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Caractériser la temporalité didactique en formation
professionnelle

Jean-Francois Métral

La récente réforme de la formation professionreeldecentué la nécessité d’'une prise en compte de la
problématique temporelle en formation. En effet,caeur de celle-ci figure la notion de parcours,
considérée a différentes échelles dont celle agéhierie pédagogique et didactique des situations
constitutives de ces parcou(dériaux, 2009) Elle interpelle donc une ingénierie didactique
professionnelle (Mayen et al., 2017) sur sa ca@acjienser I'orchestration temporelle des situatitn
formation-apprentissage du travail.

Dans le cadre restreint de ce texte, nous étudiotsmporalité didactique de séances de formation
professionnelle par le travail. Pour cela, nousgméons tout d’abord quelques travaux qui se sont
intéresseés a la temporalité des apprentissagesraation professionnelle. Nous convoquons enseite |
concept de temps didactique, élaboré par les digest des disciplines, pour questionner la temjtéral

de I'apprentissage de I'action pour les situatipnsfessionnelles. Nous présentons alors une étude
empirique s’appuyant sur des données relatives sa siteations de formation dans les ateliers
technologiques d'une école préparant de jeunesesdalix emplois de la production agro-alimentaire
Nous concluons en proposant une premiere ré-élamodu concept de temps didactique pour I'analyse
didactique des situations de formation par le ftava

Temporalités des situations de formation professiorelle

Les travaux en didactique professionnelle ne fastge la question des temporalités des situatiens d
formation une thématique centrale. A notre conmaaiss, seul I'article d’Olry (2002) examine comment
se dessinent les opportunités d’apprentissage ldagestion temporelle liée a la « surimpositiomd'u
rythme de production et d'un parcours de formatiatans la formation en entreprise. Cet auteur y
analyse comment l'activité des personnes « olhdiieadouble nécessité : apprendre les temporaktés d
la production ; exploiter les temporalités pourumiésoler un moment d’acquisition de compétences »
(p. 20). I montre comment un opérateur s’approfggetemporalités concurrentes de la situation de
travail (temps institutionnels de 'organisatioe, ld production, de I'équipe, de l'individu, du drat,
etc.) pour investir les interstices en vue de alésmoments protégés pour apprendre. Cependang d’
part, Olry examine les apprentissages qu'il quealifopportunistegFalzon & Pasqualetti, 2000), dans
des situations de production non aménagées pdorrtation. D’autre part, il ne les examine pas a
partir d'une perspective didactique, prise au s#oee focalisation sur les spécificités des obfets
apprendre.

Au croisement de la linguistique interactionnetldela didactique, Filliettaz et al. (2008) analysles
temporalités a I'ceuvre dans une situation de fdonatn atelier d’école. lls constatent gueenps
didactique(organisation temporelle des activités d’enseiger@nmises en place par I'enseignant) et
temps du référerftelatif a 'objet enseigné et a I'action a réallapprendre) ne se superposent pas, au
sens ou les propriétés temporelles du référent'fanjet de reconfigurations pour I'enseignemengsD
lors, les situations oscillent entre un guidagdctstpar la temporalité de la tache en cours
d’accomplissement (sous-didactisation) et une tealpé liée aux caractéristiques des objets deisavo

1 Cet article prend appui sur une recherche collaiveraonduite avec I'Ecole Nationale des Industded_ait et de la Viande
dans le cadre d’un Lieu d’éducation associé (LEALBMEA), dispositif porté par I'Institut Francais Btlucation (IF€). Outre
I'lFé, le LEA ENILVEA est soutenu par la directidBénérale de I'Enseignement et de la Recherche distélia de
I'Agriculture et de I'Alimentation.



(hyperdidactisation) (Filliettaz, 2009). Cependéed,auteurs reconnaissent qu'ils laissent danstre

la maniére dont les caractéristiques du travadriiennent dans la chronogéréde chaque situation
(ex : prise en compte de la succession et du reement des taches). D’autre part, ils ne considéren
pas (ou peu) la maniére dont les apprentissagesseices pour réaliser ce travail interviennensdan
les trajectoires possibles et projetées par I'gmseit (qu’est-ce qui doit/peut étre appris avai G

Comment prendre en compte de maniéere plus préessedractéristiques du travail et des actions a
apprendre ? Qu’est-ce qui conduit ou contribueir fstagner ou avancer les objets d’apprentissage
proposés dans une situation de formation parvaira A quelles conditions les temporalités dwaih
constituent-elles des contraintes et/ou des oppitésl pour la formation ? Pour répondre a ces
questions, nous proposons de nous appuyer surrieepb de temps didactique élaboré par les
didactiques disciplinaires.

Temps didactique dans I'enseignement disciplinaire

Pour étudier les temporalités de I'enseignemestiigactiques disciplinaires ont proposé le condept
temps didactiqueéA 'origine, il s’agit d’« une temporalité spécffie générant et générée par la pratique
d’enseignement » qui introduit de maniére succesdifférents objets de savoir (Chevallard, 1991 ;
Chevallard & Mercier, 1987 ; Mercier, 1985). Leavisux ultérieurs ont montré que cette temporalité
est en fait co-construite par les interactionseelas différents acteurs du systéme didactiquégrant

le travail de gestion du temps didactique par Bégrsant, in situ, et les actions des éleves (Ch@ga7

; Sensevy, 1996). Le temps didactique correspoois & « I'ensemble des événements didactiques
permettant la diffusion des connaissances dan&a&se » (Chopin, 2007, p. 62). Il joue «le role
d’interface entre les contraintes du temps légalil(médiatise) et les effets de I'enseignementi(qu
génere) » (Chopin, 2007, p. 63). Il est lié auatsgies de gestion du capital temps que I'enseignan
déploie, c’est-a-dire aux choix qu'il réalise ddes différentes activités qu'il propose afin d'attére

un objectif en fonction du temps d’horloge dispdmitzapital temps qui peut étre considéré a difftae
échelles : 'année, la période, le chapitre, lamsép(Assude, 2005 ; Dupré, 2019 ; Mercier, 2001).

Pour les situations de formation professionneliel@dravail, il s’agit donc de se donner les mayen
d’examiner, si, comment et pourquoi I'objet d’apgresage avance ou stagne (Clauzard, 2018 ;
Mercier, 1999). Cela pose donc la question de e gqnt les objets d’apprentissage dans de telles
situations.

Objets d’apprentissage en formation professionnelle

En formation professionnelle, les objets a appremdr se limitent pas a des savoirs, mais integrent
toutes les dimensions des actions pour les situmficofessionnelles visées (Métral, 2017; PasiElR

L'action correspond au processus visant a la résold'une tache, c'est a dire a l'atteinte d'urdaas

des conditions et avec des exigences déterminggal{@nchtchikov, 2007). Elle assure la réalisation
de la tAche par les opérations d'exécution qustoament I'objet (Galpérine, 1966; Savoyant, 1979,
2006). Elle ne se réduit pas a sa part observahie $8 fonde sur une base d'orientation qui intégee
organisation conceptuelle et des raisonnementsgent son adaptation et son évolution au regard de
la diversité et de la variabilité des situationariiBer, 1996 ; Pastré, 1999 ; Pastré et al., 20@8gnaud,

2 La chronogénese rend compte de la « fabricatiotedps » dans les situations d’enseignement, &rgdes
opérations qui générent le déroulement chronolagips objets a apprendre (Chevallard, 1991 ; Chapiv).



1990) : les buts (B ; les propositions tenues pour vraies (PTVR), mgroupent les concepts et
théoremes en actes, gu'ils soient issus de samadmignés ou de généralisations constituées a gharti
I'expérience des situations ; les régles d’actiateecontrole (RA) ; les prises d’informations (Fpfin,

les taches a réaliser ont, la plupart du temps, dimension collective qui doit étre apprise et qui
implique une coordination des actions des diff&enindividus (COORD) ou leur
organisation/planification dans I'espace et/oelaps (ORG).

En termes d'apprentissage, le développement delliase fait sur deux plans indissociables : son
élaboration (savoir et comprendre ce qu'il fautefai; son assimilation (savoir le faire de facon
efficiente). L'élaboration de l'action est conditiée par la constitution de la base d'orientation.
L'assimilation de l'action consiste en une « inocaiion » dont le résultat est une automatisatt@siré,
2010 ; Savoyant, 2006).

Dans la suite du texte, nous opérationnalisonsofecapt detemps didactiqugpour caractériser la
temporalité des évenements didactiques permettapprentissage des différentes dimensions de
I'action dans des situations de formation pardeadil.

Méthodologie d’analyse du temps didactique dans urfermation par le
travail

Contexte

Pour examiner la problématique ci-dessus, nous appayons sur des données recueillies dans des
situations de formation dans l'atelier technologigle transformation agroalimentaire d'un lycée
d’enseignement général et technologique du mirdr@ancais de I'agriculture et de I'alimentatidn. |
s’agit d'une unité de production dont I'orientatida conduite et la gestion se référent aux usages
pratigues commerciales des professions conceroéds (ural francais) et qui produit pour vendrée El
assure aussi « l'adaptation et la formation auXtéSapratiques, techniques et économiques ». Ces
environnements hybrides (Zitter et al., 2016; Zi&eHoeve, 2012) entre des situations scolaires et
situations professionnelles n'en sont donc pas sdés situations de formation par le travail dams u
contexte de production.

Nous avons filmé les trois premiéres séances desfitwn dans I'atelier de fabrication de salaisomsp

des jeunes adultes en premiere année de Brevetatmi€ien Supérieur en Science et Technologie des
Aliments (BTS STA). Les apprenants étant dissémiadss I'atelier, nous avons décidé de suivre un
éléve particulier lors de chacune des sédndésus avons complété nos données audio-visuedles p
d’autres données pour saisir plus en profondewgetes donné par les acteurs a leurs actions : des
entretiens formels et des échanges informels ctmdavec les formateurs; des documents
institutionnels.

Méthodologie

Nous inspirant d’outils €laborés en didactique @®IToulou, 2008; Schneuwly et al., 2006; Venturini
et al., 2007), nous avons élaboré un synopsis poacune des séances afin de traiter de maniére
conjointe (voir Figure 1) :

» L’étape du procédé de la fabrication en cours ;

3 Entre parenthéses figurent les codes correspoadzes différentes composantes de I'action quinsertilisés dans I'analyse
des situations observeées.
4 Les éléves ont été choisis en fonction de leurquas antérieur (type de bac ; expérience professite ou non).



* Les taches relatives a la fabrication accessiblédcive ;

» La nature de I'action de I'éleve, qualifiée paruarbe d'action (entend, observe, demande, est
guidé, est corrigé, etc.). Ces verbes d’action pant aussi de repérer les moments d’apports
de savoirs plus génériques sur un objet (ex :deéufé de fabrication, le fonctionnement d’'une
machine, etc.) ou sur la maniere de réaliser tédlbe ou d’utiliser telle machine, etc. ;

» La configuration dans laquelle I'action est réaiséeul (S), en présence du formateur (PF),
avec le formateur (AF), en présence d'autres appterfPE), avec d'autres apprenants (AE) ;
par le formateur (F). Nous indiquons aussi le nes@apprenants présents ;

* Une synthése de la part observable des actionsydgd par les formateurs et par les éléves :
ce gu'ils font, ce gu'ils disent ou l'objet dontdkt question, les instruments utilisés par le
formateurs et/ou les apprenants ;

* Une caractérisation des composantes de I'actigateconformément a notre cadre théorique.

Un nouvel épisode correspond a un changement @eindd ces traits de la situation observée. Laaluré
de chaque épisode est indiquée.

Notre synopsis cherche donc a « mettre en pergpdes principaux traits des objets d’enseignement
en acte xSchneuwly et al., 2006, p. 175)i.e. les composantes de I'action, et leur éumtutlans le
temps.

Durée Etape du Tache Synthése du Contenu (verbatim et ohservations) Mature action éléve Configuration Composantes Eléves
(min) procédé de I'action présents
0,65 Embossage Enroulement 2812-28'51 Entend des informations F PTVR A0

Formateur : alors vous avez fait Ia partie salage, on va faire |a partie embossage. Ce sont des viandes qui ont été saléesla
i semaine derniére, il va falloire les embasser dans du collagéne, mettre enfilet, clipser lesfilets, recouper les morceaux et ranger
debeeuf collagéne  gansiescaddies pourque ce soit ré-expédié el quel.

0,73 Enroulement Formateur montre d'abord & et Al Observe Iz réalisation F ORG A0
Mise en place du poste [Formateur faitsans rien dire) positionnement de |a clipseuse, des couteaux sur les différentes tables

des pigces viande dans sur les actions de la

fabrication en cours

viande dans N d'une action par un autre
I =insi que des bacs et du rouleau de collzgéne
collagéne
112 Enroulement Fermateur:Vous tirez la table et passez le rouleau derriére de maniére & ce que vous puissiez dérouler le rouleau de collagéne 8 Qhserve la monstration F oF A0

fait en paralléle sur 'autre poste de travail ; Al regarde Au faire) 25'31

Formateur : vous prenez une viande, vous la mettez dessus, vous enrculez, vous faites une papillote et vous coupez.
collagéne | 5. ca sert 3 quoi de mettre dans le collagéne ? geste
Formateur : ¢a fait office de boyau. VOus coupez au ras parce que ¢a coute 2,7 € le métre. Autrement dit sur la production de ce

viande dans d'une opération-d'un

matin c'est un colt trés important Ensuite quand vous svez fait votre papillotte vous |a posez ici, [vers la machine pour mise en
filet) et la personne qui est ici, je vais te mentrer (fait venir O prés de la machine pendant que Al se positionne vers le poste

0,23 Enroulement Al:€a sert 3 quoi de mertre dans |z collagene ? Entend des F PTVR A O
viande dans | Fermateur :cafait office de boyau. Vous coupez au ras parce qua £a coute 2,7 € 1 métre. Autrementdit sur 12 production d ce

A o \ connaissances
matin c'est un coiit trés important. [30'17-30'31)

collagéne
0,12 Mise en filet Au:l..)etla personne quiestici, jevais te montrer [fait venir O prés de |a machine pendant que Al se positionne vers |e poste Est coordenné dans ses F oRG A0
- embossage) N
de la viande == actions
158 Mise en filet Formateur>0:tuva prendre 37 tu les enfiles pas jusqu'au bout sinon quand tu vas ouvrir I"écarteur ¢a va faire péter leclips. Tu | Qhserve la monstration F op AO
N Iaisses 1-1,5 cm.Tu tires ici I"écarteur ouvre le filet). Ensuite tu prends ta viande, tu |3 met surton bras. Tu es droitier/ gaucher ? | |, - .
de la viande o Gaueh d'une opération-d'un
aucher

Formateur : Gaucher. ¢a m'srrrange pas ! [rire) tu fais comme tu veux, mais moi avec ma main gauche j& maintiens le filst et avec €5t
Iz main droite j& mets I3 viande et j& pousse (réalise |e geste en méme temps qu'il explique) (31'38)

32'14-32'32 puis Formataur refait une démonstration 3 O et constate que I'écartaur n'est pas assez ouvert. || tourne une

manivelle sur | coté de I'écarteur mais sans rien dire

0 observe puis demande : c'est pour régler ['écartement ? (013}

Formateur : Quais. Je te laisse faire (0'26)

Figure 1 : lllustration du synopsis réalisé pouttneeen forme et analyser les données relativeteaulement
de chaque séance de formation (extrait du syndpsjisur 1, éléve A).

Nous avons ensuite synthétisé les principales nmitions de ce sSynopsis pour reconstituer une
macrostructure (Dolz & Toulou, 2008) de chacune des 3 séances péléve observé. Cette
macrostructure donne une vision globale et dynaenitgs objets d’apprentissage et de leurs évolutions
(Erreur ! Source du renvoi introuvable. Erreur ! Source du renvoi introuvable.). Nous avons retenu
les informations concernant les taches de la fativie, la nature des actions, la configuration, les
composantes de I'action en jeu. Nous y avons ajoog colonne de commentaires concernant les
processus d’apprentissage en jeu (et parfois désisppns sur les objets en question dans les
interactions).

5 Une macrostructure est une concentration des dsriéesynopsis qui « permet le repérage rapide (es)pdrties de la
séquence, des activités scolaires réalisées, desnts abordés » et donne «une vision globaleaddyhamique des
transformations de I'objet enseigné (...) » (Dolz &ilou, 2008, p. 4)



Produit Etape Nature des actions des éléves Configuration Composantes Commentaires processus d'apprentissage

procédé action
Viande Embossage  Entend des informations sur les actions de la fabrication F PTVR F resitue les taches (étapes) déja réalisées par rapport a ce
séchée des pieces de en cours qui reste a faire
viande Est coordonné dans ses actions F ORG On retrouve le pattern : coordination/monstration-de
Observe la réalisation d'une action par un autre F ORG |'organisation du travail/ monstration / réalisation des
Observe une monstration F oP actions
Entend des connaissances F PTVR C'est une question de I'étudiante qui déclenche
I'explication sur le réle de la feuille de collagéne
Mise en filet  Est coordonné dans ses actions F ORG Méme pattern : coordination / monstration / réalisation
Observe la monstration d'une opération F OoP
Observe la réalisation d'une action par un autre AE OP
Embossage  Réalise une opération un geste S oP Répétition de I'action pour assimilation (apprenants seuls)
des piéces de
viande
Mise enfilet  Entend I'explicitation d'une action AF oP Le salarié présent explicite les opérations de mise en filet
Est coordonnée dans ses actions F ORG Puis F propose un changement de poste entre étudiant et
Observe la monstration d'une opération/un geste AE oP que un étudiant montre a l'autre
Est guidée dans son action Le salarié compléte la monstration par I'explicitation de
Réalise une opération-un geste AF oP certaines opérations
S oP
Procédé Entend des connaissances F PTVR Le salarié décrit le procédé et le but (viande séché)
B

Figure 2 : Extrait de la macrostructure réalis@arir du synopsis d’'une des séances observées (Jou
1 - Eléve A).

Sur la base des macrostructures réalisées, nowss athaintenant présenter quelques résultats qui
donnent a voir 'avancée du temps didactique pbacene des trois séances observeées.

Temps didactique en situation de formation dans desteliers
technologiques

Pour présenter ces résultats, nous commencgonsk@anireer comment le temps institutionnel et les
temporalités liées au travail interviennent suelaps didactique. Nous analysons ensuite I'avadaée
temps didactique dans les situations de formatioatelier.

Organisation de la formation, organisation du traval et temps didactique

Tout d’'abord, les apprenants de BTS STA passent semnaines par an dans l'atelier de salaison. Ils
sont présents sur un empan temporel allant de I2h&2h30. Ce temps limité contraint ce que les
formateurs sont en mesure et choisissent de leuredtaa apprendre : leur objectif principal est @ent
sur l'apprentissage des fabrications et des tachasernées par I'épreuve pratique professionnelle
(EPP) de I'examen final du BTS STA. Cependant, amction de la quantité de chaque produit a
fabriquer, des besoins et de la main d’ceuvre dibpgres apprenants peuvent étre ameneés a particip
a d’autres fabrications (ex : la fabrication denda séchée dans le synopsis ci-dessus).

Ensuite, l'organisation hebdomadaire et journalides fabrications et du travail vient ajouter une
contrainte supplémentaire. En effet, les fabricetieoe déroulent sur un a plusieurs jours. De dus,
réalisation en paralléle des différentes étapédobies des différentes fabrications conduit & asgan
des « sous-équipes » d’apprenants encadrés parmatéur, de maniére a ce gu’il y ait un nombre
suffisant de personnes pour réaliser toutes Id®efidu jour. La Figure 3 ci-dessous donne a voir
I'organisation des fabrications du saucisson etjadobon lors de la semaine d’observation et la
répartition des éléves sur les différentes taches.



Produit Lundi Mardi Mercredi Jeudi (non vu)
Saucisson sec Préparation des mélées (A,

0,E1,RP)
Montage hachoir, Montage petit poussoir
mélangeur, poussoir (Tous) (tous)
> Hachage (Aucun)
Mélange (Tous) \\
Poussage (RS, 0, M, E1, Poussage (tous)
E2) Attachage du boyau
(tous)
Mise en filet (tous)
Attachage par deux Attachage par deux
(tous), (tous)
Ensemencement de Ensemencement de
surface (M) surface (tous)
Mise sur cadres (M) Mise sur cadres (tous)
Mise a l'étuve I Mise a I'étuve

Transfert des saucissons V

vers séchage (L et M)

Transfert des saucissons
vers affinage (L et M)

Grattage avant enrobage (L
et M)

\ Enrobage des saucissons
(Tous)
Jambon Déballage matiéres
premieres (Tous)

Pesées par lots avant
injection (Tous)
Injection (Tous)

Pesées par lots apres
injection (Tous)

Mise en baratte et
correction taux de sel
(Tous)

Barattage \
\Moulage (Tous)

Cuisson (Tous)

Démoulage(E2, RS) <&
Emballage (E1, RP)
Etiquetage (E1, RP)

Figure 3 : Organisation des fabrications du saooigt du jambon lors de la semaine d’observatigépirtition
des éléves sur les différentes taches (entre pexsed les identifiants des différents apprenamstagalisé ces
taches ; les fleches correspondent a I'enchainedesntédches dans le diagramme de fabrication).

Nous observons tout d’abord que les apprenantgalsent pas les taches dans I'ordre séquentiel du
procédé de fabrication, mais réalisent certainestc? elles avant celles qui devraient les précdales

la fabrication (ex : réalisation du démoulage avannoulage du jambon). Toutefois, les formateurs
demandent aux apprenants de formaliser les diagesndes fabrications réalisées lors de la semaine,
pour les restituer a I'oral en fin de semaine, e temps hors production gu’ils se ménagent en
ameénageant 'organisation temporelle du travaiegeurnée du vendredi. lIs souhaitent ainsi ques to
puissent re-situer de maniere formelle les tachaksées dans le déroulement temporel des difigsent
fabrications et que chaque apprenant puisse emdtatedr explications sur les étapes gu'il n'a pas pu
observer ou réaliser.

Nous notons ensuite que tous les éléves ne réafiasrioutes les taches de toutes les fabricateons

le démoulage des jambons). Toutefois, des queestlpossible, les formateurs les font tourner esir |
différentes taches a réaliser au cours de la negtidé maniere a ce que chacun ait pu passer un
maximum de temps a réaliser et apprendre les aatibopérations correspondantes aux fabrications de



'EPP. De plus, ils utilisent aussi les semainggagues de présence des apprenants dans lessatelier
pour leur donner acceés a des taches qu'ils n’antrpas apprises lors de la premiére semaine.

D'un c6té, nous constatons donc que les tempasalitéstitutionnelles (durée des séances,
positionnement dans I'année et sur une semaing, etlles du travail et celles des fabrications
contraignent le temps didactique, conduisant ardgsctoires d’apprentissage individuelles difféesn
pour chaque apprenant. Mais, de I'autre, nous paavoir que les formateurs reprennent pour une part
la main sur ce temps didactique en agissant sigdiosation du travail et la répartition des appres

sur les différentes fabrications et taches a ealis

Pour rentrer plus finement dans la constructiotedyps didactique au cours de ces séances, nons allo
maintenant nous appuyer sur les macrostructuresalsséances observées.

Avancée du temps didactique pour les différentes ghiensions des actions a apprendre

Tout d'abord, nous observons que l'avancée du tedlidactique concerne plusieurs objets
d’apprentissage plus ou moins simultanés et plusnains explicités.

Ainsi, 'analyse des macrostructures des trois a&amontre que I'avancée du temps didactique porte
surtout sur les opérations relatives aux différerdgetions en cours de réalisation, intégrant leurs
dimensions gestuelles et parfois perceptuellede€ei sont, dans un premier temps, explicitées en
partie par le formateur lors de la monstration awydidage, puis déployées par I'apprenant lorsade |
réalisation et ré-explicitées voire « corrigéesrs kdes régulations que le formateur effectuelalefia
réalisation des taches. Cette explicitation degatiphs est précisée par celle de regles d'action
associées, par la signalisation des dangers ogégiiesrd’hygiéne a respecter, par des précisionte sur
résultat attendu ou des dimensions plus largesidiEbe est complétée par des apports de savdins e

de propositions tenues pour vraies sur les actienprocédé, les processus de transformation, les
matieres premiéres, les instruments utilisés ouuélisation ou encore sur I'organisation du poste
travail voire du travail collectif. Par contre, Xjglicitation des raisonnements et inférences lida a
réalisation de I'action est rare. Pour certaing®as, I'explicitation porte sur la réalisation dalculs

(ex : «regle de trois » pour le calcul des quést#t peser).

L’analyse montre aussi qu’au cours de la réalisaties actions apparaissent fréquemment des
explications concernant des dimensions plus glstdravail dans cet atelier (organisation duditav
clients et fournisseurs, etc.) ou des aspectsgé#ugraux, voire décontextualisés, de la fabrication
produits alimentaires (diagrammes de fabricatiaimcipes d’hygiene, qualité et tragabilité, etc.).
L'échange ci-dessous constitue une illustratioraduaniere dont une question d’'un apprenant conduit
a un apport de savoirs a la fois contextuels (leette), mais aussi généralisés (vocabulaire
professionnel ; procédé de fabrication ; procepiysico-chimiques) :

(Le formateur — F - est en train de hacher la viangstinée a la fabrication des saucissons soregkrd

d'un apprenant — Le) :

- Le:la vous mettez quoi comme viandes dedans ?

- F:notre recette a nous c'est 53% d'épaule 5D%B8e jambon 3D et 12% de gras de bardiére. C'est
du gras de bardiére qu’on a coupé et congelé hizmrmue le gras ne fonde pas au hachage. S'il fond
il va entourer les grains de viande et comme ihgstrophobe il va pas laisser sécher la viandesC'e
un défaut a éviter.

Ensuite, la macrostructure montre aussi que leeappts sont souvent amenés a réaliser la méne tach
durant un temps assez long, pouvant laisser pepgele « savoir stagne » car rien de nouveau n’est



formellement introduit. Cependant, le nombre deitiépns de la réalisation d’'une tache est esdentie
dans l'optique d’une assimilation de 'action etsbam automatisation. Nous considérons donc quil y
bien avancée de l'objet a apprendre et du tempactiggie a travers cette « mise en découverte »
progressive des dimensions perceptivo-gestuelleslgsa apprenants permettant I'assimilation de
I'action. Nous ajoutons que le temps didactiquei@sious contrainte du rapport entre le nombre de
produits similaires a réaliser et le nombre d’appres affectés ou affectables a la tache qui dééni
nombre de répétitions possibles pour chacun.

Enfin, nous voyons que I'avancée du temps didaetégt loin de n’étre que surimposée aux temposalité
de la situation et du procédé de fabrication, réaisrge aussi dans l'action conjointe (Sensevy, 2011
des apprenants et du formateur. D’'une part, ellaisgar : lesfeed-backque le formateur renvoie a
I'apprenant sur la base de I'action gu'il I'a obgi faire ou de son résultat ; par les questiopsAges
réciprogues entre apprenants et formateur ou eqpeenants, qui permettent de faire avancer le
déploiement des objets a apprendre. D'autre pletrepose sur I'évaluation par le formateur de la
maitrise qu'a I'éleve des actions ou opérationsl gqaalise. Ainsi, lorsque les caractéristiques du
procédé, des processus de transformation et desstée permettent, le formateur intervient paréois

la temporalité du travail en :

- ralentissant la cadence de la production et/ou antant le nombre de personnes affectées a
la tAche pour permettre & un apprenant en diféodét réaliser celle-ci a son propre tempo
(Olry, 2002);

- le sortant du flux de la production, pour lui cenfdes exercices spécifiques (ex : un des
formateurs installe dans un coin de la table uit pettelier » avec le matériel nécessaire pour
gu’un apprenant puisse répéter « a blanc » le giestéalisation du nceud visant a fermer le
boyau du saucisson) ;

- accélérant parfois le rythme de réalisation deag®b actions que les apprenants maitrisent,
pour s'adapter au « temps qui reste » (Perrendd@l,)2au regard de la quantité a produire
mais aussi pour lesformer un petit peu a suivre un rythme, suivre cimaine de fabrication
(...) »(un formateur).

De méme, concernant I'entrée en relation des appteravec des artefacts (Rabardel, 1995), nous
retrouvons fréquemment la constitution par le fdeuad’un temps en partie « protégé » des conasint
de la production et trés didactisé dans sa forrseretontenu (présentation des éléments constitigif
I'artefact et de leur rdle, de son fonctionnemett,). Toutefois, ce temps n’est pas totalemerd Her

la production puisque, d’'une part, il vient s’inserau fur et a mesure des besoins liés a 'avadoée
temps du référenvisant I'instrumentation de I'artefact par lepegnants pour réaliser la tache suivante

; d'autre part, il vise aussi la mise en marchie eéglage de I'appareil pour la réalisation dékhe a
venir.

Ré-élaborer la notion de temps didactique pour ladrmation par le travail

Nos analyses montrent ce que peut apporter undegaonogenétique pour examiner les temporalités
des situations de formation professionnelle pdrdeail. Elles permettent de confirmer tout d’ahord
gue les propriétés temporelles de la fabricatioteetes étapes font I'objet de reconfigurationdgmr
formateurs en vue de gérer I'avancée du temps titiiec Certes, pour organiser son enseignement, le
formateur inscrit le temps didactique dans les tmalfiés de son environnement, qui vont produire de
avancées potentielles de I'objet d’apprentissage léddormateur et/ou I'apprenant vont étre en mesu
de se saisir ou non pour rendre effective 'avardiégeéemps didactique. Cependant, loin d’étre a la



remorque du temps du référgitva jouer avec et sur ces temporalités en lesgmt non seulement
comme support & des moments d’apprentissage, msgs @mme ressource et comme organisateurs
de lingénierie du parcours d’apprentissage qu’gétnen ceuvre pour chaque apprenant et pour
I'ensemble des apprenants (pour paraphraser @62)2La tension didactique (Chopin, 2006) procede
alors non seulement de la nécessité pour le fomdgefaire avancer les connaissances dans un temps
déterminé nécessairement limité (temps instituénat de ne laisser aucun éléve en dehors de ce
projet, mais aussi de le faire en fonction des taalfiés des fabrications et du réservoir d’ocowres

des actions a apprendre. En effet, lorsque la géal produit souhaitée est réalisée, le tempctiglie
avance, que I'éléve ait ou non élaboré/assimilétiba a réaliser et qu'il reste ou non du temps
institutionnel disponible. Ceci constitue une diéiéce fondamentale avec les situations d’enseignieme
habituelles (nombre de répétitions possibles imiéfans la limite du temps institutionnel, réalisat
possible en parallele par les différents apprengussibilité de poursuivre I'exercice pendant que
d’autre passent a autre chose).

Ce faisant, nos analyses invitent a ré-élaborer poe part la notion de temps didactique pour la
formation professionnelle. D’'une part, I'avancée tdmps didactique y concerne plusieurs objets
d’apprentissage, parfois de maniére simultangeeut s’agir d'objets de savoir, mais, dans I'imngens
majorité des cas, il s’agit des composantes ddidiagour la tache en cours et pour 'usage des
instruments. D’autre part, 'avancée de I'objetpgieentissage n’est pas seulement le fruit de Bacti
conjointe du formateur et des apprenants, maigeggait celui de I'avancée du procédé et de I'évaruti
de l'organisation du travail. Enfin, le temps ditlgge ne nous semble pas devoir se limiter &
I'introduction de nouveaux objets d’apprentissageils négligeraient alors une dimension importante
de I'apprentissage de 'action professionnelldeod¢ sa répétition en vue de son assimilation.

Pour terminer, dans ces situations hybrides, nousriens dire que la chronogénese elle-méme est
hybride (Alhadeff-Jones, 2018) : il existe plusietemporalités hétérogénes qui sont en tensiode p
leurs interrelations et leurs influences récipraqu€elles-ci constituent des heuristiques et des
organisateurs de l'action a apprendre (Olry, 2002)s aussi des heuristiques et organisateurs de
I'actions de formation pour les formateurs en situade travail. Nous pensons donc qu'il pourréie é
intéressant de travailler, avec les formateurstdagporalités dans ces situations de formationlgar
travail dans une perspective didactique, afin gusié (ré)approprient une « autonomie rythmique en
constante négociation avec les contraintes tempsrgéur] environnement » (Alhadeff-Jones, 2014,
p. 10).
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