, ces difficultés ne peuvent pas toujours étre identifiées sur
base d’une analyse préalable du travail (par exemple, lorsque celle-ci ne peut
porter que sur des travailleurs plus expérimentés). Pouvoir identifier des
difficultés (communes et récurrentes) chez les formés a partir d’'une analyse de
leur activité pendant la simulation permet de mettre en place une démarche
1itérative pour améliorer les scénarios (en cours ou futurs). Compte tenu de 1’effet
non négligeable de la médiation par les formateurs sur les compétences
construites par les formés, 1l est également important de faire porter I’analyse de
I’activité sur ceux-ci. Cette analyse montre que les formateurs (qui n’ont pas
toujours une connaissance du travail (réel) des formés) s’appuient parfois sur
I’expérience des formés pour transformer la formation en cours. Les concepteurs
des formations (qui ne sont pas toujours ceux qui dispensent les formations)
peuvent aussi bénéficier de ces apports pour améliorer de futures formations
(Anastassova & Burkhardt, 2009).

Des résultats issus d’une analyse croisée de ’activité des formés et des formateurs
en simulation contribuent donc a 1’amélioration des formations. On retrouve ici
I’1dée que la conception des formations professionnelles se poursuit dans 1’usage
(Béguin, 1998, 2009). Cette 1dée amene a renouveler la maniere de penser
I’ingénierie (technique) de formation (Orly & Vidal-Gomel, 2011). Pour finir, 1l
nous semble encore intéressant de noter que si 1’analyse de 1’activité peut
permettre de dégager des pistes pour construire de meilleures situations
potentielles de développement pour les formés, elle peut aussi permettre de
formuler des recommandations pour le développement professionnel des
formateurs (via leur propre formation ou via la conception d’outils d’aide a la
formation).
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Chapitre 2 Les simulations des situations
de travail : un double point de
vue

Il n’existe pas de définition unique de la notion de simulation.

En dépit d’une définition partagée par tous, nous pouvons néanmoins observer
que certains éléments sont fréquemment évoqueés :

- la simulation est une reproduction de la réalité (Bean, 2006 cité par Sauvé,
Renaud, & Kaufman, 2010 ; Chamberland, Lavoie, & Marquis, 1995 ;
Chamberland & Provost, 1996 ; Horcik, 2014a ; Sauvé, 1985)

- la simulation est un modele réduit, simplifié de la réalit¢ (Bean, 2006 cité
par Sauvé et al., 2010 ; Chamberland et al., 1995 ; Chamberland & Provost,
1996 ; Sauvé, 1985)

Il se dégage de ces éléments 1’1dée que la simulation renvoie a une substitution du
réel par son modele. Ainsi, la simulation peut étre vue d’une certaine fagon
comme une copie, une imitation du réel. Dans cette premiére approche, la
démarche de substitution de la situation naturelle de travail par la situation
simulée s’accompagne d’une réduction de la complexité visant a controler des
variables. Mais comme le souligne Béguin (2009), la simulation peut aussi étre
vue dans sa spécificité. On ne parle plus alors de situation simulée mais de
situation de simulation. Dans cette seconde approche, la simulation est
appréhendée comme « une mise en scéne » pour reprendre les termes de ’auteur,
permettant la construction d’échanges entre acteurs et [’élaboration de
significations pour I’action (Béguin, 2009 ; Béguin & Weill-Fassina, 1997).

Dans ce deuxiéme chapitre, nous développons ce double point de vue sur la
simulation ainsi que les principales questions qu’il souléve. Il convient également
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de noter que nous nous intéressons, ici aussi, plus particuliecrement aux
simulations a visée de formation professionnelle.

1. Premier point de vue : les situations simulées

Une situation simulée consiste a reproduire une situation cible (ou situation de
référence) plus ou moins fidelement, en conservant des caractéristiques
essentielles, et ce, pour répondre a un objectif précis (cf. des objectifs de
recherche, de formation, de conception ou encore d’évaluation (Vidal-Gomel et
al., 2011). Dans le domaine de la formation, la situation simulée résulte d’une
transposition didactique (Samurgay, 2009 ; Samurcay & Rogalski, 1998).

1.1. Variété des situations simulées

Il existe une grande variété de situations simulées et de catégorisations possibles.
Dans un souci de clarté, nous souhaitons mettre en évidence quatre dimensions
(non exclusives) qui nous semblent utiles pour différencier les situations simulées
(et en particulier, celles a visée de formation).

1.1.1. Réalisme du simulateur

Les situations simulées les plus réalistes sur le plan physique renvoient a des
simulateurs dits « pleine échelle » (ou « simulateurs d’ensemble », « full scale »)
tels que les simulateurs de vol dans 1’aéronautique ou encore les simulateurs
patients dans le milieu médical. Ainsi et a titre d’exemple, 1l s’agit de
mannequins grandeur nature qui reproduisent des structures anatomiques et des
réponses physiologiques. Plus ou moins sophistiqués, ils peuvent étre pilotés
informatiquement (Grau, Doireau, & Poisson, 1998 ; Pastré, 2009a ; Pastré et
al., 2006 ; Samurcay & Rogalski, 1998). Les simulateurs « pleine échelle » ont
surtout été développés pour répondre a des objectifs de formation. Les motifs liés
a leur développement sont multiples. Ils concernent des questions de sécurité, des
questions d’ordre économique et méme éthique. Pour ce qui est de la formation
des soignants, 1’adage bien connu « jamais la premiére fois sur le patient »
résume assez bien les différents apports possibles de la simulation. De fagon
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générale, en formation, les simulateurs « pleine échelle » permettent d’acquérir et
de réactualiser des compétences (techniques et non techniques) nécessaires a la
maitrise de situations complexes (en particulier, sur le plan de la sécurité). Ces
apprentissages peuvent s’opérer individuellement ou collectivement (cf
entrainement d’équipes). Dans ce dernier cas, on reproduit alors non seulement
I’équipement mais aussi I’environnement de travail (exemple : le bloc opératoire,
ce qui accroit I’immersion clinique).

Cependant, les simulateurs « pleine échelle » se sont avérés, trés colteux tant
sur le plan de la conception que de 1'utilisation (Vidal-Gomel et al., 2011). Ainst,
d’autres situations simulées ont été construites. Ces dernieres renvoient aux
simulateurs partiels. En formation, on parle aussi de simulateurs procéduraux.
Dans ce cas-ci, 1l s’agit de se focaliser sur un nombre plus limité de variables de
la situation de référence. Ils ont pour objectifs 1’acquisition et la maitrise de
compétences techniques (habiletés, gestes, procédures) particulieres (exemple :
I’apprentissage de gestes obstétricaux a partir d’un bassin d’accouchement).

Les simulateurs procéduraux peuvent étre plus ou moins sophistiqués sur le plan
technique. Par ailleurs, 1l convient de noter qu’ils reproduisent parfois mieux la
réalit¢ (notamment sur le plan fonctionnel) que ne peuvent le faire des
simulateurs « pleine échelle ». Ainsi, un simulateur procédural peut reproduire
toutes les étapes d’un examen médical alors que tous les mannequins ne peuvent
pas le faire. Notons également qu’ils peuvent se montrer tout aussi performants
que les simulateurs « pleine échelle ». Une étude visant a comparer deux
simulateurs pour [’entrainement a 1’urétéroscopie en est une 1illustration
(Matsumoto, Hamstra, Radomski, & Cusimanon, 2002). Dans cette étude, un des
deux simulateurs est un simulateur virtuel de haute fidélité et [’autre, un
simulateur de basse fidélité composé notamment d’un verre et de pailles. Au
terme de la formation, les résultats montrent une amélioration similaire des
habiletés chez les participants, quel que soit le simulateur sur lequel 1ls se sont
entraines.

Enfin, le réalisme des simulateurs ne passe pas nécessairement par une
reproduction matérielle d’équipements ou d’environnements. Il peut aussi
s’appuyer sur la réalité¢ virtuelle (Burkhardt, 2003). En formation, la réalité
virtuelle augmente en général 1’immersion dans la situation simulée. Elle peut
aussi permettre d’ajouter des informations non accessibles en situation réelle, et
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ce, pour faciliter certains apprentissages. Ainsi, lors de la construction d’une
torche de soudage en réalité virtuelle (Mellet d’Huart & Michel, 2009), les
apprenants sont en mesure de visualiser les déformations de la surface travaillée
sous I’effet de la torche de soudage. Le simulateur de la taille de la vigne de
Caens-Martin (2009) en constitue un autre exemple. Il permet notamment aux
apprenants de visualiser 1’évolution probable d’un cep a échéance d’un an, et ce,
en fonction du choix de taille opéré. Grace a la technologie, d’autres simulations
telles que les micromondes ou les « sérious games » sont également développées.

1.1.2. Simulateur vs mise en scéne humaine

Une deuxieme dimension nous permettant de différencier les situations simulées
concerne le moyen utilisé pour la simulation : un simulateur (en tant qu’objet
matériel ou virtuel) ou une mise en scene, le plus souvent a partir de I’activité de
plusieurs acteurs'®. En effet, 1l existe des situations simulées ou 1l n’y a pas de
simulateur. En formation, nous pouvons citer a titre d’exemples des exercices de
gestion de crise industrielle n’impliquant que le dispositif opérationnel ou encore
des consultations simulées avec un patient standardisé (4 savoir, un acteur
volontaire sollicité sur la base d’un scénario et d’un réle a tenir). Dans ces
exemples, 1l convient de souligner que les apprenants jouent leur « propre » role.
Ainsi, les mises en scéne humaines se distinguent des jeux de rdles ou tous les
acteurs (y compris les apprenants) sont amenés a jouer des roles fictifs plus ou
moins détermingés a 1’avance (Chamberland & Provost, 1996).

Les mises en scéne humaines sont particulierement propices au développement
des compétences non techniques. Ainsi, les exercices avec des patients
standardisés peuvent permettre I’acquisition de compétences
communicationnelles (en particulier, lorsqu’il existe des enjeux forts tels que
I’annonce d’une mauvaise nouvelle). Dans les jeux de role qui s’appuient le plus
souvent sur le vécu personnel et professionnel des participants, le bénéfice est
plutot a rechercher du c6té du retour d’information sur soi.

' On peut aussi bien évidemment envisager la combinaison des deux.
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1.1.3. Simulation dynamique ou statique

Une troisieme dimension est liée a la reproduction (ou non) du caractere
dynamique de la situation de référence. Lorsque le caractere dynamique de la
situation de référence est reproduit, la situation simulée peut évoluer (en partie)
indépendamment des effets des actions des apprenants. On parle alors de
simulation dynamique (par opposition a une simulation statique) (Van Daele,
1997). Dans le cas d’une simulation dynamique, nous pouvons encore mentionner
le critére de I'interactivité du sujet avec la situation. Si cette interactivité est
possible (ce qui accroit encore le réalisme surtout s’i1l s’agit de la simulation
d’une situation évoluant rapidement), la simulation est qualifiée d’active ou
d’interactive. Plus 1’interactivité est grande, plus la simulation délivre une
« réponse » au sujet en fonction de ses propres actions. Ainsi les simulations
« pleine échelle » sont caractérisées par un haut degré d’interactivité, car le
feedback délivré est trés complet. S1 1'interactivité n’est pas possible (¢’ est-a-dire
st le sujet ne peut pas intervenir sur 1’évolution de la situation en temps réel), la
simulation est considérée comme passive.

1.1.4. Objectifs des simulations a visée de formation

Dans le chapitre 1, nous avons déja développé les finalités de recherche et de
formation des simulations. Nous décrivons, ici, les objectifs qui concernent plus
particulierement les simulations a visée de formation. Ceux-ci peuvent contribuer
a différencier les situations simulées.

En se centrant sur 1’objet de 1’apprentissage, Grau et al. (1998), ont identifié cinq
catégories de simulations :

- les entraineurs de systéme qui ont pour objectif d’acquérir une
représentation fonctionnelle du systeme. Ils sont habituellement
décontextualisés et utilisés a la suite d’un enseignement de
connaissances déclaratives sur le systéme.

- les entraineurs de procédures qui contribuent a [’acquisition de
connaissances procédurales propres a 1’utilisation de certains
systemes ou pour gérer des situations bien particulieres (exemple :
une situation de panne). Pour ce faire, ils doivent simuler avec une
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fidélité élevée le contexte qui permet la mise en situation et I’exécution
des procédures.

- les entraineurs sensori-moteurs qui reproduisent les sensations pergues
dans des environnements a 1’aide d’afférences sensorielles (exemple
- la perception des accélérations dans le domaine de 1”aéronautique).

- les entraineurs tactiques qui permettent de développer les capacités
de compréhension, de raisonnement et de décision des opérateurs.

- les simulateurs « pleine échelle » qui visent a pallier 1’impossibilité
d’un apprentissage sur le tas lorsque la situation naturelle de travail
s’avere, par exemple, trop risquée.

A coté des simulateurs « pleine échelle », Pastré (2009a) parle, quant a lui, de
simulateurs (partiels) de résolution de probleme. Comme déja présenté, il
s’appuie sur le cadre théorique de la didactique professionnelle pour concevoir et
utiliser ces simulateurs. L’analyse y est faite dans une perspective de
conceptualisation dans 1’action. Ainsi, I’objectif des simulateurs de résolution de
probléme est moins d’apprendre a faire (autrement dit, de pouvoir répondre a la
question : « que faire ? ») que d’apprendre a savoir ce qu’il faut faire en situation
(et donc, de répondre a la question: « comment fonctionne la situation ? »,
« quelle est sa logique ? »). On est moins focalisé, ici, sur ’activité que sur ce qui
permet de la générer. Et pour cause, comme le souligne Caens-Martin (2009), les
cas d’école ne se rencontrent que rarement dans la réalité. Aujourd’hui, un
travailleur compétent doit aussi se montrer capable de produire de nouvelles
ressources et de réorganiser celles existantes de fagon a les adapter a la situation a
laquelle il est confronté (Vergnaud, 2006).

1.2. Fidélité(s) des simulations

La simulation peut étre vue comme la reproduction d’une situation réelle en une
situation simulée. La fidélité de cette reproduction peut étre plus ou moins élevée
en fonction des écarts entre situation simulée et situation réelle. Ainsi, la fidélité
renvoie au degré avec lequel la simulation reproduit la réalité.

En pratique, la fidélit¢ d’une simulation est souvent assimilée a celle du
simulateur et donc, a une ressemblance de surface entre la situation simulée et la
situation de référence (cf. le réalisme du simulateur sur le plan physique). Cette
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fagcon de faire amene fréquemment a considérer les simulateurs « pleine échelle »
comme plus fideles que les simulateurs procéduraux. Or, comme nous 1’avons
déja mentionné, c’est inexact. Des simulateurs procéduraux reproduisent parfois
mieux la réalité¢ (notamment sur le plan fonctionnel) que ne peuvent le faire des
simulateurs « pleine échelle ». Autrement dit, la fidélité des simulateurs ne peut
se réduire a leur réalisme sur le plan physique.

En réalité, comme le soulignent Paige et Morin (2013), la notion de fidélité est
assez floue et recouvre différentes acceptions. Dans le domaine de la formation,
au moins quatre acceptions peuvent étre distinguées : la fidélité physique, la
fidélité fonctionnelle, la fidélité¢ psychologique et la fidélité¢ perceptuelle (Leplat,
2008 ; Nyssen, 2009 ; Raiche, 2013). La fidélit¢ physique concerne des
similitudes de surface entre la situation simulée et la situation de référence (cf. la
reproduction de I’équipement et de 1’environnement). La fidélité¢ fonctionnelle
concerne la dimension interactive de la simulation et en particulier, les réponses
automatisées du simulateur ainsi que les interventions des formateurs sur le
simulateur en réponse aux actions des formés. Elle porte notamment sur la
reproduction des fonctionnalités du systeme. Ici,
essentiellement sous 1’angle figuratif (Pastré, 1995). Les fidélités physique et
fonctionnelle sont a rapprocher de la fidélit¢ d’ingénierie définie par Norman,

la simulation est vue

Dore, et Grierson (2012). Par contraste, la fidélité¢ psychologique renvoie a « la
possibilité qu’ils [les simulateurs]| donnent de susciter une activité qui soit en
rapport avec [’activité a former en situation de travail » (Leplat, 2008, p.168).
Ici, la simulation est vue sous 1’angle opératif (Pastré, 1995). Enfin, la fidélité
perceptuelle concerne la maniere dont le formé pergoit le simulateur. Elle est lice
a son engagement dans la situation. Il s’agit d’un angle plus subjectif mais dont
on a dé¢ja souligné 1'influence sur la validité de la simulation (cf. validité de la
simulation pour le sujet a partir des travaux de Dubey (1997) sur le pilote
d’avion).

Au-dela de ces différences, 1l nous parait important de questionner 1’utilité de la
notion de fidélit¢ dans le contexte de la formation par la simulation. Ainsi,
certains auteurs (Hamstra, Brydges, Hatala, Zendejas, & Cook, 2014) proposent
d’abandonner cette notion pergue finalement comme peu utile pour caractériser
les qualités d’une formation. De nombreuses raisons peuvent justifier une telle
position. D’une part, la définition de la notion de fidélité est souvent imprécise et
les mémes termes peuvent étre utilisés pour désigner des choses différentes.
D’autre part, et plus fondamentalement, si fixer un niveau précis de fidélité est
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parfois souhaitable, 1l n’existe pas de lien direct entre ce niveau et le niveau de
performance des apprenants. Ainsi, 1l a été démontré qu’il est possible pour deux
groupes d’apprenants, formés sur des simulateurs dont la fidélité est différente
(fidélité physique plus ou moins élevée), de présenter a 1’1ssue des formations des
performances identiques (Matsumoto et al., 2002 ; Nyssen, 2009 ; Patrick, 1992).

La notion de fidélité de la simulation (en particulier, la fidélité physique) ne
présente donc pas un tres grand intérét pour la conception des formations. Il est
préférable, comme le préconisent également Hamstra et al. (2014), de centrer la
conception sur le transfert de I’apprentissage et sur I’engagement des apprenants.
Nous partageons cet avis.

Comme cela a été souligné dans le cadre de I’exploitation didactique des
simulations, la conception des situations simulées résulte d’un processus de
transposition didactique. La « posture » des formés liée au contrat didactique joue
ausst un réle important dans la formation. Par ailleurs, ['usage du simulateur
dépend des interventions des formateurs. Dans certains cas, ces derniers jugent
utile de s’écarter de la situation de référence afin d’accentuer certains traits ou
d’introduire des informations absentes. Ainsi, dans les situations a risques, ils
peuvent décider de faire acquérir aux opérateurs des compétences sur le systéme
fonctionnant a ses limites.

D’un point de vue plus éthique, se pose également la question de 1'intérét de
pousser les scénarios jusqu’a des situations ultimes telles que celles provoquant la
mort du patient, le crash de ’avion ou encore la fusion du réacteur. Pour les
apprenants, ces situations sont généralement inacceptables. Elles peuvent donc
leur porter atteinte, les traumatiser psychologiquement. Il est intéressant de noter
que lorsque les formateurs sont eux-mémes des professionnels (exer¢ant la méme
profession que les apprenants), 1ls peuvent aussi, s’ils ne sont pas bien préparés a
gérer ces situations ultimes, étre atteints (Vidal-Gomel et al., 2011). Par ailleurs,
une répétition de ces situations pourrait conduire & une certaine banalisation.
Faut-il dés lors permettre ou non la simulation de situations ultimes ? Les avis par
rapport a cette question sont partagés. Dans le domaine de 1’anesthésie, selon
Geeraerts et Trabold (2011), 1l est d’usage de refuser le déces du patient dans une
situation simulée. Cependant, la simulation de situations ultimes peut présenter un
intérét pour la formation. Ainsi et comme le mentionnent Vidal-Gomel et al.
(2011), elle permet la confrontation des apprenants a des situations stressantes

44



Les simulations des situations de travail : un double point de vue

dans lesquelles ils peuvent apprendre a gérer leur stress mais aussi a mettre en
place des stratégies de récupération de situations deégradées avant que ne
survienne 1’inacceptable. En outre, elle offre aux apprenants des opportunités de
développer des  connaissances sur leur propre  fonctionnement
(métaconnaissances) qui sont importantes dans la gestion des environnements
dynamiques. Compte tenu de cet intérét, ces auteurs considerent la simulation de
situations ultimes comme acceptable. Mais, de strictes conditions doivent étre
respectées. Premierement, 11 convient de bien définir les objectifs pédagogiques
poursuivis ainsi que de préciser les apports pour les apprenants. Deuxiémement, 1l
s’agit de préparer I’accompagnement des apprenants et des formateurs dans de
telles situations. Troisiemement, une attention particuliére doit étre accordée a la
gestion de ’apres-situation pour I”apprenant.

Tous les éléments qui viennent d’€tre évoqués (transposition didactique,
engagement et plus largement, activité des formés, activité des formateurs) qui

influencent la formation par la simulation ne peuvent se réduire a la question de la
fidélité.

1.3. Validité écologique des simulations

Comme déja évoqué en ce qui concerne les simulations a visée de recherche ou de
formation, un point important est de garantir la validité écologique de ces
simulations. Celle-c1 interroge la capacité de la situation simulée a : d’une part,
produire des résultats généralisables a d’autres sujets ou a d’autres situations
(incluant la situation cible) et d’autre part, produire des acquisitions transférables
a la situation de référence (Béguin & Weill-Fassina, 1997 ; Nyssen, 2009). La
validité écologique n’est pas facile a établir. Si la fidélité d’une simulation est li¢e
a sa validité écologique, elle ne peut le garantir. Ainsi, la validité écologique
d’une simulation nécessite une activité de validation.

En ce qui concerne les simulations a visée de recherche, la validité écologique
peut étre définie comme une forme de validité externe qui assure que 1’objet
¢tudié (appartenant a la situation cible) est bien inclus dans la situation simulée
(ou expérimentale) (congue pour la recherche). Elle dépend tout d’abord d’une
théorie de I’activité a laquelle le chercheur se référe pour définir (et identifier) son
objet d’¢tude. Elle dépend aussi d’une activité de validation. Pour apprécier la
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validité écologique d’une situation simulée, 1’activité¢ de validation consiste
essentiellement ic1 a comparer des résultats obtenus par divers auteurs dans des
situations cibles et dans des situations simulées. Ainsi, si un opérateur
expérimenté semble régresser dans une situation simulée, la validité écologique
de celle-c1 doit étre sérieusement remise en question (Darses et al., 2004).

Rogalski (1997) propose une typologie des processus de validation des
simulations. Plus concrétement, cette typologie se caractérise par les cing types
sutvants : la validation directe, la validation indirecte, le mode méta-analyse, la
validation interne intrinseque et la validation comparative. Les trois premiers
types s’appliquent non seulement aux simulations a visée de recherche mais
¢galement a celles a visée de formation. Les deux dernieres ne concernent que les
simulations a visée de formation.

La validation directe consiste a comparer les données (performances, activité¢ ou
compétences) des mémes sujets en situation simulée et en situation naturelle de
travail. La validation indirecte vise a comparer les données relevées dans des
situations simulées avec des données analogues relevées dans des situations
naturelles de travail (de méme classe). L’auteur illustre ce type de validation par
plusieurs exemples tirés de son domaine de recherche. Par exemple, les résultats
d’une recherche a partir d’un micromonde confrontant une équipe a la gestion
d’un feu de forét sont comparés a ceux d’une recherche portant sur la gestion de
feu de forét de méme type dans deux situations naturelles de travail. Le mode
méta-analyse correspond a une méthode de comparaison transversale de résultats
de plusieurs études. La validation interne intrinseéque a pour but de comparer les
performances ou l’activité des mémes sujets au cours de la formation, ou
d’analyser les transferts d’une situation de simulation a une autre (le plus souvent
d’un simulateur « pleine échelle » a un autre). Enfin, la validation comparative
consiste a comparer les performances ou 1’activité des sujets dans la formation par
simulation avec les mémes données d’autres sujets dans un autre type de
formation. Ce processus de validation s’opére trés souvent a travers la
comparaison de formations sur simulateurs et de formations dites « classiques »
ou encore « conventionnelles ».
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2. Deuxiéme point de vue : les situations de simulation

2.1. La situation de simulation comme une situation spécifique

Lorsqu’on parle d’une situation de simulation, on met I’accent sur une situation a
saisir dans sa spécificité. La situation de simulation n’est pas seulement une partie
de la situation de référence, elle présente en plus des caractéristiques propres
(Leplat, 2008). La situation de simulation représente une mise en scene
particuliere d’une situation simulée dans laquelle se construisent des échanges
entre acteurs et des significations pour [’action (Béguin & Weill-Fassina,
1997). L’activité qui s’y déploie a ses propres finalités, des enjeux sous-jacents,
des significations pour les acteurs, parfois des conflits (Béguin, 2009). En
formation, la situation de simulation peut-étre vue comme le produit de ’activité
des formateurs et des apprenants au cours de la simulation et la situation simulée
comme une planification préalable (Olry & Vidal-Gomel, 2011).

La mise en scene particuliere d’une situation simulée résulte de la transposition
didactique et de la conduite de la simulation par les formateurs. Elle concerne
notamment les scénarios qui utilisent ou non des simulateurs (en tant qu’objet
physique). Comme le reléve Leplat (2008), 1l faut insister sur I’importance des
scénarios. L’analyse de 1’activité peut contribuer a définir des scénarios
pertinents, permettant une préparation efficace a la maitrise des situations réelles.
La pertinence des scénarios est évidemment liée a de multiples variables telles
que le type de formation (formation initiale ou continue), les objectifs
pédagogiques poursuivis ou encore le niveau d’expertise des apprenants (novices
ou expérimentés). La situation de simulation renvoie aussi a 1’activité des
apprenants. Dans une situation de simulation, ces derniers poursuivent un mobile
et cherchent a donner un sens a leur action (Béguin & Pastré, 2002). Comme nous
I’avons déja mentionné, ce sens peut étre reli¢ (du moins en partie) au contrat
didactique.

A ce niveau, 1l convient de noter que le sentiment de sécurité psychologique est,
lui aussi, important (Carmeli, 2007 ; Edmondson, 1999 ; Mornata & Bourgeois,
2012). Ce sentiment renvoie a la croyance selon laquelle le collectif n’est pas
sanctionnant. Il encourage des comportements facilitant 1’apprentissage tels que
rechercher des feedbacks et de 1’aide en cas de difficulté ou encore signaler ses
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erreurs et ses doutes. Les formateurs et les apprenants ont un réle important a
jouer dans la construction d’un environnement per¢u comme psychologiquement
sécuris€. Ainsi, le formateur doit : se montrer disponible et accessible de fagon a
favoriser les échanges, encourager les apprenants a donner leur avis, promouvoir
I’ouverture et la reconnaissance des erreurs (y compris Ses propres erreurs)
(Edmondson, 2002, 2003). La qualité des relations entre les apprenants participe
ausst a cette construction (Carmeli & Gittel, 2009). Autrement dit, un respect
mutuel permet a chacun de parler librement, et ce, sans crainte pour son image ou
son statut.

2.2. Les trois phases des situations de simulation

Dans une situation de simulation, la conduite d’une situation simulée, par le
formateur passe par trois phases (Samurgay, 2009) : I’avant (préparation de la
séance finalisée par la construction des connaissances nécessaires au traitement de
la situation simulée), le pendant (gestion en temps réel de la séance ou I’apprenant
doit construire des compétences opérationnelles) et 1’apres (analyse rétrospective
de la séance finalisée par la mise en place des conditions favorisant une activité
réflexive chez les apprenants). Comme nous le développons ultérieurement, les
formateurs et les apprenants déploient des activités de nature différente dans ces
trois phases. En outre, des aides (techniques et didactiques) peuvent étre congues
et mises a disposition des acteurs dans chacune de ces phases.

Nous présentons ci-apres les tdches habituellement remplies par les formateurs
lors de ces trois phases. Leur activité (ainsi que celle des apprenants) sera
présentée dans le chapitre 4.

Il convient tout d’abord de relever que les réles des formateurs en simulation sont
potentiellement multiples : modélisateur, pourvoyeur d’informations, facilitateur,
¢valuateur, planificateur, concepteur de ressources pédagogiques... (Dieckmann,
Molin Friis, Lippert, & Ostergaard, 2009). Nous ne reprenons donc ici qu'une
partie de ces roles, ceux qui sont le plus souvent assignés aux formateurs dans les
trois phases caractéristiques de la formation par simulation.
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2.2.1. Le briefing

L’avant (ou le briefing) est une phase qui permet de préparer la séance de
simulation. Moins étudié¢ que le débriefing, le briefing est pourtant un moment
crucial, pouvant mmpacter de fagon non négligeable le déroulement de la
formation.

En général, au moment du briefing, le formateur vise a clarifier ce qui va se
passer durant la séance de simulation. Il cherche a créer un environnement
favorable a 1’apprentissage en établissant un « contrat pédagogique »'. Le
formateur y précise les objectifs de la formation (rassurer les apprenants en
soulignant qu’il ne s’agit pas de les piéger) ainsi que 1’environnement technique
(simulateur) et humain dans lequel va se dérouler la séance de simulation
(Fauquet & Frémaux, 2008). Par ailleurs, 1l présente le scénario et peut aussi
communiquer des connaissances liées au scénario (aider a la préparation des
séquences d’action a mettre en ceuvre en simulation). I1 est également
recommandé que, pour éviter des incompréhensions, les éventuelles modalités
d’évaluation soient discutées au moment du briefing. Il s’agit aussi de préciser les
roles de chacun et les comportements attendus. Le formateur veille a créer un
climat de confiance (indispensable notamment pour prévenir une hyperviligance
chez les formés vis-a-vis de prétendus piéges qui seraient tendus par le
formateur). Pour ce faire, 1l est préconisé d’établir un « contrat fictionnel ou
contrat fictif » dans lequel le formateur explique les limites de la simulation et les
apprenants s’engagent a « jouer le jeu » (Rudolph, Raemer, & Simon, 2014). Cet
engagement porte aussi (y compris chez les formateurs) sur le respect de 17autre et
donc, sur la compréhension de son point de vue et de ses actions. Les notions de
confidentialité et du droit a I’erreur sont aussi fréquemment rappelées durant cette
phase. Tout ceci vise a prévenir chez les apprenants, un ressenti de honte (voire
d’humiliation), une démotivation, une attitude désinvolte (ou encore de
désintéressement), le développement d’attitudes défensives (conduisant le plus
souvent a remettre en cause le réalisme du simulateur (cf. effet simu)) (Dobson,
Dobson, & Bromley, 2011). Enfin, durant les briefings, le formateur répond aux
questions des apprenants et prend en compte les détails logistiques.

17" A rapprocher de la notion de contrat didactique.
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2.2.2. La séance de simulation

Le pendant (ou la séance de simulation) correspond au moment ou 1’apprenant est
confronté a la situation simulée et ou 1l construit (ou met en ceuvre) des
compétences opérationnelles.

Durant cette phase, le formateur assure en général plusieurs fonctions. Il doit, en
effet, gérer les paramétres techniques et humains liés au déroulement de la
situation simulée, aider les apprenants en fonction des difficultés rencontrées,
prendre des notes et enrichir les débriefings... Samurcay et Rogalski (1998) ont
proposé¢ d’analyser cette activité en termes de gestion d’un environnement
dynamique. Ainsi, le formateur doit gérer a la fois la dynamique et le tempo de la
simulation et ceux de 1’activité des apprenants sous des contraintes de temps liées
a sa propre activité (telles que la durée fixée pour la séance, le programme de
suivi ou encore 1’évaluation effectuée des compétences globales des apprenants).
Le formateur doit élaborer un diagnostic sur la nature des problémes rencontrés
par les apprenants et choisir d’intervenir en temps réel ou de maniere différée sur
I’activité de ceux-ci, mais aussi sur des parametres de la situation simulée
(comme c’est le cas, lorsqu’il prend la décision de ralentir, de « geler »
I’évolution de la situation, de revenir en arriere, d’arréter prématurément la
séance...). Globalement, 1’activit¢ du formateur peut étre répartie entre trois
catégories : la gestion didactique de la séance (apport de connaissances, controle
des acquis et guidage des apprenants), la gestion de la simulation elle-méme
(modifications des parametres de la situation) et la gestion de [’activité propre
(gestion de la temporalité des séances, du contrat institutionnel. .. ).

2.2.3. Le débriefing

L’apres (ou débriefing) est aussi une phase cruciale pour la formation (au point
qu’il est fréquent de lire : « pas de simulation sans débriefing ! »). Toutefois, cette
phase est complexe. Elle ne se réduit pas a un simple feedback du formateur,
transmettant des informations (correctives) aux apprenants (Savoldelli, 2011). Les
¢léments 1ssus du débriefing dépassent la seule mesure de 1’écart entre ce qui a été
réalisé par les formés et ce qui était attendu par le formateur. Il convient plutot
d’appréhender le débriefing comme 1’analyse rétrospective et réflexive d’une
activité ayant été mise en ceuvre par les participants en simulation et ayant pour
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but de les aider a en tirer les acquisitions pour lesquelles cette simulation a été
congue. C’est I’étape ou les mécanismes de prise de conscience et les activités
réflexives sur 1”activité sont sollicités pour construire les compétences.

Le débriefing (contenu et style) doit s’adapter aux objectifs d’apprentissage des
séances, a la complexité des scénarios et au niveau d’expertise des participants.
En réalité, 11 s’adapte aussi a de nombreuses autres variables telles que des
contraintes temporelles ou matérielles ainsi que les compétences des formateurs
en matiere de débriefing. Il existe donc de nombreux types possibles de
débriefings (y compris des débriefings sans formateur). Fondamentalement,
méme si cela n’est pas toujours le cas sur le terrain, ce qui devrait justifier le
choix du type de débriefing a mettre en ceuvre, c’est la théorie, le modele ou la
compréhension de I”apprentissage sous-jacent a la formation par simulation.

Ainsi, dans le cadre de la didactique professionnelle, Pastré et al. (2006)
soulignent que répéter la réalisation d’une action ne permet pas de construire la
structure conceptuelle de la situation'®. Ce qui est déterminant, c’est I’activité
réflexive au cours des débriefings. Dans ce cadre, les formateurs doivent aider les
apprenants a construire durant le débriefing, une part importante de la
conceptualisation de I’action. Autrement dit, les apprenants doivent a la fois se
remettre dans le contexte de 1’action et s’en distancier pour lui donner un autre
statut que celui du « vécu». Ils doivent « décontextualiser » pour procéder a une
description conceptuelle de 1’action en lien avec des classes de situations
(Samurgay, 2009). Plusieurs conditions sont nécessaires a ce niveau. D’un c6té,
I’analyse rétrospective nécessite la médiation d’autrui. Celui-ci doit proposer une
mterprétation hypothétique de ce qui s’est passé. L apprenant va alors pouvoir
confirmer ou infirmer cette piste interprétative. Par ailleurs, un cadre d’analyse
est nécessaire. En didactique professionnelle, il existe une proposition d’un tel
cadre d’analyse qui se base sur la notion d’intrigue. Sans le développer ici de
manieére détaillée, nous pouvons citer ce qu’en dit de maniére générale Pastré
(2009a, p.34) : « Construire l’intrigue consiste a transformer un récit, fait de
la suite plus ou moins désordonnée d’épisodes qui se succédent, en une
série d’étapes, qui s’enchainent quand on prend en compte les
enchainements de causalité et les décisions motivées des apprenants.

¥ Pastré (2009b, p.242) définit la structure conceptuelle de la situation comme « /‘ensemble des
dimensions de la tdche qu’il faut prendre en compte pour que |’action soit efficace ». Selon Vidal-
Gomel et Rogalski (2007), elle repose sur 1’élaboration du diagnostic de la situation.
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L’intrigue permet ainsi de produire de [’intelligibilité pour une situation
singuliére, comme le fait un historien » (Pastré, 2009a, p.34) .

Durant le débriefing, 1l est fréquent d’attribuer au formateur un réle de facilitateur
afin d’aider les apprenants a mener apres la s€éance de simulation, un processus
réflexif sur leur activité. Dismukes, McDonnell, Jobe, et Smith (2000) proposent
de distinguer trois niveaux de facilitation : élevé, intermédiaire et minimal. Avec
le niveau élevé, le formateur intervient peu. Il dicte les regles du débriefing et
puis laisse le groupe analyser 1’expérience, en les incitant a la réflexivité par
quelques questions ouvertes. Il accepte les moments de silence et laisse les
apprenants participer de maniere trés active aux échanges. Avec le niveau
intermédiaire, le formateur intervient plus. Il peut reformuler des affirmations,
amener les apprenants a plus développer leur point de vue... Avec ce niveau, les
apprenants peuvent échanger entre eux. Le niveau minimal correspond au niveau
ou le formateur intervient le plus. Celui-ci y est parfois contraint lorsqu’il est face
a des apprenants inexpérimentés ou peu enclins a participer. Dans ce cas, le
formateur pose de nombreuses questions, fournit parfois des réponses a la place
des apprenants. C’est dans ce dernier niveau que les apprenants tirent le moins de
bénéfices du débriefing.

Plusieurs travaux ont identifié un certain nombre de bonnes pratiques en matiere
de débriefings (Gardner, 2013 ; Horcik, 2014a, 2014b ; Savoldelli & Boet, 2013).
Ainsi, 1l est souvent avancé que le débriefing doit étre structuré en trois étapes :
«réaction a chaud ou contextualisation»,  « compréhension ou
décontextualisation » et « résumé (ou recontextualisation) et évaluation ». La
premiere étape a pour but de permettre aux apprenants de s’exprimer librement
sur ce qui s’est passé (de leur point de vue) durant la séance de simulation
(événements, émotions...). Chaque participant est aussi invité¢ a se mettre a la
place de "autre pour tenter de comprendre son point de vue. Il est généralement
recommandé que cette phase ait lieu relativement vite apres la séance de
simulation. La deuxiéme étape vise a amener les apprenants a se décentrer de
leurs propres actions pour appréhender un point de vue plus global. Durant cette
¢tape, le formateur incite généralement les apprenants a expliciter les événements
du scénario et a retracer la genése des choix d’actions qui ont été opérés, et ce, au
moyen de relances et en instaurant un climat de confiance. Cette étape peut
s’appuyer sur I’enregistrement (audio-vidéo) de 1’activité des apprenants durant la
séance de simulation. Au cours de cette étape, la confrontation des points de vue

52



Les simulations des situations de travail : un double point de vue

fait souvent naitre une nouvelle représentation de 1’expérience. Il s’agit de 1’étape
de ’analyse et de la recherche d’explications en vue de la compréhension. Enfin,
lors de la troisieme étape, le formateur doit amener les apprenants a dégager des
concepts plus généraux, transférables dans des situations a venir. Il peut
¢galement intervenir pour explorer les autres possibilités d’actions qui auraient pu
étre réalisées au cours de la situation simulée. C’est aussi au cours de cette étape
qu’un apport ou un rappel des procédures prescrites est effectué (en particulier,
s’1l s’agit d’'une formation initiale destinée a des novices). Le formateur résume
¢galement les points importants de la session et invite généralement les aspirants
a ¢valuer la séance de simulation (le formateur peut alors lui aussi avoir une
attitude réflexive sur son activité).
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Chapitre 3 Apprendre par la simulation

Dans ce chapitre, nous présentons plusieurs courants théoriques de
I’apprentissage. Cette présentation est loin d’étre exhaustive (tant la littérature
scientifique relative a 1’apprentissage est considérable). Nous avons choisi de
présenter les courants qui sont les plus fréquemment convoqués dans les travaux
portant sur la conception de formations professionnelles par la simulation.

Nous en avons identifié trois principaux : le constructivisme, le socio-
constructivisme et I’apprentissage expérientiel et réflexif. Ces courants théoriques
permettent de mieux saisir ce que signifie « apprendre par la simulation ». Le
développement des compétences professionnelles y est principalement abordé
sous I’angle de la question suivante : « comment former aux compétences
professionnelles par la simulation ? ». Il s’agit d’une question centrale dans le
cadre de notre these.

A travers cette présentation, nous souhaitons aussi montrer que la formation
professionnelle par la simulation peut, en fonction du/des courant(s) théorique(s)
d’apprentissage auquel(s) elle se rattache, poursuivre des objectifs pédagogiques
différents.

Mais préalablement, 1l nous semble essentiel d’établir une distinction entre les
formations continues, d’une part et les formations initiales, d’autre part. En effet,
« apprendre par la simulation » ne s’envisage pas de la méme maniere dans ces
deux grands types de formation. En lien avec le contexte de notre recherche, nous
nous attardons un peu plus sur la formation initiale. De plus, toujours pour la
méme raison, 1l nous semble importer de développer le cas des simulations ou les
apprenants ont a appliquer des procédures prescrites dans des situations a risques.
Contrairement a une i1dée répandue, l’existence de procédures prescrites ne
signifie pas qu’ill n’est pas nécessaire pour l’opérateur de développer des
compétences. Autrement dit, savoir ce qu’il faut faire ne garantit pas qu’on sache
le faire.
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1. Apprendre par la simulation en formation
professionnelle continue ou initiale

La formation professionnelle par la simulation vise a former a I’exercice d’une
activité de travail en situation réelle a travers 1’exercice d’une activité en situation
simulée (Savoyant, 2009). Toutefois, i1l ne faut pas perdre de vue que cet objectif
général se décline de manicre assez différente selon qu’il s’agit d’une formation
continue ou initiale.

11. En formation professionnelle continue: activité cible
préexistante et entretien ou élargissement des compétences
professionnelles

En formation continue ou il est le plus souvent question de simulations a visée
d’entrainement'’, de maintien ou d’entretien des compétences professionnelles, les
sujets qui sont mis en situation de simulation, réalisent et connaissent déja
I’activité cible. Ce sont des professionnels déja plus ou moins expérimentés. Ils
sont en situation de simulation pour « donner a voir » leur activité. Ils savent que
celle-ci va étre analysée (voire évaluée). La simulation ne vise pas ici
I’élaboration d’une nouvelle activité. Dans ce cas, les formés sont surtout amen€s
a adapter, reconfigurer, élargir leur expertise. L.’analyse de leur activité porte plus
sur ses caractéristiques (par rapport a un modele de «1’activité réussie », par
exemple) que sur I'identification de ses conditions de mise en ceuvre ou des
modes de formation et de développement des compétences.

1.2. En formation professionnelle initiale : construction d’activité
et développement des compétences professionnelles

En formation professionnelle initiale (qui nous intéresse plus particulicrement
dans le cadre de cette these), les apprenants engagés dans la simulation n’ont
généralement pas encore exercé l’activité en situation de travail. Il s’agit de

19 Cet entrainement a pour objectif le plus souvent de développer des compétences non techniques
(communication, coopération, leadership...) ou des compétences techniques dans des situations
exceptionnelles (cf. incidents rares mais graves, par exemple).
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professionnels novices. Ils sont en situation de simulation pour apprendre. La
formation par la simulation vise a élaborer une nouvelle activité. On retrouve ici
I’'idée déja évoquée dans le chapitre 1 selon laquelle les apprenants sont amenés a
construire un modele opératif a partir d’un modele théorique (généralement appris
préalablement) et a partir de 1’exercice de 1’activité (au cours des différentes
phases de la simulation).

1.2.1. Le cas des simulations ou les apprenants ont a appliquer des
procédures prescrites dans des situations a risques

Le modele théorique a partir duquel les apprenants développent un modele
opératif en simulation peut €tre plus ou moins prescriptif. Ainsi, 1l existe des
simulations ou les apprenants ont a appliquer des procédures prescrites. Celles-ci
renvoient notamment a des situations de travail dans lesquelles la gestion des
risques est centrale (y compris la gestion des risques pour I’opérateur lui-méme).

Les procédures prescrites (ou réglementation) sont généralement apprises
préalablement de sorte qu’avant la simulation, les apprenants savent ce qu’il faut
faire. Grace a la simulation, 1ls peuvent étre amenés a le faire effectivement. Mais
pour assurer le transfert, ce qui est indispensable, c’est que les apprenants soient
amenés a savoir le faire. En effet, pour mettre en place une bonne application de
la réglementation, il est nécessaire de comprendre ce qui fonde les procédures
prescrites, les problémes auxquels elles permettent de répondre ainsi que les
propriétés de la situation qu’elles doivent prendre en compte (Savoyant, 2009).

Comme le montrent Mayen et Savoyant (1999, p.83-84), en s’appuyant sur une
¢tude relative a ’activité et a la formation d’agents chargés d’assurer la sécurité
de la circulation ferroviaire, I’application des procédures ne peut se réduire a ses
aspects d’exécution. Selon ces auteurs, appliquer une procédure signifie que
I’opérateur fait un choix et qu’il reconnait une nécessité. Le choix (d’appliquer la
procédure) repose sur une identification de la situation qui ne peut étre fondée que
sur sa conceptualisation. Cette conceptualisation permet « d’organiser un
ensemble de régles et de cas sans relation apparente en un systéme organisé et
cohérent. Ceci permet de comprendre et de restituer les régles dans un ensemble
mais aussi éventuellement de générer de nouvelles regles cohérentes avec
[’organisation conceptuelle mise en place » (Mayen & Savoyant, 1999, p.83-84).
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Pour I’opérateur, le caractére de nécessité (d’appliquer la procédure) se fonde sur
une (ré)invention de la nécessité, elle-méme fondée sur une compréhension de la
relation entre le risque et la procédure correspondante. Ceci renvoie de nouveau a
une conceptualisation mais envisagée ici de maniere plus globale ¢’est-a-dire au
niveau du domaine d’activité concerné.

Appliquer une procédure ne peut donc étre dissocié d’un processus de
construction de regles. Celui-ci est lié¢ a la compréhension de 1’activité. 11 peut
consister a générer de nouvelles régles en présence de cas nouveaux. Dans ce cas,
le processus porte sur le contenu de la regle et repose sur la conceptualisation par
les opérateurs des dimensions organisatrices de la regle et du systéeme de regles
(c’est-a-dire sur la connaissance de leurs causes). La genése de régles peut aussi
renvoyer a 1'élaboration et 1’attribution de nouvelles significations aux regles. Ce
deuxieéme processus porte plus sur le concept de réglementation lui-méme (que
sur le contenu de la réglementation). Le choix de reconnaitre la réglementation
pour regle (le choix « d’agir dans les regles ») reléve d’une décision qui consiste a
agir avec d’autres dans une « chaine de cohérence » afin d’atteindre les objectifs
du travail tout en maitrisant les risques (Mayen & Savoyant, 1999). On retrouve
ici I’1dée que la réglementation joue un role de cadre partagé pour la régulation de
’action collective (Mayen & Vidal-Gomel, 2005).

Mayen et Vidal-Gomel (2005) rapportent que la construction des régles pourrait
suivre une progression pouvant étre décrite a travers quatre niveaux de relation a
la régle : respect de la reégle par absence de doute (trés rare en réalité), remise en
cause® de la regle au profit de la référence a ses propres perceptions, a son propre

raisonnement. .., respect de la régle reconnue et réinventée dans sa nécessité

>
logique et certitude du bien-fondé de son action (cf. application des procédures
par connaissance des causes), discussion (délibération) de la regle apres ’action
pour éventuellement la remettre en cause et contribuer a son évolution. Ainsi,
selon les circonstances, les opérateurs (expérimentés) sont amenés a appliquer les
regles inscrites dans la réglementation, a s’en servir pour atteindre, en plus des
buts prévus par 'institution, d’autres buts (plus personnels), a les transgresser

(mais en gardant cette transgression sous contrdle)... En cas de situation inédite,

% Or, ¢’est précisément pour empécher d’agir de cette maniére (de maniére spontanée) que la régle
est édictée.
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les opérateurs savent revenir rapidement a la régle. Ils savent en faire un strict
usage pour se protéger.

Lors des formations, la réglementation est souvent présentée comme la « théorie »
a appliquer en pratique. Or, ce prescrit explicite rarement 1’organisation des regles
dans la réglementation ainsi que les liens entre ces regles, les risques et le
domaine d’activité. L’absence de justification des procédures a respecter ne
facilite pas un apprentissage fond¢ sur la compréhension. Un tel enseignement de
la prescription ne favorise pas la progression de la construction de regles vers les
troisieme et quatriéme niveaux de relation a la régle évoqués plus haut.

2. Les principaux courants théoriques de
I’apprentissage supportant Ila conception des
formations par simulation

2.1. Le constructivisme

Selon le modele constructiviste et particulierement pour Piaget (1964),
I’apprenant construit et reconstruit de maniere active ses connaissances. Celles-ci
se construisent grace au processus d’équilibration des structures cognitives en
réponse aux sollicitations et aux contraintes de ’environnement (Gauthier &
Tardif, 2005). Ce processus adaptatif renvoie a deux mécanismes : d’une part,
I’assimilation (assimilation des nouvelles connaissances a celles déja en place
dans les structures cognitives des individus) et d’autre part, lorsqu’une résistance
survient (cf. situation probléme), ’accommodation (modifiant les structures
cognitives des individus afin d’y incorporer les nouveaux éléments de
I’expérience). L’individu assimile des connaissances, des savoir-faire dans un
premier temps. Lorsqu’il se trouve confronté & une situation probléme, 1l met en
ceuvre des stratégies lui permettant de s’adapter, de s’accommoder a la nouvelle
situation. L.”objectif est de sortir de 1’état de déséquilibre afin de retrouver un état
d’équilibre.

En outre, Piaget (1974) suppose différents niveaux de prise de conscience de la
démarche cognitive de I’apprenant. Dans 1’ouvrage « réussir et comprendre », 1l
avance 1’1dée que 1’action est une connaissance (un savoir-faire) autonome dont
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la conceptualisation s’effectue par prises de conscience ultérieures. « Réussir »
renvole au savoir-faire tandis que « comprendre » renvoie a la conceptualisation.
Celle-c1 correspond au passage de 1’action (matérielle) a la représentation
cognitive, générale et abstraite de cette action. Le mouvement de la prise de
conscience s’accompagne d’un mouvement d’abstraction. Plusieurs formes
d’abstraction sont distinguées telles que [’abstraction empirique (tirée des
propriétés du réel, des objets manipulés par 1’individu), 1’abstraction
réfléchissante (issue des actions que le sujet effectue sur les objets, et non plus
des seuls objets) et 1’abstraction réfléchie (produit conscient des abstractions
réfléchissantes).

Les apports du constructivisme qui ont été repris pour la conception des
formations par simulation sont principalement liés au conflit socio-cognitif
piagétien (Horcik, 2014a). Celui-c1 renvoie d’une part, a une interaction entre
I’apprenant et son environnement et d’autre part, a un processus d’adaptation des
connaissances nouvelles (liées a des perturbations qui déséquilibrent le systeme
cognitif) a sa structure cognitive existante. Cette adaptation se caractérise par un
double processus d’assimilation et d’accommodation. Les formations congues
selon cette perspective « cherchent a provoquer des conflits cognitifs par la mise
en ceuvre de perturbations de la structure cognitive et a leur mise en évidence
notamment par le questionnement des préconceptions (état des connaissances
générales des apprenants, avis, craintes et expériences préalables) par les
formateurs avant et apres la formation afin de mettre en évidence les
changements survenus de leur structure cognitive » (Horcik, 2014a, p.23-24).
Pour favoriser le développement des compétences, le formateur doit solliciter
I’activité cognitive de I’apprenant en 1’amenant a mobiliser ses connaissances et
lui lancer des défis de fagon a lui permettre de prendre conscience de leurs
limites et I’inciter a s’en créer de nouvelles (Gauthier & Tardif, 2005).

La didactique professionnelle (que nous avons présentée au chapitre 1) se base
sur une conception constructiviste de 1’apprentissage. Elle fonde ses travaux sur
le cadre théorique de la conceptualisation dans 1’action initiée par Piaget et
reprise par Vergnaud (1996). Rappelons qu’en didactique professionnelle, une
action efficace est considérée comme une action organisée, reproductible,
analysable et adaptable. Le scheme en constitue 1’élément central. Il correspond a
une organisation invariante de I’activité permettant son analyse. L’analyse des
schémes permet 1’1dentification des classes de situations qui sont pertinentes pour
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un schéme donné. Ce cadre a ¢été complété par les notions de concepts
pragmatiques et de structure conceptuelle de la situation. Dans ce cadre, les
simulateurs de résolution de problémes visant [’acquisition de concepts
pragmatiques ou de structures conceptuelles sont particulierement mis en
évidence. Il s’agit de confronter les apprenants a des situations problématiques
considérées comme des situations potentielles de développement (renvoyant a
I’ensemble des conditions qu’une situation doit remplir pour engager puis pour
¢tayer le processus de développement des compétences d’un individu ou d’un
groupe) (Mayen, 1999, 2007). Leur conception repose sur une analyse préalable
de I'activité dans la situation réelle de travail, visant a identifier les concepts
pragmatiques et la structure conceptuelle de la situation. Elle repose aussi sur une
transposition didactique (des conditions de mise en ceuvre de ['activité en
situation de référence).

2.2. Le socio-constructivisme

La conception des formations par la simulation se réfere aussi trés largement au
socio-constructivisme. Ce courant met en avant 1’importance de 1’interaction
sociale et de la confrontation a autrui dans 1’apprentissage. L ’apprenant élabore sa
compréhension de I’environnement en confrontant ses perceptions a celles de ses
pairs et a celles du formateur. Le modéle socio-constructiviste définit
I’apprentissage comme une co-construction des connaissances. Celle-ci nécessite
I’organisation de situations d’apprentissage propices au dialogue (voire a la
controverse), et ce, dans le but de provoquer et de résoudre des conflits socio-
cognitifs issus de la confrontation des perceptions de 1’apprenant avec celles des
autres (Gauthier & Tardif, 2005). Ainsi, trois éléments didactiques sont
considérés comme essentiels par les socio-constructivistes pour le développement
des compétences : une dimension constructiviste (un sujet qui apprend), une
dimension sociale (qui renvoie aux pairs et au formateur) et une dimension
interactive (interaction avec un environnement (cf. les situations simulées, par
exemple)).

Vygotski (1985) a été le premier a avoir entrepris le développement du modéele
socio-constructiviste. Ses travaux ont abouti a proposer la notion de « zone
proximale de développement ». Celle-c1 est caractérisée par deux limites. La
limite inférieure est caractérisée par un niveau de performance indépendant chez
I’apprenant. Celui-ci est capable de faire la tache de maniere autonome (sans
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aide). En dessous de cette limite inférieure, 1’acquisition de nouvelles
connaissances est minime. La limite supérieure est caractérisée par un niveau de
performance assistée chez I’apprenant. Celui-ci parvient a réaliser la tache mais
avec 1’aide d’un tiers plus expérimenté. Au-dessus de cette limite supérieure,
I’acquisition de nouvelles connaissances est hors de portée. Suivant cette
approche, les formateurs proposent aux apprenants des situations didactiques qui
visent a les maintenir dans une zone proximale de développement. On peut établir
ici un lien avec deux notions que nous avons déja présentées: la notion
« d’enveloppe de situations » (Rogalski et al, 2002) et celle de situation
potentielle de développement (Mayen, 1999).

Dans la formation par la simulation, cette approche conduit a concevoir des
scénarios de difficulté croissante et & y confronter les apprenants en fonction de
leur niveau d’acquisition. L’approche conduit également a concevoir des
situations de simulation ou on favorise les interactions entre les participants
(formateurs et formés) a toutes les étapes (briefings, s€ances et débriefings).
Enfin, ce cadre est aussi souvent convoqué pour concevoir des simulations visant
a développer des compétences non techniques mais indispensables au travail
d’équipe. Le terme CRM (Crew Ressource Management) est souvent utilisé pour
désigner ce type de formation qui vise a améliorer la performance des équipes
(efficacité) par une meilleure gestion des risques (y compris les erreurs humaines)
(sécurité). De nombreux exemples de telles formations ont été développés ces
derniéres années dans des secteurs a risques tels que 1’aéronautique, le nucléaire,
les soins de santé. ..

Dans la continuité¢ des travaux de Vygotski (1985), Bruner (1983) souligne
I’importance du langage dans 1’apprentissage. Selon cet auteur, le langage est un
médiateur, un moyen d’échange et un instrument que peut utiliser 1’apprenant
pour mettre de 1’ordre dans I’environnement. Il s’agit d’un outil de constitution de
la pensée. Le langage a une double fonction: représenter le savoir et
communiquer le savoir. Par ailleurs, il s’avere tout aussi important de faire du lien
avec les connaissances déja acquises. Enfin, Bruner insiste sur le fait que pour
apprendre, 1’apprenant doit interagir avec un tuteur. Il lie ces interactions avec le
tuteur a la notion d’étayage. L’étayage renvoie a 1’ensemble des interactions
d’assistance du tuteur permettant au tutoré d’apprendre a organiser ses conduites
afin de pouvoir résoudre seul un probléme qu’il ne sait pas résoudre au départ. Le
tuteur se charge des taches que le tutoré (novice) ne peut réaliser seul. Bruner
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distingue six fonctions différentes du tuteur : 1’enrdlement (favoriser 1’implication
du tutoré dans la tache), la réduction des degrés de liberté (simplifier la tache par
réduction du nombre des actes requis pour atteindre la solution), le maintien de
I’orientation (éviter que le tutoré ne s’écarte du but assigné), la signalisation des
caractéristiques déterminantes (souligner les caractéristiques pertinentes de la
tache), le controle de la frustration (éviter que les erreurs commises (par les
tutorés) ne se transforment en sentiment d’échec et en résignation) et la
démonstration ou la présentation de modeles (exécuter une partie de I’activité en
présence de [’apprenant avec une explicitation).

Cette derniere fonction (ou fonction de prise en charge) est considérée par
Vannier (2006, p.172) comme « le vecteur du progres cognitif ». A cet égard, le
tuteur doit éviter d’intervenir trop ou trop peu dans l’activité de I’apprenant.
Ainsi, une bonne intervention de tutelle prévient notamment ce que Wood (1989)
définit comme le phénomene de « surétayage ». Les risques liés a une telle
pratique sont multiples. Ce surplus d’aide peut en effet nuire a I’activité cognitive
de I’apprenant (il ne cherche plus a résoudre le probleme posé), le priver du
contrdle de son activité et générer chez lui un sentiment d’incompétence.

2.3. L’apprentissage expérientiel et réflexif

2.3.1. L’andragogie

Le cadre théorique de Knowles (1980, 1990) est aussi fréquemment convoqué
pour la conception de formations par la simulation. Dans ce cadre, les
particularités liées a 1’apprentissage des adultes sont mises en évidence. L auteur
pose plusieurs postulats a propos de la fagon d’apprendre des adultes. Ces
postulats permettent la formulation de principes pour la conception de formations.
Ainsi, sans prétendre a 1’exhaustivité, on peut évoquer ici quelques-uns de ces
postulats. Avant d’entreprendre une formation, les adultes ont besoin de savoir
pourquoi apprendre. Il s’avére donc essentiel que les formateurs démontrent
I’intérét de la formation et explicitent clairement ses objectifs. Les adultes entrent
dans la formation, dotés d’une expérience. Cette expérience joue un role
important dans 1’acquisition de nouvelles connaissances. Ceci explique leur attrait
pour des méthodes pédagogiques qui favorisent le recours a 1’expérience déja
acquise. Le formateur doit en tenir compte lors de la conception de la formation.

63



Apprendre par la simulation

A ce niveau, des formations par la simulation paraissent donc tout a fait
appropriées. Les adultes sont également considérés comme étant motivés par la
recherche de solutions concretes aux problémes rencontrés dans leur pratique
professionnelle. Une participation active de leur part a la définition des besoins
d’apprentissage est donc importante.

Dans la foulée de ces travaux, I’apprentissage expérientiel développé par Kolb
(1984) met en évidence I’'importance de 1’expérience et de la réflexion sur cette
expérience dans 1’apprentissage. Cette théorie associée aux travaux de Schon
(1983, 1987, 1991) sur le « praticien réflexif » constituent des courants importants
sur lesquels repose fréquemment la conception des formations professionnelles
par la simulation.

2.3.2. L’apprentissage expérientiel de Kolb

Pour Kolb (1984), I’apprentissage est un processus (continu) qui fait intervenir
I’expérience et la réflexion sur cette expérience. On trouve ici 1’1dée que les
connaissances des apprenants se construisent a partir de leur vécu, par le biais de
transactions cognitives mais aussi affectives avec 1’environnement. Bell (1995)
résume ce processus en décrivant l'apprentissage expérientiel comme une relation
entre un individu et son environnement au cours de laquelle une signification est
découverte. L apprentissage se fonde sur une expérience d’objets, d’événements
ou de phénomenes chez 1’apprenant, suivie d’un processus réflexif (réflexion ou
analyse critique du vécu) servant la construction d’abstractions qui peuvent étre
montrées a un tiers (le formateur, par exemple) ou étre vérifiées lors de nouvelles
expériences. Cette vérification entraine de nouvelles théories, hypotheéses ou
questions, engendrant un nouveau cycle. Le cycle se compose donc de plusieurs
phases : I’expérience concrete (la pratique), 1’observation réflexive (1’analyse
(seul ou en groupe) de cette pratique), la conceptualisation abstraite
(formalisation et ¢laboration de théories personnelles ou de regles),
I’expérimentation active (la mise en pratique de ces théories personnelles ou
regles en vue de leur (in)validation). Lors de la deuxieme phase de ce cycle,
I’apprenant dispose d’un temps de réflexion pour construire des significations a
partir des événements vécus. Il peut, durant cette phase, penser a ce qu’il a
appris, exprimer sa position par rapport a ce qui s’est passé, distinguer différents
¢léments de son expérience, rattacher certains de ces éléments a des
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connaissances antérieures. ..

2.3.3. Les travaux de Schon sur le « praticien réflexif »

Selon Schon (1983, 1987, 1991), un « praticien réflexif » se montre capable, a
partir de I’expérience d’une situation professionnelle, de procéder a une analyse
réflexive de sa propre pratique : 1l la questionne, la partage, 1’évalue... En
s’exprimant sur sa pratique, ce praticien peut contribuer a I’amélioration de cette
derniére, a la résolution de problémes rencontrés dans le travail et a I’émergence
de nouveaux savoirs (Perrenoud, 2001). Par ailleurs et a un niveau plus personnel,
la pratique réflexive permet au praticien de développer son identité
professionnelle (Boutet, 2004).

Les travaux de Schon mettent en évidence ’importance de la référence aux
savoirs experientiels dans la réalisation de pratiques efficaces. Les actions des
professionnels expérimentés découlent d’un jugement, d’une décision résultant
d’une réflexion dans 1’action. Celle-c1 renvoie donc d’abord a un processus de
régulation de ’action. Mais cette réflexion dans 1’action peut aussi étre reliée aux
savoirs d’expérience (savoirs (non-savants) sous-tendant I’exercice d’un métier,
souvent 1mplicites, « cachés dans 1’agir », non nécessairement verbalisés et
partagés) qui résultent de la réflexion sur ’action (survenant aprés coup).
L’expérience analysée apres 1’action peut étre capitalisée et réinvestie dans des
situations et des actions a venir. La réflexion sur [’action est assez souvent initiée
en cours d’action et puis reprise et prolongée lors du retour sur ce qui s’est passé.

On peut rapprocher ici la pratique des débriefings en simulation a ce que les
professionnels peuvent faire (le plus souvent seuls) sur le terrain : « se repasser le
film » des événements, tenter de comprendre le fil de ces événements et de leurs
propres actions (particulierement en cas d’erreurs).

Comme le rappelle Perrenoud (2001), le paradigme du « praticien réflexif » qui a
inspiré notamment les travaux relatifs a la formation des enseignants est
complexe. Ce paradigme distingue et articule deux modes de réflexivité : la
réflexion pendant ou dans 1’action et la réflexion aprés ou sur 1’action. La
réflexion dans et sur I’action constitue une activité cognitive de haut niveau, en
partie consciente, utilisant des savoirs d’expérience non pour les appliquer tels
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quels mais plutét comme des principes d’orientation de 1’action. Méme si on
trouve cette réflexion dans et sur 1’action dans toutes les activités
professionnelles, elle est particulierement cruciale dans les activités qui
confrontent les travailleurs a des situations singulieres, des cas difficiles, des
dilemmes, des problémes nouveaux.

Les travaux de Schon sur le « praticien réflexif » ont fait ’objet de nombreux
débats (Tardif, 2012, 2013). Ainsi, plusieurs critiques ont été formulées. Celles-ci
renvoient notamment a la vision individualiste de la réflexivité véhiculée dans le
cadre proposé (or, de nombreuses activités professionnelles reposent sur des
pratiques collectives) ainsi qu’a un manque d’opérationnalisation du concept de
réflexivité.

Sur un plan plus pratique, ce qui semble aujourd’hui poser probleme est 1’usage
quasi systématique et un peu « a tort et a travers » de la réflexivité en formation
professionnelle. Ainsi, de nombreuses formations (initiales ou continues) mettent
en avant des dispositifs présentés comme porteurs de démarches réflexives chez
les professionnels formés. Or, ces dispositifs ne semblent pas toujours en mesure
de dépasser le niveau descriptif, voire justificatif, des pratiques (Correa Molina &
Gervais, 2010). Par ailleurs, le développement d’une pratique réflexive repose sur
la construction de savoirs d’expérience qui nécessite une longue période de
temps. Vouloir inscrire un tel développement de mani¢re ponctuelle dans une
formation initiale pose d¢s lors question (Correa Molina & Thomas, 2013). Enfin,
il convient de relever que la plupart des dispositifs de formation professionnelle
qui vantent le développement d’une pratique réflexive chez les formés ne le
vérifient pas.

En s’appuyant sur I’exemple de la pratique enseignante, Tardif (2012, 2013)
propose plusieurs pistes pour améliorer 1’usage de la réflexivité dans la formation
professionnelle. L’auteur préconise de s’intéresser a la réflexion de ’enseignant
lorsqu’elle prend pour objet la matiere enseignée non seulement au fur et a
mesure de son enseignement mais aussi avant et apres celui-ci. Il propose aussi
d’étudier la réflexion comme une activité sociale et identitaire. De nos jours, étre
enseignant ne consiste plus a occuper un role clair reposant sur des normes
partagées par tous et fixées sur des pratiques routinieres et des statuts stables.
Tout ce que doit faire 1’enseignant n’est plus fixé a I’avance. Il est donc obligé de
réfléchir a sa propre activité mais aussi a sa propre identité professionnelle.
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Développer une réflexion sur soi devient aussi important que d’apprendre a
réfléchir sur sa pratique d’enseignement. Enfin, 1’auteur propose aux enseignants
de réfléchir a leurs pratiques en tenant compte des 1déologies et pratiques sociales
dans lesquelles elles sont largement incérées. On ne peut pas comprendre les
pratiques professionnelles en les réduisant a elles-mémes et en les séparant du
reste. De méme, on ne peut pas comprendre les réflexions professionnelles en les
enfermant sur elles-mémes : 1l ne suffit pas de faire parler les professionnels sur
leurs pratiques pour qu’ils disent la vérité sur ces pratiques.

Compte tenu de ce qui précede, on congoit assez aisément que vouloir favoriser la
réflexivité en formation professionnelle doit conduire a la prise en compte de la
complexité sous-jacente au paradigme du « praticien réflexif ».

2.3.4. Apports de I'apprentissage expérientiel et réflexif a la
conception des formations professionnelles par simulation

Pour la Haute Autorité de Santé [HAS], la simulation constitue une méthode
pédagogique « active et innovante, basée sur |’apprentissage expérientiel et la
pratique réflexive » (HAS, 2012, p.3). On constate qu’aujourd’hui la plupart des
formations professionnelles par la simulation dont le déroulement suit les trois
phases que sont le briefing, la séance et le débriefing, se revendiquent d’une
approche liée a I’apprentissage réflexif et expérientiel. Il1 suffit pour s’en
convaincre, de constater I’importance donnée aux débriefings dans ces formations
(Horcik, 2014a).

Comme nous I’avons déja mentionné, pour certains, le débriefing post-situation
est considéré comme la phase la plus cruciale pour 1’apprentissage (Gardner,
2013). Il permet de se désengager d’une activité¢ productive pour s’engager dans
une activité constructive (Savoyant, 2009). Rappelons toutefois que la pratique
réflexive s’opére aussi pendant 1’action. Certaines activités professionnelles le
permettent plus que d’autres. Ainsi, dans le cas de la réparation d’automobiles
dans les garages, Mayen (2015) montre que les garagistes s’ arrétent pour réfléchir
pendant 1’action. Leur situation de travail n’est pas complétement soumise a des
contraintes de production et certains aménagements (cognitifs) sont nécessaires
pour résoudre les problemes rencontrés. Cette pratique réflexive pendant 1’action
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s’appuie sur d’autres ressources que soi-méme : les collegues, le supérieur
hiérarchique, les clients. ..

Samurgay (2009, p.69) souligne que la formation sur simulateur permet un
apprentissage par 1’action mais sans le retour sur 1’activité, I’apprenant ne peut
« dépasser le caractere singulier et contextuel de la situation et de son action en
les réorganisant parmi ces conceptualisations antérieures ». Des recherches
tendent d’ailleurs & montrer que les scénarios simulés suivis dun débriefing
donnent de meilleurs résultats que ceux qui n’incluent pas cette phase (Savoldelli
et al., 2006). Ce type de résultat est évidemment dépendant de ce qui se passe au
cours des débriefings (cf. notamment 1’activité¢ des formateurs en fonction du
niveau d’expertise des formés®). Dans le cadre de la didactique professionnelle,
I’activité réflexive des formés au cours des débriefings est également considérée
comme tout a fait déterminante. Dans ce cadre, les formateurs doivent aider les
apprenants a construire durant les débriefings, une part importante de la
conceptualisation de I’action.

3. En guise de conclusion

Nous avons abordé dans ce chapitre trois cadres théoriques souvent convoqués
pour la conception de formations par la simulation. Toutefois, comme cela a été
mentionné au début de ce chapitre, 1’éclairage est loin d’étre exhaustif. Il existe en
effet beaucoup d’autres théories dont les apports pour le champ des pratiques de
formation professionnelle pourraient étre intéressants a considérer. Comme nous
I’avons déja dit, la sélection opérée s’explique d’une part, par le fait que la
conception d’un grand nombre de formations professionnelles par la simulation
s’appuie sur ces cadres®™ (en particulier, pour soutenir I’importance du débriefing)
et d’autre part, par le fait que ces cadres permettent d’apporter des éléments de
réponse a une question centrale dans notre these : « comment former aux
compétences professionnelles par la simulation ? ».

Toutefois, ce positionnement ne doit pas en occulter d’autres qui nous semblent
aussi intéressants a considérer. Ainsi, Horcik (2014b) confronte les cadres

2! Ceci sera plus particulierement développé dans le chapitre 4.
22 C’est d’ailleurs le cas de la formation par la simulation a laquelle nous nous intéressons dans la
partie empirique de ce travail.
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théoriques habituellement utilisés pour la conception de formations par la
simulation et des pratiques de terrain. Elle se base notamment sur une recherche
réalisée aupres d’infirmiers-anesthésistes engagés dans une formation sur
simulateur pleine échelle. A travers une analyse des pratiques, elle met en
évidence une double réduction de 1’activité des apprenants qu’elle lie aux cadres
théoriques sous-jacents. La premiere réduction renvoie au fait que la spécificité de
I’activité pendant la simulation (au cours des séances) est peu prise en compte.
L’auteur parle du scénario simulé comme étant surtout « un pourvoyeur
d’ancrages pour le débriefing » (Horcik, 2014b p.83). La deuxieme réduction
renvoie a la décomposition fréquente des €léments observables de 1’activité des
apprenants en compétences (techniques ou non techniques), ce qui limite
I’analyse fine de cette activité.

Le méme auteur rappelle que du point de vue des participants, la simulation est un
processus reposant sur le « faire comme si1» (Horcik, 2012). C’est une fiction. Il
lui semble dés lors intéressant de ne pas se référer dans la conception des
formations par simulation, uniquement a 1’apprentissage expérientiel et réflexif.
Elle souligne 1'intérét de s’intéresser davantage a [’expérience particuliere
(expérience qualifié¢e de mimétique) des formés pendant la simulation. En
formation continue, cette expérience n’est pas étrangere a la situation de travail de
référence mais elle ne peut lui étre totalement liée. On retrouve ici 1’1dée de
contrat didactique déja évoquée dans les chapitres précédents. Les formés (qui
sont des professionnels expérimentés) adoptent en simulation une posture
opérationnelle (liée a leur contrat professionnel) tout en entrant dans le contrat
didactique. Leur expérience en situation de simulation ne correspond donc ni tout
a fait a la situation de formation ni tout a fait a la situation de travail. Leur
engagement dans la simulation dépend néanmoins du réalisme qu’ils prétent aux
situations simulées. En formation initiale, les formés qui sont des novices ne
peuvent pas adopter une posture opérationnelle. Par contre, comme le souligne
Horcik (2012, p. 138), « en s’engageant sur un mode ludique dans une situation
non réelle, en produisant et reproduisant des gestes n’ayant pas a étre effectifs,
ou en inventant et découvrant des maniéres de raisonner, le novice apprend sans
forcément passer par des processus réflexifs et symboliques. Il construit une
connaissance dans ['activité simulée elle-méme, ce qui peut étre intéressant a
exploiter dans le cadre de la formation ». Ces constats conduisent a recommander
un enrichissement des contenus de formation sur base d’une analyse de 1’activité
des formés en simulation. De fagon plus générale, cet enrichissement pourrait se
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faire en fonction des probléemes rencontrés par les professionnels au cours de leur
parcours. Ainsi, en ce qui concerne la formation initiale, 1l pourrait étre
intéressant de concevoir des scénarios qui se basent (du moins dans un premier
temps), non sur une analyse préalable de 1’activité experte dans le domaine, mais
sur une analyse de l’activité des novices en simulation du point de vue des
difficultés communes et récurrentes qu’ils rencontrent et que les plus
expérimentés ont surmontées et oubliées (Horcik, 2012).
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Chapitre 4 L’activité des formateurs et des
formés dans les simulations a
visée de formation

Un intérét grandissant dans le champ de la conception des formations
professionnelles par simulation se manifeste par la prise en compte de 1’activité
des formateurs et des formés. Cet intérét est a relier a I’1dée que la conception des
formations se poursuit dans 1’usage (Béguin, 1998, 2009). Ceci amene a
renouveler la manieére de penser l'ingénierie (technique) de formation. Elle
conduit a recontextualiser cette ingénierie sur base d’informations apportées par
les participants (Orly & Vidal-Gomel, 2011). On peut aussi faire référence ici a
I’ingénierie didactique professionnelle qui préconise de s’emparer de ’analyse du
travail pour la transformer en instrument de formation (Astier, 2006 ; Mayen,
2014 ; Pastré, 2011).

Dans ce chapitre, nous rendons compte des résultats de recherches portant sur
I’activité¢ de formateurs et de formés dans des dispositifs de formation
professionnelle par simulation. Nous accordons également une attention aux aides
que I’on peut apporter aux formateurs pour la conduite des situations de
simulation.

1. L’activité des formateurs

Dans les dispositifs de formation par simulation, comme le suggerent Samurgay et
Rogalski (1998), le formateur peut étre positionné comme médiateur de la relation
entre les formés et la situation de référence. Ses possibilités d’action portent
d’une part, sur les variables de la situation de simulation et d’autre part, sur les
rapports qu’il fait établir au formé avec les objets de son action. Ces actions sont
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régulées en fonction du diagnostic effectué en temps réel sur le déroulement de la
situation de simulation.

La médiation des formateurs peut avoir lieu au cours des trois phases de la
simulation : briefing, séance et débriefing. On constate cependant que 1’activité
des formateurs a surtout été étudiée en lien avec la phase de débriefing. Ce
constat est a relier a 1’importance habituellement accordée a 1’apprentissage
expérientiel et réflexif dans la conception des formations par simulation.

Préalablement a ces phases, les formateurs lorsqu’ils sont aussi concepteurs, sont
amenés, comme nous ’avons développé au chapitre 1, a réaliser une activité de
transposition didactique. Cette activité est cruciale, car comme le soulignent
Vidal-Gomel et al. (2011, p.119), « elle conditionne en partie la maniére dont les
apprenants vont pouvoir se melttre en situation, a savoir devenir acteur d’une
situation simulée qu’ils percevront comme proche d’une situation d’exploitation
ou d’intervention réelle ». La transposition didactique renvoie a ce qui doit étre
(ou non) retenu de la situation de référence dans la simulation. Les choix opérés
lors de la transposition didactique vont déterminer les scénarios possibles,
I’environnement ainsi que le dispositif opérationnel. Ceci amene les formateurs a
gérer deux types de parameétres en simulation : les parameétres techniques et les
parametres socio-organisationnels et humains. Les premiers concernent les
valeurs des wvariables en jeu dans le scénario. Les seconds renvoient
principalement au dispositif opérationnel.

Pour Pastré (2009c¢), la part de conception dans 1’activité du formateur dépend du
role qu’il endosse : metteur en scéne de situation didactique, guide pour faciliter
I’entrée dans la complexité des situations, concepteur d’instruments médiateurs
entre la situation et I apprenant, ou analyste de 1’activité.

Notons que ’activité des formateurs-concepteurs peut aussi étre vue de maniere
itérative. En effet, la conception se poursuit dans 1’'usage (Béguin, 1998, 2009).
Ainsi, I’expérience des formés représente une ressource pour les formateurs-
concepteurs dans le sens ou les informations recueillies concernant les formés
peuvent étre utilisées pour ajuster et enrichir la formation en cours (exemple : agir
sur les situations simulées proposées pour mieux les ajuster aux compétences des
formés) ainsi que celles a venir (exemple : créer de nouvelles situations simulées)
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(Anastassova & Burkhardt, 2009). En ce sens, la conception peut étre vue comme
machevable (Orly & Vidal-Gomel, 2011).

Avant d’aborder D’activité des formateurs au cours des trois phases de la
simulation, 1l nous semble intéressant d’encore souligner que cette activité dépend
de plusieurs autres variables. Nous développons d’abord deux de ces variables qui
nous paraissent particuliérement importantes: le profil professionnel des
formateurs et les contraintes institutionnelles.

1.1. Profil professionnel et activité des formateurs

Le profil professionnel des formateurs peut étre abordé selon une double
dimension : le type de professionnel (professionnel de terrain vs professionnel
théoricien) et I’expérience dans I’activité de formation (expérimenté vs débutant)
(Samurgay & Rogalski, 1998).

Dans les dispositifs de formation professionnelle par simulation, les formateurs
sont souvent 1ssus de services opérationnels ou sont partagés entre 1’ opérationnel
et la formation (Bonavia, 2011 ; Geeraerts & Trabold, 2011 ; Vidal-Gomel et al,
2011). Cela signifie qu’ils ne sont pas seulement des experts du domaine au sens
de ceux qui ont des connaissances théoriques sur le systéme (comme les
ingénieurs ou les techniciens) mais ils ont aussi une expérience de la conduite du
systeme. Par ailleurs, ils sont assez fréquemment amenés a occuper un poste de
formateur de maniere transitoire (avant de retourner a leur fonction d’origine ou
avant d’étre affectés a une autre fonction). L’expérience d’opérationnel (cf.
expérience de la conduite du systeme) peut présenter un intérét pour la formation
a dispenser (notamment parce qu’elle peut conférer une légitimité aux yeux des
formés). Toutefois, on constate que pour mener a bien la formation, les ressources
(pédagogiques) dont disposent les opérationnels sont souvent tres limitées. La
question de la formation des formateurs (a propos de ce qu’est former des adultes
a des compétences professionnelles) est ici primordiale. En 1’absence d’une telle
formation, de multiples problémes peuvent surgir.

Ainsi, st les formateurs se basent sur leur expérience passée du travail (sans tenir
compte d’évolutions récentes), cela peut rendre obsolescent ce qui est transmis.
Le sentiment de familiarité avec le métier peut encore renforcer ce probléeme : a
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quoi bon réaliser une analyse (actualisée) du travail puisque 1’on sait déja
(Perrenoud, 2001). Selon leur expérience d’opérationnel, les formateurs peuvent
aussi privilégier les champs d’intervention qu’ils connaissent bien et qu’ils
maitrisent. Ceci est souvent une maniere pour eux de se protéger contre des
difficultés qui pourraient remettre en cause leur expertise aux yeux des formés.
On touche 1c1 a des aspects qui ont trait a la posture du formateur en simulation et
plus largement, a son identité professionnelle. Or, comme le souligne Labrucherie
(2011), dans certains cas (lorsque les objectifs pédagogiques le justifient), 1l
s’avere pertinent de laisser les apprenants partir dans des directions imprévues. En
effet, I’observation qui en résulte s’avere beaucoup plus riche que celle qui est
liée a une remise constante des formés « sur la route » et qui donne lieu a une
analyse présentant finalement peu d’intérét (méme en situation dégradée). 1l a
¢galement été relevé que plus le formateur a une expérience d’opérationnel, plus
il perd une position de « naif » ne lui permettant pas notamment d’exploiter une
technique d’analyse collective de ’activité qui repose sur les métaphores et qui
permet d’accéder a une part de cette activité non immeédiatement visible (Vidal-
Gomel et al.,, 2011). Aux yeux du formateur, les métaphores passent inapergues,
car elles sont siennes et font sens. Les repérer et en faire un objet de débat et de
formation est des lors tres difficile pour le formateur. D’une fagon générale, on
peut craindre que les formateurs-opérationnels perdent une capacité a s’étonner de
ce qui est devenu normal pour les formés (surtout dans le cas de formations
continues avec des formés expérimentés). Leur capacité a amener les formés a
porter un autre regard sur leur activité peut donc étre réduite. Ceci peut constituer
un frein a I’évolution des pratiques professionnelles. Un autre risque lié au
formateur-opérationnel réside dans la soumission aux formés de solutions (qui
sont celles du formateur). Les conseils d’apprentissage du métier prodigués aux
formés se trouvent alors limités aux seules conceptions ou maniere de 1’exercer
du formateur (Clarke, 2006). Wagemann et Percier (1995, 2004) notent d’ailleurs
que les formateurs présentant une expérience opérationnelle ont tendance a
apporter aux formés des aides orientées davantage par la réussite de 1’action que
par sa compréhension.

Des recherches ont montré que I’introduction de la simulation dans des dispositifs
de formation professionnelle déja existants ne va pas de soi pour les formateurs.
Dans une recherche ayant porté sur ’activité d’une enseignante sage-femme lors
de I'utilisation d’un nouvel outil, un simulateur d’accouchement, Courtin-Laniel
(2015) montre bien que 1’activité¢ de la formatrice se transforme au fil des
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premieres séances. Celle-ci doit construire de nouveaux savoirs pour pouvoir
former avec le simulateur. L introduction de la simulation dans des dispositifs
existants perturbe souvent les reperes professionnels des formateurs. Ces
perturbations renvoient notamment au dilemme auquel les formateurs peuvent
étre confrontés : la formation par simulation les ameéne a considérer les pratiques
professionnelles effectives alors qu’ils (se) sont éloignés de cette réalité par les
procédures prescrites qu’ils enseignent. Les repéres professionnels peuvent
¢galement étre perturbés, car la simulation introduit de I’incertitude ou des
imprévus auxquels 1l faut faire face (en ayant peur de ne pas savoir faire). Pour
faire face, les formateurs peuvent alors mettre en place diverses stratégies telles
que celle déja évoquée et qui consiste a privilégier les champs d’intervention
connus et maitrisés. Les formateurs peuvent aussi reproduire ce qu’ils ont
I’habitude de faire dans un contexte pédagogique classique : se comporter en
simulation comme 1ls le feraient en salle de cours, se poser comme ceux qui
savent et considérer les formés comme ceux qui ne savent pas... Enfin, les
formateurs peuvent aussi se désengager (de maniere plus ou moins visible) du
dispositif, en s’impliquant peu dans la gestion des séances de simulation, par
exemple (Cambon-Bessieres, 2009).

1.2. Contraintes institutionnelles et activité des formateurs

Les conditions dans lesquelles se déroulent les simulations et qui peuvent
concerner des milieux de travail ou des institutions de formation influencent de
maniere non négligeable I’activité des formateurs. Ces conditions peuvent en effet
constituer des ressources pour rendre possible 1’apprentissage professionnel.
Ainsi, Fauquet-Alekhine et Maridonneau (2011) montrent les bénéfices d’une
formation par la simulation répartie sur plusieurs jours consécutifs. Premiérement,
cela autorise I’organisation d’une progression. Les apprenants peuvent procéder a
I’analyse et a la résolution d’un probléme donné ainsi qu’identifier des axes de
progres. Ensuite, ils peuvent mettre en ceuvre ce qui a été proposé lors du
débriefing précédent. Enfin, ils peuvent travailler le transfert a une autre situation.
Deuxiemement, cela favorise un temps d’intégration et de réflexion. En effet, le
briefing d’une séance donnée permet de réactiver et d’ancrer de nouvelles
pratiques imaginées au cours du débriefing de la veille.
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Mais les conditions dans lesquelles se déroulent les simulations peuvent aussi
constituer des contraintes par rapport a 1’apprentissage professionnel. Parmi ces
contraintes, on peut citer : le temps imparti pour les simulations, le nombre et la
disponibilité¢ des apprenants, le matériel disponible... Pour faire face a ces
contraintes, le formateur est souvent amené a élaborer des compromis entre des
buts contradictoires. Son activité est donc caractérisée par un processus de
régulation. Pour rendre compte des régulations chez les formateurs, Vidal-Gomel
et al. (2011) proposent de les situer entre quatre poles en tension : les objectifs
pédagogiques, les contraintes et les ressources du systéme, le parcours
professionnel des formateurs (expérience, compétences, devenir) et les
compétences et les fonctions des formés. 11 convient de noter que cette élaboration
de compromis n’est pas spécifique au formateur. Elle est aussi présente chez les
formés. Ceux-ci peuvent élaborer des compromis qui les éloignent des objectifs
de la formation. C’est alors au formateur de les amener a réaliser des compromis
plus acceptables. Le travail d’élaboration de ces compromis peut mener a une
relation de confiance entre le formateur et les formés. Mais en cas d’écart ou de
décalage, cela peut aussi constituer un obstacle a la formation.

Force est de constater que les compromis ne garantissent pas toujours la
pertinence des formations. Ainsi, dans le cas de débriefings analysés par Vidal-
Gomel, Boccara, Rogalski, et Delhomme (2008) lors de formations a la conduite
automobile, les compromis ne permettent pas aux formateurs de guider les
apprenants de maniere exhaustive et profonde dans 1’auto-analyse de 1’activité et
de ses conséquences. Les seules traces de I’activité énoncées le sont par le
formateur. Celui-ci intervient comme un enseignant soulignant les erreurs et les
difficultés, et expliquant les procédures a appliquer. Les contraintes de temps (une
vingtaine de minutes seulement a consacrer aux débriefings) peuvent expliquer en
grande partie cette fagon de faire.

1.3. Activité des formateurs lors des briefings

Comme déja mentionné, 1’activité des formateurs se différencie aussi en fonction
des phases des simulations. La phase de briefing sert généralement a faire
préparer aux formés la planification des actions qu’ils vont étre amenés a mettre
en ceuvre en simulation. Pour ce faire, les formateurs peuvent rappeler des
connaissances sur le systeme qui va étre géré. Il s’agit aussi souvent du moment
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ou les formateurs insistent sur les procédures prescrites a appliquer. Comme le
mentionne Samurgay (2009), c’est en principe dans cette phase que doit se faire la
dévolution du probléme et se négocier le contrat didactique, ¢’est-a-dire ce qui
fait probleme a traiter et 1’activité attendue par le formateur dans la situation
simulée.

Les recherches montrent une grande diversité des pratiques des formateurs lors
des briefings. A partir de recherches ayant porté sur la formation au pilotage
d’avion et a la conduite de centrale nucléaire, Samurgay et Rogalski (1998)
relévent deux grandes modalités : les briefings orientés par la connaissance et
ceux orientés par I’action. L utilisation préférentielle de 1’une ou de I’autre serait
influencée par le degré de procéduralisation des taches a réaliser. Dans le premier
cas, 1l s’agit de transmettre des connaissances générales considérées comme sous-
jacentes a I’activité. La séance de simulation qui suit sert alors a appliquer ces
connaissances. Dans le deuxieme cas, le formateur va plutét préparer les formés
aux séquences d’action qui seront mises en ceuvre en simulation. Cette
préparation peut étre réalisée avec des niveaux de détails variés et avec des
exigences de conformité aux procédures prescrites plus ou moins élevées. Ainsi,
Samurgay (2009) distingue les pratiques qui mettent surtout 1’accent sur les
procédures prescrites, leur respect et leur justification, et celles qui laissent une
certaine liberté¢ de planification aux formés (dans ce dernier cas, la séance de
simulation constitue une sorte d’épreuve pour le plan élaboré¢ pour le formé).
Dans les deux cas, I’auteur releve que peu de place est accordée par les
formateurs a une formulation de 1’activité¢ attendue en termes de classes de
situations et d’indicateurs de diagnostic.

Comme le mentionnent Samurg¢ay et Rogalski (1998), les briefings orientés par la
connaissance tout comme les briefings orientés par 1’action présentent des
risques. Dans le premier cas, 1l peut étre difficile (voire impossible) pour les
formés de dériver des régles d’action des connaissances et dans le deuxiéme cas,
la forte procéduralisation peut constituer un obstacle a la conceptualisation. Pour
ces auteurs, les briefings devraient idéalement permettre la construction par les
formés d’attentes orientées par le repérage de difficultés inhérentes aux situations
simulées et s’opposant a leur maitrise. Les briefings devraient donc plus s’orienter
vers une activité d’analyse et de compréhension des problemes plutét que vers
I’évitement de ces probléemes, ce qui est plus propice a I’apprentissage.
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1.4. Activité des formateurs en cours de séance de simulation

Au cours des séances de simulation, les formateurs mettent en ccuvre une activité
qui a été analysée en termes de gestion d’environnement dynamique (Samurgay &
Rogalski, 1998 ; Wagemann & Percier, 1995). Le formateur constitue avec le
groupe de formés un environnement dynamique ouvert. Il est amené a gérer cet
environnement puisqu’il doit agir sur la dynamique de développement des
compétences chez les formés. Pour ce faire, le diagnostic de 1’état des
compétences des formés & un moment donné et le pronostic de ses évolutions a
court et a plus long terme (apres la formation) constitue une activité centrale du
formateur (Vidal-Gomel et al., 2008). Toutefois, un autre processus dynamique au
sein duquel la construction de compétences chez les formés est emboitée doit
aussi €tre géré au cours des séances de simulation. Il s’agit de la situation de
simulation elle-méme qui est généralement caractérisée par une évolution propre
(c’est-a-dire par une évolution en partie indépendante des actions des
participants). De ce fait, le formateur est amené a gérer deux environnements
dynamiques emboités. Pour ce faire, 1l doit donc constamment prélever des infos
sur 1’activité des formés mais aussi sur la situation en cours (Vidal-Gomel &
Rogalski, 2009).

1.4.1. Les formes de guidage en simulation: gestion de la
simulation, gestion didactique de la séance et gestion de
I’activité propre

Comme nous 1’avons déja mentionné au chapitre 2, 1’activité globale du
formateur en cours de séance de simulation peut étre répartie entre trois
catégories: la gestion didactique de la séance (apport de connaissances, contrdle
des acquis et guidage des apprenants), la gestion de la simulation elle-méme
(modifications des parametres de la situation) et la gestion de [’activité propre
(gestion de la temporalité des séances, du contrat institutionnel...) (Samurcay &
Rogalski, 1998).

Ces différentes formes de guidage varient et prennent plus ou moins d’importance
selon plusieurs facteurs tels que le profil du formateur (par exemple, selon son
expérience en tant que formateur), le profil des formés (novices vs expérimentés)
ou la phase de formation (début, fin). Ainsi, les formateurs débutants tendent a
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mtervenir davantage sur 1’activité des apprenants contrairement aux formateurs
plus expérimentés qui leur accordent une plus grande autonomie méme si cela
doit favoriser 1’apparition d’erreurs (Wagemann & Percier, 1995). Ceci1 peut étre
mis en relation avec le niveau d’incertitude 11é a la situation de simulation pergu
par les formateurs. Plus celui-ci est élevé, plus les formateurs ont tendance a
« prendre en main » eux-mémes la simulation. Pour ce qui est du moment de la
formation, les activités de gestion didactique s’averent plus importantes en début
de formation tandis que les activités de gestion de la simulation tendent a prendre
davantage d’importance vers la fin, cette organisation étant corrélée avec
I’amélioration de la qualité des activités des formés au cours de la formation
(Rogalski & Antolin, 1997).

D’autres modifications de 1’activité des formateurs ont été observées en fonction
du moment de la formation. Pour rendre compte de la variabilité de 1’activité des
formateurs au cours des séances de simulation, Samurgay (2009) propose de
distinguer : 1’activité orientée vers la réussite de 1’action ou vers sa
compréhension et les stratégies de régulation qui portent sur les difficultés des
formés.

1.4.2. Activité orientée vers la réussite de Il'action ou vers sa
compréhension et les stratégies de régulation

Deux grandes fagons de conduire les situations simulées par les formateurs ont été
repérées dans les recherches (Ciavaldini-Cartaut & Arripe-Lonngueville, 2014 ;
Percier & Wagemann, 2004). Celles-ci renvoient a une activité du formateur qui
est orientée, soit par la réussite de 1’action chez les formés, soit par la
compréhension de cette action.

La premiere fagon de conduire les situations simulées assimile ’activité des
formés en simulation a une activité de production. Il s’agit alors pour le formateur
de conduire la séance en empéchant les erreurs des formés, en leur faisant
reproduire les procédures prescrites, en les obligeant a faire comme s’ils étaient
en situation réelle (Samurcay & Rogalski, 1998). Percier et Wagemann (2004)
relevent que, dans ce cas, les formateurs interviennent de fagon directe sur
I’activité des formés. Ces auteurs parlent de régulation directe : les formateurs
énoncent le libellé de la tache et I’exécutent en désignant les différentes actions a
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entreprendre. Ils peuvent aussi laisser les apprenants réaliser les différentes
actions nhérentes a la tache. Ils les accompagnent alors pas a pas dans cette
réalisation. Les apprenants disposent de peu d’autonomie. Ce qui laisse peu de
place a Derreur. Cette fagon de faire peut étre renforcée par la fidélité (technique)
du simulateur. Percier et Wagemann (2004) tout comme Vidal-Gomel et al.
(2008) observent que la régulation directe intervient plutot en début de formation.

La deuxieme fagon de conduire les situations simulées assimile plus 1’activité des
formés a une activité constructive mais avec des représentations sur cette activité
pouvant étre tres différentes chez les formateurs. Percier et Wagemann (2004)
identifient a ce niveau deux autres formes de régulation essentiellement mises en
oeuvre dans la gestion des erreurs: la régulation proactive (se traduisant par
I’énonciation du libellé de la tache, une transmission d’informations anticipée sur
les risques encourus et une explication du mode opératoire permettant de les
¢viter) et la régulation rétroactive (se traduisant par 1’énonciation du libellé de 1a
tache, la réalisation de la tadche par ’apprenant ainsi que l’intervention du
formateur lorsque ce dernier s’écarte de la procédure prescrite).

Comme le soulignent Percier et Wagemann (2004), le choix de la fagon de
conduire les situations simulées dépend aussi souvent d’un compromis entre
rentabilité et efficacité didactiques. La rentabilité didactique vise la découverte et
la réussite des taches ainsi que I’acquisition de méthodes de mise en ceuvre. Ainsi,
le simulateur doit permettre au formé d’exécuter un maximum de taches
favorisant 1’application des connaissances apprises sous forme déclarative. Ce
point de vue favorise I’émergence de stratégies orientées vers la réussite de
I’action. 11 s’agit d’ailleurs des stratégies le plus souvent utilisées par les
formateurs. Les formateurs faisant usage de ce type de stratégies peuvent étre
rapprochés de ce que Ciavaldini-Cartaut et Arripe-Lonngueville (2014) qualifient
de « formateur interventionniste ». Schumacher (2009) parle de style « guide-
mentor ». Ce type de formateur intervient fréquemment sur [’activité des formés,
car 1l est heurté dans sa représentation de ce qui doit étre fait dans une telle
situation. Le formateur enseigne et agit avec le formé comme 1l le ferait s’il était
lui-méme confronté en tant que professionnel a la situation.

L’efficacité didactique vise, quant a elle, la compréhension des taches et des
méthodes. Dans cette perspective, le simulateur doit permettre aux apprenants de
réaliser un nombre limité de taches et de résoudre une classe de problemes, sans
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I’aide du formateur, mais avec efficacité. La réussite doit étre reproductible dans
des situations variables. Ce point de vue favorise 1’émergence de stratégies
tournées vers 1’explication. Les formateurs faisant usage de ce type de stratégies
peuvent étre rapprochés de ce que Ciavaldini-Cartaut et Arripe-Lonngueville
(2014) qualifient de formateur « tout en retenue » privilégiant une démarche
orientée vers la compréhension de [’activité et 1’'implication des apprenants dans
une recherche de solutions vis-a-vis des difficultés rencontrées (Parsons &
Stephenson, 2005). 11 favorise ainsi le développement d’une pratique réflexive
chez les apprenants. A ce style peut étre relié le style « spectateur-auditeur »
proposé par Schumacher (2009, p.50) et qui se caractérise par « une observation
et une écoute attentive » pendant la situation de simulation.

1.5. Activité des formateurs lors des débriefings

S1 la médiation des formateurs concerne durant les séances, 1’1dentification et la
décision d’action des formés, elle concerne, durant les débriefings, la
compréhension des résultats d’action (Orly & Vidal-Gomel, 2011). Le débriefing
peut étre vu comme une discussion du métier qui se base sur ce qui a €té vécu en
cours de simulation. La qualité du contenu du débriefing est donc dépendante de
ce qui s’est passé en séance de simulation. Lors du débriefing, la discussion du
métier proceéde principalement par questionnements. Pour le formateur, un piege
fréquent doit étre évité s’il veut assurer une bonne conduite du débriefing. Ce
piege consiste a s’engouffrer et a persister dans un débat portant uniquement sur
les aspects techniques et les prescriptions. Ceci est souvent 1ié a une trop forte
focalisation du formateur sur les questions « pourquoi ?» au détriment des
questions « comment ? ». Or, cette focalisation est peu propice a 1’analyse des
pratiques et a la construction des savoirs professionnels (Vidal-Gomel et al.,
2011).

Le débriefing représente une étape incontournable dans le cadre d’une formation
par la simulation. Il doit permettre a I’apprenant de procéder a I’analyse réflexive
rétrospective de son activité productive réalisée au cours de la situation de
simulation (Pastré, 2009a). C’est au cours de cette phase que le formé construit,
par des mécanismes de prise de conscience, une part importante de sa
conceptualisation de I’action (Samurgay & Rogalski, 1998). Cette étape contribue
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a une exploitation plus poussée de la simulation : 1l s’agit de construire son savoir
professionnel par la réflexion sur 1’action et non uniquement par sa reproduction.

Durant le débriefing, la construction de savoir professionnel chez les formés
dépend en grande partie du guidage opéré par les formateurs. Ce guidage peut étre
abord¢ par le réle de facilitateur exercé par le formateur ou plus largement, par la
posture qu’il adopte. Nous développons principalement ces deux aspects ci-
dessous. De nombreux autres facteurs sont susceptibles d’influencer I’efficacité
du débriefing. Sans prétendre a 1’exhaustivité, nous en décrivons quelques-uns. Il
s’agit de facteurs qui sont liés a 1’activité des formateurs tels que 1’organisation
des débriefings et le recueil des traces de ’activité des formés.

1.5.1. Le formateur-facilitateur

Selon Dismukes et al. (2000), le réle assumé par le formateur au cours du
débriefing doit différer de celle qu’il a D’habitude d’avoir (cf. position
d’enseignant). Ce role doit s’apparenter a celui d’un facilitateur. Comme déja
mentionné au chapitre 2, trois niveaux de facilitation peuvent étre distingués :
¢levé, intermédiaire et minimal. Un niveau élevé de facilitation se caractérise par
une implication trés faible du formateur dans I’analyse rétrospective et réflexive
de I"activité. Il accepte les moments de silence, formule des questions ouvertes
permettant aux formés de participer de maniere trés active aux débriefings. La
facilitation élevée correspond pour le formateur a un réle de « catalyseur »
laissant aux formés la direction des débriefings et des moments de réflexion
(Cardin, 2016). Ce niveau est surtout utilisé pour des formés « expérimentés » et
est donc peu fréquent en pratique.

Un niveau de facilitation intermédiaire est davantage utilisé lorsque les formés
ont besoin d’aide pour analyser leur activité a un niveau plus approfondi mais
sont en mesure d’échanger ensemble sans avoir recours de maniére intensive au
formateur. Dans ce cas, le formateur procede davantage a des reformulations de
propos des formés ou les invite a commenter les activités réalisées par les autres
en simulation. Un niveau minimal de facilitation correspond a une implication
importante du formateur dans les échanges. Il a un réle tres directif, avec de
nombreuses interventions. Il pose de multiples questions (principalement
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fermées), fournit les réponses a la place des formés... Ceux-ci sont passifs. Ce
niveau concerne généralement des formeés inexpérimentés.

Le formateur peut, dans un premier temps, surtout lorsque les apprenants sont peu
expérimentés, s’impliquer plus fortement dans les échanges pour ensuite s’en
désengager progressivement. Toutefois, certaines recherches montrent que les
formateurs tendent parfois a intervenir de fagon excessive dans les débriefings
alors que les apprenants n’en ont pas forcément besoin. On parle alors
d’ « overinstruct » (Fanning & Gaba, 2007, p.120).

1.5.2. Posture du formateur durant les débriefings

En s’appuyant sur des résultats relatifs a une formation a la conduite nucléaire par
simulation, Fauquet-Alekhine et Maridonneau (2011) reperent que lors des
débriefings, certains formateurs adoptent une posture de déférence excessive par
rapport aux formeés. En adoptant cette posture, le formateur accepte facilement les
contre-argumentations des formés. Il leur laisse la main pour analyser les
pratiques et éprouve donc des difficultés a réellement conduire les débriefings.
Cette posture est indépendante du vécu professionnel. Les auteurs signalent aussi
I’existence d’une posture opposée chez quelques formateurs (méme si celle-ci est
plus rare). Lorsque le formateur est lui-méme issu du métier de conduite
nucléaire, 1l peut avoir tendance a mettre en avant ses compétences, a étre directif
durant le débriefing et a soumettre aux formés des solutions plutét que travailler
leur émergence au sein du collectif. Cette fagon de faire est contre-productive.

Rudolph, Simon, Rivard, Dufresne, et Raemer (2007) relevent le dilemme auquel
sont confrontés les formateurs au cours des débriefings. Ce dilemme se marque
entre :

- I’adoption d’une approche « jugeante » postulant que la vérité est détenue
par le formateur qui a donc le droit de critiquer. Les apprenants peuvent des
lors connaitre ce qu’on attend d’eux mais peuvent se sentir démotivés,
voire humiliés.

- I’adoption d’une approche « non jugeante» centrée sur la sécurité
psychologique des apprenants (valorisant la relation de confiance, évitant
les émotions négatives et la démotivation). Cependant, dans ce cas, les
apprenants ne recoivent pas de feedback clair de la part des formateurs et
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restent dans le doute sur certaines connaissances. Ainsi, comme le reléve
Horcik (2014b), une des difficultés identifiées par les formateurs eux-
mémes concerne une regle stricte de confidentialité. Au début de la
formation, les participants sont informés du fait que « ce qui se passe dans
le simulateur reste dans le simulateur ». Cette régle contraint les formateurs
a ne pas tenir compte des erreurs (parfois graves) qui sont commises par les
formés au cours des séances. Aux yeux de certains formateurs, ceci remet
en question ’utilité des séances de simulation compte tenu de la quasi-
impossibilité d’exploiter 1’activité simulée dans la formation a cause de la
regle de confidentialité.

Pour sortir de ce dilemme, Rudolph et al. (2007) recommandent que les
formateurs adoptent une approche de « bon jugement » afin de garantir a la fois la
sécurité psychologique et la construction des savoirs professionnels chez les
formés.

Une posture trés directive des formateurs durant les débriefings (s’accompagnant
d’un faible niveau de facilitation) peut faire obstacle a la progression de
I’apprentissage chez les formés. Ceux-ci sont peu enclins a exprimer leur point de
vue sur 1’action surtout si celui-ci va a I’encontre du prescrit ou du point de vue
du formateur. Il n’y a pas de place pour les controverses. Les éventuels conflits
entre les différentes activités pour réaliser une méme tache (avec des colts
différents) ne sont pas explicités. Or, comme le soulignent Pastré et al. (2006), les
confrontations fortes entre formateur et formés durant les débriefings ont des
effets bénéfiques sur 1’apprentissage. Grace a la discussion collective et a la co-
analyse, « le contexte de la situation de simulation est donc ainsi reconsidéré
pour permettre sa re-construction ou plus simplement son interprétation » (Vidal-
Gomel et al., 2011, p.128). Dans une étude réalisée dans le secteur de la
maintenance ferroviaire, Delgoulet (2001) constate qu’a chaque stage, des
controverses surgissent entre les stagiaires et le formateur. Ces controverses
témoignent de trois types d’incompatibilité d’interprétation de ce qui est présenté
dans la formation au vu de ce que les opérateurs vivent dans leur travail. Le
premier type renvoie a une incompatibilité liée aux moyens techniques (compte
tenu des moyens disponibles, la pratique ne se fait pas toujours dans les regles de
I’art sur le terrain). Le deuxiéme type concerne une incompatibilité liée aux
logiques de production (sur le terrain, le rendement des opérations de
maintenance peut ’emporter sur la qualité (« on ne rebute pas aussi facilement
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que ¢a les pieces »)). Enfin, le troisieme type renvoie a une incompatibilité liée au
statut des stagiaires (sur le terrain, compte tenu de leur statut d’exécutant, les
opérateurs n’ont pas a traiter de questions qui leur sont soumises en formation).

1.5.3. Autres facteurs
1.5.3.1. L’organisation des débriefings

L’ organisation des débriefings constitue un autre facteur qui influence leur bon
déroulement. Cette organisation devrait idéalement comporter, comme nous
I’avons développé au chapitre 2, trois étapes: «réaction a chaud ou
contextualisation », « compréhension ou décontextualisation » et « résumé (ou
recontextualisation) et évaluation ». On retrouve ici 1’1dée de d’abord exprimer
son ressenti (ou vécu) par rapport a la séance de simulation pour passer ensuite au
récit de ce qui s’est passé et enfin, a I’élaboration d’un savoir. 1l s’agit pour le
formé de se remettre dans le contexte de I’action et de se distancer de celle-ci.

L’organisation temporelle des débriefings est également importante. Ainsi comme
le préconisent Vidal-Gomel et al. (2011), il convient de respecter un temps d’arrét
entre le passage sur simulateur et le débriefing. En plus de la récupération, cette
pause a de multiples fonctions pour les acteurs. Pour les formés, ¢’est 1’occasion
de prendre un peu de distance, de commencer a échanger sur ce qui a été vécu, de
vider les futurs échanges de considérations trop techniques (qui sont généralement
celles par lesquelles les formés commencent a échanger entre eux). Pour les
formateurs, cela permet de faire le point sur les notes prises en cours de
simulation, d’élaborer une éventuelle stratégie pour conduire le débriefing,
d’échanger et de se coordonner avec les éventuels autres formateurs... Les
auteurs recommandent ¢galement d’accorder au débriefing une durée (au moins)
¢gale a celle correspondant au passage sur simulateur. « Croire qu'une bonne
situation de simulation est celle qui privilégie le temps de passage sur simulateur
est une erreur» (Fauquet-Alekhine & Maridonneau, 2011, p.55). La durée du
débriefing doit en effet permettre la mise en discussion collective de 1’activité
(qui n’est n1 spontanée ni évidente pour les formés). Elle est aussi souvent utile
pour créer une relation de confiance afin notamment de réduire la crainte des
formés (surtout chez les plus expérimentés) de se faire piéger par le formateur et
de perdre la face. Il s’agit aussi d’éviter que les formés quittent le débriefing sur
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un sentiment d’échec (voire de honte). Si le formé a été mis en échec sur le
simulateur, 1l convient durant le débriefing de « faire de I’échec un levier de
développement » (Vidal-Gomel et al., 2011, p. 134).

En matiere d’organisation du débriefing, le nombre de formés revét également de
I’importance. En effet, si le groupe comporte plus d’une dizaine de personnes, il
devient difficile que chacun puisse s’exprimer. Cela est également propice a
I’apparition d’apartés au sein de sous-groupes. Un nombre plus limité¢ de
personnes permet une meilleure communication et dynamique de groupe pour le
déroulement du débriefing.

1.5.3.2. Le recueil des traces de ’activité des formés

Un autre facteur influengant les débriefings renvoie a ce qui est observé en séance
par les formateurs. Il s’agit du recueil des traces de 1’activité des formés, ce qui se
matérialise assez souvent par des prises de notes chez le formateur. Ces traces
sont essentielles pour la préparation des débriefings et plus largement, pour leur
bonne conduite. Or, compte tenu du role polymorphe que le formateur doit tenir
au cours des séances de simulation, la prise de note n’est pas toujours facile a
réaliser (en particulier lorsque le formateur est peu expérimenté (en tant que
formateur)). Plusieurs solutions existent pour faire face a ces difficultés (méme si
en pratique ces solutions ne sont pas toujours aisées a mettre en ceuvre, compte
tenu du colt qu’elles représentent). La premiere consiste a impliquer plusieurs
formateurs (le plus souvent des bindmes) dans la simulation. Cette solution
permet un partage des taches, mais aussi (et surtout) des échanges entre les
formateurs a propos de leur représentation de la situation de simulation, de leur
compréhension de ce qu’ils observent au cours des s€ances (particulierement, au
niveau de 1’activité des formés). Cela peut permettre de compléter les prises de
notes des formateurs, ce qui est de nature a alimenter de maniere plus riche les
débriefings. En outre, pour aider le formateur dans le recueil de traces de ["activité
des formés, d’autres outils tels que la vidéo peuvent étre utiles. Celle-ci permet
notamment de montrer certaines actions des formés dont les acteurs n’ont pas
forcément conscience (savoir-faire de prudence, par exemple). Toutefois, pour
que la vidéo contribue par la suite a la bonne conduite des débriefings, plusieurs
conditions doivent étre remplies (Vidal-Gomel et al., 2011). Ainsi, le visionnage
des séquences ne doit pas I’emporter sur la mise en discussion des pratiques et il
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ne doit pas déboucher sur une atteinte a la dignité des personnes. Idéalement, la
vidéo doit donner a voir surtout I’activité des formés (et pas seulement les
formés) et doit étre pourvue d’un systeme de recherche rapide des séquences
pertinentes a discuter. Nous pensons que les enregistrements vidéo peuvent aussi
permettre aux formateurs d’analyser leur propre activité lors des séances et
contribuer de ce fait a I’amélioration de leur pratique pédagogique.

Nonobstant 1’existence de ces différents outils (auxquels on peut encore ajouter
des grilles d’observation), plusieurs recherches tendent a montrer que les
formateurs (méme expérimentes) éprouvent des difficultés a observer, analyser et
guider 1’activité collective des formés (Labrucherie, 2011 ; Rogalski et al., 2002 ;
Salas & Cannon-Bowers, 2000).

2. L’activité des formés

Tout comme ’activité des formateurs, 1’activité des formés en simulation dépend
de plusieurs variables. Avant d’envisager ces variables, 1l nous semble pertinent
de rappeler que lactivité des formés peut étre vue selon le modele de double
régulation, comme étant déterminée a la fois par des caractéristiques individuelles
et situationnelles (Leplat, 1997). L’activité produit des résultats qui modifient les
caractéristiques des situations (en ce sens, on peut parler d’activité productive).
Elle produit aussi des effets sur les individus concernant notamment 1’expérience
et les compétences (en ce sens, on peut aussi parler d’activité constructive).
L’activité constructive peut aussi prendre place dans une temporalité différente de
I’activité productive (comme c’est le cas en simulation lors des débriefings).

La construction des compétences chez les formés va avoir lieu d’une part, par
I’activité engagée dans la situation de simulation et d’autre part, par les
médiations des formateurs (Samurgay & Rogalski, 1998).

Nous avons déja envisagé dans les points précédents de ce chapitre, les
médiations opérées par les formateurs. Nous avons fait ressortir un certain
nombre de traits habituels de 1’activité des formateurs dans les dispositifs de
formation professionnelle par simulation. Ceux-ci ont ét¢ mis en relation avec
leurs effets sur I’activité des formés. De maniere synthétique, on peut avancer
qu’au-dela des aspects techniques de 1’exploitation didactique des situations de
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simulation, la posture adoptée par le formateur revét ici une grande importance.
Cette posture peut renvoyer a deux grandes perspectives : une perspective
transmissive (apprentissage d’un contenu) ou une perspective développementale
(construction de compétences) (Orly & Vidal-Gomel, 2011). L’activité¢ du
formateur résulte souvent d’un choix entre ces deux perspectives (alors méme que
le formateur ne dispose pas de toutes les ressources pour faire ce choix).

Pour apprendre dans un dispositif de formation par simulation, les formés doivent
s’engager dans une activité. L’engagement renvoie au sens des situations de
simulation pour les formés. Aussi, 1l arrive que les formés adoptent, en
simulation, des attitudes désinvoltes ou encore du désintéressement, et ce, en
raison du fait qu’ils se savent agir en situation sans risque réel pour eux ou pour
autrui. Au contraire, I’intensité d’événements vécus en simulation (accompagnés
d’un niveau de stress non négligeable) conduit les formés a s’engager fortement.
Cet engagement s’accompagne fréquemment d’une altération de la perception du
temps et de réactions vives dont les formés n’ont pas toujours conscience
(Geeraerts & Trabold, 2011).

2.1. Engagement mimétique ou fictionnel

L’engagement des formés en simulation est souvent associé a leur immersion. 1l
est fréquemment avancé qu’il est nécessaire, pour garantir I’efficacité¢ de la
formation, d’obtenir une immersion mimétique forte chez les formés, rendant la
proximité avec 1’activité cible la plus grande possible. Ceci est le plus souvent li¢
au réalisme maximal du simulateur (cf. simulateur pleine échelle) ou au moins a
la suspension du scepticisme par rapport au réalisme alloué a la situation simulée
par les formés.

Or, comme 1’ont montré Horcik (2014a, 2014b) et Horcik et Durand (2015), a
partir de travaux portant sur la formation par simulation d’infirmiers-
anesthésistes, 1’engagement des formeés en simulation n’est pas (completement)
mimétique. Il est fictionnel. Celui-ci suppose un contrat ou une convention (cf.
briefing). Il repose sur deux composantes : 1’ immersion mimétique, mais aussi la
feintise ludique partagée (c’est-a-dire des leurres qui sont comptés comme des
référents absents (les acteurs font « comme s1 »)). L engagement fictionnel oscille
sans cesse au cours des séances de simulation: les formés sont parfois
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« completement dedans », i1ls ont par moment des difficultés a y entrer ou au
contraire, a en sortir... En simulation, le degré de ressemblance de I’activité
simulée avec le travail réel fluctue (et ce, indépendamment de la fidélité physique
du simulateur). Il n’est pas possible de supprimer le faire « comme si». Les
auteurs considerent ces fluctuations comme une richesse pour 1’apprentissage (et
non comme un obstacle). Ils recommandent d’ailleurs aux formateurs de se
préoccuper des composantes fictionnelles de ’activité des formés (en cours de
simulation) autant que des composantes de réflexivité (lors des débriefings). Cela
suppose de la part des formateurs, des consignes, des commentaires et une culture
de formation plus centrés sur le jeu et le mimétisme (Horcik & Durand, 2011).

2.2. L’attente de pieges

Un élément qui 1llustre bien la dimension spécifique et complexe de 1’expérience
des formés en simulation renvoie a 1’attente de pieges. En effet, alors que cette
possibilité n’est pas évoquée lors des briefings, les formés sont souvent
convaincus qu’ils vont étre confrontés en simulation a des pieges tendus par les
formateurs. Ils essaient des lors de les identifier pendant la séance et focalisent
leur attention sur leur survenue. Cette anticipation d’événements critiques devient
une composante importante de leur expérience en simulation. Comme le
soulignent Dobson, Dobson, et Bromley (2011), 1’expérience des formés est
structurée par 1’attente d’événements problématiques pouvant étre injectés par les
formateurs. Ceci se traduit par une vigilance accrue et par une surinterprétation
des scénarios.

Lorsqu’on considére uniquement que cette activité €loigne les formés de l'activité
cible, 1l s’agit des lors de tenter de 1’éviter (en rassurant les formés des le briefing,
par exemple) ou si cela ne s’avére pas possible, de ne pas la prendre en compte
(lors des débriefings). Or, comme le montrent Horcik et Durand (2011, p.182), 1l
peut étre intéressant de considérer cette activité comme un « matériau pour une
exploitation approfondie en prévision de situations au cours desquelles se
poseraient des questions d’anticipation et de décision » .
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2.3. L’effet tunnel

Fauquet-Alekhine et Maridonneau (2011) montrent qu’en cours de s€ance de
simulation, 1l arrive que les formés soient victimes de [’effet tunnel. Plus
concretement, ceux-ci se focalisent sur un point donné (un indicateur (selon eux)
de 1’évolution anormale d’un parametre physique d’exploitation, par exemple) et
font abstraction du reste des parameétres en jeu. Ainsi focalisés, ils encourent le
risque de ne pas détecter (ou de détecter trop tard) 1’indice de la panne prévue
dans le scénario.

Le formateur peut néanmoins profiter de cet effet tunnel pour amener les formés a
en tirer un enseignement pour le travail réel. Ainsi, 1l peut décider de générer
I’indice de la panne au moment ou les apprenants sont le plus focalisés sur la
« fausse panne ». L’objectif est alors de construire au cours du débriefing une
analogie avec la situation réelle de travail, en amenant les formés a constater ce
qui aurait été vécu dans cette situation et en leur démontrant les risques encourus
par cet effet tunnel.

2.4. L’effet « simu»

Dans le cadre des débriefings, 1l n’est pas rare que les formés justifient
I’occurrence d’une action inappropriée en invoquant 1’effet « simu» (Fauquet-
Alekhine & Maridonneau, 2011 ; Geeraerts & Tabold, 2011; Vidal-Gomel et al.,
2011). Autrement dit, si 1’action s’écarte de ce qui est attendu, ¢’est parce qu’on
est en simulation. Or, cet argument ne s’avere pas toujours recevable comme en
attestent les résultats de recherches portant sur la communication opérationnelle
sécurisée en salle de commande dans le secteur nucléaire (Fauquet-Alekhine,
2010). Plus concretement, des observations réalisées en salle de commande
simulée et des observations opérées en salle de commande non simulée
aboutissent au méme résultat : les implicites de communication présentés par les
équipes de conduite comme un avantage pour le travail, ne fonctionnent que pour
un groupe de personnes donné. En effet, en simulation et en situation naturelle de
travail, 1l a été observé qu’elles deviennent une fragilité dés que 1’équipe integre
un nouveau membre. Ainsi, I’équipe de conduite en simulation ne peut user de
I’effet « simu» pour justifier ’occurrence d’une action inappropriée liée aux
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implicites de communication (compte tenu du fait que cette méme action
mappropriée a ét¢ observée en situation naturelle de travail).

L’effet « simu » particulierement présent chez les formés déja expérimentés peut
aussi étre mis en relation avec le fait que ces professionnels sont d’emblée mis en
difficulté sur simulateur. En effet, comme le font remarquer Vidal-Gomel et al.
(2011), en simulation, les professionnels ne disposent pas (malgré leur
expérience) de toutes les compétences professionnelles requises (sinon ils
n’apprendraient rien). Toutefois, ils pergoivent souvent le simulateur non comme
un objet permettant la progression ou 1’amélioration, mais plutét comme un objet
propice au discrédit (en particulier lorsque la situation de simulation s’éloigne du
quotidien de leur activité). Selon ces auteurs, toute affirmation impliquant 1’effet
« simu » mérite de ne pas €tre rejetée et doit étre analysée. Afin de réduire 1’effet
« simu », 1l est préconisé de prévoir une phase de (re)prise en main du simulateur
par les formés. Celle-ci se décompose en au moins deux temps : le premier est
constitué de la phase d’introduction de la situation aupres des formeés (cf. contrat
didactique) et le second concerne le temps nécessaire a 1’apprentissage du
systeme.

3. Les aides a la conduite des situations de simulation

Nous abordons ici essentiellement les aides aux formateurs pour la conduite des
situations de simulation,® et ce, lors des trois phases: briefing, séance et
débriefing. A notre connaissance, 1l n’existe pas a I’heure actuelle de guide
général pour la conception de ces aides. Nous allons donc, en nous appuyant sur
plusieurs études réalisées, présenter quelques possibilités d’aides.

3.1. Les aides au briefing

Dans une recherche portant sur une formation par simulation au pilotage d’avions
de ligne, Labrucherie (2011) propose la mise en place de briefings par

# En ce qui concerne la transposition didactique, le cadre proposé par Samurgay et Rogalski (1998)
(qui comprend trois dimensions (découpage, découplage et focalisation) et que nous avons déja
présenté au chapitre 1) nous semble particuliérement pertinent.
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questionnement, et ce, principalement pour accroitre le niveau d’interactivité
entre les formateurs et les formés. Avant la formation, ceux-ci regoivent les
mémes informations (sous forme de livret). Il s’agit pour les formés de préparer
les briefings en revoyant les connaissances qui seront en jeu dans la simulation
ainsi que différents points-clés. Il s’agit pour les formateurs de se préparer a poser
des questions pertinentes. Durant le briefing, ces questions doivent servir a
vérifier que les formés connaissent les fondamentaux mais aussi permettre
d’explorer certains points pouvant étre plus flous ou délicats. Si des lacunes
graves sont détectées par le formateur, elles sont comblées durant le briefing et
puis reprises durant le débriefing. Ce type de briefing par questionnement semble
permettre a la fois le positionnement des interventions du formateur au niveau
requis (en fonction des réponses et des questions des formeés) et 1’établissement
d’une relation de confiance entre les acteurs.

Le briefing constitue aussi le moment propice pour négocier le contrat didactique
(renvoyant aux attentes des acteurs ainsi qu’aux objectifs de la simulation). Pour
rendre plus explicite ce contrat, il a été montré que faire réfléchir les apprenants
sur ce qu’ils attendent de la simulation peut s’avérer utile (Bonavia, 2011). Cela
permet notamment de rapprocher les compromis que les formateurs et les formés
sont amenés a faire en situation en fonction des contraintes institutionnelles.
Toujours dans le but de rendre le contrat didactique plus explicite, Fauquet et
Frémaux (2007, 2008) ont listé un ensemble de points (tels que préciser les
techniques d’utilisation du simulateur, définir ses apports pédagogiques, discuter
les objectifs de la séance...) a aborder durant les briefings afin d’instaurer une
relation de confiance et éviter que les formés se sentent piégés ou mis en
difficulté par le formateur.

3.2. Les aides a la gestion des séances de simulation

En ce qui concerne les séances de simulation, Samurgay (2009) propose que les
formateurs soilent aidés techniquement grace a des outils permettant de gérer
rapidement leurs interventions sur les parametres du simulateur. Cela libére du
temps pour se concentrer sur I’activité des formés et la prise de notes.

Sur un plan plus didactique, le méme auteur préconise que les formateurs soient
mieux outillés pour anticiper les difficultés des formés afin de mettre en ceuvre
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des stratégies de régulation proactive. D’une maniere générale, 1l existe, a notre
connaissance, peu d’aides aux formateurs leur permettant d’analyser 1’activité des
formés en simulation et d’ajuster en conséquence la gestion des séances. Le
systeme d’aide a la gestion de situation simulée pour la conduite de centrale
nucléaire congu par Hukki et Norros (1998) fait ic1 un peu figure d’exception. Ce
systeme s’appuie en effet sur une méthode d’analyse de I’activité des formés
observée en situation (Analysis of operator’s ways [AWA]). Selon Samurg¢ay
(2009), I’originalité de cette approche consiste d’une part a amener le formateur a
une conception non normative de la prise de décision et d’autre part a 1’aider a
construire des indicateurs de qualité de I’activité des apprenants en termes de
cohérence et de contexte particulier de la simulation.

Les simulateurs offrent assez souvent aux formateurs des possibilités particulieres
telles que 1’accélération ou le gel de la simulation, le rejeu, I’enregistrement (et
I’impression) de 1’évolution des parametres de la situation simulée... Toutefois,
ces possibilités doivent étre utilisées a bon escient, avec parcimonie, en relation
avec les objectifs pédagogiques poursuivis. Tout autre type d’utilisation peut
conduire a des effets négatifs tels que I’enlisement dans des débats purement
techniques (comme nous [’avons déja évoqué a propos de 1'usage de la vidéo
durant les débriefings). Par ailleurs, si accélérer (ou ralentir) le simulateur peut
étre utile (compte tenu du temps disponible, par exemple), il ne faut pas perdre de
vue les biais possibles que cela peut provoquer. Ainsi, si geler la simulation
donne la possibilité aux formés de prendre le temps de réfléchir aux actions en
cours, Fauquet-Alekhine et Maridonneau (2011) attirent aussi ’attention sur le
fait que cela ne permet plus a ceux-ci d’agir et de tenter de récupérer les
conséquences immediates d’actions iappropriées.

3.3. Les aides au débriefing

En ce qui concerne les aides a la conduite des débriefings, une attention
particuliére devrait probablement étre accordée a la phase de « compréhension ou
décontextualisation ». En effet, comme le soulignent Samurgay (2009) ainsi que
Pastré (2011) a partir d’'une étude portant sur la formation initiale a la conduite de
centrale nucléaire, ¢’est dans cette phase que les apprenants éprouvent le plus de
difficultés. D’une maniere générale, nous pensons que les aides au débriefing
doivent étre pens€es en lien avec les aspects de décontextualisation et de
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recontextualisation qui sont centraux dans la simulation. Au cours des
débriefings, ces aspects renvoient au développement de processus réflexifs chez
les formés.

Nous avons déja évoqué 1’utilité de certains outils tels que I’enregistrement vidéo
de Dl’activité des formés en simulation ou 1’enregistrement de I’évolution des
parametres des situations simulées (sous forme de courbes, par exemple). Au
niveau de ’activité réflexive, I’autoconfrontation (ou 1’alloconfrontation) a ces
traces durant les débriefings est intéressante. Toutefois, comme nous 1’avons aussi
déja évoqué, 1l convient de respecter certaines conditions notamment pour ne pas
que I"analyse des enregistrements (sur un plan essentiellement technique) prenne
le pas sur la mise en discussion des pratiques. La vidéo doit rester un support
illustratif permettant la discussion. La recherche des séquences pertinentes ne doit
pas se faire au détriment du débriefing lui-méme.

L’utilisation de grilles de compétences techniques et non techniques (nécessaires
au travail d’équipe) constitue aussi une ressource pour les formateurs durant les
débriefings.

Le débriefing est un moment privilégié pour aborder le stress. Il est important
d’inciter le formateur a prendre en compte le stress vécu par les participants, et ce,
en début de débriefing afin de ne pas parasiter la réflexion qui suit. Il peut donc
étre utile de fournir une grille d’évaluation du stress aux formés leur permettant
de s’autoévaluer. Sur cette base, les formateurs peuvent évaluer le niveau de
stress ressenti par le groupe, cibler les personnes en difficulté, apprécier les effets
du stress sur 1’activité¢ en simulation... Les formateurs doivent étre en mesure de
débriefer les apprenants sur la gestion du stress en les aidants a conscientiser les
indicateurs de leur dysfonctionnement li¢ au stress. L’objectif est de permettre
aux apprenants d’identifier leur niveau de stress, de savoir en parler et de
construire les conditions permettant de le réduire en situation (Vidal-Gomel et al.,
2011).

La compétence des formateurs revét ici une grande importance, car conduire un
débriefing constitue une activité complexe. A ce niveau, au-dela d’une formation
(classique) des formateurs, la consolidation du savoir entre formateurs (plus ou
moins expérimentés) est une piste intéressante. On peut en effet imaginer de
centraliser des enregistrements de débriefings et d’organiser des rencontres entre
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formateurs afin qu’ils puissent échanger a partir de ces enregistrements sur leurs
pratiques (et ce, dans un objectif d’amélioration).

Dans le domaine des formations par simulation des soignants, la Haute Autorité
des Soins de Santé¢ [HAS] (2012) releve 12 bonnes pratiques en matiére de
débriefings. Ainsi, selon, ces recommandations, les débriefings doivent avoir lieu
des que possible apres la séance. Ils doivent étre réalisés dans un environnement
facilitant 1’apprentissage. Les formés doivent se sentir a 1’aise durant les
débriefings. Par ailleurs, ils doivent avoir un intérét diagnostique (cf. forces et
faiblesses des participants). Ils doivent aussi étre focalisés sur quelques points
critiques. Les formateurs et les formés doivent privilégier les discussions sur le
travail d’équipe. Le débriefing doit étre réalisé a la fois sur le plan individuel et
sur le plan de 1’équipe au moment le plus approprié. Les comportements et les
mteractions des équipes performantes doivent faire 1’objet de descriptions ciblées.
Des indicateurs d’objectifs de performance doivent étre utilisés. Les résultats du
débriefing doivent étre fournis aux participants. Les formateurs doivent étre
formés au débriefing. Et enfin, les conclusions et les buts du débriefing doivent
étre enregistrés pour faciliter des débriefings ultérieurs.

Il a également ét¢ recommandé d’encourager les formateurs a réaliser une
synthese de leur débriefing. Le formateur pourrait initier cette synthése par une
phrase comme : « Qu’est que nous savons maintenant que nous ne savions pas
avant ? ». Il convient de noter que sur le terrain, toutes ces conditions sont loin
d’étre remplies.

La HAS préconise également 1’utilisation d’outils d’évaluation de la conduite de
débriefing. Parmi ceux-ci, on peut citer le « Debriefing Assessment for
Simulation in Healthcare » (DASH) qui a été congu au centre de simulation
médicale de Boston*. Il s’agit d’un outil qui a montré sa cohérence interne ainsi
que sa fiabilité en ce qui concerne les évaluations interjuges (Brett-Fleeger et al .,
2012).

Cet outil permet d’évaluer les stratégies et les techniques utilisées par les
formateurs pour conduire des débriefings, en examinant leurs comportements et
leurs attitudes. Il vise a aider a évaluer et a développer les compétences des

' Cf. https://harvardmedsim.org/dash-fr.php
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formateurs pour la conduite des débriefings. Il existe en trois versions : la
premiere est congue pour permettre aux formateurs de s’autoévaluer, la deuxiéme
permet aux formés d’évaluer les formateurs et la troisieme est destinée aux
¢valuateurs des formateurs. L outil définit et explore six compétences-clés dans
la conduite des débriefings. Il s’agit de savoir si et comment le formateur : établit
un climat favorable a 1’apprentissage, maintient ce climat, conduit le débriefing
de maniere structurée, suscite 1’engagement des formés dans 1’échange, identifie
et explore les écarts de performance et aide les formés a atteindre ou maintenir
une bonne performance future. Au-dela d’une notation chiffrée pour chacune des
compétences-clés, 1’intérét de 1’outil réside surtout dans le feedback® apporté aux
formateurs qui souhaitent entrer dans une démarche d’analyse et de progression
de leur pratique pédagogique.

*> Notamment & partir des versions longues de 1’outil qui associent aux 6 compétences-clés, 23
comportements précis.
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Le travail policier

Chapitre 5 Le travail policier

La these portant sur un dispositif de formation initiale de policiers, 1l nous semble
pertinent de développer quelque peu ce que recouvre le travail policier. Notre
point de vue sera essentiellement celui de 1’ergonomie, centré sur 1’activité des
policiers. Nous n’aborderons donc pas ici (du moins de maniere détaillée) le
point de vue de la sociologie de la police qui a développé un large corpus de
connaissances a propos notamment de I’histoire des institutions policieres, leurs
modes d’organisation et leur fonctionnement, leurs rapports avec
I’environnement social et politique... et ce, tant dans les pays francophones
qu’anglophones.

Les conditions dans lesquelles se réalise le travail policier ont fortement évolué
durant les derni¢res années. On peut notamment mentionner les mutations de la
population a laquelle les policiers doivent préter assistance. A ce niveau, on
constate en effet aujourd’hui: plus de violence, plus de précarité, plus de
difficultés sociales... Aussi, de nouveaux comportements de la population vis-a-
vis des policiers sont apparus. Le non-respect du policier, I’hostilité a son égard
font a présent partie du quotidien. Sans entrer dans le détail, on peut encore citer
d’autres évolutions telles que 1’augmentation de la charge administrative, le
renforcement des politiques sécuritaires de répression, une rationalisation du
travail, un controle plus strict des interventions, 1’émergence de nouvelles
menaces (comme les attaques terroristes)... Comme le note Caroly (2011), ces
évolutions amenent les policiers a remettre en question leurs stratégies
antérieures assurant a la fois la performance et un travail de qualité, ce qui peut
étre source de tensions dans 1’exercice du métier.
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Dans ce chapitre, nous décrivons dans un premier temps les principales
caractéristiques de 1’activité des policiers® sur le terrain. Ensuite, nous nous
itéressons plus spécifiquement aux difficultés rencontrées par les policiers
novices lors de leur insertion professionnelle. Nous avons en effet mené dans
deux zones de police en Belgique, une étude a ce propos (complémentaire & nos
travaux de theése) (Dubois, Miceli, & Van Daele, 2013). Nous présentons les
principaux résultats de cette étude. Enfin, nous portons notre attention sur
I’activité collective des policiers que nous analysons en nous référant au cadre
proposé par Caroly (2010) a partir des notions de travail collectif et de collectif de
travail.

1. Les principales caractéristiques de [Iactivité des
policiers

1.1. Les régles formelles et 'autonomie

Sur le terrain, les policiers ont pour principales missions de maintenir 1’ordre,
d’assurer la sécurité de la population et de lutter contre la délinquance. Leur
travail renvoie a de nombreuses procédures strictes a respecter ainsi qu’a des
regles administratives liées a 1’application de la Loi. Toutefois, sur le terrain,
compte tenu de la variabilité et de la complexité des situations rencontrées, les
policiers sont souvent amenés a « transgresser» les regles formelles,
individuellement ou collectivement, le plus souvent pour gérer des situations
critiques”’. Comme 1’ont bien mis en évidence les travaux de Caroly (2010, 2011),
différentes formes de réélaboration de regles apparaissent chez les policiers
expérimentés : non-application, contournement ou encore réélaboration collective.

% Nous nous intéressons ici aux policiers (tels que les inspecteurs de police en Belgique) qui
assurent les missions habituelles (quotidiennes) de la police sur le terrain (maintien de 1'ordre,
application des lois et des reglements ...).

" Caroly (2011) parle de situations critiques pour désigner des situations sources de conflits de buts
qui renvoient aux conflits entre la conception du policier concernant le travail bien fait, celle de la
prescription du métier et les besoins exprimeés par les usagers. L auteur parle de situations ¢pineuses
pour désigner des situations sources de conflits entre les buts et les moyens de travail. Ces situations
peuvent étre a Dorigine de tensions moins coiliteuses que les situations critiques mais peuvent
générer du stress.

100



Le travail policier

Ils réélaborent les regles dans I’action pour s’adapter aux situations rencontrées et
en particulier, pour prévenir ’aggravation des risques encourus. Au sein de
collectifs de travail, cette réélaboration de regles permet 1’émergence de regles de
métier qui contribuent au développement des compétences professionnelles des
policiers et au-dela, a leur performance et a la préservation de leur santé. Nous
reviendrons plus loin sur ce point relatif a I’activité collective des policiers.

On retrouve 1ici des 1dées déja avancées par Monjardet (1996) dans son ouvrage
pionnier : « Ce que fait la police, sociologie de la force publique ». L’institution
policiere a, a priori, toutes les caractéristiques dune bureaucratie
organisationnelle (degré élevé de centralisation, hiérarchie trés marquée et forte
spécialisation). Les missions et les moyens des policiers sont tres encadrés. En cas
de non-respect des reégles formelles, 1’action policiere peut étre nvalidée ou
sanctionnée. On pourrait donc penser que les policiers vont se conformer
strictement aux ordres regus. Mais ce postulat normatif a été remis en cause. En
effet, si la régulation du travail par des regles formelles n’est pas niée, 1’auteur
montre que les policiers développent dans les interstices de ces régles, des
pratiques sans lesquelles ces mémes regles se révéleraient inapplicables. Soumis
au cadre 1égal et a I’autorité hiérarchique, les policiers prennent des décisions sur
le terrain. Ils sélectionnent les taches et les actions qu’ils souhaitent ou doivent
effectuer. Cect met bien en évidence 1’autonomie des policiers sur le terrain. Ces
éléments pointent également la difficulté, pour les responsables, de controler le

travail effectué.

Le travail policier peut donc €tre vu comme une recherche d’équilibre (ou de
compromis) entre divers intéréts (pouvant €tre contradictoires) émanant de trois
logiques différentes : 1a logique institutionnelle (liée a la hiérarchie et a la Lo1), la
logique organisationnelle (liée aux sollicitations du public, au service susceptible
d’étre rendu a chacun et donc, a 1'organisation du travail) et la logique
professionnelle (liée aux compétences des policiers mais aussi aux normes
collectives et aux valeurs orientant la pratique) (De Valkeneer & Francis, 2007).
Le travail policier résulte aussi d'un processus complexe de sélection des taches et
des actions (Monjardet, 1985).

101



Le travail policier

1.2. La gestion d’événements urgents, imprévus et singuliers

Pour Monjardet (1994), I’autonomie des policiers s’explique en grande partie par
I’tmpossibilité de prescrire un travail essentiellement déterminé par la gestion
d’événements urgents, imprévus et singuliers.

1.2.1. Urgence, imprévisibilité et singularité

Sur le terrain, les policiers sont amenés a intervenir rapidement dans des
situations telles que des accidents de la route, des vols ou encore des agressions.
Un nombre non négligeable de ces situations renvoie a des situations d’urgence,
car elles entrainent (ou sont susceptibles d’entrainer) des effets dommageables
pour les personnes et/ou pour la vie sociale. Ces situations nécessitent donc que
les policiers interviennent afin de faire disparaitre la menace ou de limiter les
conséquences négatives.

Le travail des policiers est dépendant d’événements extérieurs et des appels de la
population. Ceci introduit dans le cours de leur activité des changements
brusques qu’ils percoivent comme i1mprévisibles. Ces changements
s’accompagnent de risques pour la population mais aussi pour les policiers eux-
mémes. L intervention policiere est empreinte d’incertitude. Un policier n’a pas
touyjours immediatement a sa disposition une description complete de 1’ensemble
des faits qui se sont produits sur les lieux de 1’intervention. Il doit donc gérer
cette incertitude, et ce, pour intervenir efficacement tout en réduisant les risques
pour lui et pour autrui. Une simple intervention de routine peut en effet tres
rapidement dégénérer. Si beaucoup d’événements auxquels sont confrontés les
policiers sont par nature imprévisibles, 1ls sont aussi singuliers, car chaque tache
est spécifique et revét des caractéristiques propres rendant leur réalisation
difficilement « standardisable » (Schoenaers, 2002).

Il convient de noter que dans les situations complexes telles qu’on les rencontre
dans le travail policier, les sources d’incertitude sont multiples (AO2008%, 2011).

8 Rapport rédigé par plusieurs équipes de recherche financées par la Fondation pour une Culture de
Sécurité¢ Industrielle (FonCSI) dans le cadre de son programme de recherches pratiques de la
décision en situation d’incertitude, lancé en 2008.
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Elles peuvent étre liées aux travailleurs, tant au niveau individuel que collectif.
Ainsi, la confrontation d’avis divergents représente au niveau collectif une source
d’incertitude parmi d’autres. D’autres sources sont liées aux objets (du travail) et
peuvent concerner . [’absence d’information, des informations partielles ou
encore des informations contradictoires. Enfin, 1’incertitude peut également
porter sur 1I’environnement (évolution non prévisible). Du point de vue cognitif,
I’incertitude nécessite une réévaluation réguliere de la situation par le
prélevement de nouvelles informations et si nécessaire, une modification de
I’activité en cours. Celle-ci ne peut donc étre entierement dirigée par les buts.
Elle doit aussi tenir compte des événements plus ou moins imprévisibles au fur et
a mesure qu’ils apparaissent et s’y adapter.

Les recherches de Loriol (2009, 2012) sur le travail policier montrent bien
I’importance des échanges sur le travail entre collegues pour cadrer le travail et
pouvoir gérer les situations rencontrées. Sur le terrain, les policiers interviennent
le plus souvent en binome. Les moments de calme entre deux interventions
permettent d’échanger a propos du travail, des interventions passées et futures.
Cela favorise la construction et la consolidation de références partagées. 11 s’agit
aussi souvent de mieux connaitre 1’environnement ainsi que les usagers potentiels
pour anticiper le plus tot possible les éventuelles difficultés et mieux préparer
I’intervention. Cadrer le travail signifie construire des routines, des procédures
collectives, des savoirs pratiques, des normes, des valeurs partagées... Lors de
situations pénibles, les échanges qui suivent peuvent permettre de construire un
sens acceptable par rapport aux événements vécus. Ces échanges sont aussi
souvent 1’occasion pour les policiers plus anciens de partager leur expérience
avec les novices. Il s’agit par exemple de donner des indications sur la maniere
d’interpréter le comportement d’individus potentiellement suspects, de fournir
des informations sur la dangerosité de certains quartiers... Mais ce cadrage du
travail n’a pas seulement un aspect pratique (cf. cadrage de 1’action), 1l a aussi
une dimension symbolique (cf. culture professionnelle). Ainsi, 1l s’agit de donner
un sens au travail en acceptant notamment certaines contraintes qui sont
considérées comme faisant partie des efforts normaux du métier pour réaliser ce
qu'on considere collectivement comme un travail « bien fait». Arréter un
braqueur violent ainsi que les risques encourus pour le faire peuvent étre
valorisés dans les propos des policiers. Le cadrage du travail sur le plan
symbolique sert aussi parfois (surtout chez les plus anciens) & donner une
dimension plus noble a des taches routiniéres, peu prestigieuses, telles que le
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contrdle routier (que les policiers peuvent justifier par des anecdotes d’enfants
tués par des chauffards). Enfin, dans ce cadrage du travail, il n’est pas rare que
certains usagers soient valorisés (ou dévalorisés). Ceux qui sont valorisés sont
généralement ceux qui renforcent 1’1déal du métier et ceux qui sont dévalorisés,
sont ceux qui induisent un travail peu valorisant (les « petits » délinquants, par
exemple). Cette fagon de faire permet de disqualifier certaines demandes
d’intervention et de légitimer le fait de ne pas y consacrer trop de temps ou
d’effort.

Ajoutons encore que les policiers sont également confrontés a des situations
stressantes, chargées sur le plan émotionnel. Ainsi, ils peuvent étre amenés a
devoir annoncer a des parents le déces de leur enfant ou encore a constater de tels
déces lors d’accidents de la route. Ces situations dramatiques sont difficiles a
gérer pour les policiers, car ceux-ci sont confrontés a la fois a leurs propres
émotions et a celles d’autrui (Daubechies, 2011). Or, les policiers parlent peu de
leur stress ou de leurs émotions négatives. Comme le fait remarquer Fusulier
(2011), la profession de policier n’est pas seulement masculine en termes
d’effectifs mais aussi en termes symboliques. Le culte de la virilité est tres
présent. Les références a la violence, a la force physique, a la capacité de se
battre sont prégnantes. Par conséquent, la fragilité, I’émotivité, la sensibilité
(socialement considérées comme des caractéristiques féminines) doivent étre
gardées a distance. Selon Loriol (2009), si les policiers parlent peu de leur stress,
c’est que celui-ci est généralement vu comme le signe d’une double défaillance :
celle d’un individu fragile, vulnérable qui n’a pas sa place dans la police et celle
d’un collectif qui n’a pas pu aider un collegue en difficulté. En matiére de stress,
la norme est de régler les probléemes entre soi d’ou le rejet fréquent des solutions
externes proposées. La solidarité et 1’entraide sont des valeurs fortes pour les
policiers.

1.2.2. Processus de sélection des taches et des actions

Sur le terrain, pour gérer des événements urgents, imprévus et singuliers, les
policiers sont amenés a sélectionner les taches et les actions a effectuer. Ils
doivent poser un choix sur ce qui requiert prioritairement attention ou
mtervention. Ils doivent en méme temps veiller & ce que certains membres de
I’équipe restent disponibles au cas ou une autre intervention (plus urgente, par
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exemple) se présenterait. Ce processus de sélection se base donc sur une
hiérarchie de priorités qui peuvent étre enjeux de débats, de tensions voire de
conflits entre les policiers. Il s’agit d’un processus complexe qui s’effectue sur
des modes formels et informels, a tous les niveaux de la hiérarchie et selon
plusieurs criteres (Fusulier, 2011).

Selon Monjardet (1985), 1a distribution des taches a réaliser (« qui fait quoi ? »)
dépend de facteurs tels que la nature des taches (prioritaires, impératives...),
I’emploi du temps ou le mode opératoire. Cela est également li€¢ au systéme de
valeurs des policiers. Ainsi, des policiers peuvent décider d’intervenir ou non
devant un comportement suspect ou délictueux. Un exemple qui illustre bien ces
propos est celui de la fin de journée ou des policiers peuvent avoir tendance a ne
pas sanctionner un automobiliste qui ne s’arréte pas a un feu rouge si cela leur
¢vite de rentrer en retard au commissariat.

Toujours selon le méme auteur, le second niveau (« qui fait comment ? »)
concerne le choix du mode opératoire. Les policiers sont assez libres de choisir la
facon de faire leurs taches selon leur propre appréciation de la situation. C’est
¢galement le systeme de valeurs du policier ou des équipes qui va influencer cette
activité. Certains policiers, par exemple, privilégieront la fermeté lors d’un
conflit familial alors que d’autres seront plus dans le dialogue.

Dans ce contexte, les indices de la situation ne sont pas les seuls €léments qui
déterminent 1’activité des policiers. La maniere dont les policiers envisagent les
¢vénements est primordiale. Ceux-ci1 sélectionnent en priorité les actions les plus
valorisées dans I’échelle de valeurs policiere. Le travail policier serait donc « /e
résultat d’un systeme de relations ot chaque acteur et chaque groupe d’acteurs
visent, en sélectionnant les événements pertinents, a promouvoir sa propre
définition de la tdche légitime » (Monjardet, 1996, p.43). Cette dimension des
enjeux dans 1’activité constitue une part importante de la construction de
I’expérience professionnelle policiere sur le terrain. Une autre dimension que
nous avons aussi évoquée (et que nous développons plus loin) renvoie au
caractere collectif (plus qu’individuel) de cette expérience.

105



Le travail policier

2. Les difficultés rencontrées par les policiers novices

L’ insertion professionnelle d’un policier sur le terrain constitue un « passage ».
Ce passage de 1’école a I’exercice concret du métier ne se fait pas sans difficulté.

Une étude menée au sein de deux zones de police nous a permis de mieux cerner
quelques-unes de ces difficultés (Dubois, Miceli, & Van Daele, 2013). La
méthodologie de cette étude repose sur des entretiens semi-directifs. Différentes
thématiques y sont abordées. La premiére concerne le parcours du policier avant
son entrée en formation. La deuxiéme porte sur le contenu et la qualité de la
formation dispensée au sein de 1’école de police. La troisieme concerne la qualité
des stages réalis¢€s en cours de formation. Enfin, la quatrieme thématique explore
les difficultés rencontrées par les policiers novices lors de leur insertion
professionnelle.

Vingt policiers (15 hommes et 5 femmes) ont participé, sur base volontaire, a
I’étude. Ils ont une ancienneté maximum de deux ans dans le métier. Ils sont agés
en moyenne de 28 ans et ont tous suivi leur formation de base dans la méme école
de police.

Bien qu’ils jugent leur formation initiale comme étant de bonne qualité, tous les
policiers interrogés s’accordent sur le fait que cette formation est trop théorique.
De ce fait, lors des stages mais aussi lors de leur insertion professionnelle, ils
doutent de leurs compétences et ne se sentent pas en mesure de mener a bien
toutes les missions qui leur sont confiées (« Nous avons ['impression de ne pas
étre préts », « On a les connaissances théoriques, mais en pratique, on ne sait pas
comment faire», « On ne connait rien quand on sort de ’école de police »).

Les difficultés rencontrées touchent principalement a des savoir-étre et a des
savoir-faire.

2.1. Les difficultés liées a des savoir-étre

Il n’est pas facile pour les policiers interrogés de gérer des situations qui
nécessitent un fort controle émotionnel (exemple : les situations de maltraitance
d’enfants). Un inspecteur I’exprime ainsi : « Les dossiers qui nous amenent a
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intervenir chez des gens ot les enfants sont dans des conditions pas possibles sont
les dossiers les plus difficiles. Ce n’est pas facile de gérer des interventions oi
des enfants ont été touchés par des adultes». Un autre ajoute: « Dans ces
conditions, on aurait envie de dire : attaque-toi a un adulte au lieu de t’attaquer a
un enfant ! On verra si tu te montres aussi fort | ».

Ils éprouvent aussi des difficultés a travailler en équipe (« On ne nous a pas
appris pendant la formation a nous intégrer dans une équipe et a collaborer »).
Cec1 s’avére d’autant plus problématique lors des interventions urgentes
caractérisées par une forte pression temporelle, qui peuvent faire perdre les
reperes habituels et qui exigent des policiers de se remettre rapidement d’accord
sur le sens de la nouvelle situation a gérer. Ces résultats tendent a montrer que le
développement de 1’activité collective n’est pas (ou peu) pris en compte dans la
formation. Par ailleurs, ce développement nécessite, comme nous le verrons plus
loin, plusieurs conditions organisationnelles et matérielles sur le terrain.

De plus, selon les policiers interrogés, 1l n’est pas facile de s’adapter a 1’évolution
de la population et d’identifier les pratiques permettant de répondre le plus
adéquatement possible aux citoyens. A ce propos, un des inspecteurs de police
interrogés s’exprime de la maniere suivante : « I/ faut pouvoir s’adapter aux
différentes classes sociales de la population. On peut trés bien se rendre chez un
avocat pour constater un vol et puis se retrouver en contact avec un SDI dans la
rue. Le dialogue sera donc trés différent. Ce n’est pas évident, car il faut savoir
les comprendre et parler comme eux ». Au-dela des mots a trouver, ce sont peut-
étre aussi les normes et les valeurs partagées dans le collectif de travail qui font
défaut en début de carriere pour cadrer le travail (pour réaliser un travail « bien
fait »).

2.2. Les difficultés liées a des savoir-faire

Les policiers novices éprouvent des difficultés a rédiger des procés-verbaux, a
mener une audition et a gérer des interventions faisant appel a des savoir-faire
enseignés dans des modules différents lors de la formation initiale. Ces difficultés
sont bien mises en avant dans les propos d’un des inspecteurs de police (a propos
d’un vol dans une habitation) : « Une fois [’auteur du cambriolage retrouvé, on
va devoir faire une fouille de sécurité. C’est ce qu’on a vu dans tel module de
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cours. Aprés ¢a, on va devoir lui passer les menottes. Il s’agit de le priver de
liberté. Ca fait partie d’'un autre module de cours. Ensuite, on le raméne au poste
de police et on va lui prendre ses empreintes. 1l s’agit d’un autre module de
cours. On va I’auditionner. On est encore dans un autre module de cours. C’est
ca la difficulté avec les modules. Alors que durant chaque cours, on est concentré
sur une matiére, tout est lié lorsqu’on se retrouve sur le terrain ». Ces résultats
tendent a montrer qu’il n’est pas aisé pour les policiers, sur le terrain, d’intégrer
dans 1’action différentes matieres enseignées a 1’école de police. La formation
nitiale ne semble pas préparer suffisamment les policiers a cette intégration.

Pour expliquer leurs difficultés, les jeunes policiers mettent aussi en avant
plusieurs autres limites de leur formation initiale. En regard des événements
rencontrés sur le terrain, ils considérent qu’en simulation, ils ont été trop peu
confrontés a des situations empreintes d’incertitude ou de dérives. Ainsi, un des
participants déclare: « A [’école, on est face a un cas bien défini comme par
exemple un vol qualifié. Pour gérer cette situation, on applique telle et telle
procédure. Mais lorsqu’on se retrouve sur le terrain, intervenir pour un vol
qualifié peut conduire aussi a la gestion de faits de violence. Ce qui nécessite
d’autres procédures qui selon la situation, doivent étre adaptées... ». Autrement
dit, le dispositif de simulation ne confronte pas assez les aspirants a des
situations-problemes. Ceci est également li¢ aux conditions dans lesquelles se
déroulent les simulations. Ainsi, le role des interlocuteurs (agresseur, témoin,
victime...) des policiers est souvent joué par des aspirants. Sous les injonctions
des policiers, ceux-ci ont tendance a coopérer tres (voire trop) rapidement. Ce qui
est rarement le cas en situation naturelle de travail.

3. L’activité collective des policiers
3.1. Les notions de travail collectif et de collectif de travail
A partir de travaux de recherche ayant porté sur différentes situations de travail

dans le domaine des relations de services, Caroly (2010) propose d’appréhender
I’activité collective a partir de la combinaison du travail collectif et du collectif de
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travail. En se plagant dans la perspective de 1’ergonomie constructive®, le travail
collectif est considéré comme une ressource pour le développement de la
performance et le collectif de travail, comme une ressource pour le
développement de la santé. Ils sont aussi considérés comme les composantes
d’une activité collective efficace et efficiente (Caroly & Barcellini, 2013).

3.1.1. Le travail collectif comme une ressource pour la performance

Le travail collectif peut prendre différentes formes (coaction, coactivite,
collaboration, entre-aide, coopération...). Ce sont les buts poursuivis ainsi que
leur temporalité qui permettent de différencier ces différentes formes. Le travail
collectif est défini en lien avec la tache dans laquelle sont engagés les travailleurs
et renvoie a la performance dans I’atteinte des objectifs de cette tache. Il implique
des processus de répartition des taches et d’échanges de savoirs, permettant la
régulation dans 1’activité (Caroly & Barcellini, 2013). Un travail collectif efficace
favorise la performance. Mais cela n’est possible que dans certaines conditions.
Les travailleurs doivent pouvoir se coordonner et se concerter. Ils doivent aussi
faire I’expérience ensemble du travail collectif. Ce qui nécessite une stabilité de
I’équipe. Par ailleurs, 1’équipe doit présenter une certaine diversité (notamment en
termes d’expérience). Enfin, les travailleurs doivent disposer d’outils ou d’objets
supportant le travail collectif (Caroly, 2010).

3.1.2. Le collectif de travail comme une ressource pour le
développement de la santé et des compétences

Le collectif de travail se construit entre des travailleurs qui partagent des objectifs
renvoyant a la réalisation d’un travail de qualité (1i¢ aux criteres d’efficacité du
travail selon eux et au sens qu’ils accordent a ce travail) (Caroly & Barcellini,
2013). Le collectif de travail a alors une fonction protectrice pour la subjectivité
du travailleur dans son rapport a l'action. Cette fonction se joue notamment dans
la capacité du collectif a élaborer (ou a réélaborer) des normes et des regles
encadrant [’action (en lien avec les critéres de la qualité du travail), a gérer les
conflits dans les rapports au travail et a donner du sens au travail. Il permet a

* Le courant de I’ergonomie constructive a été présenté au chapitre 1.
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chaque membre du collectif d’avoir acces a ce sens et aux criteres du travail
« bien fait », a travers les régles de métiers®*. Il repose aussi sur des relations de
confiance et permet a l’individu de ne pas étre seul face aux injonctions
contradictoires et aux dilemmes du métier (Clot, 2008).

Le collectif de travail apparait comme une ressource pour le développement de la
santé. Il favorise aussi I’apprentissage et le développement des compétences.
Gréace au débat sur le travail, le collectif peut aider 1’individu a trouver dans son
activité des moyens et des fagons de faire adaptés a la situation dans un but de
préservation de santé et de construction de sens. Le collectif de travail donne du
« pouvoir d’agir » au sens de Clot (2008). Mais le collectif de travail releve d’ une
construction collective qui requiert certaines conditions. Il s’agit de la
reconnaissance des compétences (tant au niveau vertical qu’horizontal), d’ une
confiance mutuelle dans les informations échangées et dans les actions réalisées
et une référence commune en termes de métier (Caroly, 2010).

3.2. L’activité collective

Pour Caroly (2010), I’activité collective est la combinaison du travail collectif et
du collectif de travail. Selon les conditions de travail, celle-ci peut revétir
différentes formes : travail collectif avec collectif de travail, travail collectif sans
collectif de travail ou collectif de travail sans travail collectif. Dans les deux
derniers cas, le travail collectif et le collectif de travail peuvent avoir des effets
négatifs et les situations critiques peuvent devenir des situations de conflit ou de
souffrance pour les travailleurs.

L’activité collective peut prendre la forme d’un travail collectif avec un collectif
de travail. Caroly (2012) illustre cette forme d’activité collective chez les
policiers en prenant ’exemple suivant. Trois policiers travaillant depuis un
certain temps ensemble décident, contrairement a ce qu’ils devraient faire, de ne
pas verbaliser un automobiliste non en régle. Ils trouvent un compromis en lui
demandant de venir présenter ses documents en ordre au poste de police. Cette

* Les régles de métiers définissent les fagons de travailler, de se comporter vis-a-vis d’autrui ainsi
que les significations langagiéres et les valeurs ¢thiques au sein d’un corps de métier (Molinier,
2006).
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situation qu’ils pergoivent comme une situation de précarité (la femme du
conducteur est enceinte et le conducteur est sans doute non en régle pour des
raisons financieres), les ameénent a adopter une stratégie visant surtout a répondre
a des criteres de citoyenneté : ne pas rendre la situation encore plus difficile
socialement. Le collectif de policiers partage la méme conception de [’action
policiére et de 1"utilisabilité des régles. Il s’agit d’une réélaboration collective de
la régle visant 1’adaptation a I’usager pour éviter une situation conflictuelle. La
situation aurait ét¢ sans doute différente si la voiture avait été déclarée volée ou si
I’individu était déja connu des services de police ou encore si 1’équipe avait été
composée d’un autre collectif de policiers. Cet exemple montre également
I’existence d’un travail collectif du fait de la répartition des roles entre les
policiers : le premier se charge de préparer les documents ; le deuxieme, de
controler les papiers du véhicule et le troisieme, de discuter avec le conducteur et
sa femme.

Mais I’activité collective peut aussi prendre la forme d’un travail collectif sans
collectif de travail. Caroly (2012) illustre cette forme d’activité collective dans la
police en prenant ’exemple suivant. Deux jeunes policiers sont envoyés en
patrouille dans un quartier tres difficile. Ces policiers regoivent un appel radio les
mvitant a intervenir pour un différend de voisinage. Sur place, le requérant
explique que son voisin situé a 1’étage frappe sa femme et jette des casseroles
dans son jardin. Il s’en est plaint a ce dernier qui I’a menacé avec une arme. Il ne
veut plus sortir de chez lui, car 1l a peur. Sa femme est enceinte et 1l a des enfants
en bas dge. Pour intervenir, les policiers ont besoin que celui-ci dépose une
plainte. Or, 1l ne s’avere pas en mesure de le faire, car il n’a pas ses papiers. En
sortant de ’appartement, les policiers tombent nez a nez avec 1’agresseur qui
n’hésite pas a les provoquer. De nombreux jeunes du quartier assistent a la scene
et se mettent a se rapprocher dangereusement des policiers. Confrontés a une telle
situation, un des deux policiers tente d’appeler son officier de police judiciaire de
facon a obtenir des indications sur 1’usage de la regle : « faut-il procéder a
[’arrestation ou non de l’agresseur ? ». 1l n’obtient pas vraiment de réponse. Les
policiers décident alors de partir avant que la situation ne dégénere. Sur la route
du retour, 1ls ressentent un sentiment d’échec du fait d’avoir abandonné la
situation sans avoir pu intervenir. On remarque ici que les policiers débutants ne
connaissent pas bien 1’usage des régles d’arrestation. Ils n’ont pas non plus
d’expérience de la situation. Ils se retrouvent seuls a gérer cette situation dans
laquelle 1ls se sentent désemparés. Leur faible expérience, le manque de
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construction du collectif de travail, la faible connaissance de la population, le
manque de régulation de 1a hiérarchie expliquent les difficultés qu’ils rencontrent
a réélaborer les regles. Sans collectif de travail, 1l n’est pas possible de réélaborer
des regles. Ce qui entrave le travail collectif et génere stress et tension. Ce type de
situation peut étre qualifié de situation a risques.

Enfin, I"activité collective peut prendre la forme d’un collectif de travail sans
travail collectif (ou travail collectif empéché). Ceci se rencontre sur le terrain
lorsque par exemple, 1l n’est pas possible pour des travailleurs appartenant a des
corps de métier différents d’échanger.

Notons enfin que I’ergonomie a un réle important a jouer pour soutenir les
conditions du développement de [’activité collective. On retrouve ici 1’idée
d’environnement capacitant déja évoquée au chapitre 1. Selon Caroly et Barcellini
(2013), 1l s’agit : de favoriser la reconnaissance des compétences et de la qualité
du travail de 1’autre, de construire des espaces de débat pour partager des critéres
sur la qualité du travail, de développer une organisation favorisant les processus
de réélaboration des regles, de construire des objets intermédiaires et de concevoir
des dispositifs techniques soutenant 1’activité collective (et non pas seulement le
travail collectif prescrit). Les auteurs mettent en avant 1’importance de
I’implication de 1I’encadrement de proximité dans cette approche.
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Chapitre 6 Le dispositif de formation

professionnelle par simulation
étudié

1. La formation de base des inspecteurs de police en
Belgique

La formation a laquelle nous nous intéressons dans le cadre de cette these est la
formation de base des inspecteurs de police en Belgique. Celle-ci s’inscrit dans le
cadre plus large de la formation professionnelle initiale des policiers. Cette
derniére doit étre suivie et réussie pour obtenir un premier emploi dans la police

en tant qu’agent, inspecteur, inspecteur principal ou commissaire.
> >

Le tableau 1 présente les principales différences entre ces fonctions.

CADRE AGENT
Agent de police

CADRE DE BASE
Inspecteur de police

CADRE MOYEN
Inspecteur principal

CADRE DES
OFFICIERS
Commissaire

Aucun dipléme
requis
Recrutement si
poste vacant

Dipléme de
I’enseignement
secondaire supérieur
Recrutement sur base
d’épreuves

de sélection

Accessible
uniquement via des
examens de
promotion internes

Si spécialisation
particuliere, diplome
requis : bachelier ou
équivalent dans des
domaines spécifiques
Recrutement si poste
vacant

Dipléme requis :
master ou équivalent
Recrutement si poste
vacant

Grade supérieur de
commissaire
divisionnaire accessible
par des examens de
promotion internes

Compétences
policieres limitées

Larges compétences
policieres

Larges compétences
policiéres +

Larges compétences
policiéres +

compétences compétences de
policieres « managers de la
spécialisées police »
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Nombre restreint

Toutes les missions

Toutes les missions

Toutes les missions de

de missions de police de police police

(circulation, Police locale ou Police locale ou Police locale ou police
respect réglements | police fédérale police fédérale fédérale

locaux...)

Surtout au niveau
de la police locale

Tableau 1. Comparaison entre les cadres de police et les fonctions

La formation initiale des policiers vise a transmettre des compétences

professionnelles de base pour que 1’aspirant puisse :

- accomplir I’ensemble des missions lices a ’exercice de la fonction policiere
au sein du cadre (agent, de base, moyen ou des officiers) auquel la formation
donne acces, ainsi qu’assumer 1’ensemble des taches qui résultent de sa
compétence au sein des services de police,

- entamer une carriere dans un emploi du cadre auquel 1l souhaite accéder.

Concretement, la formation de base poursuit quatre objectifs :

acquérir des connaissances ¢lémentaires en matiere légale et réglementaire,

appliquer les techniques policieres spécifiques,

- appliquer les principes tactiques et les regles d’exécution des actes policiers,
- acquérir et assimiler les qualités comportementales et relationnelles
appropriées a I’exercice de la fonction de policier.

En ce qui concerne plus spécifiquement la formation de base des inspecteurs de
police, celle-ci est dispensée au sein d’écoles de police agréées®. Elle dure une
ann¢e. Elle repose sur un programme de formation. A son terme, une session
d’examens est prévue dans les différents domaines théoriques et pratiques
abordés. L aspirant doit réussir ces examens afin de pouvoir exercer la fonction
d’inspecteur de police. Notons encore qu’avant d’étre admis a la formation, les
futurs 1nspecteurs de police doivent réussir des épreuves de sélection. Pour
pouvoir s’inscrire a ces €preuves, plusieurs conditions doivent étre satisfaites :
étre de nationalité belge, jouir de ses droits civils et politiques, étre 4g¢ de 17 ans
au moins, étre de conduite irréprochable. ..

1 En Belgique, la loi du 7 décembre 1998 organise un service de police intégré, structuré a deux
niveaux : la police locale et la police fédérale.
32 Notre recherche s’est déroulée dans une de ces écoles.
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1.1. Les épreuves de sélection

Les épreuves de sélection se répartissent sur quatre journées (pouvant s’étendre
sur une période de plusieurs mois (a la suite du dépdt des candidatures)). Les
candidats sont tout d’abord soumis a des tests d’aptitude cognitive et a un
parcours professionnel (c’est-a-dire a un parcours d’obstacles incluant un test de
force et visant a vérifier leur bonne condition physique). Cette premiere €preuve
est suivie d’une épreuve de personnalité (entretien avec un psychologue,
questionnaire, mises en situation individuelles et collectives...). Il s’agit ensuite
de passer un entretien devant la commission de sélection (composée notamment
de policiers de terrain expérimentés). Préalablement a cet entretien, une enquéte
de milieu et d’antécédents est réalisée par la police locale au domicile des
candidats (dans le but de s’assurer que I'intégrité des personnes correspond bien
aux valeurs de la police). Enfin, le processus de sélection se cloture par une
épreuve d’aptitude médicale. Chaque épreuve non réussie est ¢liminatoire. Une
fois toutes les épreuves réussies et plusieurs conditions remplies (€tre agé de 18
ans au moins, posséder un permis de conduire...), les candidats peuvent étre
admis a la formation de base™®.

1.2. Le programme de formation des inspecteurs de police
Le programme de formation des inspecteurs de police a subi des changements en
octobre 2015. La récolte de nos données ayant eu lieu avant cette date, nous

allons tout d’abord décrire le programme tel qu’il existait jusqu’en octobre 2015.
Nous présenterons ensuite les principaux changements qui sont intervenus.

1.2.1. Le programme de formation jusqu’en octobre 2015

C’est le Ministere de 1’Intérieur* qui fixe le profil de compétences auquel doivent

** Le nombre de candidats admis par année repose sur une analyse des besoins et des moyens
budgétaires. L’admission dépend aussi d’une planification liée notamment aux zones ou services
dits prioritaires. Ceci conduit a la mise place d’une procédure d’admission a la formation assez
complexe qui ne nous semble pas utile de décrire ici dans le détail.

** Cf. Annexe 5 de larrété ministériel du 24 octobre 2002 portant sur le réglement général des
études relatif aux formations de base des membres du personnel du cadre opérationnel des services
de police.
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satisfaire les inspecteurs de police a I’1ssue de la formation de base.

Les dispositions générales énoncées dans le chapitre 2 de 1’arrété royal du 20
novembre 2001* stipulent en son article 4, que I’inspecteur de police doit étre
capable, au niveau des responsabilités qui sont les siennes, en prenant en
considération les besoins et les attentes de la population et des autorités, et au
départ d’une approche policiere orientée vers la société :

- d’identifier les situations auxquelles 1l est confronté,

- de trouver une réponse adaptée aux problemes posés,

- de mettre en ceuvre ces réponses dans le cadre des lois, arrétés et reglements

existants ou a venir.

A T’1ssue de la formation de base, 1'inspecteur de police doit étre a méme
d'accomplir l'ensemble des missions de police dans sa fonction d'inspecteur
(accueillir les victimes, rédiger des proces-verbaux, effectuer des visites
domiciliaires, réaliser des fouilles...). Il doit aussi adopter une attitude de
résolution de problémes afin d’apporter une solution a de nouvelles situations
plus complexes. Enfin, 1l doit se montrer disposé a la réflexion quant a son propre
comportement, se rendre compte de ses propres agissements et les remettre
continuellement en question.

Pour ce faire, un programme de formation est élaboré. Depuis la réforme des
polices (entrée en vigueur en janvier 2001 pour la police fédérale et en janvier
2002 pour la police locale), la Direction de la formation (DSE) prend en charge,
avec 1’aide d’autres experts, 1’élaboration du programme de la formation de base.
La DSE se compose de trois écoles de police au niveau fédéral et de différents
services (par exemple : le service relatif a 1’agrément des formations). Elle
travaille en étroite collaboration avec un réseau de dix écoles agréées. Le ministre
de I’Intérieur et le ministre de la Justice se chargent de valider le programme de
formation rédigé par les juristes de la police fédérale. La formation de base ainsi
coulée dans un texte l1égislatif entre alors en vigueur.

Les écoles de police ne peuvent pas modifier les dispositions 1égales en matiere
de formation de base, mais elles bénéficient d’une certaine autonomie en ce qui

> Cf. Arrété royal du 20 novembre 2001 relatif aux formations de base des membres du personnel
du cadre opérationnel des services de police.
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concerne 1’organisation pratique des modules de formation, leur contenu ainsi que
les méthodes pédagogiques.

Jusqu’en octobre 2015, la formation de base des inspecteurs de police (mise en
application depuis 2001 et complétement financée par la Police fédérale) dure une
année et se compose de cours de formation théorique et pratique, de stages, de
mises en situation (cf. simulation) et d’examens. Plus concrétement, cette
formation comprend deux volets : un premier volet (d’une durée de 5 mois et
demi) conduisant au cadre d’agent et un deuxieéme volet consécutif (dune durée
de 7 mois) conduisant au cadre de base (inspecteur de police).

Mentor

Stage opérationnel
(Agent de police : 2 semaines / Inspecteur de police : 6 semaines)

Stage d'observation : 3 jours 1
6 1 17 19 21 45 51 52
Formation des agents de police Formation des inspecteurs de policel
Simulation

Figure 1. Le programme de formation des inspecteurs de police (jusqu'en octobre 2015)

Le premier volet se compose de 11 modules de cours et exercices intégrés (450h).
Les matieres enseignées portent notamment sur la fonction de police orientée vers
la communauté, le code la route, la maitrise de la violence ou encore
I’entrailnement physique et mental. Ce volet se caractérise aussi par un stage
d’observation sur le terrain (3 jours) apres 6 semaines de cours a 1’école de police
et un stage de formation dans des situations opérationnelles (2 semaines) juste
avant I’examen. Le second volet de formation se compose de 10 modules de cours
et exercices intégrés (500h). La plupart de ces modules consistent a approfondir
des matieres abordées antérieurement. Les autres modules de cours concernent
I’ordre public et les opérations policieres générales ainsi que l’approche des
situations spécifiques. Ce deuxiéme volet se caractérise aussi par un stage de
formation dans des situations opérationnelles (6 semaines) et un examen final (qui
se compose d’une épreuve théorique, orale et pratique).
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Les aspirants-policiers ayant réussi au terme du premier volet de la formation sont
admis a entamer le deuxieme. Ceux qui réussissent au terme du deuxiéme
accedent au grade d’inspecteur de police.

Dans ce deuxiéme volet de la formation, 1l faut aussi noter I’existence de mises en
situation juste avant le stage. Ce sont ces mises en situation qui constituent le
dispositif de formation par simulation auquel nous nous sommes plus
particuliérement intéressée dans la these. Nous y reviendrons.

Il convient encore de relever que dans le cadre des stages, les aspirants-policiers
sont accompagnés par des policiers plus expérimentés chargés d’assumer un réle
de mentor. Ce méme accompagnement est prévu lors de 1’insertion
professionnelle des policiers dans les zones de police locale ou les services de la
police fédérale. Nous reviendrons également sur ce point.

A T’issue de la formation de base, les compétences que doivent avoir les
mspecteurs de police peuvent se décliner de la maniére suivante : des
compétences policieres générales®®, des compétences policieres spécifiques et des
compétences policieres techniques. Ces compétences sont présentées de maniere
détaillée en annexe 1.

1.2.2. Le nouveau programme de formation

Depuis octobre 2015, le programme de formation a été réformé*. La formation
d’agent de police a été séparée de celle d’inspecteur de police. Nous ne reprenons
ic1 que le nouveau programme pour la formation des inspecteurs de police.

Avant de présenter les principales caractéristiques de ce nouveau programme, il
nous semble intéressant d’évoquer les principales raisons qui ont amené le
changement. Il convient de replacer ce changement dans le cadre du projet

% Ces compétences sont communes avec celles des agents de police.
3 Cf. Arrété ministériel du 25 septembre 2015 portant le réglement des études et des examens
relatifs a la formation de base des membres du personnel du cadre de base des services de police.
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« police, une organisation apprenante »*. Dans le cadre de ce projet, il s’est agi
notamment de tenter de modifier une perception courante au niveau de la police,
a savoir que 1’apprentissage n’a lieu que durant la formation et non durant le
travail (et donc « quand je travaille, je n’apprends pas » et « quand je suis en
formation, je ne travaille pas »). Pour lutter contre cette perception, 1l a été
proposé de recourir davantage a des formes d’apprentissage sur les lieux de
travail (telles que le coaching, le mentorat, les stages...). La place faite a
I’apprentissage en alternance dans le nouveau programme reléve clairement de
cette intention. Celui-c1 doit permettre a I’aspirant de pouvoir régulicrement
pratiquer sur le terrain ce qui lui est enseigné a 1’école de police. Ceci vise a
remédier a un probléme détecté au niveau du précédent programme, a savoir la
durée non négligeable (plusieurs mois) qui s’écoulait entre certains cours
théoriques a I’école et les stages opérationnels sur le terrain. Sur un plan plus
général, la formation de base des inspecteurs de police a aussi été réformée afin
d’étre plus adaptée a différentes évolutions telles que celle des nouveaux
phénomenes d’insécurité.

Dans le nouveau programme, la durée de la formation d’inspecteur de police est
maintenue a une année. La formation a été restructurée en deux blocs. Les deux
blocs visent 1’acquisition de connaissances théoriques. Le second bloc vise aussi
I’application pratique de ces connaissances. Chaque bloc est constitué de clusters
(ou modules de cours). Le bloc 1 se compose essentiellement de 5 clusters® et le
bloc 2, de 6 clusters®. Les deux blocs se caractérisent aussi par 4 clusters
transversaux : contexte sociétal (32h), communication (100h), sport (90h) et,
gestion de la violence et du stress (188h).

% La réflexion de ’équipe de ce projet (« police, une organisation apprenante ») s’est notamment
appuyée sur le rapport « Evaluation du processus de formation de base Inspecteur et Inspecteur
Principal au sein des écoles de police » qui a été rédigé en 2011 sur base d’'une auto-¢valuation de
la qualit¢ de la formation par des écoles de police agréées et sur base d’une visite de ces écoles par
des experts (rédacteurs du rapport). Cette démarche a ¢té réalisée conformément a la procédure de
I’AEQES (Agence pour I’Evaluation de la Qualité de I’Enseignement Supérieur au sein de la
Communauté frangaise de Belgique).

* Les services de police vis-a-vis de ’organisation administrative et judiciaire (40 heures d’étude),
la loi sur la fonction de police (40 heures d’étude), la déontologie policicre (24 heures d’étude),
Iintroduction au droit (60 heures d’étude) et le Code de la route (30 heures d’étude).

% Les domaines spécifiques du droit (120 heures d’étude). le management des informations (122
heures d’étude), 1’accueil et 1’assistance policiers (78 heures d’¢tude), les interventions policieres
(176 heures d’étude), enquéter (100 heures d’étude) et la circulation (114 heures d’étude).
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Figure 2. Le nouveau programme de formation des inspecteurs de police (depuis octobre 2015)

Les stages organisés dans [’ancien programme sont remplacés par de
I’apprentissage en alternance tout au long de la formation. Il s’agit pour I’aspirant
d’acquérir des compétences aussi en situation de travail. Dans cette perspective,
chaque aspirant se voit attribuer un accompagnateur qui est un policier déja
mséré professionnellement et désigné par le Chef de corps de la zone de police
dans laquelle se réalise I’apprentissage en alternance.

L’ évaluation se réalise par cluster et par rapport a chaque compétence et objectif
qui y sont liés. Chaque cluster se cloture par un examen. Deux périodes
d’examen sont prévues par cycle de formation : une période a la fin du bloc 1 et
une autre a la fin du bloc 2. Seul ’aspirant qui a réussi les examens du bloc 1
peut participer aux examens du bloc 2. En cas d’échec, le bloc 1 ne peut étre
recommencé qu’une seule fois. Apres les examens du bloc 2 et les examens des
clusters transversaux, les aspirants doivent encore participer a une épreuve
intégrée. Celle-c1 consiste en une épreuve pratique intégrée (les aspirants sont
mis dans des situations simulées ou ils doivent faire appel a I’ensemble de leurs
connaissances, aptitudes et attitudes pour gérer des interventions-types) et une
¢preuve orale intégrée (épreuve durant laquelle les aspirants se retrouvent face a
une commission). De plus, un portfolio (servant a la fois d’aide-mémoire et de
témoignage du parcours d’apprentissage) est construit progressivement par
’aspirant au cours de sa formation. Il est pris en compte dans 1’évaluation.
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Il faut aussi ajouter qu’apres la formation, les inspecteurs de police doivent
réaliser un stage probatoire de six mois aupres de leur nouvel employeur (cf.
zones de la police locale ou services de la police fédérale). Dans le cadre de ce
stage, les personnes interviennent en tant qu’inspecteurs de police mais sont
encadrées par des mentors chargés de leur accompagnement et de leur évaluation.
Apres trois mois de stage, le mentor établit un rapport sur le « mode de
fonctionnement » du stagiaire. A la fin du stage, le mentor doit évaluer si le
stagiaire est apte en pratique a exercer la fonction.

2. Les formateurs

2.1. Profil des formateurs

Compte tenu de la diversité des matieres a enseigner, le profil des formateurs dans
les écoles de police est tres diversifié.

Ainsi, on trouve :

- des fonctionnaires de police locaux et fédéraux, de tout grade et de tout
service |

- des formateurs internes a 1’école de police, d’écoles fédérales ou de cellule
formation des zones de police ;

- des acteurs de I’organe judiciaire (par exemple : procureur du roi) ;

- des membres du cadre administratif et logistique des services de police
(par exemple : assistance aux victimes)

- du personnel civil extérieur a la police et émanant de I’enseignement (par
exemple : les professeurs de langues frangais/néerlandais) ;

- des experts civils extérieurs a la police et n’émanant pas de 1’enseignement
(par exemple : les services d’ambulanciers)

2.2. Formation des formateurs

Comme la plupart de ces formateurs ne possedent pas ou peu de compétences
pédagogiques, 1’école de police, ici concernée par la recherche, leur propose de

121



Le dispositif de formation professionnelle par simulation étudié

suivre sur base volontaire, un module de cinqg jours de formation aux aptitudes de
base d’un formateur. Cette formation est généraliste. Les formateurs y apprennent
a élaborer des objectifs de formation opérationnels, a choisir des méthodes et des
types d’évaluation en lien avec ces objectifs. En général, 1’approche pédagogique
pour dispenser les cours reste classique. En effet, les formateurs utilisent le plus
souvent les trois méthodes suivantes: [’exposé, le dialogue formatif (ou
découverte de 1a matiere sur base de questions) et les exercices pratiques.

3. Les mentors

3.1. Profil des mentors

Les mentors sont des inspecteurs de police expérimentés qui dans le cadre de
I’ancien programme de formation, accompagnaient les inspecteurs novices lors de
leurs stages opérationnels et lors de leur insertion professionnelle. Actuellement,
les mentors accompagnent les inspecteurs de police diplomés lors de leur stage
probatoire.

3.2. Compétences des mentors

Un mentor doit disposer de savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-devenir
particuliers®.

Du point de vue des savoirs, le mentor doit étre capable de :
- donner un aperg¢u de la structure de formation dans le paysage policier
- 1dentifier les différents types de formations policieres
- expliquer le réle, le statut et le profil du mentor
- expliquer le réle de I’ensemble des acteurs dans le processus de formation
- comprendre le cadre 1égal de la formation (nom de la formation)

41 Ces compétences sont reprises dans le dossier d’agrément de la formation fonctionnelle
« mentor » tel qu’il a été approuvé par la Direction de la formation (DSE). Il est consultable en
annexe II.
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donner un aper¢u du programme de formation (nom de la formation) et des
objectifs de stage a atteindre

comprendre la composition et le fonctionnement du cahier de stage et des
rapports d’activités

Du point de vue des savoir-faire, le mentor doit étre capable de :

accueillir I’aspirant et favoriser son intégration sur le lieu de stage
déterminer le niveau d’apprentissage d un objectif de stage

prendre contact avec 1’école dans le cadre de la formation (nom de la
formation)

remplir ou faire remplir le cahier de stage et les rapports d’activités

rédiger un formulaire d’évaluation/rapport de stage

organiser pratiquement le stage en réalisant un plan de stage progressif en
fonction des objectifs a atteindre et des progres de 1’aspirant

s’exprimer verbalement clairement et sans stress

appliquer les principes de 1’écoute active

adopter une attitude « coachante »

aider le stagiaire quand 1l est stressé par le fait d’entreprendre une nouvelle
activité

utiliser le cycle de D’apprentissage expérimental pour accompagner
I’aspirant dans son processus d’apprentissage

utiliser son expérience de terrain de maniere compétente pour aider
I’aspirant a intégrer la théorie dans la pratique, en restant attentif a la
déontologie policiére et en accordant une attention particuliére aux normes
de sécurité lors de situations de danger potentielles.

évaluer objectivement les qualités personnelles et les compétences de
I’aspirant et en discuter avec lui afin de lui permettre d’évoluer

argumenter par €crit les évaluations de 1’aspirant

Du point de vue des savoir-étre, le mentor doit étre capable de :

étre conscient de I’1mpact de sa communication non verbale
avoir le golt de I’initiative

étre disponible

étre rigoureux dans son travail

avoir envie de collaborer

avoir une attitude critique

étre cohérent avec soi-méme
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étre créatif

étre ferme, mais objectif

montrer I’exemple

faire preuve d’une attitude d’écoute envers les apprenants
disposer d’une soif d’apprendre

savoir controler son stress

étre discret.

Enfin, en ce qui concerne les savoir-devenir, le mentor doit étre capable de :

rester au courant des événements et des développements de la société

rester au courant de 1’évolution du paysage policier

rester au courant de 1’évolution et des développements de la structure de
formation policiere

se poser continuellement des questions

rester au courant des derniers développements dans son domaine de travail

rester au courant de 1’évolution de la formation

3.3. La formation « mentor »

Pour accéder a la fonction de mentor®, tout inspecteur de police doit respecter des
conditions telles que : étre membre opérationnel de 1a police, étre volontaire pour
exercer la fonction de mentor et avoir obtenu 1’accord de son supérieur
hiérarchique. Cet accord dépend de plusieurs critéres : ne pas avoir regu comme
derniére évaluation, une évaluation « insuffisante », se trouver dans une position
ou I’inspecteur peut faire valoir ses droits a la promotion et a 1’avancement
barémique, posséder une ancienneté de grade d’au moins 4 ans et avoir une
expérience d’au moins deux ans au sein du corps de la police locale ou de la
direction générale de la police fédérale concernée.

La formation « mentor » fait partie des formations fonctionnelles telles que
prévues dans 1’annexe de 1’Arrété ministériel du 23 décembre 2005. Une
formation fonctionnelle correspond a une formation spécifique débouchant sur la
reconnaissance chez les membres du personnel des services de police, d’une

“2Cf. Arrété ministériel du 28 décembre 2001 portant exécution de certaines dispositions de 1’arrété
royal du 30 mars 2001 portant la position juridique du personnel des services de police.
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expertise dans un domaine précis.

Une école de police souhaitant organiser une formation fonctionnelle doit
adresser une demande d'agrément a la Direction de la formation (DSE) au
minimum un mois avant le début du cycle de formation®.

La formation « mentor »* se compose de 7 modules de cours répartis sur 6 jours.
Le module 1 (min. 1h) porte sur une prise de connaissance et sur 1’organisation de
la formation. Le module 2 (min. 3h) vise a permettre au candidat de positionner la
formation mentor dans le contexte des différentes formations policieres
existantes. Le module 3 (min. 8h) a pour but d’apprendre au candidat a expliquer
a un stagiaire 1’objectif du stage, son réle dans ce cadre, a remplir un formulaire
d’évaluation... Le module 4 (min. 12h) vise a apprendre au candidat a
accompagner, encadrer un stagiaire dans le cadre de son stage, lui apprendre a
organiser, élaborer un plan de stage, accueillir un aspirant, 1’aider a s’intégrer,
dynamiser sa motivation, 1’aider a intégrer la théorie dans la pratique... Le module
5 (min. 12h) vise a développer les aptitudes communicatives du candidat, lui
apprendre a coacher un aspirant et a réaliser des entretiens de fonctionnement. Le
module 6 (min. 4h) permet au candidat d’intégrer la matiere des modules 4 et 5
dans des situations concretes de stage (exercices pratiques, mises en situation).
Enfin, le module 7 (min. 8h) poursuit I’objectif d’apprendre au candidat a évaluer
un stagiaire.

Au cours de cette formation, le futur mentor est soumis a une évaluation
formative : pendant les exercices, un feedback lui est donné. En fin de formation,
il est également soumis a une évaluation certificative et a une évaluation de
processus. L’évaluation certificative se compose d’une part, d’un travail
journalier et d’autre part, d’'un examen. Le travail journalier implique la rédaction
d’un planning de stage avec des objectifs et la rédaction de I’évaluation d’un
stagiaire. L examen porte sur la résolution d’un cas pratique que le futur mentor

B Cf Art. 5 de l'arrété royal du 28 février 2002 relatif a la mise a disposition de formateurs de la
police fédérale au sein des écoles de police agréées et aux modalités d'octroi d'une intervention
financiere pour l'organisation d'épreuves de sélection et de formations professionnelles par les écoles
de police agréées.

* La description détaillée du contenu de la formation « mentor » est reprise dans le dossier
d’agrément tel qu’il a été approuve par la Direction de la formation (DSE). 1l est consultable en
annexe II.
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défend lors d’un examen oral devant une commission. Sur base des résultats
obtenus au travail journalier et a I’examen, la commission déclare le candidat
apte (ou non) a occuper la fonction de mentor. En cas d’échec, le candidat a droit
a une seconde session (les modalités d’évaluation et les criteres de réussite
restent identiques a celles de la premiere session). En fin de formation, le
candidat est amené a compléter un formulaire d’évaluation (évaluation de
processus).

Pour exercer leur fonction, les mentors regoivent un complément de
rémunération®.

4. Le dispositif de formation par simulation étudié

Pour rappel, le dispositif de formation par simulation que nous avons étudié
s’insére dans I’ancien programme de formation de base des inspecteurs de police.
Ce dispositif est mis en ceuvre vers la fin de la formation, juste avant le stage
opérationnel sur le terrain et 1’examen final.

Le moyen utilisé pour simuler ne renvoie pas a un simulateur, mais a une mise en
sceéne a partir de I’activité de formateurs et d’aspirants-policiers, et ce, dans un
espace ameénagé que nous décrivons plus loin.

Les situations simulées concernent des mises en situation au cours desquelles
certains aspirants jouent leur propre role (a savoir celui d’inspecteur de police)
tandis que d’autres interviennent pour jouer des rdles fictifs tels que ceux
d’agresseur, de témoin ou de victime, ou encore ceux impliqués dans le dispositif
opérationnel (procureur du Roi, Officier de police judiciaire...). Les formateurs
sont aussi amengés a jouer le role de certains membres du dispositif opérationnel.

4> Conformément a I’arrété royal du 30 mars 2001 portant sur la position juridique du personnel des
services de police, le montant de I’allocation est fixé a 2,81€ (non indexé) pour les journées au cours
desquelles le mentor aura fonctionné effectivement (une présence physique est requise) en tant que
tel. Ce montant reste identique, et ce, quel que soit le nombre d’aspirants ou de stagiaires dont le
mentor est chargé du suivi et le nombre d’heures consacrées a son activité de mentor.
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4.1. Objectifs pédagogiques des simulations

Dans 1’école de police concernée par la recherche, les objectifs de la formation de
base des inspecteurs de police reposent sur une taxonomie en quatre niveaux.
Cette taxonomie est une adaptation simplifiée de celle de Bloom (1956). Les
simulations organisées en fin de formation sont associées au quatrieme niveau de
cette taxonomie : le niveau « intégrer ».

Niveau Activités demandées aux
taxonomique des Méthodes associées aspirants pour vérifier I’ atteinte

objectifs des objectifs
Connaitre L’exposé, 1’auto-apprentissage... | Citer, énoncer...

Le dialogue formatif, la
Comprendre discussion de groupe, la Expliquer avec ses mots...
recherche d’informations. ..

L’étude de cas, la démonstration-
Appliquer exécution, les exercices Effectuer, démontrer...
pratiques. ..

Réagir a une situation (nouvelle)
avec le comportement adéquat,
adopter un comportement adapté,
résoudre un probléme. ..

Intégrer La simulation, les stages...

Tableau 2. Objectif de la formation de base des inspecteurs de police par niveau taxonomique

Le premier niveau, le niveau « connaitre », doit amener 1’aspirant-policier a
restituer tel quel des connaissances (par exemple : [’aspirant énonce par cceur les
missions d’un officier de police judiciaire). Les principales méthodes associées a
ce premier niveau sont 1’exposé et 1’auto-apprentissage. Pour évaluer 1’atteinte
des objectifs liés a ce premier niveau, le formateur peut, par exemple, faire usage
du « vrai/faux ». Le deuxiéme niveau, le niveau « comprendre », doit amener
I’aspirant a restituer 1’information en la reformulant ou encore en faisant usage
d’exemples (par exemple : 1’aspirant explique avec ses mots le concept de
« flagrant délit »). Les méthodes associ€es a ce niveau sont le dialogue formatif,
les discussions de groupe ou encore la recherche d’informations. Pour évaluer
I’atteinte des objectifs 1iés a ce deuxieme niveau, le formateur peut utiliser le
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choix multiple ou encore I’évaluation de type a rédiger (questions ouvertes). Le
troisieme niveau, le niveau « appliquer », doit amener 1’aspirant a appliquer un
concept, une procédure ou encore une technique dans des situations-types
(exemple : ’aspirant effectue une fouille de sécurité). Les méthodes associées a
ce troisiéme niveau sont 1’étude de cas, la démonstration-exécution ou encore les
exercices pratiques. Le quatrieme niveau, le niveau « intégrer », doit amener
I’aspirant & réagir a une situation nouvelle avec le comportement adapté. 11 doit
étre capable de modifier ou de développer de nouvelles connaissances ou de
nouvelles fagons de faire pour faire face a des situations dans lesquelles il
n’existe pas de réponses toutes faites. Les méthodes associées a ce niveau sont la
simulation ou les stages.

Du point de vue istitutionnel, les simulations visent a amener les aspirants a
développer des compétences professionnelles grace a un apprentissage
expérientiel et réflexif. Ainsi les simulations n’ont pas pour objectif spécifique
d’amener les aspirants a énoncer ou a expliquer les actions policiéres et les
procédures prescrites selon les situations-types. Elles visent plutét la mise en
pratique de ce qui a été préalablement enseigné de maniére théorique, mais aussi
(et surtout) la mise en place de réponses adaptées aux problémes posés, et ce,
dans des situations complexes. Ce qui doit amener, dans certains cas, 1’aspirant a
adapter les procédures aux situations simulées. L’ aspirant doit également faire
preuve de réflexivité par rapport a sa pratique (principalement durant les
débriefings). Plus globalement, 1l s’agit de préparer 1’aspirant a la réalité de
terrain (cf. stage et insertion professionnelle).

4.2. L’espace didactique

Les simulations se déroulent dans des locaux aménagés (cf. Figure 3).

Ceux-ci se composent de la maniére suivante:
- le couloir (1)
- le bistro (2)
- le bureau de police (3)
- les cachots (4)
- le magasin (épicerie) (5)
- le salon de I’appartement/maison (6)
- la chambre de 1’appartement/maison (7)
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- la cuisine de I’appartement/maison (8)

- le bureau de 1’appartement/maison (9)

- la salle de bain de ’appartement/maison (10)
- les toilettes de I’appartement/maison (11)
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Figure 3. Locaux aménagés a 1'école de police pour les simulations
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Chaque local dispose au minimum d’une caméra permettant I’enregistrement vidéo
des séances de simulation (16 caméras au total). Toutefois, les formateurs n’utilisent
pas ce systeme, et ce, pour plusieurs raisons . un manque temps, 1’absence de
formation a 1’utilisation du systéme ou méme une méconnaissance de 1’existence du
systeme.

4.3. Les situations-types, les actions policiéres et les procédures
prescrites

Les simulations concernent des interventions policieres courantes a mettre en place
dans des situations-types.

Les principales situations-types qui sont retenues dans le programme de formation
concernent :

- les crimes et délits contre les personnes
- la disparition inquiétante

- T’annonce de mauvaise nouvelle

- D’agression sexuelle

- lavisite domiciliaire

Nous décrivons ci-dessous pour chaque situation-type retenue, les actions policieres
et procédures prescrites que les aspirants sont censés appliquer en simulation.

4.3.1. Situation-type « crimes et délits contre les personnes »

Les crimes et délits contre les personnes regro