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Cet article présente une réflexion entourant I’ élaboration d’un
modele de conception de la formation visant une meilleure prise
en compte de la réalité du camionneur. Derriere un probleme
de formation se cache un probléme plus large de connaissances
nécessaires pour affronter efficacement les situations de la vie et
d’aide a ’apprentissage sur le cours de vie. Une telle aide nécessite
préalablement de documenter la réalité du camionneur en termes
d’activité de formation et d’activité de travail. Une observation
participante d’une formation de camionneurs et une analyse de
Uactivité de travail ont été réalisées. Documenter ainsi la réalité du
camionneur permet d’identifier des situations a transformer pour
aider a Uefficacité et la sécurité des apprentis et des camionneurs.
Cette réflexion a permis ’élaboration d’un modeéle de conception
proposant une double intervention : sur la formation et sur le
travail comme moyen d’aider a I’apprentissage sur le cours de
vie professionnelle.

Dans un contexte de profondes transformations du travail et des modes
production (Giles et al. 1999), la formation de la main-d’ceuvre joue un

role stratégique dans la gestion des ressources humaines et des organisations.
Les mutations économiques, politiques et sociales auxquelles sont con-
frontés les milieux de travail obligent les organisations et la main-d’ceuvre
qui les anime a constamment faire preuve de flexibilité, c’est-a-dire étre
capables de s’adapter aux variations de la demande et du marché (Dubé€ et
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Mercure 1999). La formation, qu’elle soit initiale ou continue, représente
alors un outil essentiel au développement des compétences de la main-
d’ceuvre et, par le fait méme, de la compétitivité des organisations (Bernier
1999 ; Blanchard et Thacker 1999). Dans cette perspective, elle joue un
role d’accompagnement et d’adaptation aux fluctuations qui affectent les
milieux de travail.

Par contre, un des défis importants qui se pose aux intervenants en
formation et aux spécialistes en ressources humaines consiste a aménager
des formations qui répondent adéquatement a la réalité du travail. Trop sou-
vent, la formation est dominée par un enseignement livresque et magistral
ou il y a développement de connaissances scientifiques au détriment de
connaissances opérationnelles liées a la pratique (Bourassa, Serre et Ross
1999). Cet écart entre la formation et la pratique de travail se traduit par
des problemes d’application des connaissances et de retombées concretes
de la formation sur les milieux de travail. On assiste alors a 1’apparition
d’une main-d’ceuvre possédant des connaissances techniques sur le systeme
mais peu sur I’activité de travail (Duarte et Moreth 1998). Un tel constat ne
signifie évidemment pas d’éliminer tout contenu scientifique et technique
des formations. Il s’agit plutdt d’identifier de nouveaux moyens qui favo-
risent un rapprochement entre formation et pratique (Resnick 1987).

Cet article explore justement de tels moyens de maniere a contribuer
a la réalisation sécuritaire et efficace du travail. Il présente une réflexion
entourant 1’élaboration d’un modele de conception de la formation visant
a enrichir un programme de formation initiale de camionneurs par une plus
grande prise en compte de la réalité du travail (Fournier 2003).

Dans un premier temps, nous présenterons trois grandes approches de
conception utilisées par les intervenants en formation et les spécialistes
en ressources humaines. L’approche de conception retenue exige d’amé-
nager un ensemble de situations d’action qui aide a 1’apprentissage sur le
cours de vie. Cette approche de conception repose préalablement sur une
compréhension de la réalité dans laquelle on désire intervenir. C’est pour-
quoi, la seconde partie décrira la démarche méthodologique utilisée pour
documenter la réalité professionnelle des camionneurs. La troisieéme partie
présentera quelques résultats de 1’analyse de la formation initiale et du
travail des camionneurs. Ces résultats nous ameneront a exposer quelques
recommandations de conception émergeant de ces analyses. Finalement,
nous présenterons le modele de conception des situations d’action sur le
cours de vie professionnelle résultant de cette réflexion.

LES APPROCHES DE CONCEPTION DE LA FORMATION

Nous avons identifié trois approches qui posent le probleme de
la conception de la formation : une approche par les compétences des
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ressources humaines, une approche par le transfert des connaissances de la
formation vers la pratique et une approche par la conception de situations
d’action sur le cours de vie. L’étude de ces approches permet de préciser
la nature et les modalités d’intervention d’une formation en lien avec la
réalité du travail.

L’approche par les compétences des ressources humaines

De fagon générale, nous pouvons associer cette premiere approche aux
pratiques de gestion qui tentent, par la formation, d’agir sur les comporte-
ments de travailleurs afin de répondre aux contraintes rencontrées par les
organisations. Cette approche répond a un besoin grandissant des organi-
sations pour lequel I’avantage concurrentiel repose sur la capacité a repérer
les savoirs, a les transformer et a les intégrer au processus d’affaires de
maniere a répondre aux contraintes du marché (Jacob 1999). La formation
est alors vue comme un outil au service de I’organisation pour canaliser les
compétences vers les buts et les stratégies de 1’entreprise.

Comment améliorer les organisations par la formation ? Voila la
question a laquelle cherchent a répondre les intervenants en formation et
les spécialistes des ressources humaines. Cette démarche a comme point
de départ la prise en compte des besoins de 1’organisation de maniere a
déterminer les comportements souhaités dans la pratique. Le processus de
conception se présente sous différentes formes (Benabou 1993 ; Sekiou et
al. 1992 ; Archambault et Boutin 1989 ; Laflamme 1999 ; Sims 1998) mais
il se base préalablement sur une analyse des besoins. Celle-ci consiste a
établir un diagnostic des problemes de fonctionnement de 1’organisation
pour les traduire en compétences a développer ou a modifier. Ce diagnostic
s’établit notamment par I’analyse des données de production, par I’identifi-
cation des besoins des gestionnaires, par 1’analyse des taches mais néglige
la réalité des travailleurs visés.

L’approche par les compétences comporte certes des apports non négli-
geables lorsqu’on s’intéresse a la conception d’une formation. Tout d’abord,
en basant spécifiquement son analyse des besoins sur les contraintes et
attentes des organisations, elle démontre I’intérét d’orienter la formation
vers ces besoins concrets comme aspects déterminants de la réalité du tra-
vail. On pense par exemple a I’importance de former les travailleurs aux
procédures prescrites et aux responsabilités 1égales inhérentes a la tache.
Une telle démarche s’avere également utile lors de I’introduction de nou-
velles technologies ou de nouvelles lois qui nécessitent une adaptation de
la main-d’ceuvre au contexte environnemental dynamique.

Cependant, cette approche accentue I’écart entre formation et réalité du
travail. En effet, en concentrant ses efforts sur les besoins des organisations,



SOUTENIR LE DEVELOPPEMENT DE COMPETENCES 747

elle néglige 1’aspect de la pratique vécue par les travailleurs qui font 1’objet
de cette formation. Par le fait méme, elle ignore de fagon concrete le savoir
ouvrier qui contribue déja a I’efficacité et la compétitivité de 1’organisation
(Jobert 1993). Ce choix repose sur un modele tayloriste de compétence
valorisant une parcellisation et un controle du savoir-faire (Le Boterf 2002)
dans une tradition d’adaptation et d’intégration des ressources aux besoins
de I’organisation (Lacomblez 2001). Il n’est donc pas surprenant que la con-
ception de formations dans cette perspective s’effectue souvent aux dépens
des compétences réelles des travailleurs et de la réalité du travail (Dugué
1994). Par le fait méme, le potentiel de valeur ajoutée qu’offre 1I’amélio-
ration des compétences humaines pour 1’efficacité et la compétitivité des
entreprises s’en retrouve affecté. La solution semble alors se trouver par un
rapprochement entre les compétences et la pratique du travail.

L’approche par le transfert des connaissances de la formation
vers la pratique

Cette seconde approche de conception de la formation se veut davantage
inspirée de la psychopédagogie. Contrairement a 1’approche précédente,
le transfert des connaissances ne se pose pas tant la question des besoins
a combler et des compétences a enseigner que celle des conditions favo-
rables a aménager dans la formation pour assurer un rapprochement de la
formation et de la pratique. Selon Baldwin et Ford (1988), le « transfert de
connaissances » se définit comme la généralisation a la situation de travail,
pendant une longue période de temps, de comportements appris dans la
formation. Selon ces auteurs, seulement 10 % des compétences enseignées
se retrouvent effectivement transférées dans la situation de travail.

Face a cette problématique, les efforts de conception d’une formation
visent a établir des conditions et des moyens pour assurer 1’application,
dans la situation de travail, des connaissances apprises. La formation
cherche alors a transformer la situation de travail a travers I’application
de compétences jugées optimales. Les conditions et les moyens pour
assurer le transfert se regroupent autour de trois niveaux d’intervention :
les modalités de réalisation de la formation, les caractéristiques indivi-
duelles des apprenants et les conditions environnementales d’application
des compétences dans la pratique (Baldwin et Ford 1988). Les modalités
de réalisation de la formation concernent I’aménagement de conditions
pédagogiques favorables au transfert de connaissances. Par exemple, on
peut penser a I’application de principes de continuité et de similarité entre
la situation de formation et la situation de travail (Buckley et Caple 1990),
a ’accompagnement (Boutinet 2003) ou a I’application de formules d’al-
ternance entre 1’école et le milieu de travail (Charlot 1993 ; Pineau 1993).
Les caractéristiques individuelles des apprenants réferent aux habiletés et
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compétences préalables de I’apprenant, sa motivation a apprendre et les
caractéristiques de sa personnalité comme facteurs de réussite du transfert
de connaissances (Baldwin et Ford 1988). Finalement, les conditions envi-
ronnementales d’application des compétences dans la pratique reposent sur
le postulat qu’un contexte organisationnel de travail valorisant la formation
est plus susceptible de favoriser le transfert des connaissances. Concevoir
une formation implique donc de valoriser la formation dans les entreprises
et de favoriser I’application dans la pratique des connaissances acquises
(Broad et Newstrom 1992).

L’approche du transfert des connaissances souleve plusieurs aspects
intéressants lorsqu’on désire réduire I’écart entre la formation et la
pratique de travail. Tout d’abord, elle montre I’'importance des conditions
dans lesquelles se déroule la formation comme élément essentiel a 1’ap-
prentissage. Il ne suffit pas de revoir le contenu de la formation, il faut
aussi aménager des conditions pédagogiques optimales qui permettent un
apprentissage des compétences et un transfert dans la pratique. Elle implique
donc une reconnaissance de problemes propres a 1’activité de formation
comme €élément déterminant dans le rapport a la pratique de travail. Cette
approche montre également 1’importance de valoriser la formation dans
I’entreprise comme condition essentielle a I’apprentissage. Par le fait méme,
elle pointe vers le développement de connaissances hors formation.

Par contre, bien que cette approche accorde une importance a la
pratique, elle s’intéresse peu a la réalité quotidienne du travail. Les tenants
de cette approche se posent peu la question du contenu des compétences a
transférer et celle de la fonctionnalité de ces compétences. Les moyens de
formation proposés visent surtout a modifier des fagons d’étre ou d’agir
dans la situation de travail sans en considérer les impératifs. En plus des
conditions de réalisation de la formation, il faut alors se poser la question
du contenu du travail a intégrer dans la formation. La troisieme approche
se pose la question de I’aide a agir et a apprendre dans les différentes
situations de la vie.

L’approche par la conception de situations d’action sur le cours
de vie

Comment aider I’individu a agir et & apprendre en cours de vie ? Cette
question est abordée par la troisieme approche qui s’inspire notamment
des méthodes de I’ethnographie. Elle postule que derriere le probleme de
la formation et de la pratique se pose le probleme des connaissances pour
affronter les situations de la vie. Elle propose d’aménager des outils pour
aider les individus a agir et a apprendre sur le cours de vie (Lave 1988 ; Van
Onna 1992). La notion d’aide engendre une transformation dans 1’approche
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de conception. Il ne s’agit plus uniquement de concevoir une formation
qui procure un bagage de connaissances a appliquer dans la pratique. Elle
vise plutdt & aménager un ensemble cohérent de conditions propices pour
aider I’acteur a comprendre les situations rencontrées et a construire des
connaissances sur le cours de sa vie professionnelle. Ainsi, cette approche
ne se positionne pas d’un point de vue des besoins de 1’organisation mais
plutdt d’un point de vue des besoins de la réalité du travailleur. Elle se situe
alors résolument dans un modele de compétences reconnaissant I’apport de
la flexibilité et de la diversité des conduites humaines (Le Boterf 2002).

Le cours de vie se définit comme le processus continu de construction
de connaissances a travers les situations d’action pendant la vie. Il signifie
que, a moins de maladies particulieres, il débute avec la vie et se poursuit
jusqu’a la mort (Dewey 1963). Les connaissances ainsi construites compo-
sent le savoir d’un individu et sont indissociables de son expérience de vie.
Toute action humaine est manifestation d’expériences de vie précédentes
et transformation de cette expérience dans la situation rencontrée (Dewey
1963 ; Lave et Wenger 1991 ; Lave 1996). L’apprentissage n’est donc pas
exclusif aux situations de formation. Au contraire, il se produit préalable-
ment, pendant et apres la formation (De Corte 1992). Dans cette perspective,
la notion de cours de vie se distingue de celle de 1’apprentissage tout au
long de la vie (life long learning). Cette derniere renvoie a I’utilisation de
la formation tout au long de la vie comme moyen d’aider a I’apprentissage
(Dubar 2003). Or, pour la notion de cours de vie, la formation n’est qu’une
aide a ’apprentissage parmi d’autres.

D’une part, cette approche de conception signifie de repenser le role de
la formation initiale sur le processus d’apprentissage dans la vie profession-
nelle. En effet, I’apprentissage d’une profession ne se limite pas seulement
a I’acquisition de connaissances techniques et de connaissances d’une tiche
a reproduire ; il exige plutdt de s’intégrer a une culture ainsi que d’y par-
ticiper et de la transformer (Lave et Wenger 1991 ; Hutchins 1994 ; Lave
1996). Ce constat entraine deux types d’aides a I’apprenti. Une aide au plan
des conditions de participation de 1’apprenant a la formation qui, comme
I’indique I’approche du transfert des connaissances, sont garantes de I’ap-
prentissage. Deuxieémement, au plan du contenu de la formation afin d’aider
I’apprenti & mieux se préparer a affronter efficacement la réalité complexe
de la culture de travail a court terme, mais aussi a ’aider « a apprendre a
apprendre » a plus long terme a travers sa vie professionnelle.

D’autre part, cette approche signifie de repenser I’ensemble des outils
d’aide a I’apprentissage qui ne sont pas du ressort de la formation initiale.
A travers ses situations quotidiennes de travail, difficiles ou efficaces, 1’in-
dividu poursuit son apprentissage. Il s’agit alors de proposer des moyens
d’aider le travailleur a réaliser efficacement ces situations de travail. Les
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moyens de supporter le travailleur dans ce processus peuvent étre des outils
techniques, des aménagements organisationnels ainsi que des périodes de
formation en cours de vie professionnelle.

Notre réflexion se situe dans cette approche de conception de situations
d’action. Pour intervenir efficacement, notre démarche de conception exige,
au préalable, de documenter les caractéristiques de 1’activité de formation
et de ’activité de travail. Une telle analyse assure une conception d’aides
adaptées a ces réalités du cours de vie professionnelle.

UNE DEMARCHE POUR DOCUMENTER DES SITUATIONS
DU COURS DE VIE

Pour documenter des situations du cours de vie, nous avons identifié
trois courants qui s’intéressent a 1’activité humaine comme processus d’ap-
prentissage : le courant de I’ apprentissage situé, le courant de la praxéologie
et le courant de I’analyse de I’activité. Ces courants partagent trois postulats
communs relatifs a I’activité humaine : 1) le savoir qui découle de la pratique
est intégré au processus d’action et pose un probleme lorsqu’on désire le
mettre en mots (Lamonde 1995) ; 2) pour accéder au contenu de la pratique,
il faut la mise en place de conditions particulieres qui placent le processus
d’action du praticien au centre de I’analyse (Bourassa, Serre et Ross 1999) ;
3) I’analyse de la pratique doit étre médiée par une personne extérieure qui
assiste I’acteur dans son processus de réflexion (Vermersch 1994).

Pour I’apprentissage situé, I’activité humaine est une histoire de
production, de transformation et de changement de I’acteur a travers son
processus évolutif de participation et d’engagement dans une situation ou
un groupe social particulier (Lave et Wenger 1991). Il signifie donc que
I’action et I’apprentissage n’ont de sens qu’a travers un processus d’action
et une situation donnée. L’analyse de 1’activité humaine consiste alors a
retracer, en situation réelle, le processus d’action et d’interaction d’un acteur
a ’intérieur d’une activité située dans son contexte culturel et historique
spécifique (setting) (Lave 1988). Cette analyse s’effectue par observation
en situation naturelle et par recueil de verbalisations.

De son cdté, le courant de la praxéologie propose d’accéder a I’acti-
vité par des entretiens médiés et réflexifs d’un praticien expérimenté sur
des récits passés réels et personnels d’épisodes professionnels qu’il juge
inefficaces (Bourassa, Serre et Ross 1999 ; Serre et Viens 1993). Par cette
méthode, le praticien explicite et prend conscience de son activité (theory
in use) comme outil d’aide a agir plus efficacement mais également a
« apprendre a apprendre » & partir de connaissances mobilisées dans la pra-
tique plutdt qu’en fonction de « théories professées » (St-Arnaud 1995).



SOUTENIR LE DEVELOPPEMENT DE COMPETENCES 751

Le troisieme courant, celui de 1’analyse de I’activité en ergonomie,
s’intéresse a la formation de deux facons. Tout d’abord, en formant les
acteurs de I’entreprise aux principes ergonomiques de maniere a favoriser
I’amélioration individuelle des conditions de travail (Rabardel et al.
1991 ; Teiger et Montreuil 1995 ; Teiger, Lacomblez et Montreuil 1998).
Deuxiémement, en documentant finement 1’activité d’un opérateur en situa-
tion réelle de travail afin d’enrichir la formation et les situations de travail
(Lacomblez et al. 1994, Teiger, Lacomblez et Montreuil 1998). Considérant
notre problématique, notre intérét se limite a 1’utilisation de I’analyse de
I’activité pour enrichir la formation et les situations de travail.

L’analyse de I’activité en ergonomie peut prendre plusieurs formes.
Celle retenue consiste a observer et a documenter finement le processus
d’action d’un opérateur en situation réelle de travail. Ce processus est a la
fois manifestation et construction de savoirs en action (Vion 1993). Plus
particulierement, nous nous sommes inspirés de deux études s’étant inté-
ressées aux modalités de manifestation mais également de construction des
connaissances en action (Vion 1993 ; Chatigny 2001). Ces deux démarches
d’analyse de ’activité ont permis de montrer, d’ une part, que 1’opérateur
construit son activité a la fois pour agir et pour apprendre en action. D’ autre
part, qu’apprendre en action c’est a la fois manifester des connaissances
qui permettent de se donner les moyens d’agir et d’apprendre ainsi que
construire de nouvelles connaissances en soi.

Parmi ces trois courants, I’ergonomie et 1’apprentissage situé campent
leur analyse sur I’observation de I’activité comme un processus continuel
de transformation en situation réelle. Cependant, la démarche ergonomique
repose habituellement sur des outils d’analyse systématiques et rigoureux.
A P’inverse, le courant de I’apprentissage situé propose généralement une
démarche plus intuitive et plus flexible. Nous avons tenté de tirer profit de
ces deux courants dans notre analyse afin de respecter les spécificités de
la situation de formation et de la situation de travail.

Documenter la situation de formation

Pour aider I’apprenant tant au plan du contenu de la formation qu’au
plan des conditions de I’activité de formation, notre analyse visait surtout a
comprendre 1’activité de 1’apprenti (y compris avec les autres acteurs) mais
également les éléments du contenu de la formation. Pour ce faire, nous avons
opté pour une méthode permettant a la fois 1’observation et la participation
a l’activité d’apprentis en formation. Il existe plusieurs moyens de combiner
observation et participation, le role adopté dépend alors du but poursuivi et
de la nature du milieu (Hammersley et Atkinson 1983). Nous avons utilisé
une méthode « d’observation participante » ou le role d’observation est
connu de tous et ouvert (Junker 1960). Cette méthode permet alors de bien
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ressentir I’expérience d’apprentissage du métier et ses difficultés tout en
permettant une plus grande liberté d’observation des autres acteurs que sont
le personnel enseignant et les apprentis. Un tel role dans la participation a
la formation se veut évidemment dynamique puisque selon les situations,
I’importance de la participation et de I’observation varie.

Cette observation participante s’est effectuée dans le cadre d’un pro-
gramme de 615 heures (17 semaines) de formation initiale de camionneur
dans un centre de formation en transport routier reconnu pour la qualité de
son enseignement. La clientele de ce centre avait peu ou pas d’expérience
avec le métier de camionneur. Le programme se déroulait selon cinq grand
types d’activités de formation : I’apprentissage de contenu théorique en
classe, la réalisation d’ateliers techniques, 1’ utilisation de camion en circuits
internes, la conduite de camion sur routes et finalement, la réalisation d’un
stage de deux semaines en entreprise.

Les informations colligées pour retracer I’activité de formation sont
de quatre types : des €léments du contenu de la formation, des épisodes
d’interactions d’apprentis avec leurs situations d’action, des épisodes d’in-
teractions entre apprentis et des épisodes d’autoréflexion sur le processus
d’observateur participant. Ce dernier élément permet a 1’observateur de
prendre conscience de ses propres limites émotives et de les documenter
afin d’éviter des biais dans I’interprétation de phénomenes (Malinowski
1989).

Documenter la situation de travail

Documenter 1’activité de camionneur visait a la fois a identifier le
contenu du travail a intégrer dans la formation et a identifier les situations
de travail a transformer. Pour cela, nous avons opté pour une analyse de
I’activité selon une approche ergonomique. Celle-ci consiste a observer un
camionneur en action et a recueillir, a partir de conditions particulieres, ses
verbalisations « ici et maintenant » afin de documenter 1’activité d’un point
de vue de I’individu engagé dans sa situation et possédant des connaissances
(Theureau et Jeffroy 1994).

Au total, 27 embarquements, d’une durée variant de huit heures a dix-
neuf heures, ont été réalisés dans quatre grandes entreprises de transport
routier des marchandises. Par embarquement on entend 1’accompagnement
et I’observation d’un camionneur en situation réelle de travail (conduite et
autres activités liées) ol celui-ci est encouragé a verbaliser les éléments
significatifs de son activité « ici et maintenant ». En plus de ces embar-
quements, d’autres démarches ont été menées afin de bien saisir I’activité
dans son ensemble culturel et organisationnel : 1) des rencontres aupres des
représentants syndicaux et patronaux des entreprises concernées ; 2) des
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rencontres avec des camionneurs autour d’aspects spécifiques de I’activité
et de la culture de métier ; 3) ’accompagnement d’un expert en sinistre
sur les lieux d’un accident a I’occasion d’une tragédie routiere. Finalement,
parmi les 27 embarquements, dix ont fait I’objet d’un enregistrement vidéo
du camionneur en action. Apres chacun de ces embarquements, le camion-
neur observé était rencontré en entrevue d’auto-confrontation (Theureau
et Jeffroy 1994).

L’ensemble de cette démarche méthodologique nous a permis de déve-
lopper une compréhension tres fine de 1’activité de 1’apprenti en formation
et de I’activité du camionneur au travail. Cette connaissance détaillée nous
a ensuite permis d’identifier des caractéristiques de ces activités et d’iden-
tifier des situations de formation et des situations de travail nécessitant des
transformations, susceptibles d’aider le cours de vie du camionneur.

ANALYSE DE L’ACTIVITE D’APPRENTIS EN FORMATION
ET DE CAMIONNEURS AU TRAVAIL : QUELQUES
RESULTATS

Notre analyse de I’activité d’apprentis nous a d’abord permis de cons-
tater que le programme de formation s’articule principalement autour de
I’apprentissage et de I utilisation de connaissances liées aux aspects techni-
ques, aux €léments de régles et de procédures ainsi qu’a la réalisation d’opé-
rations de travail. Les aspects techniques concernent des éléments et des
principes relatifs aux composantes mécaniques d’un camion, aux principes
de dépannage, au fonctionnement et a 1’utilisation d’outils €lectroniques, et
bien d’autres. Les aspects de regles et procédures concernent les différentes
obligations et procédures prescrites par les lois et réglements qui touchent
de pres ou de loin le travail du camionneur'. La réalisation d’opérations de
travail touche diverses tiches associées au travail de camionneur telles la
réalisation de I’inspection avant départ (ou ronde de sécurité), de la syn-
chronisation de changements de vitesses et bien d’autres.

En ce qui concerne le travail de camionneur, I’analyse de I’activité
révele de nombreuses contraintes nécessitant des compétences particulieres
essentielles a la réalisation sécuritaire et efficace du travail. Ces compé-
tences sont liées a la planification du travail, au suivi de 1’état psychophy-
siologique, a la culture de métier, a I’interaction avec les autres usagers, a
I’utilisation du territoire et a la gestion de 1I’état mécanique.

1. Par exemple, la Loi sur le transport de matiéres dangereuses (TMD), le S.I.M.D.U.T.
(Systeme d’information sur les matieres dangereuses utilisées au travail), les heures de
conduite et de repos, les charges et arrimages, la vérification d’avant départ, la Loi sur
la santé et sécurité du travail, le Code canadien du travail.
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Dans le cadre de cet article, nous limiterons notre présentation des
résultats aux caractéristiques associées a la gestion de I’état mécanique
des véhicules et a la prévention de leur détérioration mécanique. Dans un
premier temps, nous présenterons des caractéristiques de la réalisation et
de I’apprentissage de la vérification avant départ (ou ronde de sécurité) par
des apprentis en activité de formation. Par la suite, nous exposerons des
modalités de suivi de 1’évolution mécanique des véhicules documentées
aupres de camionneurs en situations réelles de travail. Ces résultats per-
mettront ainsi d’illustrer le role de I’analyse empirique dans la construction
du modele de conception.

Activité de ’apprenti en formation

Par son aspect réglementaire et son role d’amélioration de la sécurité
des véhicules, la vérification avant départ constitue un élément important
du processus d’apprentissage du métier de camionneur. Comme son nom
I’indique, celle-ci consiste a réaliser quotidiennement une routine de véri-
fication de composantes mécaniques jugées essentielles au bon fonction-
nement du véhicule. Par I’apprentissage et la réalisation de cette routine,
I’apprenti doit s’assurer du bon fonctionnement des composantes et doit
identifier les détériorations mécaniques mineures ou majeures afin de pren-
dre les mesures appropriées face a un probleme détecté.

L’emphase est alors mise sur ’apprentissage et I’intégration d’une
démarche standardisée de vérification des composantes visées par la
réglementation. Dans ce contexte, I’apprenti se préoccupait surtout de
suivre le plus fidelement possible la procédure apprise sans en oublier les
diverses étapes. Le raisonnement des apprentis consistait principalement a
se demander : 1) quelle composante faut-il vérifier apres celle-ci ? et 2) en
ai-je oubli€ une ? Ainsi, réaliser la vérification, c’est d’abord et avant tout
appliquer la procédure en suivant I’ordre logique établit dans la réalisation
de la routine. Par exemple, vérifier I’état des roues, des boulons, des pneus
pour ensuite vérifier 1’état de la suspension.

Au-dela des étapes de cette routine, la réalisation d’une démarche de
vérification mobilise chez I’apprenti un ensemble de compétences essentiel-
les a son application. Ces compétences sont notamment issues d’expériences
antérieures acquises lors d’activités précédentes en classe, en atelier ou
lors d’activités pratiques. Parmi les compétences identifiées, on note des
connaissances sur le fonctionnement mécanique du moteur, des freins, des
pneus, de la suspension et du camion en général mais également sur les pro-
cédures dictées par la vérification d’avant départ, les problemes a surveiller
et la perception de I’'importance de la vérification sur la réussite du travail.
Par exemple, une des étapes de la procédure consiste a vérifier la suspension
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du camion. A travers la réalisation de cette étape, nous avons pu documenter
des manifestations de connaissances relatives a I’identification du systeme
de suspension (lattes ou systeme a 1’air) et de son emplacement. De plus,
selon le type de suspension identifi€, I’apprenti oriente sa vérification en
fonction de détériorations potentielles a détecter. Ainsi, sur une suspension
a latte, une détérioration se manifestera par une fissure lorsqu’on observe la
suspension de facon latérale. Finalement, 1’apprentissage de cette procédure
s’accompagne d’une perception de la vérification avant départ comme d’un
élément essentiel a la réussite du travail.

En plus de ces compétences issues de la formation, nous avons observé
des différences interindividuelles importantes a travers 1’activité du groupe
d’apprentis. Ainsi, certains individus étaient tres familiers avec la mécani-
que du camion, notamment un mécanicien, alors que d’autres en étaient a
leurs premieres armes. Ce constat met en évidence des performances tres
différentes dans la réalisation d’une activité de vérification avant départ.
Il confirme également le rdle des expériences hors formation dans la réali-
sation d’une activité de formation et, par le fait méme, de 1’apprentissage
qui en découle.

La réalisation de I’activité de vérification opere également une transfor-
mation de I’expérience. Tout d’abord, I’apprenti améliore I’efficacité de son
application de la procédure notamment au plan de sa capacité a identifier les
éléments et les problemes potentiels. Au début, par exemple, pour vérifier
les roues, il regardait si les boulons étaient présents et si la roue n’était
pas brisée sans trop savoir, concretement, comment faire. La réalisation
de I’activité I’a amené a €laborer une fagcon de procéder qui détermine ses
actions futures. Il transforme également sa perception du fonctionnement
mécanique d’un camion. En cours de formation, ’apprenti fait I’appren-
tissage d’un ensemble d’éléments indirectement li€s a la vérification. Ses
premiers contacts réels avec le fonctionnement du camion I’ont alors amené
a construire de nouveaux savoirs. Par exemple, en utilisant ses connais-
sances sur la vérification et sur les composantes mécaniques, I’apprenti peut
voir comment tout cela s’articule ensemble. Finalement, par la réalisation
de cette activité pratique, 1’apprenti élabore une nouvelle perception de la
vérification mais également de la réalité du travail du camionneur.

A travers la description de cette activité de formation, on constate
I’apport appréciable de celle-ci dans le développement de compétences
pour I’application de la procédure de vérification avant départ. D’autres
compétences toutes aussi importantes sont construites a travers cette acti-
vité. Parmi celles-ci, notons des connaissances générales sur les principes
de fonctionnement des principales composantes mécaniques du véhicule
ainsi que sur les modalités d’utilisation et de conduite du camion.
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Malgré ces apports indéniables pour 1’apprentissage, I’activité de
vérification comporte des difficultés rencontrées par les apprentis. Tout
d’abord, bien que notre analyse ait permis de mettre en évidence le lien
étroit entre la réalisation de cette activité et I’utilisation d’expériences
antérieures, 1’activité de formation exploite peu cette ressource. Ainsi, les
apprentis ne voyaient pas nécessairement de liens clairs entre I’exercice en
cours et les apprentissages précédents. Par exemple, les apprentis portaient
leur attention a I’application fidele de la procédure prévue de vérification
sans réellement prendre conscience des connaissances sur les principes de
fonctionnement mécanique du camion. Ainsi, lorsque la procédure dicte de
vérifier la présence d’une fuite d’air dans le systéme pneumatique des freins,
les apprentis étaient amenés a exécuter cette procédure. Pourtant, lors de
séances précédentes, les apprentis avaient développées des connaissances
relativement détaillées de ce systeme qui, grace a des liens plus explicites,
auraient permis a plusieurs de surmonter leurs difficultés de réalisation de
la vérification.

Une seconde difficulté relative a I’activité de vérification avant départ
est apparue aux apprentis lors de leur stage. Alors qu’en cours de forma-
tion ils avaient développé une tres bonne capacité a réaliser la procédure,
les apprentis ont été frappés par la différence observée avec la procédure
apprise. Les apprentis subissaient notamment une pression pour agir plus
vite dans un contexte de contraintes temporelles et d’impératifs de livrai-
sons. Cet écart en a amené plusieurs a mettre en doute la pertinence de
leur formation pour la réussite du travail. De plus, certains apprentis ont
progressivement délaissé la procédure apprise au profit d’une démarche
plus superficielle et moins efficace.

Activité du camionneur au travail

Les résultats de 1’analyse de 1’activité du camionneur et de sa gestion
de I’état mécanique du camion nous révelent une réalité fort différente de
celle apprise en formation. La gestion de 1’état mécanique du véhicule se
caractérise par trois grandes catégories d’actions du camionneur dans la réa-
lisation de son travail : 1) caractériser les diverses composantes mécaniques
et déterminer les conditions d’utilisation en fonction du travail a réaliser ;
2) suivre I’évolution dynamique des composantes du camion, et 3) agir sur
le processus de transformation de 1’évolution dynamique du camion.

Caractériser les diverses composantes mécaniques et déterminer les
conditions d’utilisation en fonction du travail a réaliser. En réalisant cette
gestion, le camionneur sait que 1I’état mécanique de son véhicule va cons-
tamment évoluer en cours de journée selon les conditions rencontrées. Par
exemple, dans une longue descente avec une lourde charge par une journée
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chaude, le camionneur portera une attention particuliere au réchauffement
de ses freins. Ainsi, la vérification d’avant départ ne lui suffit pas puisque
I’état statique du véhicule au départ d’un parcours se transforme de fagon
continue dans I’activité. Par la vérification avant départ, le camionneur ne
recherche pas uniquement les défectuosités majeures ou mineures mais veut
surtout évaluer le fonctionnement des composantes mécaniques et leurs
conditions d’utilisation en fonction des situations d’action attendues. Par
exemple, en prenant possession d’un véhicule ou d’une nouvelle charge,
le camionneur détermine le type de marchandise transportée et son état,
la stabilité et la répartition de la charge, 1’état du camion et de sa semi-
remorque, le comportement du camion ou de ses composantes en prévision
de I'utilisation attendue. Ainsi, selon les caractéristiques observées, il se
préoccupera davantage de certaines composantes plutdt que d’autres jugées
moins déterminantes pour 1’activité a réaliser.

Suivre I’évolution dynamique des composantes du camion. En se trans-
formant, les différentes composantes du camion manifestent des signes
particuliers qui permettent au camionneur de suivre cette évolution dyna-
mique. Par exemple, en se réchauffant, les freins émettent un « cri » et plus
ils se réchauffent plus I’intensité du bruit augmente. Effectuer une gestion
de I’état mécanique, c’est donc demeurer attentif tout au long du parcours a
la manifestation de signes qui témoignent de transformations. Cette action
se traduit par une disposition sensorielle du camionneur a percevoir des
signes de transformation. Dans la majorité des cas, la recherche de signes
demeure diffuse puisque tout se passe normalement mais, a travers cet état
de préparation a percevoir des signes, le camionneur suit I’évolution de son
camion et de ses composantes. En fonction des signes constatés et de la
situation rencontrée, il se construit une compréhension de I’état dynamique
de son véhicule et de sa charge pour agir avec son camion avant qu’il ne
soit trop tard.

Agir sur le processus de transformation de I’évolution dynamique du
camion. Le camionneur n’est pas seulement passif par rapport aux trans-
formations de son véhicule, il intervient fréquemment sur son utilisation
soit pour protéger des composantes ou pour influencer une transformation
en cours. La facon dont le camionneur utilisera son camion et ses com-
posantes aura un impact sur I’évolution dynamique du véhicule. Plus la
sollicitation sera importante, plus le camion et sa charge se transformeront
rapidement. Intervenir sur I’utilisation du camion, c’est d’abord minimiser
la sollicitation du véhicule et éviter des sollicitations susceptibles de créer
des conditions potentiellement détériorées. Par exemple, a 1’approche
d’une longue descente avec une lourde charge, il réduit progressivement
sa vitesse de maniere a aborder la descente en minimisant I’utilisation des
freins. Ainsi, en cas de besoin, les freins sont en condition optimale et le
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camionneur peut facilement immobiliser son véhicule sans trop solliciter
les composantes mécaniques.

La réalisation de ce processus de gestion de I’état mécanique du camion
mobilise un ensemble de compétences essentielles a I’accomplissement effi-
cace du travail. Parmi celles-ci, notons la capacité a voir I’état mécanique du
véhicule comme un continuum de transformation en fonction de 1’utilisation,
la compréhension du fonctionnement mécanique de différentes composantes
du camion et leurs manifestations de transformation, la disposition senso-
rielle a percevoir les signes manifestés par les composantes en transforma-
tion et les impacts de ses différentes actions ou manceuvres sur 1’évolution
des composantes mécaniques. D’autres compétences concernent également
la connaissance du territoire et de ses caractéristiques, la compréhension des
conditions rencontrées et de leur impact sur 1’utilisation du véhicule ainsi
que la connaissance des caractéristiques du travail a réaliser.

A travers la réalisation de la gestion de I’état mécanique, les camion-
neurs, méme tres expérimentés, transforment leur expérience. Ces nouvelles
expériences influencent les connaissances sur le fonctionnement des
composantes du véhicule, sur les manifestations de transformation, sur
les caractéristiques du territoire et sur les facons d’effectuer le travail.

INTERVENIR SUR LE COURS DE VIE PROFESSIONNELLE

Les caractéristiques du cours de vie professionnelle identifiées dans
I’activité de formation et dans 1’activité de travail nous ont permis de
repérer des situations efficaces mais €galement des situations difficiles
inhérentes a ces activités. La compréhension de ces caractéristiques faci-
lite I’identification des besoins dans une perspective d’aide a 1’action et a
I’apprentissage du camionneur. Ces besoins se sont matérialisés autour de
trois types d’aide et d’intervention : 1) sur les conditions de réalisation de
I’activité de formation des apprentis ; 2) sur le contenu de la formation ; et
finalement 3) sur les conditions de réalisation du travail des camionneurs.

Les conditions de réalisation de Pactivité de formation des
apprentis

L’analyse de I’activité en situation de formation nous montre qu’a
travers la réalisation d’une vérification avant départ, 1I’apprenti mobilise un
ensemble de compétences issues de ses expériences antérieures de forma-
tion. Notre analyse souligne également qu’en étant concentré sur 1’appli-
cation de la procédure, I’apprenti éprouve de la difficulté a voir I’ utilité de
ses connaissances plus générales (p. ex., sa compréhension des principes de
fonctionnement mécanique du camion) pour cette activité. Cette difficulté
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se répercute alors sur I’efficacité de sa vérification avant départ et, par le
fait méme, sur I’apprentissage qui découle de son activité.

Dans cette perspective, nous constatons que 1’ajout d’activités spé-
cifiquement orientées vers une conscientisation accrue des liens entre les
connaissances générales mobilisées dans 1’activité et les connaissances plus
techniques li€es a la procédure aiderait a la réalisation de 1’activité. D’une
part, I’apprenti réalise mieux I’apport de son expérience dans 1’application
de la procédure, améliorant ainsi I’efficacité de son action. D’autre part, il
voit davantage la cohérence globale entre des éléments plus théoriques et
des aspects de la pratique.

Le contenu de la formation

L’analyse de la formation révele également des difficultés dans la pré-
paration a affronter la réalité du travail de camionneur. Ainsi, au moment
d’effectuer leur stage en entreprise, les apprentis éprouvent des difficultés
a appliquer la procédure apprise dans un contexte de fortes contraintes
temporelles. Face & ces contraintes, des apprentis ont délaiss€ la procédure
apprise au profit d’une vérification plus superficielle.

Pour surmonter cette difficulté, I’analyse de 1’activité de travail apporte
un éclairage intéressant. En effet, en formation, la vérification avant départ
est percue comme une activité en soi qui nécessite une démarche normalisée.
En situation de travail, cette vérification s’inscrit plutdt dans un processus
continu de suivi de I’évolution mécanique du véhicule. La maniere de
réaliser celle-ci dépendra alors des conditions rencontrées et attendues.

Améliorer le contenu de la formation pour aider 1’apprenti ne signifie
pas de délaisser la procédure. La procédure de vérification avant départ
demeure une obligation réglementaire que I’apprenti doit respecter.
Cependant, le processus de suivi continu de I’évolution mis en ceuvre dans
le travail constitue une démarche efficace qui mérite d’étre intégrée au
contenu de la formation. D’une part, cet ajout permet de réduire 1’écart
entre 1’activité de formation et I’activité de travail en préparant mieux
I’apprenti a s’intégrer a la réalité du travail. D’autre part, étant sensibilisé
a cette réalité, la formation pourra contribuer a améliorer cette pratique
de travail en développant des outils de formation utiles a la poursuite des
apprentissages en cours de vie.

Les conditions de réalisation du travail des camionneurs

Finalement, 1’analyse de I’activité du camionneur nous révele un
suivi de 1’évolution mécanique basé sur la surveillance de composantes
bien précises en fonction des situations rencontrées. Pour I’instant, cette
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surveillance s’effectue principalement a travers une disposition sensorielle
selon les situations rencontrées. Une facon d’aider le camionneur dans ce
suivi de 1’évolution consiste a concevoir des outils techniques destinés a
fournir des informations plus précises sur 1’évolution dynamique du camion
et de sa charge en cours de travail, par exemple, 1’installation de senseurs
permettant le suivi plus précis du réchauffement des freins. Cependant,
I’analyse de I’activité révele également une grande variabilité des décisions
d’action selon les situations rencontrées, par exemple, un réchauffement
partiel des freins en région montagneuse est normal alors qu’il ne I’est pas
pour d’autres situations. Dans cette perspective, un tel outil ne devrait pas
imposer de décisions de conduite aux camionneurs.

MODELE DE CONCEPTION DE SITUATIONS D’ACTION
SUR LE COURS DE VIE PROFESSIONNELLE

A la lumigre de ces résultats et compte tenu de 1’approche de conception
des situations d’action sur le cours de vie dans laquelle nous nous situons,
un modele de conception de formation a été élaboré. Conformément a cette
approche, ce modele propose d’aménager des outils pour aider les individus
a agir et a apprendre dans les situations de vie. Il cherche alors a intervenir
tant sur le plan de la formation que sur le plan de la situation de travail
comme situations du cours de vie professionnelle.

Intervenir sur la situation de formation implique d’agir de deux
facons. Premiérement, 1’intervention propose des améliorations au plan
des conditions de réalisation de la formation comme aide & I’action et a
I’apprentissage en situation de formation. Cela supposait, au préalable,
de documenter 1’activité des apprentis en formation et d’en identifier les
situations efficaces et les situations difficiles. Deuxiemement, elle propose
des améliorations au plan du contenu de la formation comme moyen d’aider
I’apprenti a affronter la réalité du travail. Cette seconde facon supposait
également une connaissance de I’activité de 1’apprenti en formation mais
aussi de I’activité de travail du camionneur. L’analyse du travail permet
notamment d’identifier les aspects du savoir-faire utilisés par les camion-
neurs pour surmonter les difficultés du travail et d’enrichir la préparation
des apprentis a affronter la réalité du travail.

Intervenir sur la situation de travail signifie d’aider, par différents
moyens, le travailleur a agir de fagon sécuritaire et efficace a travers ses
situations d’action. Tel que déja mentionné, ces moyens peuvent se matéria-
liser par du support technique, des améliorations organisationnelles et de la
formation continue au long de la vie professionnelle. Ces interventions sont
subordonnées aux besoins du cours de vie et supposent une connaissance
préalable de la réalité du travail.
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Peu importe le type d’intervention, le modele de conception repose
sur une connaissance des caractéristiques du cours de vie. Pour la situation
de formation, 1’objectif vis€ est de connaitre la formation actuelle pour la
conception et de cibler les stratégies efficaces et celles qui causent probleme
pour agir et apprendre. En ce qui concerne la situation de travail, I’objectif
visé est d’identifier les aspects de 1’activité a intégrer dans la formation et
de cibler tant les situations efficaces que celles plus problématiques pour
assister I’opérateur dans son travail.

La figure 1 illustre le modele de conception des situations d’action sur
le cours de vie. La fleche horizontale représente le cours de vie profession-
nelle. La partie supérieure a cette fleche représente les situations du cours
de vie a documenter, en I’occurrence 1’activité de 1’apprenti en situation
de formation et I’activité du camionneur en situation de travail. Les des-
criptions qui découlent de ces analyses sont ensuite utilisées pour proposer
des interventions aupres de la situation de formation et de la situation de
travail. Les niveaux d’intervention sont présentés sous la fleche du cours
de vie professionnelle. Les fleches verticales précisent le type d’aide que
permettra une connaissance des caractéristiques de 1’activité concernée.
Ainsi, ’analyse de la situation de formation permettra d’intervenir sur la
situation de formation en termes d’aide a I’apprenti en formation et d’aide
a se préparer a la réalité du travail. L’analyse de la situation de travail
permettra d’intervenir a la fois sur le contenu de la formation et du travail
comme moyens d’aider 1’activité en situation de travail.

FIGURE 1

Modéele de conception de situations d’action sur le cours de vie professionnelle

Documenter la situation de formation Documenter la situation de travail
Activité de I’apprenti en formation T) Activité du camionneur au travail
|

| [ \

' i , R T

Intervenir sur la situation de formation
Conditions de réalisation de la formation
Aider I’apprenti a agir et a apprendfe en situati
formation

Contenu de la formation
Aider I’apprenti a affronter la réalité du travail

Intervenir surlla situation de travail

Conditions de réalisation du travail

de Aider, par différents moyens, le camionneur a affronter
les situations difficiles de travail tout en protégeant
celles qui sont efficaces

CONCLUSION

La construction du modele de conception des situations d’action sur
le cours de vie du camionneur montre la pertinence de dépasser le pro-
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bleme de formation pour proposer une approche d’aide a I’apprentissage
sur le cours de vie. En effet, derriere un probleme de formation se cache
un probléme beaucoup plus large de conditions de travail et de condi-
tions de formation qui rendent plus difficiles I’action et 1’apprentissage.
La formation a elle seule ne permettant pas de résoudre le probleme, la
solution se situe alors dans une approche favorisant un ensemble cohérent
de moyens dont la formation n’est qu'une solution parmi d’autres. Cet
ensemble de moyens vise a intervenir autant sur les situations de formation
que sur celles du travail de maniere a éliminer, a la source, les obstacles
a ’efficacité et a I’apprentissage. Dans cette perspective, la seule prise en
compte des contraintes de 1’organisation, telle que pronée par I’approche
par les compétences, est nettement insuffisante pour le développement de
compétences. Par exemple, I’apprentissage de procédures qui ne tiennent
pas compte des situations rencontrées risque, comme nous 1’avons observé,
d’étre abandonnées par 1’apprenti lorsque I’écart entre la procédure et les
contraintes réelles devient trop important. Un tel abandon de la procédure
peut alors entrainer des conséquences néfastes tant au plan de I’efficacité
que de la sécurité du travail.

En plus de la formation de la main-d’ceuvre, le modele de conception
de situations d’action sur le cours de vie permet d’entrevoir des retombées
sur plusieurs autres fonctions de la gestion des ressources humaines. Ainsi,
une meilleure connaissance de la réalité du cours de vie professionnelle peut
contribuer a la définition des criteres spécifiques de sélection qui refletent
plus précisément les compétences inhérentes & un poste de travail. Nos
résultats présentent, notamment, un ensemble de compétences a rechercher
et a développer chez les candidats. Une telle connaissance procure égale-
ment une nouvelle perspective au plan des mesures disciplinaires a adopter
face a des écarts aux procédures prescrites. Nos données sur 1’activité du
camionneur et la vérification avant départ illustrent bien cette réalité ou
I’€cart aux procédures répond a un besoin opérationnel qu’il ne faut pas
éliminer mais plutot mieux supporter.

Au-dela de ces apports de la démarche, le modele de conception de
situations d’action sur le cours de vie professionnelle comporte des limites
a considérer. Tout d’abord, le modele €laboré s’attarde a la situation de
formation et a la situation de travail négligeant, par le fait méme, les situa-
tions hors vie professionnelle. Pourtant, Chatigny (2001) montre la présence
d’apprentissage en situation hors travail qui, par la suite, influence 1’activité
de travail. Dans cette perspective, la vie privée ou sociale représente un
champ d’intervention a intégrer dans un modele d’aide a I’apprentissage sur
le cours de vie professionnelle. De plus, dans le cadre de cette réflexion,
nos travaux se sont limités a quelques considérations techniques, d’orga-
nisation du travail et de formation. Par contre, la notion de cours de vie
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ouvre sur une multitude d’autres possibilités pour aider a I’apprentissage.
Mentionnons, a titre d’exemple, des formules telles le « mentorat » (Houde
1995) ou encore des formations offertes lors de périodes de transition sur
le marché du travail jusqu’a la préparation a la retraite.

Finalement, une limite importante de notre modele de conception
concerne la lourdeur de sa démarche qui exige de documenter les différentes
situations du cours de vie. En effet, I'utilisation de I’analyse de I’activité
présente une démarche systématique et rigoureuse pour documenter les
situations d’action. Par contre, elle s’avere lourde a réaliser dans un contexte
pratique de conception de formation. Le c6té « sur mesure » de cette démar-
che suppose a chaque nouvelle formation de documenter I’apprentissage ce
qui, a notre avis, peut difficilement étre utilisé a grande échelle. Dans cette
optique, notre réflexion s’est déja portée sur les approches compatibles de
I’apprentissage situé et de la praxéologie mais d’autres efforts sont néces-
saires afin d’élaborer un compromis acceptable entre, d’une part, I’aspect
systématique de I’analyse et des données qui en découlent et, d’autre part,
I’opérationnalisation de la démarche avec des impératifs pratiques de
développement des compétences de la main-d’ceuvre.
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SUMMARY

Supporting Skill-Development through the Creation of Learning
Aids over the Professional Life Course

In the transformation context of work and of production methods,
training plays a strategic role in the management of work efficiency and
safety. However, training and human resource specialists run into a persist-
ent gap between training and work reality, and this gap affects the successful
application of training knowledge in the workplace itself. The exploration
of new ways of bringing together training and the work environment in a
balanced relationship is required. This article explores such tools through
a reflection concerning the development of a planning model whose aim
it is to enrich an initial training program for truck drivers by taking into
account the reality of work itself.

Three approaches that formulate the problem of training creation have
been identified: one approach using human resource competencies, an
approach with the transfer of training knowledge, and a third approach with
the creation of action situations in the course of life. The study of these
approaches makes it possible to define the nature and the means of inter-
vention in training as linked to work reality. In the first approach, training
is a tool that makes it possible to channel skills towards the company’s
goals and strategies. This approach is based on the needs analysis of the
organization as a prerequisite to determining desired behaviours in practice.
The second approach asks about favourable conditions and of the means
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to ensure the application, in the work situation, of the knowledge learned.
Finally, for the third approach, which is the one we favour, the problem
of training and of practice is based on the problem of knowledge required
to confront life situations. This approach sets out to facilitate learning in
professional life course situations through the setting up of consistent sets
of conditions conducive to learning. Training becomes one aid to learning
among others. The course of life is defined as the ongoing process of con-
structing knowledge through action in life situations. The learning built up
in this way makes up an individual’s knowledge base and is inseparable
from his life experience. Any human action is a manifestation of prior life
experience and also a transformation of this experience in the situation
encountered.

Using this approach makes it necessary, as a prerequisite, to document
this life course reality from the perspective of human activity as a learning
process. We have identified three trends: the situated learning approach,
the praxeology trend, and the activity analysis approach. These share three
beliefs on human activity: (1) knowledge is integrated into the action process,
and is difficult to put into words; (2) to have access to practice content, it
is necessary to have specific conditions which place the action process as
the focus of the analysis; (3) the practice analysis requires that the actor
be assisted in his reflection process by an outside person. In light of these
approaches, we conducted a participative observation of the initial training
of a truck driver as well as an analysis of the driver’s work activity.

This qualitative approach enables us to have a very detailed comprehen-
sion of the activity of the learner undergoing training, and of the activity of
the truck driver at work, in order to help him in his life course. Although
our analysis identifies several aspects of the activity and of the underlying
competencies, this reflection is limited here to the characteristics of the
mechanical state management performed by the truck driver.

The analysis of the learner’s training activity reveals learning oriented
towards the integration of a standardized method to verify components
covered by regulations. In this context, the learner’s focus is to follow as
faithfully as possible the procedure learned, without forgetting the various
steps. The analysis also reveals the more or less conscious use of knowl-
edge as to the mechanical functioning of vehicles in the application of
these verifications. From these characteristics of the training activity there
emerge several difficulties on the level of the use of prior experiences in the
carrying out of the training and in terms of the preparation for confronting
the reality of work.

The analysis of the truck driver’s activity when managing the
mechanical state brings to light a reality very different from that learned in
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training. This management is characterized by three categories of action on
the part of the truck driver: (1) characterize the various mechanical compo-
nents and define the conditions of use as a function of the work to be done;
(2) follow the dynamic process of the truck’s components and (3) act on
the transformation process of the truck’s dynamic change. Thus, the work
activity reveals the dynamic aspect of the mechanical state in the course
of work, and brings out the importance of a continuous follow up of these
transformations. From this point of view, the verification before departure
is not a goal in itself but rather a characterization step of the truck within
an ongoing process during work.

From these results of the training activity analysis and of the work activ-
ity emerge several possible directions for recommendations on conditions
for carrying out the training activity of learners, on training content, and
on the conditions of carrying out the work of truck drivers. The content of
these recommendations concerns training but also the setting up of technical
tools and organizational adjustments which could be an aid to action and
to learning in the truck driver’s professional life course.

In light of these results, a model to plan training was set up. This model
proposes to set up tools that can assist individuals to act and to learn in life
situations. From this perspective, this model attempts to intervene both on
the training level and also on the level of the work situation, seen as situ-
ations in the professional life course. The training situation intervention
implies acting in two ways. First, it proposes actions upon the conditions
of carrying out training. This requires the documentation of the training
activity. Secondly, it proposes actions upon the training content as an aid
to help the learner successfully deal with the reality of work. This second
aspect also presupposes knowledge of the training activity but also of
the truck driver’s work activity. Intervention in the work situation means
helping the worker to act in a safe and efficient manner by means of his
action situations. These interventions imply previous understanding of
his work reality.



