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La didactique professionnelle est née au confluent d’un champ de pratiques :

· la formation des adultes,

et de trois courants théoriques :

· la psychologie du développement,

· l’ergonomie cognitive,

· la didactique.

Trois intuitions :

· l’analyse des apprentissages ne peut pas être séparée de l’analyse de l’activité des acteurs ;

· si on veut pouvoir analyser la formation des compétences professionnelles, il faut aller les observer d’abord, non pas dans les écoles, mais sur les lieux de travail ;

· pour comprendre comment s’articulent activité et apprentissage dans un contexte de travail, il est nécessaire de mobiliser la théorie de la conceptualisation dans l’action, utilisant les concepts  de schème et d’invariant opératoire.

La didactique professionnelle est une didactique, c’est-à-dire une étude des processus de transmission et d’appropriation des connaissances en ce qu’elles ont de spécifique par rapports aux contenus à apprendre : elle se centre plus sur l’activité que sur les savoirs.

I - LES ORIGINES DE LA DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE

I.1 - De la Formation professionnelle continue (FPC) à la didactique professionnelle


La formation scolaire a tendance à décontextualiser les apprentissages,  a contrario l’ingénierie de formation insiste au contraire sur le contexte social dans lequel doit s’effectuer l’apprentissage d’adultes en formation.

L’ingénierie de formation se concrétise dans deux pratiques :

· l’analyse de besoins qui va servir d’entrée à la didactique professionnelle

· l’analyse du travail va être nécessaire afin de prendre en compte les particularités de la tâche à effectuer et de l’activité mise en œuvre.

I.2 - L’apport de la psychologie ergonomique

La psychologie ergonomique propose de distinguer tâche et activité, car il y a toujours plus dans le travail réel que dans la tâche prescrite, car il y a toujours dans le travail une part irréductible de création, c’est-à-dire d’adaptation aux événements, et le réel du travail ne se réduit jamais à ce qu’on peut en planifier. L’analyse de la tâche ne se réduit pas à l’analyse de la tâche prescrite et pour cela, la dimension cognitive présente dans toute activité de travail doit être alors analysée ; c’est ce que l’on appelle « la structure cognitive de la tâche. »
Avec la prise compte de :

· l’image cognitive qui décrit un objet en énumérant ses principales propriétés ;

· l’image opérative qui décrit ce même objet en retenant les propriétés qui sont utiles pour l’action qu’on veut faire sur cet objet.

Enfin il convient de prendre en compte la psychologie ergonomique portant sur les situations dynamiques. Ces situations ont une dynamique propre faisant qu’elles évoluent même si les opérateurs n’agissent pas pour les transformer. Le facteur temps y est très important, ce qui implique que les conduites adaptées de la part des opérateurs sont des conduites anticipatrices. Ces situations étant particulièrement complexes, les compétences mobilisées relèvent d’une intelligence de la tâche. La compétence ne peut plus se résumer à savoir quoi faire, ni même à savoir où et comment le faire : il faut aussi savoir quand le faire, car une action pertinente faite à un moment inopportun peut avoir l’effet inverse de celui qui est escompté.

I.3 - La psychologie du développement : Piaget et Vygotski

Deux idée forces : l’activité et de conceptualisation.

I.3.1 - Les travaux de Piaget ont été orientés par le besoin d’une théorie de l’action et de la connaissance issue de l’action. 

C’est à cette occasion que Piaget fait du concept de schème l’élément central de sa théorie de l’adaptation. Le concept de schème désigne l’organisation locale de l’activité qui, de maladroite et d’exploratoire dans les premières tentatives, devient une « bonne forme », que le sujet peut appliquer à une certaine variété de situations. Il transpose ainsi à l’activité gestuelle l’idée de totalité.

I.3.2 - Vygotski, concentre son attention sur le langage et le critère qu’il représente dans le processus de conceptualisation : il avance que le concept, c’est la signification des mots. Il met aussi l’accent sur la médiation par l’adulte du processus d’apprentissage, et il introduit plusieurs idées qui permettent de mieux comprendre en quoi consiste l’action de formation. Avec la zone de proche développement, il désigne la marge dans laquelle l’apprenant peut réussir avec l’aide d’autrui alors qu’il n’est pas en mesure de réussir seul. En conséquence, du point de vue des apprentissages, c’est la zone des situations et des activités dans lesquelles il est le plus opportun de choisir ce qui va être proposé au sujet apprenant (enfant ou adulte). Avec la médiation de tutelle, il faut comprendre que l’enseignant, le tuteur, le formateur ou le parent dispose de ressources pour intervenir à bon escient et apporter l’aide juste nécessaire au moment opportun. La médiation symbolique, fonction assurée par le langage et par d’autres systèmes comme les graphiques et les algèbres vient compléter l’ensemble des concepts forgés par Vigotsky.

Le sens d’une situation de travail ou d’une situation de formation est un sens à la fois individuel et partagé : individuel parce que le sens accordé par un individu lui est propre et partagé parce que les individus d’une même communauté s’entendent relativement bien sur le sens à donner à telle ou telle situation, pratiques, ou mots. Piaget, comme Vygotski, l’auront compris, l’un met l’accent sur la culture transmise, et la signification conventionnelle des mots. Vygotski distingue entre sens et signification : l’individu ajoute à la signification du mot entendu les expériences diverses qu’il peut avoir associées à ce mot ou à cet énoncé, au point de lui donner un sens différent de la signification conventionnelle de la langue. Cette convergence est essentielle pour qui veut étudier les processus de communication dans le travail, en formation et à l’école.

La forme opératoire de la connaissance, celle qui permet d’agir en situation, et la forme prédicative de la connaissance constituent fondamentalement deux formes complémentaires de la même connaissance, même si des décalages substantiels peuvent exister entre le faire efficace et la capacité de dire ce qu’on fait et pourquoi.


I.4 - La didactique des disciplines

Plusieurs idées ont montré leur fécondité en didactique des disciplines et en particulier en didactique des mathématiques avant de le faire en didactique professionnelle :

- situation didactique,

- transposition,

- de contrat,

- schème,

- champ conceptuel.

La situation est l’ensemble des conditions que l’enseignant ou le chercheur réunit pour confronter l’apprenant à des objets nouveaux ou à des propriétés  nouvelles de ces objets. Brousseau distingue utilement entre situations d’action, situations de formulation et situations de validation. Pour chacune, l’enjeu n’est pas le même, et il y a progrès dans la conceptualisation d’un type de processus à l’autre, même si les moments d’action, de formulation et de validation ne sont pas toujours apparemment séparés, ni d’ailleurs séparables, au cours de l’activité.

L’idée de transposition recouvre deux idées distinctes : 

· le contenu de l’enseignement dans la classe résulte de deux processus de transformation : la transformation du savoir savant en savoir à enseigner, la transformation du savoir à enseigner en savoir enseigné réellement.

· toute situation de référence, scientifique ou professionnelle, appelle  des transformations lorsqu’on l’utilise comme situation d’enseignement et d’apprentissage; impliquant simplification et suppression de certaines variables, choix de situations prototypiques, …

L’idée de contrat identifie que dans le processus d’enseignement, il existe des attentes réciproques entre le celui qui apprends et celui qui fait apprendre, et les décalages entre ces attentes sont évidemment une raison principale des malentendus et des échecs de la communication.

L’idée de schème concerne l’organisation de l’activité pour une certaine classe de situations. 

L’idée de champ conceptuel part de la considération qu’un concept ne se forme pas de manière isolée mais en relation avec d’autres concepts, avec lesquels il forme système. En outre, le concept se forme au cours de l’activité et de l’expérience, dans la rencontre avec une variété de situations, dont les propriétés sont différentes.

Ii - PROBLEMATIQUE

La didactique professionnelle cherche à articuler deux dimensions :

· la dimension théorique, 

· la dimension opératoire, 

Cela revient à dire qu’il y a un ordre des méthodes et il y a un ordre des raisons, ainsi que le souci constant de faire en sorte que l’ordre des raisons fonde et justifie l’ordre des méthodes. 

II.1 - Situation, compétence, activité, schème 
Il nous faut notamment articuler entre eux les concepts de situation, de compétence, d’activité, de schème. 

Partons de deux remarques sur le concept de compétence : 

· dans son usage courant, le mot contient une idée de valeur , et même de valeur comparative. Il est donc juste d’en donner une définition (ou des définitions) en termes de relation d’ordre.

· Le concept est pragmatique, en ce sens qu’il permet de s’entendre assez bien, dans une communauté donnée, sur la maîtrise inégale de leur métier que peuvent avoir différents  professionnels.  

Voici quatre propositions qui aident à définir le concept de compétence :

1°) A est plus compétent que B, s'il sait faire quelque chose que B ne sait pas faire. 

Ou : A est plus compétent au temps t2 qu'en t1, s'il sait faire en t2 ce qu'il ne savait pas faire en t1.

2°) A est plus compétent que B, s'il s'y prend d'une meilleure manière: plus rapide par exemple, ou plus fiable, ou encore mieux compatible avec la manière de faire des autres…

3°) A est plus compétent que B, s'il dispose d'un répertoire de ressources alternatives qui lui permettent d'adapter sa conduite aux différents cas de figure qui peuvent se présenter

4°) A est plus compétent que B, s’il est moins démuni devant une situation nouvelle, jamais rencontrée auparavant.

La perspective adoptée ici est à la fois différentielle (qu’est-ce qui fait la différence entre deux personnes ?) et développementale (qu’est-ce qui fait la différence au cours du développement ?).

La première définition n’implique pas de différence entre compétence et performance, puisqu’on peut en juger à partir du seul résultat de l’activité. Ce n’est pas un hasard si c’est aussi celle qui est le plus utilisée dans les entreprises, parfois la seule.

Les trois dernières définitions impliquent qu’on ne se contente pas de considérer le résultat de l’activité, mais l’activité elle-même, et sa forme. Il nous faut pour cela disposer d’un cadre théorique et méthodologique, et notamment être en mesure de décrire et analyser les formes d’organisation de l’activité en situation.

Enfin, la dernière définition est importante du point de vue de l’analyse du travail, puisque c’est ce que nous sommes en permanence amené à faire : résoudre des problèmes que les machines ou les pratiques conventionnelles ne permettent pas de traiter. Cette définition est importante aussi pour l’éducation et la formation puisque la résolution de problèmes se situe à la source de la connaissance, et non comme on le croit trop souvent à l’issue du processus d’apprentissage.

Le concept de schème est alors indispensable.

- un schème est une totalité dynamique fonctionnelle, et une organisation invariante de l'activité pour une classe définie de situations ;

-  un schème comporte quatre catégories de composantes :

- un but (ou plusieurs), des sous-buts et des anticipations ;
- des règles d'action, des prises d'informations et des contrôles ;
- des invariants opératoires (concepts-en-acte et théorèmes-en-acte) ;

- des possibilités d'inférence.

Soulignons que c’est l’organisation de l’activité qui est invariante et non l’activité elle-même ; le schème s’adresse à une classe de situations, non pas à une situation singulière ; le schème a une fonction adaptative, ce n’est pas un stéréotype. Le couple schème-situation est le couple théorique fondamental pour penser l’apprentissage et l’expérience.

Certaines classes de situations sont petites, surtout lorsqu’un nouveau schème émerge et cela nécessite des processus d’élargissement de la classe de situations à laquelle s’adresse initialement un schème. S’adressant à une classe de situations, le schème est un universel, ce qui ne préjuge pas de l’évolution, au cours du développement, des caractéristiques de la classe, de son élargissement ou de sa restriction, moyennant l’évolution des caractéristiques du schème.

C’est à ce point qu’il faut situer l’un des problèmes de base du développement : sur quels schèmes plus anciens un schème nouveau s’appuie-t-il ? En quoi ces schèmes font-ils éventuellement obstacle ? Cette question des obstacles concerne les concepts puisqu’il n’y a pas de schème sans conceptualisation, fût-elle implicite. Le geste est, par intériorisation, une pierre angulaire de la représentation, et ainsi, la pensée est une fonction du corps tout entier : la pensée est un geste !

L'activité en situation est à la fois productive et constructive : le sujet ne fait pas que produire des transformations des objets du monde extérieur, il se transforme lui-même, en enrichissant son répertoire de ressources. C'est la fonction constructive de l'activité

Les processus de réorganisation l’emportent sur les processus de simple accumulation. La rencontre avec une variété de situations est essentielle dans la formation. C’est le moyen pour l’apprenant de prendre conscience, seul ou avec l’aide d’autrui, des propriétés nouvelles d’un concept, et des relations entre les concepts et les situations d’un même champ professionnel.

Le concept de schème marque la continuité existant entre la forme opératoire de la connaissance, et la forme opératoire prédicative. Son principal intérêt réside dans le fait qu’il sert de « passeur » entre un registre pragmatique et un registre épistémique.
Les invariants opératoires sont des instruments de la pensée qui servent aux humains à s’adapter dans le monde et qui rendent celui-ci compréhensible pour eux : ils sont construits par le sujet dans sa confrontation avec le réel. On quitte alors l’hypothèse d’un développement général et abstrait pour concevoir un développement par domaines, par champs conceptuels. Les invariants opératoires deviennent alors les concepts en acte et les théorèmes en acte qui caractérisent et organisent un domaine de l’action. Leur fonction première est de guider l’action, en permettant un diagnostic précis de la situation, en prélevant l’information pertinente qui va permettre ce diagnostic.

Cette fonction de prélèvement de l’information est effectuée par les concepts en acte, qui peuvent être implicites ou explicites, mais qui sont fondamentalement des concepts organisateurs de l’action. Pour cela ils retiennent de la situation à laquelle doit s’adapter le sujet les objets, les propriétés, les relations qui vont permettre cet ajustement. Les théorèmes en acte expriment ces caractères sous forme de propositions tenues pour vraies par le sujet. Cette dimension de conceptualisation présente au cœur même des schèmes permet de distinguer ceux-ci de simples habitus.

II.2 - Questions posées à la didactique professionnelle

II.2.1 - Apprentissage et activité

On ne pas dissocier activité et apprentissage, ainsi que l’analyse de l’activité et l’analyse de l’apprentissage.

Remarquons que le terme d’apprentissage a deux sens, selon qu’il s’agit d’un apprentissage incident, non voulu, ou d’un apprentissage intentionnel. On différencie l’activité productive de l’activité constructive : quand il agit, un sujet transforme le réel (matériel, social ou symbolique) ; c’est le côté activité productive. Mais en transformant le réel, le sujet se transforme lui-même : c’est le côté activité constructive.

Toute activité productive s’accompagne d’une activité constructive. L’activité productive s’arrête avec l’aboutissement de l’action, qu’il y ait réussite ou échec. L’activité constructive peut se continuer bien au-delà, quand notamment un sujet revient sur son action passée par un travail d’analyse réflexive pour la reconfigurer dans un effort de meilleure compréhension.

L’apprentissage accompagne naturellement l’activité, et il en est le prolongement.

La didactique professionnelle a choisi de mettre l’accent sur l’analyse de l’activité constructive qui accompagne l’activité productive, c’est-à-dire d’analyser l’apprentissage sous sa forme anthropologique, l’apprentissage incident. Comprendre l’apprentissage à partir du concept de sujet capable, caractérisé par son pouvoir d’agir. Le sujet capable est un sujet dont le développement porte, non sur l’acquisition de savoirs, mais sur l’apprentissage d’activités en situation. C’est un sujet qui dit « je peux » avant de dire « je sais ». On distingue le registre pragmatique, qui caractérise le sujet capable, et le registre épistémique, qui caractérise le sujet connaissant. Les didactiques traditionnelles mettent en avant le sujet connaissant ; l’activité y est subordonnée aux savoirs. La didactique professionnelle s’intéresse à l’apprentissage qui accompagne l’activité, l’activité constructive qui accompagne l’activité productive.


II.2.2 - Le développement chez les adultes

En abordant la problématique de l’apprentissage par et dans le travail, on veut mettre l’accent sur la dimension de développement d’un sujet qui se construit dans la durée par et dans son travail.

Prendre en compte la durée, nous amène à distinguer quatre termes, l’apprentissage, la maturation, l’expérience et le développement :

· L’apprentissage désigne ici l’apprentissage intentionnel c’est-à-dire la formation.

· La maturation est un processus d’origine biologique très important chez l’enfant. Chez l’adulte, plus encore que chez l’enfant, elle est relayée par l’expérience, avec sa dimension historique et culturelle.

· Le développement est ce qui traverse les trois processus que sont la maturation, l’apprentissage et l’expérience, pour les orienter et leur donner du sens. 

Il semble que l’on peut identifier trois indices attestant d’un processus de développement en cours : la place jouée par la réflexivité, la capacité qu’a un sujet à désingulariser une situation, sa capacité à réorganiser ses ressources quand il est confronté à une situation nouvelle.

Dans le temps, l’apprentissage par l’action est relayé par l’apprentissage par l’analyse réflexive et rétrospective de son action. Lorsque l’activité constructive s’accompagne d’une dimension réflexive (la réflexivité s’exprime en cours d’action ou après coup), une des conditions est réunie pour que l’activité constructive engendre du développement. Il y a développement quand un sujet en vient à s’attribuer le sens de l’épisode qu’il vient de vivre. Le deuxième trait qui permet d’engendrer du développement à partir de l’activité constructive est qu’elle se désenclave de la tâche et de la situation singulière. 

Enfin on peut supposer qu’il y a développement quand un sujet, confronté à une situation nouvelle, est capable de réorganiser ses ressources cognitives pour affronter cette nouvelle situation. On peut s’inspirer de ce que dit  Bachelard (1943) à propos de l’imagination : « ce n’est pas la faculté de former des images […] (mais) plutôt la faculté de déformer les images fournies par la perception, elle est surtout la faculté de nous libérer des images premières, de changer les images » Quand un sujet est confronté à un vrai problème, c’est-à-dire quand il se rend compte qu’il ne possède pas une procédure lui traçant le chemin pour arriver au but, il va être amené à user d’analogies, de métaphores et quelquefois de « bricolage ». C’est une démarche aventureuse, qui peut aboutir à des impasses. Mais on ne peut pas comprendre comment un sujet est capable de se créer de nouvelles ressources si on méconnaît le rôle de l’imagination « besogneuse » dans le développement. 

Bachelard a parlé d’une « Philosophie du non » (1940 où il s’agit de prendre conscience que notre manière de concevoir une question est généralement trop étroite et qu’elle a besoin de s’élargir : réorganiser ses ressources existantes, utiliser des instruments pas très bien adaptés à la nouveauté d’une situation en les réorganisant, c’est se donner les moyens de les élargir.

Ainsi , l’apprentissage incident est caractérisé par le fait que l’activité productive est le but de l’action, l’activité constructive n’en étant qu’un effet. Si on y ajoute une perspective de développement, on a affaire à trois processus s déroulant au sein d’une approche globale où l’analyse a du mal à s’insinuer : 

· le processus d’activité productive, qui est le seul facilement accessible ;

· le processus d’activité constructive, d’apprentissage non volontaire, qui accompagne l’activité productive comme son ombre ;

· le processus de développement quand l’activité constructive comporte une dose suffisante de réflexivité, de généralisation et d’imagination réorganisatrice.

Seule l’analyse permet de distinguer ce qui est donné dans l’expérience comme une totalité indivise où les processus cognitifs organisent l'activité et son fonctionnement en situation : c'est-à-dire la conduite, la perception et la représentation, les compétences. Ils organisent en outre le développement des formes d'organisation de l'activité d'un sujet au cours de son expérience 

II.2.3 - L’analyse de l’activité
Beaucoup de dispositifs d’apprentissage professionnel ou non ont été conçus sur un même modèle : on commence par faire apprendre la théorie (le savoir) et on passe ensuite à la pratique : cette manière de faire est souvent pertinente, surtout quand les objets à conduire ont été conçus à l’aide de nombreuses connaissances scientifiques et techniques.

Dans d’autres cas, tout aussi nombreux, l’apprentissage se fait autrement, par immersion directe, par exemple, les professeurs d’Université ou du secondaire qui ont commencé leur activité d’enseignants sans aucune formation pédagogique préalable. C’est la pratique qui a été leur maître ! Le fait d’apprendre d’abord la théorie avant de passer à la pratique a été érigé en une « doctrine », qui donne à penser qu’il y a nécessairement un lien de subordination entre théorie et pratique, mais on sait que ce n’est pas vrai !

On peut facilement observer par exemple que les jeunes ingénieurs qui maîtrisent très bien la connaissance du fonctionnement d’une centrale nucléaire, quand ils se trouvent pour la première fois sur un simulateur pleine échelle (et on prend bien garde de ne pas les mettre tout de suite à conduire une centrale réelle), sont désorientés et commettent de nombreuses erreurs : tout se passe comme s’ils apprenaient le métier une deuxième fois !

On peut a contrario dire que l’apprentissage pratique est un vrai apprentissage, mais cette affirmation est aussi ruineuse que la précédente : elle pose comme un a priori qu’il y a deux sortes d’intelligences, une intelligence qui fonctionne par concepts, et une intelligence qui fonctionne par astuces. Ce qui revient à dire qu’il n’y a de conceptualisation que dans l’activité théorique, qu’il n’y a pas de conceptualisation dans la pratique. Cela revient à penser que notre capacité d’adaptation est inanalysable, qu’il y a des habiletés qui ne peuvent se transmettre que de la pratique à la pratique. A termes, cela revient à penser que l’activité nous resterait irrémédiablement hermétique !

Il faut alors se garder de confondre conceptualisation et théorie. Certes on admettra volontiers qu’il existe deux registres de fonctionnement chez les humains : un registre épistémique qui cherche à connaître le réel en faisant abstraction de toute action et qui est orienté par une référence au vrai ; et un registre pragmatique qui cherche à agir sur le réel pour le transformer et qui est animé par un souci d’efficience, de réussite. Mais force est de constater qu’il y a de la conceptualisation dans les deux registres car il y a de la conceptualisation dans le registre pragmatique : en effet, pour être efficiente, il faut bien que l’action humaine s’oriente en fonction de certains invariants, objets, propriétés, relations, qui vont la guider.

II.3 - La question épistémologique

Comment peut-il coexister dans une même personne un sujet connaissant et un sujet agissant ? Pour tenter de répondre à cela, il devient crucial de remarquer que la connaissance prend deux formes : une forme opératoire et une forme prédicative, tout en conservant une unité de fond. Car toute connaissance comporte toujours deux propriétés complémentaires : elle est prédicative, en ce sens qu’elle identifie dans le réel des objets, des propriétés et des relations entre ces objets et ces propriétés. Elle est opératoire, en ce sens que c’est grâce à la connaissance qu’on prélève dans le réel les informations qui vont permettre une bonne adaptation de l’action. Ainsi, selon que l’on mette l’accent sur l’une ou l’autre de ces propriétés, on obtiendra l’une ou l’autre des deux formes de connaissance.

C’est une question de but : on peut vouloir connaître pour mieux comprendre ; on peut vouloir connaître pour mieux agir. Mais il ne faut pas perdre de vue qu’il existe entre elles une unité profonde. C’est la raison pour laquelle cognitif et opératif ne peuvent pas être pensé comme séparés : il y a toujours du cognitif dans l’opératif, et de l’opératif dans le cognitif.

Ainsi, si la connaissance est unique, mais s’exprime sous deux formes différentes et complémentaires, cela veut dire qu’il va y avoir de nombreuses transformations d’une forme dans une autre et que l’observation de ces transformations et articulations diverses sera une manière de suivre à la trace le processus d’apprentissage. On a donc une même connaissance qui peut, soit s’investir dans l’action pour l’orienter, soit se constituer en un savoir socialement établi, qui pourra être transmis comme un patrimoine.

Ajoutons qu’il faut parler de forme prédicative de la connaissance, et non pas seulement de forme discursive . Il est vrai que la connaissance sous sa forme prédicative a besoin du langage pour s’exprimer et en ce sens, elle est également discursive, mais elle ne l’est que dans le cas où elle s’exprime ! Elle fonctionne suivant un critère de validité et de cohérence des énoncés qu’elle est à même de formuler.

Quant à la forme opératoire de la connaissance, elle se constitue comme une intelligence des situations, avec un double mouvement d’assimilation et d’accommodation. Elle fonctionne suivant le critère de la réussite de l’action. Remarquons que cette intelligence des situations n’est pas dépourvue de conceptualisation, car on ne peut pas réduire une situation à un enjeu, à des acteurs, à des conditions de lieu et de temps, et au « drame » qui se noue et se dénoue entre ces éléments. Une situation comporte aussi des objets, des propriétés et des relations, que les acteurs devront connaître « en acte » pour réussir leur adaptation.  

Par exemple, face à un système technique :

· le registre épistémique permet de répondre à la question : « comment ça fonctionne ? ». Il cherche à identifier les relations de détermination qu’on peut établir entre les principales variables constitutives du système.

· le registre pragmatique a pour but la réussite de l’action. Il répond à la question : « comment ça se conduit ? ». Dans ce cas, la conceptualisation va avoir pour but d’établir une sémantique de l’action, représentée par l’ensemble des relations de signification entre les invariants organisateurs de l’action et les indicateurs qui permettent concrètement de les évaluer. Elle va également permettre de repérer les principales classes de situations de manière à ajuster l’action à ces différentes classes. La conceptualisation du registre pragmatique sert ainsi à relier les prises d’information sur la situation aux répertoires de règles d’action disponibles.

Il est nécessaire de pointer une autre distinction : la différence entre tâche et activité.
Dans le registre pragmatique : le point de vue de la tâche est un point de vue objectif. Il décrit les conditions qu’il faut nécessairement prendre en compte pour que l’action soit réussie. Pour être efficaces, quelle que soit la manière dont le sujet s’y prend pour mener son action, toutes les actions demandent à ce que soient respectées certaines caractéristiques de la situation. Dans le registre pragmatique, du point de vue de la tâche et pour une situation donnée, on parlera de structure conceptuelle de la situation (Pastré, 1999). Il s’agit de l’ensemble des concepts organisant l’action et servant à la guider : ces concepts peuvent être d’origine pragmatique ou scientifique. L’essentiel est qu’ils sont enrôlés dans l’action, permettant notamment un bon diagnostic de situation.

Le point de vue de l’activité est un point de vue qu’on peut qualifier de « subjectif » , au sens où il vise à décrire ce que fait effectivement le sujet : pour une même tâche les manières de faire des sujets sont nombreuses et différentes, y compris à niveau de réussite équivalent.

En didactique professionnelle, l’identification de la structure conceptuelle d’une situation, impose de se placer du point de vue de la tâche, mais il est nécessaire de passer, en première analyse, par l’observation de l’activité. En effet, la structure conceptuelle se constitue de l’ensemble des éléments invariants qui sont mobilisés chez tous les sujets ayant une action efficace. 

Dans le registre épistémique, le pendant de la structure conceptuelle de la situation est représenté par le savoir portant sur un domaine. A la différence des connaissances, qui peuvent être de toutes origines et qui représentent les ressources possédées ou créées par un sujet à partir de sources diverses, le savoir désigne un ensemble d’énoncés cohérents, estimés valides par une communauté scientifique ou professionnelle. Remarquons que le terme de savoir est généralement utilisé suivant deux acceptions très différentes :

· d’une part, il désigne toute ressource cognitive utilisée ou créée par un sujet, mais dans le cadre de la didactique professionnelle il est alors préférable de parler de « connaissance » ;

· d’autre part, il désigne un ensemble d’énoncés cohérents et reconnus valides par une communauté scientifique ou professionnelle. Dans cette acception, qui est celle que nous retenons, un savoir est caractérisé par deux propriétés essentielles, sa non contradiction et sa validité en référence à un domaine, scientifique ou professionnel. Un savoir s’exprime donc dans un texte du savoir, qui est indépendant de l’appropriation que peuvent en faire des sujets : il a une dimension objective.

Lors de l’analyse de l’activité, le savoir portant sur un domaine et la structure conceptuelle d’une situation trouvent leurs pendants dans ce qu’il est convenu de nommer : le modèle cognitif d’une part et le modèle opératif d’autre part :
· Le modèle cognitif désigne la représentation qu’un sujet se fait d’un domaine en termes d’objets, de propriétés et de relations, indépendamment de toute action de transformation portant sur ce domaine.

· Le modèle opératif désigne la représentation que se fait un sujet d’une situation dans laquelle il est engagé pour la transformer. Il représente la situation de façon laconique, incomplète, voire déformée, car ce modèle est finalisé par le but de l’action. Mais le modèle opératif repose généralement sur des connaissances scientifiques ou professionnelles puissantes et selon qu’on a affaire à des professionnels confirmés ou à des novices, le modèle opératif des sujets sera plus ou moins fidèle à la structure conceptuelle de la situation. On peut penser que plus l’expertise s’accroît, plus la fidélité à la structure conceptuelle se renforce. Il en va d’ailleurs de même pour le modèle cognitif : compte tenu des connaissances acquises par les sujets, celui-ci sera plus ou moins fidèle au savoir portant sur le domaine.

Cette distinction « opératif/cognitif » n’a de pertinence que dans la mesure où ils sont considérés comme un couple pour lequel il faudra décrire les échanges : ce sera la dynamique de ces échanges qui permettra de suivre à la trace les processus d’apprentissage. L’étayage et la fertilisation croisée constitue sans doute la meilleure métaphore pour décrire ces échanges : ainsi, si tout modèle opératif s’appuie sur un modèle cognitif, selon des modalités diverses, on peut cependant observer, en cas d’apprentissage, que chaque modèle va inciter son modèle complémentaire à se développer de manière concomitante. Le décalage temporel qui existe sur le plan de leur développement, entre les deux modèles, soit dans un sens, soit dans l’autre, l’un étant plus avancé que l’autre, engage alors une progression du modèle resté « un peu en arrière ». 

Evidemment, il existe de nombreux domaines où il n’existe pas de corps de savoirs bien définis permettant de valider les modèles opératifs mobilisés ; ainsi, au cours de l’activité, le modèle opératif et le modèle cognitif auront alors tendance à se recouvrir ce qui les rendra difficile à distinguer lors de l’analyse. Il faut noter qu’à la différence des modèles cognitifs, qui peuvent être explicites et reposer sur des savoirs scientifiques, les modèles opératifs restent généralement dans l’implicite, même quand les modèles cognitifs qui leur correspondent sont de nature scientifique. C’est la raison pour laquelle, quand on veut identifier la structure conceptuelle d’une situation, qui constitue le socle sur lequel s’édifie un modèle opératif, on ne peut pas se contenter d’une analyse a priori.

Il est possible de distinguer deux grandes modalités d’articulation entre modèle cognitif et modèle opératif :
· dans un cas, le modèle cognitif est appris indépendamment du modèle opératif, c’est-à-dire avant que l’acteur, confronté à la pratique de l’activité, n’élabore son modèle opératif. Par exemple, dans les situations d’apprentissage de conduite de systèmes techniques très complexes, où le modèle cognitif sous-jacent repose sur des savoirs de type technique et scientifique, il n’est pas possible d’imaginer un apprentissage direct par  l’exercice immédiat de l’activité. Il faut une formation théorique préalable. Dans ce cas, on a une forme d’apprentissage qui fait se succéder une formation « théorique » et une formation « pratique », voire qui les fait alterner. Or, il apparaît que si la « théorie » (l’acquisition du modèle cognitif) est une condition nécessaire pour entrer dans l’activité, ce n’est pas une condition suffisante : la pratique ne va pas consister à appliquer le modèle cognitif, mais à construire un modèle opératif à partir de deux sources, le modèle cognitif certes, mais aussi l’exercice de l’activité elle-même, avec les validations-invalidations qu’elle apporte. Quand le modèle cognitif est appris avant le modèle opératif, il est normal que le décalage entre les deux modèles soit en faveur du modèle cognitif. L’apprentissage pratique ne va pas alors consister à appliquer la théorie, mais à permettre la constitution d’un modèle opératif aussi solide et structuré que l’est le modèle cognitif. D’où l’importance des moments de debriefing et plus généralement des épisodes d’analyse de l’activité faite après coup, par autoconfrontation simple, croisée ou instrumentée. C’est l’analyse rétrospective et réflexive qui permettra de combler le décalage, voire de permettre au modèle opératif de prendre de l’avance sur le modèle cognitif.

· dans l’autre cas, quand l’apprentissage se fait sur le tas, les modèle opératif et cognitif sont appris en même temps, au point qu’il est difficile, comme on vient de la voir, de les distinguer. Cette difficulté est renforcée par le fait que, dans ces cas-là, le modèle cognitif qui soutient le modèle opératif est généralement de nature empirique, ce qui peut suffire pour supporter le modèle opératif, mais qui s’avère insuffisant pour le justifier. Finalement, c’est la performance de l’action (sa réussite) qui devient le critère de la pertinence du modèle cognitif empirique. Quand le modèle cognitif et le modèle opératif sont acquis en même temps, dans ce qu’on appelle communément la construction de l’expérience, le décalage entre les deux modèles va avoir du mal à jouer son rôle de « synergie ». C’est souvent ce qui se passe dans l’apprentissage « sur le tas ». Pour y remédier, une identification, faite par une analyse a posteriori, de la structure conceptuelle de la situation permet d’expliciter le modèle opératif et, par voie de conséquence, de distinguer plus clairement le modèle opératif et le modèle cognitif empirique. Cette distinction peut réintroduire des décalages, qui peuvent alors être source de développement, par fertilisation croisée : le modèle opératif va interroger le modèle cognitif empirique et le pousser à chercher et à élaborer d’autres justifications que la seule réussite de l’action.

III - Application à l’analyse de l’activité enseignante

Ce n’est que récemment que la didactique professionnelle s’est employée à analyser l’activité d’enseignement. Autant dire qu’actuellement nous sommes bien peu avancés. C’est pourquoi, ce que nous pouvons présenter aujourd’hui demeurant très modeste, nous nous contenterons d’indiquer le sens de la démarche qu’il faudrait mettre en œuvre. 

Comme pour les autres domaines, l’objectif est de nous centrer sur l’activité, c’est-à-dire dans le cas présent sur l’activité de coopération-communication entre un enseignant et ses élèves. On sait que l’activité d’un enseignant ne se réduit pas à cela. Mais c’est sans doute un point central car c’est une activité qui s’inscrit pleinement dans le cadre des activités de relation entre humains.

On y retrouve les trois composantes mentionnées plus haut :

· un objet « technique », généralement un savoir ;
· un objet d’usage, qui correspond au processus d’apprentissage des élèves quant à ce savoir 
·  des formes conversationnelles admises dans le site, ici dans une école. D’autre part, l’activité enseignante possède ses caractéristiques propres, qu’il va falloir identifier.

Le métier d’enseignant représente une activité particulièrement difficile à analyser : la place des savoirs à transmettre y occupe une place importante et en même temps c’est un métier très empirique, où la tâche prescrite reste très générale et où beaucoup de compétences mobilisées sont acquises sur le tas. La part de la parole dans l’activité est considérable : d’où le recours aux concepts et méthodes de la pragmatique linguistique. Deux autres points viennent  compliquer les choses : il s’agit d’une activité qui se réalise entre un humain et un groupe d’humains, ce qui veut dire que la transformation visée par l’activité porte conjointement sur le groupe classe et sur les individus qui le composent. Enfin l’activité enseignante porte à la fois sur le court terme, la gestion d’une heure de cours par exemple, et sur le long terme : l’assimilation d’un savoir par des élèves demande à être évaluée sur un trimestre, une année scolaire, l’ensemble d’un cycle.

Durand propose une entrée intéressante dans l’analyse : il observe que l’activité enseignante est à buts multiples, enchâssés  les uns dans les autres :

· le premier but que se donne un enseignant est d’avoir un minimum de calme dans sa classe (la discipline) de manière à pouvoir mettre les élèves au travail.

· le deuxième but, surordonné, consiste à provoquer des apprentissages ;

· le troisième but, hiérarchiquement supérieur par rapport au précédent : induire du développement cognitif chez les élèves, ce qui sans doute donne sens aux autres buts subordonnés.

Le problème, c’est que c’est le premier but (mettre au travail) qui sert généralement de régulateur de l’activité, alors que les buts de niveau supérieur, tout en donnant son sens à l’activité, ne servent généralement pas à la réguler.

Il est possible de compléter et préciser cette analyse en faisant jouer la distinction entre activité productive et activité constructive. Précisons que l’activité qu’on vise ici est celle que l’enseignant veut provoquer chez ses élèves. Dans les situations de travail habituel le but est l’activité productive : on travaille pour transformer le réel, réel matériel, social ou symbolique. L’activité constructive n’est présente que comme un effet non intentionnel de l’exercice de l’activité productive. Au sein de l’école, il se produit une inversion de buts ! Pour les élèves, le but devient l’activité constructive (apprentissage et développement), mais pour cela il faut s’appuyer sur une activité productive, une tâche à effectuer, qui va servir de moyen pour générer de l’activité constructive.

On retrouve ainsi la hiérarchie des buts identifiée plus avant : la mise au travail (et la discipline qu’elle implique) relève de l’activité productive, qui en l’occurrence n’a pas de sens en elle-même. Elle est un moyen au service des buts qui relèvent de l’activité constructive, apprentissage et développement. Mais ces buts de l’activité constructive sont trop lointains, trop aléatoires pour permettre une régulation à court terme de l’action. On a donc un étrange paradoxe : ce sont les buts de niveau inférieur qui servent à réguler l’action, alors que les buts effectifs, toujours visés, sont trop incertains pour servir de régulation à l’action. Il faut reconnaître que peu d’activités professionnelles fonctionnent sur ce modèle, à moins qu’à la suite de Freud on  inclue l’enseignement dans ce qu’il appelle les métiers « impossibles » : gouverner, soigner, éduquer.
Au cours des siècles, les enseignants ont sélectionné, de façon très pragmatique, une série de tâches pour leur potentiel à porter une activité constructive : problèmes de maths, dictées, versions latines, dissertations ont fonctionné ainsi. En tant qu’activités productives, ce sont des exercices qui ne servent pas à grand-chose, par contre, on pourrait assez facilement montrer qu’ils embrayent facilement sur des activités constructives. D’où leur capacité de résistance aux modes et autres « réformes » et leur propension à durer… Le but de l’enseignant est alors de viser un but d’apprentissage -développement par le truchement d’une tâche qui le suscite.

Peut-on aller plus loin ?

Oui, si on se place dans la continuité de l’analyse des activités de service. On a vu dans la partie précédente que dans l’activité de travail qui s’accomplit avec d’autres humains l’échange entre les deux sujets est médiatisé par un objet. On a vu également que l’objet qui sert de médiateur à la co-activité n’est pas appréhendé de la même manière par les deux partenaires, ce qui amène à distinguer objet « technique » et objet d’usage. Chaque partenaire se construit son modèle opératif en fonction de ses buts et du sens de son activité : pour un garagiste une voiture est un véhicule, mais pour un usager, c’est son moyen de transport principal. L’échange est régulé par ce double statut de l’objet, chaque modèle opératif mettant en avant certaines propriétés au détriment d’autres. L’interaction n’est satisfaite que s’il y a en quelque sorte rencontre et fertilisation des deux modèles opératifs.

Y a-t-il un objet médiateur de l’interaction entre un enseignant et ses élèves ? De prime abord, on pense au savoir. Mais c’est oublier que les élèves confrontés à une tâche scolaire ne mobilisent pas forcément le savoir à acquérir pour venir à bout de cette tâche : ils utilisent des connaissances, mais ce n’est pas forcément des connaissances fondées sur un savoir.
Un exemple proposé par Clauzard éclaire bien le propos : l’auteur a observé des leçons de grammaire en CE1 et CM1. La leçon porte sur l’identification du sujet d’une phrase. Il constate que les élèves construisent toute une série de connaissances qui leur permettent, tant bien que mal, de réussir assez bien à trouver le sujet d’une phrase : généralement le sujet se trouve au début de la phrase et il correspond souvent à la personne qui fait l’action. Et quant il n’y a pas d’action et qu’on a affaire à un verbe d’état, le sujet correspond la plupart du temps à ce dont on parle. Quand on a affaire à ce que l’auteur appelle une « phrase modèle », il y a généralement coïncidence entre le sujet de la phrase, le sujet de l’action et le sujet du discours.

C’est pourquoi la réussite de la tâche n’est pas un critère suffisant pour être assuré de l’assimilation du savoir qu’on voulait  faire apprendre. On voit donc qu’il n’y a pas forcément coïncidence entre les connaissances que se sont bricolés les élèves et les savoirs qu’on souhaite leur faire appliquer.

Généralisation

L’objet qui sert de médiateur dans l’interaction entre un enseignant et ses élèves n’est pas le savoir, ce n’est pas non plus les connaissances bricolées par les élèves, qui sont capables de faire feu de tout bois pour trouver des ressources afin de résoudre les problèmes qu’on leur pose. Mais on peut faire l’hypothèse que l’objet qui sert de médiateur est un objet hybride, un objet à deux faces : 

· avec une face « connaissances » quand les élèves croient avoir trouvé des procédés ou des régularités qui leur permettent de réussir sans forcément apprendre ; 

· avec une face « savoir », car le maître va faire le nécessaire pour que dans les tâches qu’il propose aux élèves ce soit la mobilisation du savoir visé qui soit la voie la plus obvie pour résoudre le problème : dans ce cas, mais dans ce cas seulement, la réussite de la tâche coïncide avec l’assimilation d’un savoir.

Travaillant sur cet objet hybride qu’est le couple connaissance-savoir, on peut penser que l’enseignant  régule son activité à partir de ce qu’il infère des ressources mobilisées par ses élèves pour résoudre les problèmes qu’on leur pose. Maurice (1996) a montré que les enseignants expérimentés savaient prévoir avec beaucoup de justesse quels élèves allaient réussir à traiter un problème et quels élèves allaient échouer.

Si donc un enseignant constate que la tâche proposée est hors de portée d’une bonne partie de ses élèves, il peut subrepticement transformer le problème contenu dans la tâche. Car la relation entre une tâche et le problème qu’elle porte n’est pas fixée une fois pour toutes. Il existe une relation dialectique entre la tâche proposée, définie par son but, et le problème qu’il s’agit de résoudre. Il suffira d’une légère modification dans l’énoncé, ou dans la manière de présenter les données, ou dans la manière de fournir ou de retenir certaines informations, pour que le problème soit transformé, alors que la tâche demeure la même.

Cette dialectique entre la tâche et le problème est une piste qu’il nous semble intéressant d’explorer, car il semble que les enseignants expérimentés soient experts dans la démarche qui consiste à ajuster la difficulté du problème posé à la capacité présumée des élèves à le résoudre. D’une façon générale, on peut dire qu’on joue en permanence sur deux registres :

· le registre pragmatique, qui consiste à chercher avant tout la réussite dans la tâche, soit en cherchant de la part de l’élève à utiliser des connaissances bricolées, soit en cherchant du côté de l’enseignant à réduire la difficulté du problème en fournissant des indices supplémentaires ;

· le registre épistémique, qui consiste à résoudre un problème par mobilisation du savoir adéquat. Dans ce cas, la réussite n’est pas le véritable critère : le savoir seul permet d’être sûr que la réponse donnée est la bonne réponse.

On a vu que les enseignants étaient capables, pour une même tâche, de réduire la complexité du problème qui y est inclus, mais les enseignants peuvent aussi chercher le mouvement inverse : tirer les élèves du registre pragmatique de la simple réussite vers le registre épistémique de l’assimilation d’un savoir. Vinatier et Numa-Bocage le mette en évidence à propos d’élèves en grande difficulté concernant la lecture. Confrontés à un mot ou une petite phrase à lire, ces élèves trouvent toutes sortes d’expédients pour repérer le sens du mot ou de la phrase sans se plier à l’exercice de la lecture proprement dite. Le rôle de l’enseignant est alors de les faire sortir de ces astuces, en les assurant qu’ils sont aussi capables de lire, bien que ce soit plus difficile.

De même, dans l’apprentissage de la grammaire, Clauzard montre que le rôle de l’enseignant est de tirer les élèves du registre pragmatique vers le registre épistémique pour que peu à peu ils arrivent à faire la différence entre le sujet de l’action, le sujet du discours et le sujet de la phrase.  Ce jeu entre registres ne se fait pas en termes de tout ou rien :

· d’une part, il prend des formes diverses selon l’âge des élèves ;

· d’autre part, dans une perspective vygotskienne, il consiste à prendre appui sur les connaissances dont disposent les élèves pour les tirer vers l’acquisition de savoirs.

Pour pouvoir suivre à la trace le jeu subtil de positionnement entre les deux registres, pragmatique et épistémique, il est important d’avoir un cadre d’analyse permettant d’ordonner les problèmes posés aux élèves en fonction de leur difficulté. On a vu qu’il suffit de peu de choses pour changer la difficulté d’un problème sans que la tâche dans laquelle il est inclus soit modifiée.

Cette description ordonnée des problèmes en référence à leur difficulté a été bien développée en didactique des mathématiques. Il serait important que le même travail se fasse dans les autres didactiques, bien que ce soit probablement plus difficile. Mais, classer et ordonner les problèmes ne permet pas de savoir quelle stratégie les élèves vont bien pouvoir inventer, car l’activité en vient toujours à déborder la tâche… Cependant, si on ne fait pas cette catégorisation il sera beaucoup plus difficile de caractériser les stratégies des élèves. 

Ainsi l’activité d’un enseignant se développe doublement à l’aveugle :

· d’une part, il propose des tâches (activité productive) dans l’espoir qu’elles vont générer de l’apprentissage et du développement (activité constructive) ;

· d’autre part, son but est de transformer les connaissances des élèves en savoirs.

Or les connaissances ne sont pas toujours directement observables ; elles ne sont inférables qu’à travers la réussite ou l’échec à une tâche. Et, même quand une tâche est réussie, il faut encore s’assurer qu’elle l’est pour la bonne raison, que la réussite s’adosse à une véritable mobilisation du savoir qu’on cherche à faire assimiler. 

Quand on applique la distinction tâche/activité à l’activité enseignante, on observe deux transformations très intéressantes :

· d’une part, en faisant jouer la distinction entre activité productive et activité constructive, on constate que la tâche qu’un enseignant donne à ses élèves ne constitue plus le but de l’action : ce but est à chercher du côté de l’activité constructive, même s’il est quelquefois difficile de le caractériser de façon précise pour une situation singulière ;

· d’autre part, le couple tâche-activité est remplacé par un triplet : tâche-problème-activité. Une dialectique s’instaure entre la tâche proposée et le problème traité, soit parce que l’enseignant ajuste le problème inclus dans la tâche en l’adaptant à ce qu’il estime être la compétence des élèves, soit parce que les élèves se chargent eux-mêmes de cet ajustement, en trouvant des expédients pour réussir la tâche en déplaçant le problème. De ce fait, on peut faire l’hypothèse que c’est au niveau du problème proposé et traité que se ferait l’échange et la confrontation entre enseignant et élèves.

IV - L’UTILISATION DES SITUATIONS DE TRAVAIL POUR L’APPRENTISSAGE

Dans les premières années de son développement, la didactique professionnelle a voulu rompre avec des pratiques courantes en formation des adultes qui annonçaient une analyse du travail et qui, ne se donnait pas les moyens de la faire et en restaient à une description des tâches qui aboutissait à des référentiels assez discutables d’ailleurs ! C’est la raison pour laquelle elle a beaucoup emprunté à l’ergonomie cognitive, qui fournissait des concepts et méthodes précieux et qui les illustrait par des exemples de recherches de terrain très intéressantes. L’analyse du travail, tâche et activité, a pu permettre d’établir une comparaison avec les didactiques des disciplines : celles-ci sont adossées à des corps de savoirs, qui les structurent. Faute de pouvoir se référer directement à des savoirs, la didactique professionnelle avait besoin de s’adosser aux propriétés des situations de travail pour lesquelles des compétences étaient requises. L’analyse du travail fut ainsi pour la didactique professionnelle l’équivalent de l’analyse du savoir pour les didactiques disciplinaires. C’est pourquoi l’analyse du travail reste une première étape, d’une extrême importance. 

On apprend aussi en travaillant car l’activité s’accompagne toujours d’apprentissage. En conséquence, pourquoi ne pas utiliser les situations de travail pour provoquer des apprentissages ? C’est ainsi que la didactique professionnelle est passée à une deuxième étape de son développement : l’utilisation de situations de travail, réelles ou simulées, pour servir de supports à des apprentissages. Ce tournant, qu’on peut qualifier de « didactique »
, s’est fait à l’occasion d’un travail et d’une réflexion sur les simulations. En réalité, les simulations ont été utilisées dans un premier temps pour recueillir des données plus fiables en vue de faire des analyses du travail dans des conditions où le recueil des données observables n’était pas facile. Beaucoup de situations de travail parmi les plus intéressantes sont tellement aléatoires et imprévisibles qu’il devient pratiquement impossible de les saisir par l’observation directe. Par contre, si une première analyse a permis de bien les identifier et il est quelquefois possible de les reproduire par simulation. On recueille ainsi des données factuelles qui, sous certaines conditions, vont servir de matériau à l’analyse du travail. Mais en élaborant ces simulations, on s’est aperçu qu’on avait aussi conçu un remarquable outil pour analyser les apprentissages, notamment des apprentissages bien définis et provoqués.

Les formations par alternance
Les situations professionnelles de formation par alternance constituent une catégorie de situations didactiques bien particulières. C’est pourquoi nous leur consacrons un paragraphe spécifique. Elles sont des situations de formation dés lors qu'elles composent une part du parcours de formation. Mais la logique de production y domine tout en pouvant être aménagée au profit de la logique de formation. C’est  une des formes les plus répandues et les plus anciennes d'utilisation des situations de travail comme moyen de formation des compétences professionnelles. Parce qu'elle associe travail et apprentissage, formation par l’expérience et formation instituée, usage des situations et enseignement des concepts académiques, action et interaction langagière, médiation tutorale et médiation enseignante, l’alternance est une forme où se condensent la plupart des questions que nous nous posons : rôle de l'action et de l'interaction dans le développement, usage des situations, rôle du retour réflexif sur l'action, relation entre voie de construction des concepts par l'expérience et voie de construction des concepts par l'enseignement-apprentissage.

On peut dire que les dispositifs de formation par alternance proposent un usage didactique spécifique des situations. Le contrôle didactique ne s’exerce pas sur la structure de la situation, qui est avant tout une situation de production, mais sur ses entours et sur les conditions du déroulement de l’expérience en situation. C’est en quelque sorte l’inverse de ce qui se produit dans les simulations.

Dans un parcours de formation par alternance, la situation de travail, comme séquence en milieu professionnel, intervient comme une situation qui va servir de  référence à toutes les autres situations d’apprentissage. C’est dans cette perspective que l’on peut trouver des voies pour développer ce qu’elle comporte de générique. Et en même temps elle intervient  comme moyen d’apprentissage pour elle-même. En effet, pour l’employeur, pour le tuteur comme pour le stagiaire, l’objectif essentiel  est que ce dernier maîtrise le plus rapidement possible la situation spécifique dans laquelle il est engagé en tant que stagiaire et en tant que producteur. 

Lichtenberger (1993) considère qu’une des causes du développement des formations par alternance réside dans la possibilité qu’elles offrent de proposer, parallèlement à une formation à visée généralisante, l’apprentissage spécifique des particularités propres à une entreprise. Mais alors comment l’expérience vécue en situation peut-elle être considérée comme intégrée au parcours de formation ? L’hypothèse qu’on propose est la suivante : alors que la simulation fonctionne comme une métaphore (dans la relation entre situation professionnelle de référence et situation simulée), la formation par alternance fonctionne comme une métonymie

. La situation vécue au cours d’une séquence en milieu professionnel n’a pas en elle-même de portée générale, mais c’est au contraire sa spécificité qui peut en faire la richesse didactique, surtout dans une visée de généralisation. L’objectif consiste alors, non pas à chercher à en faire un cas général, mais à en faire un possible parmi un ensemble de possibles. 

Il faut introduire la notion d'écart (Mayen, 1999c) pour rendre compte du potentiel de développement contenu au sein de l'expérience vécue en situation professionnelle et dans le cadre de la dynamique d'un parcours de formation organisé. Cette notion doit être considérée comme une notion théorique et comme un repère pratique. Son usage didactique est celui de levier pour la différenciation. Nous nous inspirons du processus d'équilibration décrit par Piaget (1977, 15). Pour lui, une forme d'équilibration est celle qui relie le réel au possible et au nécessaire. Le processus de développement comporte trois phases : la première dans laquelle toute réalité est ce qu'elle est parce qu'elle doit être ainsi. C'est ce qu'il désigne du terme de pseudo-nécessité. Elle entraîne des limitations importantes du possible qui ne se différencie que très peu du réel. La seconde est une phase de différenciation "par multiplication des possibles et conquête des nécessités dues aux compositions structurales". La troisième est la phase d'intégration. "Le réel en tant qu'ensemble de faits est progressivement absorbé à ses deux pôles, mais enrichi d'autant : tandis que chaque transformation tend à être conçue comme une actualisation au sein d'un ensemble de variations intrinsèques possibles, les systèmes que constituent celles-ci sont sources de structures dont les compositions  fournissent les raisons nécessaires des états de faits. C'est donc l'équilibre du possible et du nécessaire qui conduit à l'explication du réel en le subordonnant par intersections croissantes". Nous faisons l'hypothèse que ce que Piaget décrit ici et qui correspond au processus de développement des structures fondamentales de la pensée correspond aussi au processus de développement pour des contenus donnés et des classes de situations professionnelles. 

Si l’on s’en tient à la spécificité de la situation de travail vécue dans le parcours de formation, on risque un confinement à un stade similaire au stade de pseudo-nécessité décrit par Piaget. Pour nombre d’élèves ou d’apprentis, la situation de travail constitue ainsi la seule référence, LA situation professionnelle et non une situation parmi d’autres. On conçoit, à partir de là, comment il pourrait être utile de ne pas limiter les séquences en milieu professionnel à une seule expérience. Toutefois, nous avons pu observer que vivre plusieurs situations ne suffit pas toujours à engager les individus dans la seconde phase du processus de développement décrit par Piaget. Tout d’abord, l’identification des différences entre situations ne va pas de soi. Nous avons posé à des élèves en stage, au moment de  réalisation d’une tâche précise, une question à propos de ce qui différenciait la situation présente des situations vécues auparavant : nous avons constaté que la plupart ne pouvaient pas directement et sans sollicitations complémentaires identifier de différences. Ce n’est que progressivement, dans le cours de l’entretien, et en nous appuyant sur le cours d’action et les éléments constituant la situation pour orienter le travail de pensée des élèves que ceux-ci semblaient prendre conscience des écarts, qui souvent étaient massifs. Il apparaît donc que ce processus suppose un dispositif de guidage organisé sous la responsabilité de l’enseignant.

Les formations par alternance proposent en général plusieurs formes d’enseignement - apprentissage : l’enseignement académique préalable, parallèle ou postérieur à l’expérience vécue, les interactions de tutelle avec des professionnels expérimentés, les interactions avec les pairs au cours de séquences de retour sur l’activité, l’analyse réflexive guidée par l’enseignant. L’enseignement - apprentissage propose un travail qui vise à construire un usage « non spontané des concepts, gorgés de contenus empiriques et maniés en situations concrètes » (1985, 284). Vygotski parle de « rupture » comme condition pour la construction des fonctions psychiques en devenir. La notion d’écart rejoint ici celle de rupture, dans la mesure où engager des ruptures relève d’une mise en évidence de l’écart.

La rupture provient du fait que le processus d’enseignement-apprentissage :

· pose des problèmes que ceux qui apprennent n’ont pas eu l’occasion de rencontrer ou ne pourraient pas rencontrer dans l’expérience quotidienne ;

· leur adresse des questions qu’ils ne se seraient pas posées d’eux-mêmes ;

· les contraint à les résoudre ou à y répondre en « empruntant » des voies et des instruments différents de ceux qu’ils avaient empruntés pour construire leur expérience quotidienne et pour résoudre les problèmes en situation ;

· les contraint également à le faire « à distance » des situations et du « drame » qu’elles constituent et sans recours aux ressources concrètes qu’elles contiennent ;

· enfin, les place dans une situation collective, car en relatant sa propre expérience, chacun participe à l’émergence de la diversité des situations et de la diversité et de la variabilité de l’activité où différences et ressemblances peuvent à cette occasion être discutées.

Dans les formations professionnelles par alternance, ce « retour d’expérience » ne peut se limiter à un échange, même pas à un échange dans lequel les points de vue (donc la valeur de vérité des interprétations ou le bien fondé des actions) seraient âprement discutés. Nous nous trouvons donc déjà dans deux formes de ruptures : 1. la confrontation collective des expériences qui introduit la diversité, et 2. l’obligation de le faire, non plus dans le « langage » des pratiques quotidiennes du travail, mais dans celui des modes de pensée du système d’enseignement, des logiques des corps de savoirs constitués, des représentations sémiotiques formalisées.  

Dans ce cadre, l'expérience vécue en situation constitue une opportunité de réalisation du processus d'élaboration pragmatique (Vergnaud, 1990, Mayen, 1997, 1998, 2001, Pastré, 1999), processus par lequel un concept acquiert du sens pour un sujet à travers les situations dans lesquelles il est engagé. Elle constitue aussi une opportunité pour construire une conceptualisation pratique, "par la voie de l'expérience", à partir de cette forme d'apprentissage qu'est l'apprentissage sur le tas. Toutefois, bien que l'apprentissage sur le tas soit un apprentissage social - et non un apprentissage résultant de la seule confrontation d'un sujet avec les objets et les événements d'un monde matériel - dans lequel le sujet qui apprend peut être guidé par tous ceux avec lesquels il est en contact (Vion, 1991), il ne produit le plus souvent que des effets qui constituent "un ouvrage inachevé", la constitution d'une expérience qu'il restera à développer en compétence ; ou encore la formation de concepts quotidiens qu'il faudra faire germer vers le haut. En effet, on peut dire que c'est par nature que la formation des compétences sur le tas reste un processus inachevé, tout comme c'est par nature que les connaissances construites dans le processus d'enseignement-apprentissage ne peuvent trouver une forme d'achèvement qu'après un processus d'élaboration pragmatique. Parler d'ouvrage inachevé n'implique nullement que des états de stabilité intermédiaires ne soient pas construits. Ils peuvent même être durables et permettre un niveau satisfaisant de maîtrise des situations dans lesquelles un professionnel est amené à agir. Parler d'ouvrage inachevé c'est, au contraire, laisser ouvertes des possibilités de développement, d'invention de nouvelles formes d'organisation de l'activité pour répondre aux évolutions des situations.

Le retour sur l'expérience vécue en situation dans un dispositif de formation par alternance, ne peut pas être un simple retour sur l'action de celui qui apprend, mais c’est forcément aussi un retour sur son activité de compréhension, d'interprétation des situations,  de l'activité des autres plus expérimentés, au premier rang desquels le professionnel-tuteur ; c’est enfin un retour sur l'interaction, sur ce qui s'y est dit, sur ce qui s'y est fait. C'est aussi pour cela que la notion d’écart est fructueuse, pour l’exploitation et le développement d’une expérience qui n'est pas toujours l'expérience de l'action, mais parfois l'expérience de la réalisation d'une partie de l'action ou, plus simplement de son observation ou d'échanges verbaux à son propos. 

Identifier des écarts entre les composantes de deux situations, entre deux actions visant un même but, entre les actions de deux professionnels expérimentés pour une même tâche, c'est déjà s'engager dans une analyse, déjà identifier des variables, déjà entrer dans le processus d'identification de la structure conceptuelle d'une situation, déjà analyser des schèmes et les comparer. C'est surtout, déjà ordonner un peu les choses et se déprendre de l'illusion du "tout est pareil" ou "tout est différent" souvent identifiée chez les élèves et apprentis au cours de nos investigations. 

Car c'est le propre du processus d'enseignement-apprentissage que de généraliser et d'abstraire et de constituer une aide à la « désemprise » subjective de ce qui se construit dans l'expérience. Pour cela, si l'analyse de l'activité après-coup reste une voie royale, on conçoit aussi que l'enseignement-apprentissage préalable, "l'apprentissage avant", constitue une première forme de mise à distance de l'emprise de l'expérience, tout comme pourrait l'être l'analyse du travail comme instrument à usage de l'apprenant pour guider son propre processus d'apprentissage, et identifier et analyser des écarts. Mais qu'il s'agisse des "connaissances académiques", ou des concepts et méthodes de l'analyse du travail, ces ressources ont pour caractéristiques d'être à la fois ouvertes pour accueillir les particularités, les spécificités propres aux situations vécues (au sein desquelles les spécificités des autres qui aident à l'apprentissage), et constituant en même temps un instrument de mise à distance, donc déjà de généralisation et de « désemprise » du spécifique et de l'immédiat. 

V - UNE INGENIERIE DES COMPETENCES

On ne saurait réduire la didactique professionnelle à l’analyse du travail orientée formation et à l’utilisation de situations de travail pour provoquer des apprentissages. En s’inspirant du cadre théorique de la conceptualisation dans l’action, la didactique professionnelle devrait permettre un autre regard sur le travail et sur le développement par et dans le travail. En effet les situations de travail peuvent être porteuses des conditions du développement, sans intentions formatrices, lorsqu’elles dessinent des caractéristiques propres à engendrer et soutenir des processus de conceptualisation. C’est ce que Mayen (1999) a appelé des « situations potentielles de développement ». Les caractéristiques des situations rencontrent alors la zone de proche développement des personnes et ouvrent des possibilités de relance et de développement de leurs capacités, de leurs mobiles, de leurs valeurs et de leur identité. Le travail est formateur, mais il faut préciser : il n’est pas seulement formateur au sens où il permet l’apprentissage des modes d’exécution de l’action orientés par la reconnaissance de configurations pré-établies, mais il est aussi formateur de systèmes de concepts. A l’inverse, le fait que des situations puissent être porteuses de potentiels de développement implique aussi que d’autres peuvent ne pas l’être, ou pire, peuvent limiter et inhiber les processus de conceptualisation. Cela conduit à une action sur les milieux pour que soient rendus possibles au moins l’expression, au mieux la construction et le développement des capacités d’action. L’ingénierie de formation, comme le notaient déjà certains de ses pionniers ou comme le souligne Le Boterf (19), consiste aussi à agir sur le milieu dans lequel s’exerce l’activité professionnelle. Elle rejoint sur ce point les intentions de l’ergonomie. 

Plusieurs thèmes abordés dans cette note de synthèse convergent pour aller dans ce sens : évolution de la didactique professionnelle de la notion de compétence vers celle de pouvoir d’agir, importance de la notion de développement, prétentions à intervenir sur les situations de travail et pas seulement sur les hommes et leurs capacités d’action. On s’est focalisé au départ sur l’objet transformé, les instruments pour le faire et les conditions intervenant sur les phénomènes et processus de transformation de l’objet. Aujourd’hui la didactique professionnelle s’ouvre progressivement aux dimensions de protection de soi, de réalisation psychique et identitaire, aux interactions entre humains. Autrement dit, c’est la nature même et le périmètre des situations considérées,  ce sont les objets de conceptualisation à prendre en compte qui sont amenés à évoluer. On cherchera à décrire cette ouverture selon deux axes : la prise en compte des évolutions récentes du travail et la question du développement dans le travail.

V.1 - La didactique professionnelle face à l’accroissement des procédures et à l’incertitude des prescriptions

A quelles évolutions les plus récentes du travail la didactique professionnelle s’est-elle trouvée confrontée ? Tout d’abord, à l’accroissement, dans la plupart des emplois, de tâches d’interactions avec d’autres humains. Nous l’avons présenté dans une partie précédente ; nous n’y reviendrons pas. Ensuite, à une double inflexion, qui est source de tensions : d’une part,  vers un moindre cadrage du travail et, d’autre part, vers une multiplication des procédures prescrites. Certains pans du travail à réaliser sont fortement contraints par des normes. Les dispositifs d’assurance qualité, de traçabilité, de prévention des risques réduisent les marges de manœuvre au cœur de l’action. A l’inverse, certains pans du travail donnent lieu à la définition de buts généraux, porteurs de beaucoup d’ambiguïtés, pas toujours compatibles entre eux ni cohérents avec les ressources des professionnels. Les manières de réaliser ces buts restent, quant à elles,  peu éfinies. A cela s’ajoute le fait que les tâches sont aujourd’hui le plus souvent référées à des destinataires (clients, usagers, bénéficiaires). Cela place les professionnels face à une forme d’obligation qui ne provient plus de la hiérarchie ou de l’institution, mais qui est supposée provenir de ceux à qui le travail serait destiné. Ce qui accroît la complexité des situations et est sans doute beaucoup plus difficile à supporter.

Du point de vue des processus d’apprentissage, la multiplication des contraintes procédurales s’accompagne le plus souvent de l’idée selon laquelle les procédures ne posent pas d’autres problèmes que leur connaissance stricte, l’entraînement à leur exécution, l’exigence d’attention à leur application. Il est rare que l’on se préoccupe des processus d’appropriation qui sont en jeu. Par ailleurs, on admet que les procédures sont d’abord efficaces pour les cas prévus pour leur exécution. Par contre, lors de situations inédites ou incidentelles, quand il faut faire un diagnostic, quand on a le choix entre plusieurs procédures disponibles, il devient nécessaire d’adapter ces procédures, voire d’inventer de manières de faire inédites. 

Parler de processus d’appropriation amène à considérer les procédures comme des artefacts produits par des professionnels pour influencer l’action d’autres professionnels. Comme pour tout artefact, une procédure ne devient un instrument à disposition du sujet que grâce à une genèse instrumentale (Rabardel, 1995), qui se compose de deux transformations : l’artefact « procédure » est transformé en instrument, quand on lui découvre et attribue des fonctions qui permettent de s’en servir pour atteindre les buts de l’action. Par ailleurs le schème qui utilise les procédures est lui-même transformé par incorporation des procédures à sa propre organisation. La procédure cesse alors d’être extrinsèque pour devenir un élément constitutif de l’organisation de l’activité du sujet. 

Cette transformation des procédures ne va pas de soi. Il revient alors à la personne de construire la nécessité du recours à une procédure pour une classe de situations donnée, d’en redéfinir les buts, de les relier au processus dans son ensemble, d’identifier le lien entre procédures et phénomènes en cause (risques, fonctionnement technique ou social, logique de l’objet du travail, etc.). Les concepteurs des procédures inventent celles-ci en fonction des connaissances qu’ils ont des situations. Ils ont des enjeux et visent des buts le plus souvent bien identifiés, s’appuient sur une expertise, scientifique ou technique. Or l’activité créatrice des concepteurs reste le plus souvent ignorée de ceux qui sont chargés de se servir des procédures pour agir. Certains travaux ont montré (Mayen & Savoyant, 1999, 2002 ou Mayen & Vidal, 2005) qu’il existe une activité recréatrice des « exécutants » ; autrement dit un développement qui accompagne et soutient l’appropriation et la mise en œuvre des procédures. Bref, pour accepter d’appliquer strictement des procédures, un détour est nécessaire qui correspond au processus d’appropriation instrumental, puisque les procédures ne sont qu’un instrument parmi d’autres pour orienter et étayer la réalisation de l’action. 

Venons-en maintenant à l’autre type d’évolution du travail que nous avons pointé : le moindre cadrage du travail. Il faut distinguer deux cas. Le premier cas est relativement traditionnel : les buts sont flous, les manières d’agir peu codifiées, mais des formations et des groupes professionnels existent. On pense par exemple aux métiers d’encadrement ou d’éducation spécialisée… Le deuxième cas porte sur des situations où des emplois ou des fonctions sont en émergence. Dans ce cas, les instances qui décident de leur donner une existence et de les inscrire dans un cadre organisationnel ne sont pas souvent en mesure d’aller au-delà d’une esquisse de définition du travail. Comme l’écrit Leplat (1996), il y a bien  une série de tâches à réaliser, de buts à atteindre, mais ceux-ci ne sont pas précisément définis, pas plus que les critères de réussite. Les voies pour atteindre ces buts le sont encore moins, tout comme les limites de l’action au regard de celle des autres professionnels agissant dans le processus de travail ; on repère mal ce qu’il est possible et pas possible de faire. Il n’existe pas de savoirs constitués, de manières de faire et de penser, de lieux d’échange et de transmission, de formations. Ceux qui recrutent et affectent des professionnels sur ces emplois sont amenés à procéder par approximations. Approximations entre les contours de la fonction nouvelle et des profils professionnels. On part de l’hypothèse selon laquelle un type d’expérience, de qualification, de niveau de formation, de motivation constituent un potentiel de ressources pour agir efficacement dans ces situations nouvelles. La mesure concernant les emplois-jeunes a ainsi mis en relation des espaces de travail dont on supposait qu’ils recelaient des besoins d’action et des individus dont les profils devaient leur permettre de trouver leur place, de définir des tâches à réaliser et de parvenir à le faire. Dans le domaine  de la validation des acquis de l’expérience (VAE), on a vu émerger toutes sortes de fonctions nouvelles : conseil préalable à l’engagement en VAE dans les points-relais conseils, accompagnement en VAE. Même le travail confié aux jurys correspond aussi à une activité nouvelle. On peut dire que dans tous ces cas, les professionnels sont amenés à identifier des repères de cadrage de leur action, à en définir de nouveaux ou à développer ceux qui sont préfigurés. Ils sont amenés à inventer des formes d’action, des manières de faire, de penser, de se situer dans le processus de travail, d’inventer une posture vis-à-vis des autres acteurs, du collectif de travail, et surtout des « bénéficiaires » ou usagers du service. Ce faisant, ils contribuent à construire la fonction ou l’emploi, à la positionner dans l’organisation sociale dans lesquelles ces fonctions et ces emplois s’inscrivent. La didactique professionnelle a son mot à dire dans l’accompagnement de ces processus : mettant l’accent depuis le début sur l’intelligence au travail, sur le pouvoir des acteurs à s’adapter aux nouveautés et aux ruptures, elle permet à la fois de penser et de réguler ces nouvelles formes de travail en émergence. Et, du coup, elle peut rendre l’expérience de ces mutations moins traumatisante.

V.2 - Le développement dans le travail

Le développement dans l'analyse du travail consiste à identifier les conditions dans lesquelles les capacités d’action d’un sujet s'expriment, se forment et se développent. Autrement dit, il s’agit d’examiner, au cours de toute analyse du travail, les conditions qui contraignent, inhibent, libèrent ou favorisent l'expression et le développement des capacités d’action. Cela veut dire que cette perspective développementale oblige à ne pas réduire l’analyse du travail à une résolution ponctuelle de situations-problèmes liés à la tâche à exécuter. Il est nécessaire d’identifier des configurations faisant converger trajectoires individuelles et trajectoires des situations, problèmes à résoudre et ressources sociales. Lorsque l'analyse du travail parvient à identifier les causes de la réussite des professionnels en situation de travail, ce sont autant de nouvelles modalités formatives qui sont rendues disponibles. A l’inverse, lorsque le développement est interrompu, limité, on peut soit envisager des propositions de modification du milieu, soit inventer des modes d’action pour contourner ou détourner les obstacles constitués par le milieu. 

Le développement n'est alors pas seulement confrontation à des problèmes, mais une participation à un univers culturel dans lequel la médiation d'autrui et l'usage des instruments de la culture sont déterminants. Il est possible de trouver, au coeur même des situations de vie et de travail, des modèles de référence pour la production des parcours de formation mobilisant une vaste palette de moyens Pour cela, il s'agit d'examiner comment l’activité engendre conjointement l’adaptation au milieu et l’adaptation du milieu. Ce dernier compose un univers saturé de ressources : autres hommes, formes culturelles (instruments et manières de faire), pour étayer l’action et développer les capacités d’action. Pour paraphraser Bruner (1991), il s’agit d'examiner : « comment le travail donne forme à l’esprit. » 

Pour quelles raisons des professionnels deviennent-ils, parfois hors de toute formation instituée, des professionnels possédant un haut niveau d’expertise et ayant construit un répertoire de compétences d’un degré élevé de conceptualisation ? De même, dans la perspective d’une adaptation à des mutations dans l’organisation du travail, pour quelles raisons certains parviennent-ils à réélaborer leurs compétences, à les recombiner en opérant des ruptures sur fond de continuité, là où d’autres semblent enferrés dans des ruptures impossibles à accomplir ? Comment les phases de formations professionnelles ont-elles joué un rôle dans ces parcours, sachant qu’aujourd’hui, peu de professionnels ont construit leurs compétences exclusivement sur le tas ?

La réponse à ces questions nous semble propre à répondre à des défis pratiques rencontrés par la formation professionnelle : quel est le rôle de l’activité en situation dans les processus de développement ? Quel est le rôle de l’enseignement-apprentissage ? Quel est le rôle de l’analyse réflexive de l’activité ? Autrement dit : comment interviennent les apprentissages, avant, pendant et après ? Au cœur de la dynamique des situations elles-mêmes : qu’est-ce qui contribue à dessiner des configurations d’apprentissage, des situations potentielles de développement, à former un espace de jeu qui ouvre des voies pour le développement des individus, qui, pour le dire comme Vygotski, crée une zone de proche développement ? Est-ce la confrontation aux problèmes posés par les situations ? Le constat des effets de son action qui conduisent au réaménagement de ses modalités d’organisation ? La présence des autres et les interactions, verbales et agies, avec eux ? Est-ce la confrontation à l’usage des produits de la culture, l’activité ancrée dans un univers social constitué d’artefacts, fournissant des modalités pour construire et faire évoluer l’organisation de l’activité elle-même ?

Il nous reste ainsi à comprendre pourquoi un développement des compétences peut se produire, sans dispositif organisé d'analyse après-coup de l'activité, chez certains professionnels et dans certaines situations. On peut faire l'hypothèse qu’un grand nombre de formes d'interactions sociales jouent, dans la vie professionnelle, un rôle d'étayage (au sens de Bruner). Ce rôle d'étayage se fait pour l'apprentissage avant, car l'enseignement-apprentissage, qui inclut la transmission des formes organisées de l'action, est une caractéristique des humains, même en dehors de toute forme instituée, comme l'école. Ce rôle d’étayage porte aussi sur les apprentissages pendant et après, parce que certaines interactions contiennent un grand nombre d'ingrédients propres à constituer des situations dans lesquelles tout individu peut apprendre des situations. Apprendre des situations, c'est, en grande partie, apprendre des autres. Ainsi on voit qu’une perspective développementale pour l’analyse du travail permet d’entrer par plusieurs approches : l’observation de parcours temporels qui combinent des moments d’enseignement-apprentissage et des moments d’exercice de l’activité ; mais aussi des moments d’intervention sur les situations de travail elles-mêmes afin d’organiser les conditions de la libération et du développement de la puissance d’agir.

On peut reconnaître là un certain nombre de remarques faites par Bruner :

· 1°) le monde social constitue ce à quoi nous devons nous adapter en même temps que la boîte à outils qui nous permet de le faire ;

· 2°). Il offre de très nombreuses opportunités d'étayage pour nos apprentissages ;

· 3°) Il se trouve souvent quelqu'un pour nous aider à agir et à apprendre.

Nous apprenons des situations (Pastré, 1999), mais celles-ci ne sont pas seulement composées de problèmes : elles comportent un bon nombre de moyens pour les résoudre, parmi lesquels la médiation des autres, les formes organisées de l'action collective, de la coopération, l'ensemble des instruments pour agir et l’ensemble des instruments symboliques conçus pour aider à agir, pour apprendre à le faire, ou pour orienter l'action, comme le sont les prescriptions.

Concevoir un parcours pour la formation et le développement des compétences, organiser les conditions du développement, c'est agir sur deux plans :

· 1°) le plan synchronique, en élaborant des situations didactiques correspondant à des situations-problèmes identifiées comme porteuses d'opportunité pour produire un apprentissage par l'activité ; 
· 2. le plan diachronique, en élaborant des trajectoires, permettant l’articulation de situations dans un milieu réaménagé ou à réaménager par les sujet eux-mêmes au cours de leur trajectoire de formation. 

Conclusion

Si nous voulions résumer d’une phrase ce qui fait notre spécificité, nous pourrions dire que nous cherchons à maintenir le meilleur équilibre possible entre trois dimensions qui nous paraissent toutes aussi importante les unes que les autres :

· la dimension du social, avec une sensibilité particulière vis-à-vis des problèmes du travail, de son histoire et de son évolution, et des questions cruciales qui s’y posent aujourd’hui ;

· la dimension théorique, car il n’y a pas d’analyse possible de l’activité si on ne s’appuie pas sur un cadre théorique consistant, qui cherche à se renouveler par un permanent approfondissement ;
· la dimension opératoire, avec la conviction que pour aborder l’analyse de l’activité et de l’apprentissage il faut des concepts et des méthodes précis, utilisables et accessibles au plus grand nombre.

� « Didactique » au sens strict du terme, si on reprend la définition de Vergnaud : « La didactique est l’analyse des processus de transmission et d’acquisition des connaissances et des compétences, en vue de les améliorer » (1992). Lors de sa 1ère étape d’analyse du travail, la didactique professionnelle n’était didactique qu’au sens large.


� La métonymie est un procédé stylistique consistant à présenter la partie pour le tout. Par exemple, une voile apparut à l’horizon.





�Il faudrait préciser en quelques lignes en quoi l'alternance relève de la métonymie, notamment comment s'y distribue la relation partie - -tout.
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