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dynamique des compétences

Application de procédures
et competences

par Patrick Mayen et Alain Savoyant

S’appuyant sur I'exemple d’une situation « a risques » dans le fransport ferroviaire,
les auteurs, tous deux psychologues, pourfendent I'idée communément admise
selon laquelle une relation inversement proportionnelle lierait degré
de prescription des tdches et compétence.

Les débats actuels a propos des nouvelles formes du
travail mettent en avant I’accroissement de la part
individuelle qu’un individu devrait y investir pour le
mener a bien. Cette part individuelle interviendrait 1a
ou s’arréte la part organisée du travail, ou plus exac-
tement, 12 olt I’organisation sous toutes ses formes
s’avere inadaptée, insuffisante ou défaillante. Les
prescriptions constituent une part de ce travail orga-
nisé. Or, on parle aujourd’hui de crise de la prescrip-
tion. Pour De Terssac, le « déclin du prescriptif »
reporte ainsi une part de la responsabilité de « ce qui
fait la différence » dans une organisation productive,
du poste vers I'individu (voir aussi sur cette question
Lichtenberger, 1999 sous presse). Bien entendu, la
crise de la prescription n’est qu'une des consé-
quences d’un ensemble de transformations des condi-
tions et des processus de production. Les activités
professionnelles, en tout cas celles « qui comptent »,
qui « font la différence » et dont il y aurait lieu de se
préoccuper, en particulier en matiere de formation,
consisteraient a faire face a des aléas, des incidents,
des situations inédites et imprévisibles, des « événe-
ments » (Zarifian, 1995). On assisterait ainsi a une
redistribution explicite des responsabilités dans ’at-
teinte des buts de production : I’organisation,
confrontée & plus d’imprévisibilité reconnaitrait
explicitement qu’elle ne peut plus assurer toutes les
conditions de réalisation des tAches comme le postu-
lait — évidemment illusoirement — 1’ organisation tay-
lorienne. Elle laisserait donc aux individus plus de
latitude pour agir et solliciterait plus d’eux-mémes,
en particulier, la mobilisation de leurs compétences.

Dans ce contexte, traiter de la compétence que néces-
site I’application des procédures peut apparaitre para-
doxal dans la mesure ol la compétence est tres géné-
ralement définie sinon en opposition, du moins en
claire différenciation d’avec les procédures, la com-
pétence venant prendre le relais de la procédure
quand celle-ci ne « marche » plus, ¢’est-a-dire quand
on n’applique plus la procédure. On peut en citer
quelques expressions parmi les plus récentes. Ainsi,
parlant de la définition de la tiche prescrite, Leplat
(1997) note que « la maniére dont est exprimée une
tdche, la part d’implicite qu’elle contient dépendent
de la compétence supposée de ceux qui auront a la
réaliser » (p. 19) ; ou encore, « si la définition de la
tdche est sommaire, a la limite si elle ne consiste que
dans la donnée du but, la compétence requise de
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I’agent sera élevée » (p. 37). Dans un autre contexte,
Le Boterf (1997) souligne que « la complexité des
situations de travail, qui comprennent de I’inédit, de
I’événementiel, de 'incertitude... fait que I’on ne peut
pas régler tous les problemes par des procédures, des
instructions. Il faut faire confiance (c’est nous qui
soulignons) aux compétences des individus » (p. 8).
S’établit ainsi de fagon largement consensuelle, une
relation inversement proportionnelle entre degré de
prescription de la tiche et compétence. On remar-
quera que ceci ne nous donne pas une définition de la
compétence mais tout au plus une définition du lieu
ol elle intervient : dans I’activité, bien sr, mais sur-
tout dans I’activité qui traite I’imprévu, les aléas,
les événements.

Ceci doit cependant étre fortement modulé et complé-
té sauf 4 exclure la compétence de larges domaines
d’activité professionnelle ; au moins deux types de
situations peuvent &tre ici évoqués : d’une part les
situations dans lesquelles des normes d’assurance
qualité sont mises en place, d’autre part les situations
a risques dans lesquelles la sécurité des personnes et
des biens est centrale (nucléaire, transport, mais aussi
toutes les situations dans lesquelles le risque est
important pour les opérateurs eux-mémes). Les pro-
cédures occupent bien (et heureusement !) une place
essentielle dans ces activités. Quelle place cela
laisse-t-il aux compétences des individus ?

Pour traiter cette question, on s’appuiera principale-
ment sur I’exemple d’une situation «  risques » dans le
domaine du transport ferroviaire. Dans cette perspec-
tive, nous souhaitons mettre en évidence deux points :
e D’application de procédures ne peut pas s’entendre
comme simple réponse préconstruite & un stimulus
univoque ; elle comporte toujours un choix qui lui-
méme implique une identification de la situation qui
ne peut &tre fondée que sur une conceptualisation de
celle-ci ; plus largement, ceci signifie que 1’applica-
tion de procédures constitue une activité 2 part entiére
qui ne peut pas étre réduite 2 ses aspects d’exécution.
e Lapplication de procédures doit avoir un caractere
de nécessité pour I'individu, qui ne se réduit pas 2 une
obéissance passive et aveugle mais qui se fonde sur
une véritable (ré)invention de la nécessité, elle-méme
fondée sur une compréhension de la relation entre le
risque et la procédure qui y répond, ce qui renvoie
encore a la conceptualisation, mais non pas seulement
d’une situation mais de leur ensemble organisé, c’est-
a-dire in fine & la conceptualisation du domaine
d’activité concerné, en I’occurrence ici, le domaine
de la circulation ferroviaire.

L’APPLICATION DE PROCEDURES,
UNE ACTIVITE A PART ENTIERE

La procédure n’est pas
la « théorie »

1l est bien siir banal de dire que la procédure effecti-
vement mise en ceuvre par un opérateur ne coincide
pas strictement avec la procédure prescrite. C’est
simplement reconnaitre 1’écart entre tAche prescrite et
tiche réelle. Reste que pour étre communément
admis, cet écart nous parait cependant mériter une
analyse plus précise afin d’en caractériser les diffé-
rentes dimensions. Cet écart recouvre en effet plu-
sieurs choses, et souvent d’abord, tant pour les
concepteurs que pour les opérateurs eux-mémes, une
opposition entre « théorie » et « pratique ». La
« théorie » c’est ce qu’il faut faire et la maniére dont
il faut le faire, la « pratique » ¢’est ce que I’on fait (ou
que I’on peut faire) effectivement en situation réelle,
et il est bien connu ici que « c’est plus facile 2 dire
qu’a faire », autrement dit que la « théorie » ne peut
pas tout prévoir et que la confrontation 2 la réalité
amene a modifier, compléter, innover par rapport & ce
qui était prévu. C’est cette évidence communément
partagée par les différents acteurs de la production (et
aussi par les différentes approches en analyse du tra-
vail) qu’il nous parait nécessaire de discuter.

On reviendra d’abord sur la distinction « théorie/pra-
tique » telle qu’on vient de la formuler. Elle est bien
évidemment inappropriée et on peut le montrer ici en
s’appuyant sur les résultats d’une étude conduite 2 la
SNCF sur I’activité et la formation des aiguilleurs et
agents-circulation (voir encadré ci-contre).

Il existe en effet des textes réglementaires, un regle-
ment général de sécurité (RGS) et des consignes
d’établissement plus spécifiques, qui constitueraient
le savoir de référence nécessaire et suffisant pour
déterminer I’activité de ces agents. Ce n’est cepen-
dant pas le cas, malgré I’'importance de ces textes tant
dans leur volume que dans leur statut de référence
normative ultime (la « Bible »). En effet, une confu-
sion est assez communément commise dans 1’entre-
prise, quand ces textes réglementaires sont assimilés
a la « théorie » que les agents seraient chargés de
mettre en ceuvre dans leur « pratique » quotidienne
dans les postes d’aiguillage. En fait, en tant que
recueil de descriptions d’installations de sécurité et
de procédures d’utilisation de ces installations, ces
textes réglementaires constitueraient bien d’abord




\ Etude sur Iactivité
et la formation des aiguilleurs
et agents-circulation de la SNCF

l'étude a été conduite dans le cadre d'une
convention SNCF-Céreq, avec la participa-
tion du Centre académique de formation
continue (CAFOC) de Dijon et de |' Erablisse-
ment national d'enseignement agronomique
de Dijon [ENESAD) sur le theme
« Représentation ef fraifement des risques par
les opérateurs: mouvementsécurité : analyse
de I'activité et de la formation ». les opéra-
teurs concernés sont essentiellement des
aiguilleurs et des agents-circulation qui, en
fonction dans des postes d'aiguillage, gérent
la circulation des trains en utilisant des instal-
lations de sécurité (principalement les
aiguillages et la signalisation) ; les procé-
dures d'utilisation de ces installations sont
regroupées dans plusieurs textes réglemen-
taires, reglement general de sécurité [RGS) et
\dsverses conssgnes Cette éflude a impliqué :
"~ Je suivi en continu de la formation inificle
~ de base des mgwlleurs {3 mois}
~ des entretiens approfondis avec six formar-
teurs de I"école concernée ;
|'analyse approfondie de plusieurs
contrbles écrits passés par les éléves et pour
partie-par les formateurs ;
— |'observation, dans le cadre de sessions
de perfectionnement d'agenis-circulation
expérimentés, des activités de traifement d'in-
cidents de circulation sur un simulateur ;
— une série de six entretiens collectifs réali-
sés avec un groupe de six éléves, éfalés sur
un an et demi dont |'objectif éfait d'analyser,
dans une perspective plus clinique, une opé-
ration de formation du point de vue de ceux
qui s'y engagent.
L'étude a &té réalisée :
- pour le Céreq par Alain Savoyant, Pierre
Roche, Maria Pagoni, avec la collaboration
de lise Causse ;
— pour le CAFOC de Dijon par Patrick
~ Mayen {aujourd’hui-a I'ENESAD) ;
- — pour 'ENESAD par Pierre Pastré.
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plut6t une « pratique ». I y manque précisément la
théorie, c’est-a-dire tous les éléments qui permettent
de comprendre que les installations de sécurité et
leurs procédures d’utilisation ne sont pas des données
originelles mais d’abord des réponses pour assurer
une circulation ferroviaire en sécurité. Ceci est figuré
dans le schéma 1 (page suivante) dans lequel il appa-
rait bien que le risque est inhérent a la circulation fer-
roviaire, et que de ce fait la situation normale n’est
pas une situation ot il n’y a pas (plus) de risque mais
une situation dans laquelle ces risques sont contrlés
et neutralisés (et dans nombre de situations pertur-
bées ce n’est pas un nouveau risque qui se crée mais
plutdt un risque habituellement neutralisé qui se réac-
tualise dans des conditions cependant modifiées).

Il faut constater que la « théorie » ainsi entendue est
peu explicitée et surtout peu diffusée dans I’entrepri-
se. Les enjeux en sont pourtant majeurs car sans lisi-
bilité de cette « théorie », on n’a plus que la relation
installations de sécurité-procédures, ce qui n’est pas
sans conséquences importantes :

e Le risque disparait du schéma et de ce fait I’appli-
cation des procédures perd ses justifications pro-
fondes et sa signification d’élément essentiel du sys-
téme. La notion de risque peut bien siir &tre présente
dans les discours, mais c’est alors plutot de fagon for-
melle et abstraite ou dans une logique différente :
c’est le cas quand les agents dont nous avons suivi la
formation se montrent capables d’énoncer les grands
risques ferroviaires sans pour autant maitriser I’iden-
tification des situations & risques ; c’est aussi le cas
quand le risque est évoqué dans une logique qui va
non pas des risques aux procédures mais des procé-
dures aux risques ; on ne parle pas directement du
risque, on semble considérer que des mots comme
« précaution, protection, arrét obligatoire... », des
injonctions du type « il faut, on doit... » constituent
des déclencheurs normaux de la notion de risque qui
se suffisent 2 eux-mémes ; au mieux, on aura des for-
mulations du type « si vous ne faites pas ceci, si vous
n’appliquez pas la procédure, alors les conséquences
seront... le risque sera... »

¢ Sans explicitation des éléments de ce que I’on peut
qualifier de « théorie de la circulation ferroviaire et
de ses risques », il est difficile pour les agents concer-
nés de construire et d’utiliser une représentation
consciente des risques. Pire encore, on ne peut pas
empécher les opérateurs de chercher a donner du sens
aux régles et procédures qu’ils utilisent, et dans cette
perspective il est souhaitable d’éviter le développe-
ment d’interprétations et de conceptualisations spon-
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Schéma 1
Le domaine d’activités professionnelles de la circulation ferroviaire
p

CARACTERISTIQUES DE LA CIRCULATION FERROVIAIRE
(Un frafic, plus ou moins dense, de trains ayant une masse plus ou moins importante
sur des rails)

’

DES RISQUES FERROVIAIRES
(Nez a nez, prise en échorpe, raffrapage,
déraillement. ..

2a

2b

DES TEXTES REGLEMENTAIRES

DES INSTALLATIONS DE SECURITE <
(Signaux, appareils de voie...)

tanées, celles-ci présentant d’autant plus de risques
qu’elles restent largement inconscientes. L’ objectif
est d’obtenir une utilisation « intelligente » des pro-
cédures et non pas leur application « aveugle ».

e [’absence de justification explicite des procédures
ne facilite pas bien sOr leur apprentissage et elle
induit chez les apprenants une mémorisation plus
fondée sur le « par coeur » que sur la compréhension.
Les agents en formation (sans doute en partie du fait
de leur identité de technicien), s’en plaignent forte-
ment : «...le fait du BTS technique, c’est de ne pas
toujours connaitre la machine sur laquelle tu vas tra-
vailler, mais c’est d’étre suffisamment intelligent
pour comprendre comment elle marche. » Cependant,
plus que le « par ceeur » en lui-méme, ¢’est, au-dela
du volume qu’il s’agit d’apprendre, sa justification
qui est mise en cause : « ...ce qui m’ennuie le plus, ce
n’est pas le fait qu’on nous dise d’apprendre par
caeur, c’est que personne n’est capable de nous dire
Ppourquoi. »

(RGS, consignes...)

Lo procédure n’est pas 'activité

Définir ainsi un domaine d’activité professionnelle en
référant les procédures aux conditions qui les déter-
minent et les justifient ne nous fait pas pour autant
sortir du domaine du prescrit ; cela peut cependant
modifier la fagon de considérer 1’écart entre procé-
dure (prescrite) et activité (réelle). En effet, cet écart
se repére habituellement sur deux dimensions, I’une
qui partant plutdt de I’activité note que cette derniere
est en méme temps plus « pauvre » (elle ne fait pas
tout ce qui est prévu) et plus « riche » (elle fait plus,
en tout cas autre chose, que ce qui était prévu) que la
procédure ; I’autre, plus centrée sur la procédure, qui
remarque que celle-ci définit plus ou moins précisé-
ment (globalement, généralement) I’ activité.

Il'y a ici une hypothése implicite forte, selon laquelle
procédure prescrite et activité releéveraient du méme
cadre d’analyse, leurs différences renvoyant a la
présence/absence d’éléments et/ou au degré de géné-
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ralité de la description. Ceci s’explique bien dans un
contexte oll I’on considére communément qu’il faut
réduire 1’écart entre prescrit et réel, et dans cet objec-
tif définir des procédures qui soient des modeles
acceptables de 'activité (et qui en permettront ainsi
un guidage efficient). Plus généralement, il faut bien
reconnaitre que la caractérisation de cet écart aurait
peu de sens si il n’y avait pas de relations entre les
deux termes. Ceci n’est cependant pas sans dangers,
au premier rang desquels il y a celui de réduire 1’ana-
lyse de I’activité & une approche procédurale.

En effet, ce qui nous parait commun ici, et qui permet
précisément le passage du prescrit au réel, c’est que
I’analyse tant des procédures prescrites que de I’acti-
vité se fait essentiellement en termes d’actions-
performances définies par leurs buts, « c’est-a-dire la
représentation des résultats a atteindre, des produits
a obtenir (étant entendu que ces produits peuvent étre
matériels ou symboliques, correspondre a des états
d’une situation ou a leur représentation...). A chaque
but on associe ’action qui permet de [’atteindre,
celle-ci s'énongant le plus souvent par un verbe, et
c’est précisément la réalisation de cette action (ou
plus exactement cette action réalisée) que I’on quali-
fiera de performance » (Savoyant, 1999 sous presse).
Sans reprendre les arguments développés dans ce der-
nier travail, on se contentera de rappeler ici que la
description de 1’activité seulement en termes
d’actions-performances est trés insuffisante : il y
manque deux éléments essentiels, le sens de I’activité
pour I’individu d’une part (ce qui renvoie & ses moti-
vations et & son implication), son contenu opération-
nel d’autre part (qui implique 1’explicitation des opé-
rations qui réalisent ces actions-performances). Ce
dernier élément est essentiel et il est important de
souligner qu’il ne recouvre pas le découpage des
actions en actions plus élémentaires (ce qui ne fait
que rendre de plus en plus abstraite ’activité), mais la
mise en évidence des relations entre les conditions
concrétes de réalisation de 1’activité avec les opéra-
tions qu’elles déterminent. Pour cette analyse, la réfé-
rence au domaine d’activité professionnelle et aux
conceptualisations qui le caractérisent, est centrale.
C’est en s’appuyant sur ces conceptualisations qu’il
est alors possible de produire les actions caractéris-
tiques du domaine d’activité concerné, actions dans
lesquelles sont comprises les procédures. C’est dire
que le conceptuel doit étre présent aussi bien dans le
prescrit que dans I’activité ; il faut alors simplement
ajouter qu’il n’a pas la méme « forme » dans les deux
cas : savoir de référence externe quand on caractérise
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le domaine d’activité, savoir intégré dans I’action (et
non pas « derriére » 1’action) quand on caractérise
I’activité réelle (Savoyant, 1996).

~ Un exemple de conceptualisation

On vient de souligner I’importance de la conceptuali-
sation pour la compréhension de I’activité méme
quand celle-ci recouvre I’application de procédures.
Il convient d’en donner un exemple, et pour cela on
développera brievement un exemple d’analyse du
domaine d’activité qui nous parait permettre une pré-
sentation mieux articulée et organisée de quelques
éléments du réglement général de sécurité (RGS).
L’idée est de partir des états de mouvement (au sens
courant du terme) possibles d’un train. Trois états
possibles sont identifiés dans cette perspective : le
train peut étre en marche normale (& une vitesse liée
seulement & sa nature ou a sa catégorie et aux carac-
téristiques de la voie), en marche restreinte (en
marche « avertie » aprés un signal d’avertissement,
en marche a vitesse limitée apreés un signal de limita-
tion de vitesse, en marche a vue, en marche pru-
dente...), a I’arrét. Ces trois états sont figurés sur le
schéma 2 (page suivante) avec, ce qui est le plus
important, les fleches qui représentent les transitions
possibles entre états.

On voit sur le schéma 2 que toutes les transitions sont
possibles et on a 1a une premiére facon d’organiser
des éléments du RGS, en repérant par exemple des
signaux de limitation de vitesse et d’avertissement
sur la fleche 1, des signaux d’arrét sur la fleche 2, des
ordres de marche restreinte (marche a vue, marche
prudente...) sur la fleche 4, des mesures d’arrét d’ur-
gence sur la fleche 3, etc. En spécifiant ainsi le
contenu des fléches et celui de la case marche restreinte,
on peut alors retrouver des situations de circulation
particuliéres qui s’expriment par une succession de
transitions : par exemple la succession [marche nor-
male, fleche 1, marche restreinte, fleche 5, marche
normale], renvoie & une situation dans laquelle aprés
avoir rencontré un avertissement fermé et s’étre mis
en marche « avertie »', le mécanicien rencontre le
signal d’arrét annoncé ouvert et se remet donc en
marche normale. Plus globalement, on a figuré sur le
schéma les deux fléches A et B, descendante et mon-
tante, dans la mesure ou elles nous paraissent bien

! L’avertissement impose au mécanicien d’adopter une vitesse
telle qu’il soit en mesure de s'arréter au signal d’arrét suivant si
celui-ci est fermé.
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Schéma 2
Un cadre d’organisation d’une partie des procédures du RGS :
les 3 « états de mouvement » d'un train et leurs transitions

MARCHE NORMALE —
1 5 A
A 3 MARCHE RESTREINTE 6 B
v 2 4
ARRET

renvoyer a deux phénomenes-clés de la circulation
ferroviaire : avec la fleche descendante A, il s’agit
d’obtenir I’arrét des circulations et, particuliérement
en cas de situation d’incident, le concept-clé est ici
celui de « protection », avec les notions de dernier
train recu et de dernier train expédié, de circulation
engagée, etc. ; avec la fleche montante B, il s’agit de
faire circuler les trains (de reprendre la circulation
avec restrictions en cas d’incident) et ici le concept-
clé est celui d’« assurance voie libre » avec toutes les
vérifications qu’il implique.

Un travail systématique de spécification du schéma
ci-dessus reste 2 faire ; notre objectif ici était seule-
ment de montrer le type d’analyse du domaine d’acti-
vité qu’il nous parait souhaitable de conduire,
qui permet de dégager des éléments organisateurs
tant des connaissances que des procédures de ce
domaine. Un pas important et supplémentaire a fran-
chir serait de traduire cette approche dans les textes
réglementaires.

On nous objectera que cette conceptualisation est
rarement présente dans les situations prescrites, ce
qui n’empéche pas pour autant les procédures d’étre
(correctement) exécutées. C’est sans doute vrai, mais
c’est alors toujours au détriment d’une part du sens
de I’activité pour le sujet (il en prend son parti, « on
ne discute pas... on obéit ») avec la faible implication

que cela entraine, d’autre part du degré de générali-
sation de I’activité (le contenu opérationnel de 1’ac-
tion n’étant pas référé aux conditions qui le détermi-
nent, le sujet risque de rester insensible a des
variations de ces conditions). Ceci ne veut cependant
pas dire que 1’on doit se retrouver dans des situations
dans lesquelles le sujet aurait toujours a élaborer des
solutions nouvelles ; cela serait bien sfir incompa-
tible avec le caractére d’urgence attaché aux situa-
tions concernées. C’est pourquoi il faut que soit
(préalablement ?) reconnue et élaborée par I’opéra-
teur la nécessité de I’application de la procédure
(cette nécessité reposant en derniere instance sur la
conceptualisation...).

APPLICATION DE PROCEDURES
-~ ET NECESSITE

. Connaditre les procédures n'implique
pas leur application

Les activités d’application de procédures, tout en ne
faisant que rarement 1’objet d’une définition en
termes de compétence(s), n’en comportent pas moins
I’exigence explicite d’une part d’investissement de




soi-méme par I’individu, tout particulicrement dans
les situations & risques. Un terme revient alors trés
fréquemment dans les discours managériaux (du c6té
de I’organisation) ainsi que dans les questions traitées
par la formation, celui de « conscience »2. C’est ainsi
que ’on demande aux agents & la SNCF « d’avoir
conscience » des risques3. Or, avant méme d’avoir
commencé leur premiére journée de formation, les
éleves recrutés a la SNCF ont bien « conscience »
d’avoir & exercer une activité 2 risques. Ce n’est donc
pas la prise de conscience d’une « responsabilité »
liée aux risques encourus qui fait probléme ; c’est
bien plut6t le fait que, les individus ayant acquis la
connaissance des procédures et de la maniére de les
appliquer (probléme généralement considéré comme
assez facilement résolu), ils ne les appliquent pas
effectivement, ils ne les « respectent » pas.

La question est alors de savoir ce que peut recouvrir
le non-respect des procédures, et & cet égard, si ’on
veut bien écarter I’ignorance totale ou 1’opposition
systématique et délibérée, on peut penser que ce non-
respect des procédures s’accompagne de justifica-
tions, autrement dit qu’il n’est pas « irraisonné » pour
les opérateurs. Ceci renvoie bien au fait qu’une large
part de la fonction des procédures de sécurité a la
SNCEF consiste en fait a préserver les professionnels
d’agir spontanément. Agir spontanément signifie agir
avec « bon sens », en fonction de ses perceptions et
de ses conceptions, celles-ci fussent-elles le produit
d’expériences renouvelées et validées d’innom-
brables fois par la réussite et, en 1’occurrence, par
I’absence de réalisation des risques potentiels en inci-
dents*. On en donnera ici deux exemples dans le sec-
teur bien différent de 1’agroalimentaire.

2 Le terme de conscience est pris ici dans son sens usuel et non
dans le sens piagétien de prise de conscience qui correspond préci-
sément 2 un passage de la connaissance en acte 2 la connaissance
explicitée, traduisant ainsi un saut qualitatif de la connaissance
assimilable a la conceptualisation.

3 Sur un autre registre, il pourra s’agir de « prendre conscience »
de la situation économique et des exigences des clients.

4 Dans les situations organisées autour des normes d’assurance
qualité, la proposition maintenant bien connue « trop de qualité est
contraire 2 la qualité » vise un but relativement identique. Elle tend
A s’opposer & une évaluation de ce qu’est la qualité par les profes-
sionnels eux-mémes, a partir de leurs critéres propres (critéres
spontanés ou critéres de métier). En effet, la maitrise d’un métier
englobe également la maitrise de criteres de qualité définis histori-
quement et culturellement, et repris au cours du processus de for-
mation préparant 2 ce métier. Les normes du métier peuvent ainsi
s’opposer aux normes du dispositif d’assurance qualité, parfois par
un niveau d’exigence supérieur ou encore par des niveaux d’exi-
gence différents pour différents aspects d’un méme produit.
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Le premier exemple est celui d’un groupe de conduc-
trices de lignes d’un atelier de conditionnement
d’épices. Elles avaient décidé de modifier le réglage
de leur machine pour que celle-ci hache moins fine-
ment tel assortiment d’herbes aromatiques pour les
grillades en fonction d’une certitude commune testée
au cours de leurs activités culinaires privées : cette
herbe rendait davantage son ardme lorsqu’elle était
hachée plus grossiérement. On ne saurait mieux défi-
nir la part personnelle qu’un individu peut investir
dans son activité. Toutefois, il s’avere que ce compor-
tement collectif s’opposait aux normes de production
définies en fonction de critéres de goft de la
clientele, différents des critéres du groupe des
conductrices de ligne. Cet exemple illustre cependant
I’extréme complexité des nouvelles exigences aux-
quelles sont soumis de nombreux professionnels. Ici,
le client est pris en compte, les professionnelles
expriment des compétences techniques pour adapter
le réglage de leurs machines et font preuve de ce
qu’on peut appeler de la « conscience profession-
nelle ». Pourtant, leur activité produit un effet négatif
en ce sens qu’il s’oppose a des normes encore plus
exigeantes (et commercialement fondées).

Le deuxiéme exemple est celui que fournit Bazile
(1998) dans une recherche consacrée au comporte-
ment des opérateurs en matiere d’hygiéne dans des
industries agroalimentaires ; elle met en évidence que
si les regles d’hygiéne sont connues et souvent appli-
quées, les raisons pour le faire exprimer par les opé-
rateurs ne recoupent pas toujours les raisons plus ou
moins explicites de I’organisation. L’interdiction de
fumer dans un atelier viande est ainsi justifiée par les
opérateurs par les risques de faire tomber de la cendre
sur la viande ou de lui donner mauvaise odeur, ce qui
n’est que partiellement juste. Bazile fait I’hypothése
que ’ensemble des régles d’hygitne ne peut trouver
sa justification pour les opérateurs et constituer un
systéme cohérent que s’il s’articule autour d’un
concept organisateur qui est celui de microbe.
Autrement dit, dans I’exemple de I’interdiction de
fumer, la connaissance des causes releve d’une
conceptualisation du microbe qui conduit 2 penser
que la cigarette en contact avec la bouche peut aussi
étre en contact avec les mains et donc avec la viande
et constituer ainsi une source et un vecteur de trans-
mission microbienne. Cet exemple montre en quoi la
conceptualisation permet d’organiser ce qui n’est
qu’une accumulation de régles et de cas sans relations
apparentes en un systéme organisé et cohérent. Cela
permet de comprendre et de resituer les régles dans
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un ensemble, mais aussi de générer éventuellement
de nouvelles régles cohérentes avec 1’organisation
conceptuelle en place.

C’est cette fonction organisatrice que Pastré (1997)
assigne aux concepts pragmatiques qu’il définit
clairement comme des organisateurs de 1’activité.
Cela signifie que dans une situation donnée (ou
une classe de situations) certains concepts occu-
pent une place privilégiée dans la hiérarchie des
connaissances mobilisées. Les organisateurs de
I’activité constituent le noyau central 2 partir duquel
se structure ’ensemble des connaissances mobilisées
pour I’atteinte d’un but. Cette perspective théorique
permet de proposer une définition psychologique de
la compétence, a la fois comme une combinatoire
de différents types de savoirs, mais aussi comme une
combinatoire structurée par un nombre limité d’orga-
nisateurs de nature conceptuelle. La question est alors
celle du développement de cette compétence et on
I’abordera ici dans le cadre de la problématique de la
géneése des régles telle qu’elle est proposée par
Vergnaud (1985).

La genése des régles,
une question de compréhension

La capacité de générer de nouvelles régles en
présence de cas nouveaux, tout en s’inscrivant dans la
cohérence du systeme de régles déja établi, dépend
étroitement de la conceptualisation de quelques
dimensions organisatrices du domaine d’activité,
comme nous [’avons vu avec le concept de microbe.
Mais la notion de génése peut aussi avoir un autre
sens, celui de « réinvention » de la régle, ¢’est-a-dire
d’élaboration et d’attribution d’une nouvelle signifi-
cation 2 la régle, qui la transforme en régle néces-
saire. Ainsi la régle d’interdiction de fumer prend une
autre signification lorsqu’elle découle de la relation
entre un but tel que neutraliser les risques d’infection
par la contamination et le concept de microbe affecté
de propriétés d’organisme vivant, qui se développe,
qui est transportable et invisible.

Un bon exemple & la SNCF est celui des procédures a
mettre en ceuvre pour donner sur le quai le signal de
départ a un train. C’est un exemple prototypique dans
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la formation. En effet, un certain nombre de condi-
tions d’actions mais aussi de port des embleémes de la
fonction (casquette, tenue, baton) doivent étre réali-
sées pour pouvoir ordonner le départ d’un train. Or, la
réaction des éléves consiste & mettre en cause la
nécessité du suivi strict de ces régles dans certaines
situations : par exemple dans une petite gare ou pas-
sent peu de trains a des heures trés déterminées. Les
¢leéves disent ainsi qu’ils savent bien qu’un autre train
ne risque pas d’arriver, que le conducteur de la loco-
motive ne risque pas de confondre un voyageur avec
I’agent chargé de donner le signal de départ, puis-
qu’ils se connaissent en tant qu’individus, et que cet
agent voit trés bien qu’il n’y a pas de danger, d’autant
plus qu’il n’y a jamais eu d’incident & cet endroit. Ils
attribuent a la régle une signification de procédure
tatillonne et arbitraire. Comme ils le disent littérale-
ment, « ils n’en voient pas la nécessité ». Autrement
dit, ils ne la comprennent pas. Or, comme nous
I’avons signalé, c’est précisément contre les connais-
sances évidentes et contre les perceptions immédiates
que les régles sont élaborées. Parler alors de genese
de la régle ne signifie plus création de nouvelles
reégles mais réinvention de la signification de la regle,
non plus régle inadaptée & une situation particuliere,
mais reégle comprise, interprétée comme le moyen de
neutraliser les risques potentiels méme lorsque appa-
remment existe une trés faible probabilité de les voir
réactivés. On peut parler d’une forme de signification
de la régle qui est d’empécher un comportement
spontané. Or cette fonction de la régle n’est pas pré-
sentée comme telle en formation.

Dans un autre exemple, on observe, au cours d’une
séquence de formation, des difficultés importantes
des éléves a comprendre certaines régles de départ
des trains. Or, que I’on soit dans le registre de 1’acti-
vité ou dans le registre de la réglementation, les
conditions de départ des trains sont reliées aux condi-
tions d’arrét. Le probléme tient en ce que, dans le
réeglement, les articles consacrés aux conditions de
départ ne sont pas classés dans le méme chapitre que
les articles consacrés aux conditions d’arrét (ils se
suivent cependant). L’enseignement et sa progression
sont, pour leur part, fortement calqués sur 1’ organisa-
tion de la réglementation, ce qui aboutit a traiter au
cours d’une séquence les conditions d’arrét, puis,
plus tard (une semaine apres), les conditions de
départ, sans retour a la premicre séquence. En outre,
les séquences de formation consacrées a I’apprentis-
sage des conditions d’arrét et de départ des trains
s’effectuent sans référence organisée a 1’activité. Or,

1000

Activités de travail et

dynamique des compétences

le recours a des situations de circulation dans les-
quelles bien évidemment un train ne peut repartir
qu’apres s’étre arrété, permettrait de rétablir une cer-
taine continuité dans 1’apprentissage des regles
et d’établir une relation entre elles. Ici, rétablir la rela-
tion entre les conditions d’arrét et les conditions
de départ conduirait a « justifier » et a2 donner
une signification aux conditions de départ qui les ins-
crivent dans le systeme de la réglementation, et non
pas seulement dans des unités de réglementation qui
peuvent étre percues comme indépendantes les unes
des autres.

Ces deux exemples montrent bien qu’une mauvaise
compréhension des conditions d’application des pro-
cédures rend précis€ément cette application non scule-
ment peu justifiée et porteuse de peu de significations
mais aussi tout simplement beaucoup plus difficile
(comme elle rend aussi plus difficile leur acquisition
et leur mémorisation au cours de la formation).

 Le développement
de la compréhension des régles
en situation de formation

Au cours de la formation, les éléves manifestent de
plusieurs maniéres leur recherche d’une cohérence
des régles entre elles, d’une organisation hiérarchisée
et d’une causalité de ces regles, causalité liée au sys-
teme de sécurité. Tout d’abord, ils demandent de
nombreuses explications qui troublent parfois les
enseignants qui répondent plus facilement par des cas
et des exemples que par le recours & des principes et
des reégles de niveaux supérieurs auxquels on pourrait
rattacher ’ensemble des régles particulieres. Ils met-
tent ensuite en cause ces régles en justifiant cette mise
en cause par une (leur) capacité a traiter les situations
en faisant appel a leur intelligence, au bon sens, a une
perception évidente des situations. Ils attribuent ainsi
aux régles un caractere que ’on peut qualifier de
tatillon, de bureaucratique.

Cependant ceci ne les empéche pas, dans leur temps
personnel de travail, d’essayer d’organiser les
connaissances qu’ils regoivent en formation. Une
majorité d’entre eux élaborent ainsi des schémas per-
sonnels qui ont pour but de hiérarchiser les connais-
sances, de les mettre en relation, de les intégrer en un
systéme cohérent. Autrement dit, les éléves essaient
de se donner les moyens d’une compréhension pour
pouvoir mieux apprendre. Se révele ainsi, par défaut,
le caractére crucial de 1’absence d’une théorie de réfé-
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rence. Comme nous 1’avons déja souligné plus haut,
la formation apparait comme une formation ni théo-
rique ni pratique, au sens ol elle ne fait que trés peu
référence a une théorie de la circulation ferroviaire, et
au sens ou elle ne réfere guere a 1’activité en situation.
Les éleves ressentent la formation comme une accu-
mulation de connaissances dont on leur laisse la
charge de la structuration, de 1’organisation, de la
hiérarchisation, c’est-a-dire de la distinction de
I’essentiel et du moins essentiel.

Lorsqu’on interroge les formateurs sur la maniere
dont le risque est pris en compte dans et par la forma-
tion, on parvient a dégager de leurs propos la confi-
guration de base suivante :

Connaftre — Par les documents de sécurité — Et
savoir manceuvrer — Des installations de sécurité —
En fonctionnement normal et dégradé.

Dans cette configuration, le risque est explicitement
absent (on ne quitte pas la fleche 3 du schéma 1). En
fait, dans cette perspective la notion de sécurité
semble prendre le pas sur la notion de risque tout au
long de la formation. Pourtant certains formateurs
mettent en évidence 1’obligation de « définir le risque
en fonction de la situation dans laquelle on est » ou

encore de « calculer le danger en fonction des risques
fondamentaux », ce qui est une autre maniére de par-
ler de I’antériorité de la phase de spécification de la
situation. Lidentification d’une situation comprend
I’identification du lieu dans lequel on se trouve
(connaitre la définition d’une gare devient alors une
connaissance non pas utile en elle-méme mais utile en
situation), I’identification de qui je suis et des carac-
téristiques propres & ma fonction (rdle, ressources,
contraintes), 1’identification aussi de qui sont mes
partenaires dans 1’action (leurs rdle, place, fonction,
ressources, contraintes...). Or, la formation prévoit
bien I’apprentissage de ce qu’est une gare, un agent-
circulation, un aiguilleur, etc. mais cet apprentissage
n’est pas toujours finalisé par I’action et en particulier
par les opérations d’orientation (d’identification des
situations) préalables aux opérations d’exécution. Un
formateur peut cependant dire aussi : « (en situation)
Je tiens a savoir qui fait quoi et qu’est-ce que je Suis.
Ca ne sert a rien de savoir tel article (du réglement)
si je suis aiguilleur et non pas agent-circulation. Ca
repose sur une chaine de responsabilités. »

Il reste que le risque apparait en fait, pour la plupart
des formateurs, et dans leur pratique, comme une
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conséquence de la non-application ou de la mauvaise
application de la réglementation, c’est-a-dire des pro-
cédures de sécurité. Cela sous-entendrait que le syste-
me de sécurité répond par lui-méme 2 toutes les situa-
tions de risques et les fait disparaitre. Or, comme le
note un autre formateur, le risque est inhérent au che-
min de fer. Sa neutralisation reléve d’un compromis
qui doit étre le plus prés possible de zéro bien qu’on
ne puisse jamais avoir le risque zéro. La croyance en
un systéme de sécurité tout-puissant pourrait engen-
drer des dérives li€es a une représentation selon
laquelle le systéme de sécurité fait disparaitre les
risques, tout comme si, dans un atelier agroalimen-
taire, le strict respect des régles faisait disparaitre les
microbes, alors qu’il ne fait que neutraliser les risques
de transmission et de prolifération.

Aborder ainsi la notion de risques par les consé-
quences de la non-application des regles ne constitue
pas une définition du risque (ou des risques) mais le
moyen d’en « faire prendre conscience ». Il s’agit
bien 12 d’une forme de connaissance effective, mais,
comme 1’écrivait Spinoza, d’une connaissance tour-
née vers I’imagination, qui vise a frapper 'imagina-
tion et qui est supposée faire piéce aux images anté-
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rieurement installées chez 1'individu. On comprend
alors qu’il soit obligatoire d’insister sur la prise de
conscience des risques pour entretenir chez les pro-
fessionnels un seuil de vigilance qui pourrait facile-
ment diminuer dans un univers dominé par une
conception d’un systeme de sécurité censé éliminer
les risques. Or, ce premier « genre » de connaissance
doit étre prolongé par un second « genre » que nous
appelons conceptuel, fondé sur la connaissance des
causes. Reprenons encore les propos du méme forma-
teur : « Bien siir, ce qui est important, c’est de savoir
faire. Mais il faut un environnement de connaissances
pour ne pas étre le nez dans le guidon [...] L’agent a
besoin de structurer ses connaissances [...} J'essaie
de leur faire deviner la maniére dont la réglementa-
tion est structurée. Car elle est structurée ! » 1l ajou-
te : « On peut arriver probablement a permettre une
assimilation, a intégrer plus rapidement un compor-
tement professionnel qui s’ appuie essentiellement sur
des procédures et des connaissances si on sait en fait
pourquoi on propose ca... La réglementation a été
faite pour répondre a des situations de risques. C’est
une construction... J'ai mis longtemps a comprendre
que la procédure relevait d’un choix mais que son
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application n’est pas un choix pour des raisons de
cohérence. » Ce qu’ajoute ici le formateur, c’est que
le choix reléve bien d’une nécessité de cohérence qui
ne renvoie pas tant a la valeur de vérité des procé-
dures (dans un autre systeme, une procédure pourrait
étre différente pour une méme situation, ce qui est
d’ailleurs le cas en fonction des pays), mais qui ren-
voie a la cohérence des régles qui forment un systéme
et & la cohérence des actions des différents acteurs.

~ Les activités qui se réalisent dans des interactions

avec d’autres partenaires sont particulierement repré-
sentatives de cette nécessité de I’action « dans les
regles ». En effet, activité d’agent-circulation peut
étre considérée comme une activité de coopération.
Elle s’exerce dans un processus dont I’agent est un
maillon (on parle d’une « chaine de cohérence »).
Cela signifie que ses actions dépendent des actions
d’autres agents et que les actions d’autres agents
dépendent des siennes. La division du travail est un
élément du systéme de sécurité puisque d’une part
chacun ne peut exercer qu’un certain nombre d’opé-
rations dans un espace donné et que d’autre part les
actions de chacun concourent a assurer une boucle de
rattrapage des actions des autres. Ainsi, la cohérence
de I’ensemble des actions ne peut &tre assurée que par
le respect par chacun des acteurs des régles qui défi-
nissent ce qu’il peut et doit faire. Cela est d’autant
plus essentiel que le groupe d’agents impliqués dans
une situation est composé d’agents de statuts et de
métiers différents, géographiquement éloignés les
uns des autres. Il leur est ainsi impossible d’exercer
un contrdle et une régulation collective directe des
uns sur les autres. On peut dire que 1’activité collec-
tive s’exerce pour partie en aveugle. Cette situation,
dit un formateur, exige que chacun des agents puisse
« avoir confiance »° dans 1’action des autres. Cette
confiance dans I’action des autres fait partie de la
confiance dans le systeme de sécurité dans son
ensemble, et en premier lieu, comme ’exprime un
cadre, dans les installations de sécurité. Or, leur bon
fonctionnement dépend de la maniére dont les
hommes les utilisent. Ce sont précisément ces inter-
relations qui permettent de parler de systéme de sécu-
rité. La confiance permet ainsi de fonder une certi-
tude au moment de I’action car la confiance ne peut

> La notion de « confiance », tout comme celle de « certitude »
appartiennent a ’univers professionnel. Elles occupent une place
significative dans les propos de toutes les catégories d’acteurs ren-
contrés au cours de la recherche. Confiance et certitude relévent
d’un processus d’élaboration.

exister qu’a condition que 1’agent ait la certitude que
les autres sont soumis & la méme régle et la respectent
aussi strictement qu’il doit le faire lui-méme. L’action
dans les regles s’effectue ainsi comme un choix : le
choix d’appliquer les procédures pour agir dans une
« chaine de cohérence ». Dans les propos de plusieurs
acteurs de terrain, la certitude s’oppose explicitement
a la peur. Un chef de gare déclare ainsi : « /I faut que
le gars ait des certitudes, sinon il ch... dans son froc
en pensant : pourvi que ¢a déraille pas ! ». Spinoza
encore, introduit une distinction essentielle entre la
certitude et I’absence de doute. Pour lui, I’absence de
doute est la conséquence de I’ignorance alors que la
certitude est la conséquence de I’accés a une connais-
sance de deuxieme genre qui est la connaissance des
causes. Un enseignement (et une culture) de la régle
sans référence a la connaissance des causes condui-
sent a une application de la régle par absence de
doute. En fait, passer de I’application de la régle par
absence de doute a 1’application de la régle par
connaissance des causes, correspond au passage
d’une activité orientée par la mise en ccuvre de regles
de sécurité toutes puissantes (qui ne réfere qu’impli-
citement a des risques) a celle de la mise en ceuvre de
regles de sécurité pour neutraliser des risques bien
identifiés. On retrouve dans le tableau 1 ci-apres la
double voie de I’élaboration de la nécessité de I’appli-
cation des regles telles que nous avons pu la mettre en
évidence dans notre étude. C’est vers la seconde voie
(colonne de droite du tableau 1) que la SNCF tend
aujourd’hui a orienter les formations en prenant en
compte la représentation du risque.

- Un processus d'élaboration
- de la nécessité

L’existence d’un processus d’élaboration de la rela-
tion des agents a la réglementation est ainsi posée. 11
s’est manifesté sous plusieurs aspects et dans plu-
sieurs contextes au cours de notre recherche. Le
contexte ou il est apparu le plus fortement est bien
évidemment celui de la formation & travers une
contestation permanente et récurrente de la réglemen-
tation, de sa lourdeur, de sa complexité, de son carac-
tére trop procédural, trop tatillon, trop attaché aux
détails. Au cours des évaluations, les €léves ne com-
prenaient pas qu’on sacrifie la compréhension a
I’exactitude de la connaissance des procédures et a
I’exactitude des résultats. Mais cette contestation se
manifeste également chez des agents en poste qui pri-
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Tableau 1
Quelques orientations possibles de la formation

Réglementation entendue comme une
accumulation de régles.

Réglementation présentée comme foute puissante
et proposant un systéme de sécurité qui ferait
disparaire les risques.

Nécessité et certitude par absence de doute.

Prise de conscience du risque par connaissance
des conséquences des écarts a la réglementation.

Réglementation & statut hiérarchique et soumission
& la régle par imposition.

Formation fondée sur une assimilation enire
I'organisation de la régle et de I'activité

Réglementation entendue comme systéme organisé
& partir d'éléments structurants.

Réglementation résultant d'un ensemble de choix
et organisée en systéme pour neutraliser
les risques.

Nécessité et certitude comme connaissance
des causes.

Prise de conscience du risque par connaissance
des conséquences du manquement &

la réglementation en relation avec la
connaissance du systéme comme moyen

de neutraliser les risques.

Réglementation & statut de moyen nécessaire
et soumission & la régle de plein gré.

Formation fondée sur une dissociation de
'organisation de la régle et de l'activité.

vilégient alors leur expérience et leur connaissance
pratique du terrain. Elle se nourrit, il est vrai, de cer-
tains effets d’un mode de management qui considere
que les premiers niveaux hiérarchiques (maitrise y
compris) ne peuvent pas trop (ne doivent pas trop)
entrer dans une connaissance des causes et de dimen-
sions théoriques d’un plus haut niveau de généralité.
Cette position est justifiée par la crainte de voir la
reégle mise en doute. Cette crainte parait peu fondée et
elle s’assimile a I’illusion, d’une part qu’il n’y a pas
d’écart entre les prescriptions et la réalisation de ’ac-
tivité, d’autre part que le texte de la réglementation
n’a qu’une et une seule signification identique pour
tous. Or, ce que nous essayons de montrer ici, ¢’est
précisément que le respect strict de la régle releve
d’un choix qui suppose une connaissance des causes
qui fondent les régles, mais qui en fondent aussi ’or-
ganisation en un systeme cohérent pour 1’action,
autrement dit qui leur donnent une signification de
nécessité. C’est d’ailleurs ainsi, qu’aprés ce qu’on
peut considérer comme un long combat, les éleves
arrivent a exprimer leur relation a la régle. Le schéma 3
(p. 90) présente les différents niveaux de relation & la
regle 2 la fois tels qu’ils peuvent se manifester dans le
discours ou les actions des éléves au cours de leur
processus de formation, mais aussi tels qu’ils peuvent
se manifester dans le discours et les activités des
agents en poste (voir page suivante).

On peut faire I’hypothese que ces différents niveaux
constituent aussi des étapes d’élaboration de la rela-
tion a la réglementation (ce que traduisent les fleches
dans le schéma 3). Les deux premieres étapes sont
incontestablement présentes dans la formation, mais
alors que la premiére constitue un objectif de forma-
tion, la seconde apparait aux yeux d’une majorité de
formateurs, comme une étape parasite dont il y aurait
lieu de se débarrasser. Or, il nous semble qu’elle est,
au contraire, essentielle. Il est indispensable de laisser
s’exprimer cette remise en cause, d’autant plus qu’elle
est justifiée par la référence a des perceptions et des
raisonnements spontanés®. Sur un plan didactique, la
puissance des connaissances déja installées, surtout
lorsqu’elles se présentent sous forme de croyances,
constitue un obstacle majeur aux processus de
conceptualisation. I’analyse des obstacles et donc
avant tout leur mise en évidence constituent un
moyen didactique essentiel. Dans cette perspective,
ni les perceptions ni les raisonnements ne sont exclus
de P’activité, mais ils ne trouvent leur opérativité et
leur justification qu’en tant qu’ils s’inscrivent dans le

6 La remise en cause de la régle peut également s’exprimer dans
les situations professionnelles elles-mémes, en particulier et quels
que soient les secteurs, a propos des régles de sécurité et des régles
d’hygigne, c’est-a-dire dans des situations a risques et a prescrip-
tions fortes.
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Schéma 3
Les différents niveaux de la relation & la régle

Respect de la régle par absence de doute

Remise en cause de la régle au profit de la référence & ses propres perceptions, & son propre raisonnement,
& sa propre capacité d'initiative (et revendiquant une part de liberté individuelle)

Respect de la régle reconnue et réinventée dans sa nécessité logique et certitude du bienfondé de son action

Discussion de la régle aprés 'action, éventuellement pour la remetire en cause et participer & son évolution
i

cadre défini par les procédures. Ainsi, constater de
visu I’absence de danger est valide dans une succes-
sion d’opérations qui prévoient le recours au constat
visuel. De méme une série d’inférences destinée 2
spécifier une situation est-elle admise dans un
contexte et en fonction d’une série de conditions
déterminées qui doivent étre strictement respectées.
Elles le seront alors d’autant plus qu’elles entreront
dans le processus nécessaire de 1’action engagée.

La troisieme étape correspond 2 la réinvention de la
nécessité de la regle. L’application des procédures est
exprimée comme un choix par les professionnels qui
insistent sur le scrupuleux respect avec lequel ils la
mettent en ceuvre. La signification attribuée a une
méme série de regles peut ainsi &tre trés différente
pour deux agents. Pour 1'un I’application n’est rien
qu’une obéissance bornée a des régles édictées
ailleurs. Pour 1’autre, I’application des procédures
semble étre « une maniere intelligente d’étre béte »,
parce que « étre béte » est le seul choix possible au
moment de I’action. Ainsi, dés qu’il y a « présomp-
tion de danger » I’agent doit-il « sans réfléchir »
prendre les mesures d’urgence. Cette étape n’est
cependant pas la derniére. La derniére étape est & nou-
veau une étape de discussion comme certaines de nos
observations sur le terrain (dans un poste d’aiguillage)
nous ont permis de le constater. C’est ainsi que nous
avons été témoins, en deux occasions, de discussions,
longues et passionnées, entre des agents de catégories
différentes a propos d’incidents passés. Le réglement
y était non seulement interprété, mais certains de ses
articles étaient cités par cceur, utilisés comme argu-

ments dans un débat qui avait pour but de savoir si les
bonnes mesures avaient été prises au bon moment ou
si on aurait pu en prendre d’autres, peut-tre toutes
aussi bonnes avec une autre interprétation de la situa-
tion ou de la réglementation. Ces discussions révelent
a la fois une grande connaissance de la réglementa-
tion et une capacité a la remettre en question, a I’inter-
préter... apreés 1’avoir respectée scrupuleusement.

b3

Appliquer une procédure est généralement considéré
comme une activité qui n’exige que trés peu de com-
pétences mais requiert un investissement non négli-
geable ne serait-ce que pour accepter de I’exécuter
sans écart. En effet, lui reconnaitre une nécessité et en
faire le choix ne sont pas deux états mentaux qui vont
de soi mais qui relévent d’une élaboration. C’est en
tous les cas ce que cette recherche nous conduit a
penser. En fait, on se rend compte que dissocier appli-
cation de procédures et compétences reléve certaine-
ment plus d’une attribution sociale que du constat
d’une analyse bien fondée. Le processus d’élabora-
tion de la régle constitue une forme de réinvention de
la nécessité de celle-ci. En réalité on doit parler de
deux processus convergents et complémentaires.

Le premier porte en fait sur le contenu de la régle et
repose, comme nous I’avons montré dans la premicre
partie, sur la conceptualisation par les professionnels
des dimensions organisatrices de la regle et du sys-
teme de regles, autrement dit sur la connaissance de
leurs causes. Talyzina (1975) décrit assez bien ce pro-
cessus : « Si les conditions qui déterminent objective-




ment la réussite de I’action (nous ajoutons dans une
situation déterminée) sont données dans la base
d’orientation (la base de connaissances) alors, non
seulement 1’éléve construit correctement la partie
d’exécution, mais il comprend pourquoi il doit le faire
justement de telle fagon et non de telle autre.
En d’autres termes, il donne, dans ce cas, telle ou
telle réponse, non seulement parce qu’elle a été
confirmée (ou proposée par la procédure), mais
parce qu'a cette réponse aboutissent la logique de
I'objet avec lequel il agit et les conditions dans les-
quelles se réalise I'action. » Ce point de vue dépend
bien entendu du statut de la procédure dans la situa-
tion professionnelle et de la maniere dont est organi-
sée la formation professionnelle.

Le second processus est dépendant du premier parce
qu’il n’existe pas de réglementation sans contenu,
mais il porte non pas tant sur le contenu de la régle-
mentation que sur le concept de réglementation lui-
méme et sur la relation entretenue par les profes-
sionnels avec cette régle. Ici, le choix de reconnaitre
la réglementation pour régle releve d’une décision
qui consiste & agir avec les autres dans le contexte
professionnel de la SNCF pour faire circuler des
trains en neutralisant les risques ferroviaires.

Dans ce travail nous nous sommes essentiellement
appuyés sur des exemples dans le domaine de la cir-
culation ferroviaire. Une premigre extension a des cas
issus du secteur agroalimentaire nous fait penser que
les nuances, que nous apportons a ’idée selon laquelle
prescription et compétence seraient disjointes dans
les activités professionnelles, peuvent concerner un

Activités de travail et

dynamique des compétences

plus grand nombre de situations dans lesquelles le
poids de la réglementation est fonction des risques &
neutraliser : risques matériels et humains tels qu’on
les entend classiquement pour les secteurs des trans-
ports, du nucléaire, de ’industrie chimique, mais
aussi, davantage disséminés dans des activités plus
ordinaires, risques concernant la sécurité au travail et
la maniére dont sont prises en compte les regles par
les opérateurs.

En matiére de formation, nous ne pouvons que nous
inscrire dans la logique de ceux qui soutiennent que
I’apprentissage des regles de sécurité ne suffit pas.
Cela nous conduit 2 insister sur la nécessité d’une
définition, d’une description et d’une analyse préa-
lables du domaine d’activité et de sa structure
conceptuelle. Une conséquence essentielle en est la
distinction entre risque et sécurité : le risque est inhé-
rent aux phénoménes propres 2 un domaine d’activité
donné, et en ce sens il ne peut pas &tre réduit aux
conséquences d’un écart aux régles de sécurité qui
ont été construites pour le neutraliser. Cela n’invalide
pas bien siir la nécessité de I’application des régles de
sécurité (ou plus largement de toute procédure), cela
souligne que cette application doit &tre « théorique-
ment » fondée pour que la prévention du risque soit
effectivement assurée. Cela n’implique pas pour
autant une formation qui serait exclusivement « théo-
rique » : la structure conceptuelle d’une situation est
bien un véritable objectif de formation puisque c’est
ce modele qui fonde les pratiques, mais c¢’est toujours
A travers ces pratiques que ce modele pourra Etre
approprié par I’individu.
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Application de procédures et compétences
par Patrick Mayen et Alain Savoyant

Cet article discute I'idée communément admise selon laquelle il y aurait une relation inversement pro-
portionnelle entre degré de prescription des taches et compétence. Pour traiter cefte question on s'ap-
puie principalement sur I'exemple d'une situation « & risques » dans le domaine du transport ferroviaire.
Deux points principaux sont développés pour souligner I'importance de I'infervention de compétences
dans cette situation ol la stricte application de procédures est impérative. D'une part, I'application de
procédures ne peut pas s'entendre comme simple réponse préconstruite & un stimulus univoque : elle
comporte foujours un choix qui luir-méme implique une identification de la situation qui ne peut étre fon-
dée que sur une conceptualisation de celle<i. Plus largement, ceci signifie que I'application de procé-
dures constitue une aclivité & part enfiére qui ne peut pas étre réduite & ses aspects d’exécution. D'autre
part, I'application de procédures doit avoir un caractére de nécessité pour 'individu, qui ne se réduit
pas & une obéissance passive ef aveugle mais qui se fonde sur une véritable (ré]invention de la néces-
sité. Ceffe réinvention de la nécessité est elleméme fondée sur une compréhension de la relation entre
le risque et la procédure qui'y répond. Tout ceci renvoie encore & la conceptualisation du domaine
d'activité concerné, en 'occurrence ici le domaine de la circulation ferroviaire.
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