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NOTE DE SY NTHESE

La didacligUe plofeSSonnelle

Pierre Pastré,
Patrick Mayen,
G érard Vergnaud

La didactique professionnelle a pour but d'analyser le tavail en we de la
form ation des CompétenCes professionnelles. Née en FranCe dans les années
1990 au Confluent d’'un Champ de pratiques, la form ation des adultes, et de tois
Courants théoriques, la psyChologie du développement, I'ergonomie Cognitive et
la didacCtique, elle sappuie sur la théorie de la ConCeptualisation dans I|'aCtion
d'inspiration piagétienne. Son hypothése : I'aCtivité hum aine est organisée sous
forme de sChemes, dontle noyau Central est Constitué de ConCepts pragm atiques.
Elle cherche un équilibre entre deux perspeCtives : une réflexion théorique et
épistémologique sur les fondements des apprentissages humains ; un souCi
d'opérationnaliser ses méthodes d’analyse pour les faire servir dune ingénierie de
la formation. L'analyse du travail qu'elle a développée a débuté avec le travail
industriel et s’est étendue aux activités de serviCe et d'enseignement. Cette
analyse du travail a un double role : elle est un préalable a la construcCtion d'une
form ation. Elle est aussi, par sa dimension réflexive, un important instrument
d’'apprentissage.

Descripteurs (TEE) : apprentissage, &prentissage par la pratique, ®nCeptualisation,
form ation Continue, identité professionnelle, lieu de travail, produCtion soCiale du savoir,
résedux d'éChanges de savoirs.

Cette note de synthése a été rédigée a trois voix. Les leCteurs attentifs pourront
sans doute identifier dans le texte des styles, des inflexions, des nuancCes
théoriques propres a Chacun des auteurs. lls pourront également remarquer la
grande ConvergenCe des trois Contributions sur le fond, @nvergenCe qui va bien
au-dela des différenCes de générations.

LadidaCtique professionnelle est née au Confluent d’'un Champ de pratiques, la
formation des adultes, et de trois Courants théoriques, |l psyChologie du
développement, 'ergonomie Cognitive et la didacCtique. On peut dire qu'elle @ pris
Corps Qutour de trois orientations. Premiére orientation : I'@nalyse des apprentis-
sages ne peut pas étre séparée de I'Andlyse de I'ACtivité des aCteurs. Si on prend
Au sérieux une perspeCtive de développement, il faut reConnaitre une Continuité
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profonde entre agir et apprendre de et dans son activité. Dou, deuxieme
orientdtion, si on veut pouvoir analyser la formation des CompétenCes profes-
sionnelles, il faut aller les observer d’abord, non pas dans les éColes, mais sur les
lieux de travail. Enfin, troisieme orientation, pour Comprendre Comment s’'arti-
Culent acCtivité et apprentissage dans un Contexte de travail, il vaut la peine de
moDbiliser 1 théorie de 1A ConCeptuadlisation dans I’aCtion, qui, issue de Piaget et
reprise par Vergnaud, utilisant les ConCepts de sChéme et d’invariant opératoire,
permet de Comprendre Comment peut se développer une intelligenCe de I’@Ction.
Ajoutons que la didacCtique professionnelle se veut pleinement une didacCtique,
C'est-a-dire une étude des proCessus de transmission et d'appropridtion des
ConndissanCes en Ce qu’'elles ont de spéCifique par rapports aux Contenus a
apprendre. Simplement, elle se Centre beauCoup plus sur I'aCtivité que sur les
savoirs.

En pratique, Cest au début des années 1990 gu’'un petit groupe de
CherCheurs s'est Constitué pour Créer et développer ladidacCtique professionnelle.
Ce fut a I'origine une initiative franCaise, qui s’est progressivement élargie. Nous
présenterons la didaCtique professionnelle a partir de Cette origine, ldissant Aun
artiCle ultérieur le soin de proCéder Aune Compardison internadtionale.

Nous organiserons Cette note de synthése Qutour de six parties :
1. les origines de |la didaCtique professionnelle ;
2. 1a problématique gqu'elle développe ;

3. I'analyse du travail qu’elle propose, ses Champs d’'appliCation dans le
domaine industriel et en agriCulture ;

4. I'analyse des acCtivités de travail adressées a d’autres hum ains ;
5. l'utilisation des situdtions de travail pour I'@pprentissage ;

6. I'élargissement de la didaCtique professionnelle vers une ingénierie des
CompétenCes.

1 .LES ORIGINES DE LA DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE

Dans Ce Chapitre, nous verrons suCCessivement I'impacCt exerCé sur la did ac-
tigue professionnelle par Ia form ation des Adultes, la psyChologie ergonomique,
la psyChologie du développement et la didaCtique des disCiplines.

De la Form ation professionnelle continue (FPC)
a la did actique professionnelle

Pour un Certain nombre de ses Créateurs, ladidaCtique professionnelle est née
au sein et dans le prolongement de la form ation des adultes. Une des formes qui
ap p arait A Ce moment-1a et qui peut étre Considérée Comme I'invention la plus
caractéristique de 1A Form ation professionnelle Continue (FPC) est I'ingénierie de
formation. C'est un Champ de pratiques qui Consiste A Construire des dispositifs de
form ation Correspondant A des besoins identifiés pour un puinC donné dans le
Cadre de son lieu de travail. Laform ation sColaire atendanCe adéContextualiser les
apprentissages. L'ingénierie de form ation va insister au Contrdire sur le Contexte
soCial dans lequel doit s'effeCtuer I'Apprentissage d’adultes en form ation. Car Ces
adultes sont d’abord des gens qui travaillent et, quand ils déCident de faire une
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form ation, @&lle-Ci est habituellement ConGCue Comme adossée Aleur travail, et non
pas f:lpartir des déCoupages disCiplindires qui n'ont générdlement pas beauCoup
de sens pour eux.

L'ingénierie de form ation se ConCrétise prinCip@lement dans deux pratiques .
I'analyse de besoins et 1a ConstruCtion de dispositifs de form ation. C'est I'@analyse
des besoins qui va servir d’entrée éladidaCtique professionnelle. C'est une pra-
tique qui CherChe a traiter Conjointement des besoins, générdlement traduits en
termes d’objeCtifs, des demandes d'aCteurs et des Commandes d’'entreprises.
C'est en approfondissant la démarChe d’analyse de besoins gu’on arrive assez
naturellement a 'analyse du travail, point de départ de la didaCtique profes-
sionnelle. Car quand on a@exploré la didleCtique besoins, demandes, Commande,
il reste enCore un élément manquant : prendre en Compte les partiCularités de Ila
tAChe A effeCtuer et de I'ACtivité mise en ccuvre. On peut donC dire que C'est dans
le prolongement des démarChes d’'analyse des besoins que vient s'établir Ce qui
va Constituer un des piliers fondateurs de la didaCtique professionnelle, I’'@nalyse
du travail. EnCore faut-il, pour faire une analyse du travail qui soit rigoureuse,
disposer de ConCepts et de méthodes Appropriés . la didaCtique professionnelle
va aller les CherCher du Coté de la psyChologie ergonomique.

L'apport de la psyChologie e rgonomiq ue

La premiére Chose que Il psyChologie ergonomique @ apportée a la didac-
tigue professionnelle ConCernant I'analyse du travail est la distinCtion entre tache
et acCtivité. Leplat (1997) est I'AQuteur qui @ prinCipa@lement développé Ce théme : il
y & toujours plus dans le travail réel que dans la tache presCrite. Que I'acCtivité
finisse toujours par déborder 1@ tache et sa presCription n'est pas vrai seulement
des acCtivités a forte dimension Cognitive, Comme les aCtivités de ConCeption.
Cest aussi vrai, bien que de faGon différente, des acCtivités d’exéCution. L'analyse
de Leplat s'est d'abord développée Qu moment du taylorisme triomphant, pour
montrer que méme dans les aCtivités d’'exéCution, qui pouvadient dpparemment se
réduire d une presCription trées détaillée, il subsistait toujours un écCart entre le tra-
vail presCrit et le travail réel, et que C’était en analysant Cet éCart qu’'on pouvalit
repérer le sens de I'aCtivité de I'opérateur. Dans Ce prolongement, I'@nalyse du
travail en didacCtique professionnelle va s'efforCer de bien Conserver Ces deux
faCes de I'@nalyse . une anadlyse de la tache d'une part ; une analyse de I'aCtivité
des Agents d'aAutre part.

Un deuxiéme théme, présent not@mment dans I'ergonomie de langue fran-
Caise, dinspiré ladidaCtique professionnelle : C'estladimension Cognitive présente
dans toute activité de travail, y Compris dans le travail manuel. Om bredane et
Faverge I'avaient mis en évidenCe dés leur ouvrage fondateur L’analyse du travail
(1955). Leplat le reprend Ason Com pte et montre Comment ladimension Cognitive
présente dans le travail permet de ne pas en rester é.l’opposition frontadle entre tra-
vail presCrit et travail réel. ll introduit un troisiéme terme dans le débat, ce qu’il
appelle «la struCture Cognitive de la tache » (Keyser & Nyssen, 1993). Cela veut
dire que Ce qui va définir I& situdtion de travail ne se raméne pas uniguement Aux
modalités de la presCription, mais inClut dussi Certdines dimensions objeCtives de
la situdtion, qui vont orienter I’ACtivité.

Le troisieme apport éladidaCtique professionnelle est venu de la psyChologie
russe du travail. Parmi les trés importants auteurs (Léontiev, Gaipérine, Talizina),
on en retiendra un : OChanine (1981). C'est un auteur qui établit une différenCe
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entre Ce qu’il dppelle «image Cognitive » et « image opérative ». L'image Cogni-
tive déCrit un objet en énumérant ses prinCipales propriétés. L'image opérative
déCrit Ce méme objet en retenant les propriétés qui sont utiles pour I'aCtion qu’'on
veut faire sur Cet objet. Ochanine a étudié la maniére dont des médeCins spéCia-
listes de la thyroide représentent Cet organe, par dessin ou moulage, quand ils
font un didgnostiC 6nCernant un de leurs malades. || Compare Ces résultats a
Ceux obtenus Quprés de médeCins noviCes non spéCialistes. Ce qu’ilConstate est
qgue les spéCidlistes produisent une représentdation trés partiCuliere de I'objet.
D'une part elle est laConique et simplifieée. D'autre part, elle est fortement dé-
formée . Certdines parties sont hypertrophiées alors que d’'autres sont esCa-
motées. Or, en analysant Ces déformations, il Constate que Celles-Ci donnent a
voir 1& démarChe d'observation et de didgnostiC des spéCialistes . les parties
hypertrophiées sont Celles qui sont importantes pour le didgnostiC. lly adonC des
représentdtions pour I'@Ction qui ont leurs CaraCteres spéCifiques, qui les diffé-
renCient de simples représentations « Cognitives », élaborées indépendamment de
toute action. Cette distinCtion-opposition entre image Cognitive et image opé-
rative a été beauCoup développée en didaCtique professionnelle, pour montrer
nota@mment qu’'ily @adeux formes de ConCeptuadlisation, I'une qui énonCe des pro-
priétés et des reldtions sur des objets, I'@utre qui séleCtionne Certdins tradits d’'un
objet pour en fdire des ConCepts qui orientent et organisent I'ACtivité.

Enfin il Convient de mentionner les travaux de psyChologie ergonomigue portant
sur les situations dynamiques (HoC, 1996 ; Am aiberti, 1996 ; Rogaiski, 1995). Ces
situdtions ont une dynamique propre faisant qu’'elles évoluent méme si les opé-
rateurs n'agissent pas pour les transformer. Le faCteur temps y est trés important,
Ce qui implique que les Conduites adaptées de la part des opérateurs sont
des Conduites antiCipatriCes. Mais surtout, Ces situations étant partiCulierement
Complexes,les CompétenCes moDbilisées relevent trés Clairement d'une intelligenCe
de latache. Lacom pétenCe ne peut plus se résumer Asavoir quoi faire,niméme a
savoir ou et Comment le faire . il faut Aussi savoir quand le faire, Car une acCtion
pertinente faite Aun moment inopportun peut avoir I'effet inverse de Celui qui est
esCompté. BeauCoup de situations de formation des CompétenCes peuvent é&tre
rendues plus intelligibles graCe aCe modele d’'anadlyse des situations dynamiques.

En résumé,lapsyChologie ergonomique @ Constitué un appui Considérable pour
ladidaCtique professionnelle :d’une part elle aAfourni des méthodes pour mettre en
plaCe une analyse du travail orientée « formation et développement des Compé-
tenCes professionnelles ». D’autre part, en mettant I’ACCent sur I'importanCe de |a
ConCeptudlisation dans I'aCtivité de travail, elle & permis d’établir un pont aveC la
prinCipale sourCe théorique de la didaCtique professionnelle . |Ia psyChologie du
développement, notadamment le Courant de la ConCeptuadlisation dans |I'ACtion.

La psyChologie du développement : Piaget et Vygotski

Les adultes se développent Au Cours de leur expérienCe professionnelle, et
au Cours des form ations initidles et Continues qu’ils reGoivent. Il est naturel de se
tourner vers les deux grands psyChologues du développement que sont Piaget et
Vygotski, pour puiser dans leur travail les inspirations susCeptibIes de nourrir le
cadre théorique et méthodologique de la didacCtique professionnelle. Il se trouve
gue tous deux ont mis en avant les idées d’'acCtivité et de ConCeptudlisation, qui
sont justement essentielles pour ladidacCtique professionnelle. Celan'est pas suf-
fisant, et il faut fdire Appel en méme temps ad’autres auteurs, Comme Bachelard
en philosophie des sCienCes et Comme Brousseau, Douady ou Chevallard, en
didaCtique des mathém atiques.
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Les travaux de Piaget ont été presque tous orientés par le besoin d'une théorie
de I'ACtion et de l@ ConnadissanCe issue de I'A@Ction. Le meilleur exemple en est pro-
b alkment ses reCherChes sur les bébés et les jeunes enfants, et ses observations
sur I'organisation progressive de leur acCtivité gestuelle . il montre Comment les
bebés relient de maniere de plus en plus effiC @€ les propriétés de leurs gestes
aveC E€lles des objets. C'est A Cette oCCasion que Piaget fait du ConCept de
sChéme un élément Central de sathéorie de I'adaptation . le sChéme est en effet le
moyen d’'assimiler de nouveadux objets et de s’@CCommoder Qux propriétés nou-
velles qu’ils présentent par rapport aux objets antérieurement assimilés. Il a en
méme temps une double fonCtion, d’'acCtion sur le réel, et d'exploration des pro-
priétés du réel. Chez Piaget,le ConCeptde sChéme est assoCié Alidée d'activité de
maniére plus étroite que Chez Kant ou Chez G. Revault d’Allonnes, & qui Piaget
emprunte largement. Le ConCeptde sChéme désigne, dans ses travaux sur le bebeé,
I’ orga@nisation loCale de I'aCtivité qui, de maladroite et d’'exploratoire dans les pre-
miéres tentatives, devient une « Donne forme », que le bebe peut @ppliquer Aune
Certdine variété de situations. Piaget utilise aussi ses observations pour indiquer
gu'interviennent @Qu Cours du développement des ConCeptudlisations non données
Au départ :témoin I'exemple de I’objet dit « permanent », dinsi désigné parCe que
I'objet disparu derriere un éCran (éventuellement derriere deux éCrans), Continue
d’exister pour I'enfant élpartir de dix-huit E‘ivingt-quatre mois, dlors que pour I'en-
fant plus jeune, il Cesse d’exister. On ne peut manquer d’'@perCevoir la leGon qu’il
est possible de tirer de Ce phénoméne pour Comprendre le travail d’hypothése
gu'un adulte peut et doit engager a partir des proCessus physiques, Chimiques,
teChniques, biologiques ou psyChologiques dontiln’est que le témoin partiel, puis-
gqu'une bonne partie des inform ations utiles lui reste CaChée.

Vygotski, qui a@vait lu des travaux antérieurs de Pidget m ais pas Ceux ConCer-
nant I'aCtivité gestuelle des bébés, ConCentre son attention sur le langage et le
Critére qu'il représente dans le proCessus de ConCeptuadlisation. Il répete a
plusieurs reprises que le ConCept, C'est l& « signifiCation des mots ». |l met Aussi
I'aCCent sur la médiation par I'adulte du proCessus d'@pprentissage, alors que
Piaget, moins intéressé par le poids de & Culture, met surtout I'ACCent sur le rdle
du sujet @pprenant dans ses apprentissages. Piaget est Certainement l'Auteur le
plus important du ConstruCtivisme, qui est Qujourd’hui I'idéologie I plus répandue
dans les milieux éducatifs. Par Contre, il n'@nalyse pas I'Apport de I'enseignant.
Vygotski au Contrdire introduit plusieurs idées qui permettent de mieux
Comprendre en quoi Consiste I'@Ction enseignante. La premiére idée importante
est Celle de «zone de proChe développement ». Par Cette expression Vygotski
désigne lamarge dans laquelle I'enfant peut réussir aveC I'Aide d’Autrui Alors qu’il
n'est pas en mesure de réussir seul. C'est donC l@ zone des situations et des acti-
vités dans lesquelles I'enseignant peut le plus opportunément Choisir Ce qu’il va
proposer @u sujet @pprenant. Cette idée est vaable pour les Apprentissages pro-
fessionnels,y Compris pour les adultes. LA deuxiéme idée importante est Celle de
médiation de tutelle, qui sera d'ailleurs développée par Bruner davantage que par
Vygotski lui-méme. Il faut entendre par Cette expression le fait que I'enseignant,
le tuteur, ou le parent dispose de ressourCes pour intervenir a bon escient et
@pporter I'Aide juste néCessaire au moment opportun. La troisieme idée est Celle
de médiation symbolique, fonCtion Aassurée par le langage et par d’'autres
systemes Comme les graphiques et les algébres.

Le sens d’'une situdtion de travail ou de formation est a la fois individuel et
partagé . individuel parCe que le sens aCCordé par un individu lui est propre, et
différent d’un individu a I'Qutre ; partagé parCe que justement les individus d'une
méme Communauté s'entendent relativement Dien sur le sens @ donner A telle ou
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telle situation, A telle ou telle pratique, Atel ou tel mot. Piaget, on Iraura Compris,
met en avant le sens donné par un individu, lequel varie au Cours de I'@ppren-
tissage. Vygotski, on l'@urd Compris également, met I’ACCent sur lA Culture trans-
mise, et |a signifiCation Conventionnelle des mots. Il est donC intéressant de relever,
dans le dernier Chapitre de Pensée et langage, que Vygotski distingue entre
«sens » et « signifiCation » . I'individu Qjoute ala signifiCation du mot entendu les
expérienCes diverses qu’il peut avoir assoCiées A Ce mot ou & Cet énonCé, au
point de lui donner un sens différent de |a signifiCation Conventionnelle de Ia
langue. C'est une ConvergenCe essentielle entre nos deux auteurs de référenCe,
pour qui veut étudier les proCessus de CommuniCation dans le travail, en form a-
tion et al'éCole. De Ce rappel ConCernant Piaget et Vygotski, on peut tirer 1aleGon
qgue la forme opératoire de la ConnadissanCe, Celle qui permet d’'agir en situadtion,
et la forme prédiCative de la ConnadissanCe sont fondamentadlement deux formes
Complémentdires de l@ méme ConndissanCe, méme si des déCalages substantiels
existent entre le faire effiCaCe et |a CapacCité de dire Ce qu’on fait et pourquoi.

La did actique des disCipline s

Plusieurs idées ont montré leur féCondité en didacCtique des mathém atiques
avant de le faire en didaCtique professionnelle, surtout Celles de situdtion didacC-
tigue, de transposition, de Contrat, de sChéme et de Champ ConCeptuel.

L'idée de situdtion ne date pas d’hier, mais les travaux de Guy Brousseau, et
aussi de Régine Douady, lui ont donné une signifiCation partiCuliére, et un poids
théorique nouveau. Une situation didacCtique est I'ensem ble des Conditions que
I'enseignant ou le CherCheur réunit pour Confronter I'Qpprenant Ades objets nou-
veaux ou A des propriétés nouvelles de Ces objets. Des ses premiers travaux,
Brousseau distingue entre situdtions d’'aCtion, situdtions de formulation et situa-
tions de validation. Son idée est a@lors que I'enjeu n'est pas le méme, et qu’ily a
progrés dans la ConCeptuadlisation d'un type de proCessus él'autre, méme siles
moments d'aCtion, de formulation et de validation ne sont pas toujours séparés, ni
d’ailleurs séparables, au Cours de I'ACtivité.

L'idée de transposition reCouvre deux idées distinCtes. La premiere, trés
importante Chez Chevallard, est que le Contenu de I'enseignement des m athé-
m atiques résulte de deux proCessus de transform ation :latransform ation du savoir
savant en savoir a enseigner, la transform ation du savoir a enseigner en savoir
effeCtivement enseigné. La seConde résulte d'une extension de sens du mot
« transposition »,etd’'un Changementde sens parl@dméme oCCasion :toute situdtion
de référenCe, sCientifigue ou professionnelle, Qppelle des transformations lors-
qu’on l'utilise Comme situdtion d'enseignement et d'@pprentissadge . simplifiCation,
suppression de Certdines variables, Choix de Cas prototypiques, etC.

L'idée de Contrat est enCore différente, et reCouvre I'idée que, dans le pro-
Cessus d’enseignement, il existe des attentes réCiproques entre le professeur et
les éléves. Les décalages entre Ces attentes sont une des rdisons prinCipales des
malentendus et des éCheCs de l& CommuniCation.

L'idée de sCheme ConCerne l'org@nisation de I'aCtivité pour une Certdine
Classe de situations. Elle est 1& pierre @ngulaire de I'@nalyse de I'ACtivité.

Quant a Celle de Champ ConCeptuel, elle part de Ia Considération qu’'un
ConCept ne se forme pas de maniére isolée mais en reldtion aveC d’'Autres
ConCepts, aveC lesquels il forme systeme ; en outre il se forme aAQu Cours de
I'acCtivité et de I'expérienCe, dans larenContre aveC une variété de situations, dont
les propriétés sont différentes.
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2. PROBLEMATIQUE

La didactique professionnelle CherChe a artiCuler de faGon tres forte deux
dimensions qui ne vont pas forCément ensem ble : 1a dimension théorique et 1A
dimension opératoire. Ladimension théorique est trés importante, Car C'est gréCe
A elle gu’'on essadie d’'éviter un disCours empirique qui se Contenterdit de relater
un Certdin nom bre d’opérations réussies d'anadlyse, sans en marquer ni les fon-
dements niles limites. Mais la dimension opératoire est tout Aussi essentielle : si
la didaCtigue professionnelle se rattaChe, d'un point de vue théorique, au Courant
de la ConCeptudlisation dans I'aCtion, elle se doit de présenter les outils, les
ConCepts, les méthodes, qui doivent permettre AQux utilisateurs de s'approprier
Ces instruments et de les utiliser de faGon effiCiente. Au fond, ily @un ordre des
méthodes et il y @ un ordre des raisons, ansi que le souCi Constant de faire en
sorte que l'ordre des raisons fonde et justifie I'ordre des méthodes. Dans Cette
partie, on présentera l'ordre des raisons. On le fer@ en trois étapes suCCessives :
une premiére anadlyse permet de passer de ld notion de CompétenCe au ConCept
de sChéme ; C'est laprésentadtion du Cadre théorique de la ConCeptudlisation dans
I'action. Une deuxiéme étape aboutira a un élargissement des perspeCtives, en
posant notamment quelques questions vives qui permettent d'ouvrir le Champ.
Enfin, dans une troisieme étape, on présenterd Ce qui nous parait étre le fonde-
ment épistémologique des anadlyses préCédentes.

Situation, CompétenCe, activité, sChéme

Pour montrer les parentés et les différenCes, partons de deux remarques sur
le ConCept de CompétenCe. Dans son usage Courant, le mot Contient une idée de
valeur, et méme de valeur Comparative. Il est donC juste d’en donner une défini-
tion (ou des définitions) en termes de reldation d'ordre. Le ConCept est pragm a-
tigue, en Ce sens qu’il permet de s'entendre assez Dien, dans une Communauté
donnée, sur |la m aitrise inégadle de leur métier par différents professionnels.

Mais si I'on veut opérationnaliser le ConCept, il faut en CirConsCrire le sens a
Certdines situdtions ; faute de quoi, il rester@it un ConCept vague, représentant
Certes de la valeur, mais sans qu’on en fournisse les Critéres.

Les quatre définitions qui suivent, Complémentdires les unes des autres, ont
pour objet de fadire un peu de progrés ConCernant des Critéres possibles, et
en méme temps de montrer que le ConCept de CompétenCe ne se suffit pas a
lui-méme.

1) A est plus Compétent que B s’il sait faire quelque Chose que B ne sait pas
faire. Ou enCore : A est plus Compétent Au temps t' qu’'Au temps t s'il sait
faire Ce qu’il ne savait pas faire ;

2) A est plus Compétent s'il s’y prend d'une meilleure maniére : plus rapide
par exemple, ou plus fiable, ou enCore mieux Compatible aveC la maniére
de faire des aAutres... ;

3) A est plus Compétent s’il dispose d'un répertoire de ressourCes alterna-
tives qui lui permettent d'adapter sa Conduite aux différents C & de figure
gqui peuvent se présenter ;

4) Aest plus Compétent s'il est moins démuni devant une situdtion nouvelle,

jam ais renContrée Auparavant.

LaperspeCtive adoptée dans Ces définitions est alafois différentielle (qu'est-Ce
qui fait la différenCe entre deux personnes ?) et développementdle (qu'est-Ce qui

La didactique professionnelle

151



fait la différenCe au Cours du développement ?). Plutét que de reCherCher
I'exhaustivité, il est plus opératoire de CirConsCrire les CompétenCes Critiques.

La premiere définition, 1a plus b AaAlement utilisée, est une réduCtion de la
CompétenCe ala performanCe, puisqu’on peut en juger a partir du seul résultat
de r'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 derniéres définitions impliquent
gu'on ne se Contente pas de Considérer le résultat de I'aCtivité, m ais I'ACtivité
elle-méme, et s@ forme. |l nous faut pour Cela disposer d’un Cadre théorique et
méthodologique, et notadmment étre en mesure de déCrire et andlyser les formes
d'organisation de I'activité en situation. Le ConCept alors indispensable est Celui
de sChéme. La derniére définition est partiCulierement utile Qujourd'hui, puisque
C'est Ce que les hommes et les femmes sont de plus en plus amenés a faire
résoudre des problémes que les maChines ou les pratiques Conventionnelles ne
permettent pas de traiter. En outre C'est dans la résolution de situdtions problé—
m atiques que se situe lAd sourCe de la ConnaissanCe.

Commen(;ons par un exemple. Dans une reCherChe sur I'@pprentissage de
I'atterriss@ge par des pilotes d'expérienCe inégale, Jean Claude Audin (2004)
reléeve plusieurs modes de gestion de I'ApproChe findle, &ant-derniere phase de
I'atterrissage . point d'aboutissement de Ia trajeCtoire, inClindison du plan de
I'@vion par rapport au sol, vitesse et risque de déCroChage, remise de gaz, etC.
On sait justement que les pilotes n'@iment pas remettre les gaz, bien que Ce soit
une régle absolue en C &de diffiCulté. lis prennent donC des risques. Il existe bien
entendu des proCédures reCommandées par les instruCteurs, et théoriquement
impératives, Mas elles ne sont pas observées par tous les pilotes, surtout lorsque
les param étres observés au moment de I'dpproChe findle ne Correspondent pas
totdlement Qux Conditions prévues par les proCédures. En outre les pilotes plus
expérimentés disposent de formes alternadtives d’'organisation de leur acCtivité
quelles acCtions en fonCtion de quelles Conditions ? Par exemple ils peuvent
prendre Certdines libertés par rapport a l'inClin@ison et la vitesse de I'appareil,
viser un point d'aboutissement de la trajeCtoire avant le debut de 1a piste, adop-
ter un axe de vol un peu déCalé par rapport ala piste. Ces acCtions sont asso-
Ciées A des indiCes que leur expérienCe leur permet de Capter et d’'utiliser > gra-
dient de vent, présenCe d'arbres et Couleur de 1a végétation, etC. Le ConCept de
sCheéme reCouvre Ces différentes formes d’organisation de I'ACtivité des pilotes au
moment de I'@pproChe finale. On peut les déCrire, les Comparer, les évaluer, en
analyser les forCes et les faiblesses, Créer les Conditions pour @mener les apprentis
pilotes éadopter les formes les plus pertinentes. D’ou les définitions suivantes :
un sCheme est une totalité dynamique fonCtionnelle, et une organisation inva-
riante de I'@Ctivité pour une Classe définie de situations. Un sChéme Comporte
quatre Catégories distinCtes de Composantes !

* un but (ou plusieurs), des sous-buts et des antiCip ations ;

® des regles d’'aCtion, de prise d'inform ation et de Contrdle ;

® des invariants opératoires (ConCepts-en-acCte et théoremes-en-acCte) ;

* des possibilités d’inférencCe.

Dans I'exemple que nous venons de donner, les sous-buts possibles et les
antiCipations ConCernent notamment les différentes phases de I'Atterrissage et les
dimensions synChroniques de I'@Ction et de I prise d’'inform ation. Les régles qui
engendrent I'aCtivité au fur et A mesure ConCernent en effet tout Autant les prises

d’inform ation et les Contrdles, que la suCCession des aCtions. Quant aux ConCepts
en aCte et Aux théorémes en acCte (propositions tenues pour vraies dans |I'aCtivité),
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ils ConCernent les relations entre les différents parametres reCueillis par les ins-
truments de bord, les Conditions météorologiques extérieures, les effets des
actions du pilote. Enfin les @justements inCessants des acCtions du pilote serdient
impossibles sans les inférenCes. Pour mieux armer les pilotes, *an Claude Audin
a organisé des situdtions limites, Comme |'Atterrissadge sur une dAutre piste que
Celle Convenue, |I'Qtterriss@ge sur une piste en pente, ou enCore I'Atterrissage sur
une piste trop Courte. Nul besoin d’insister sur 1a néCessité pour les pilotes
d'adapter leurs sChémes aAux nouvelles situdtions.

L'idée de totalité dynamique fonCtionnelle exprime bien ce que Piaget a pu
ConCevoir il y @ trois quarts de sieCle ; mais I'idée d’organisation invariante de
I'acCtivité pour une Classe de situdtions et I’'@ndlyse en quadtre Composantes sont
sensiblement plus préCises et plus rigoureuses. C'est I'organisation de I'aCtivité
gui est invariante, et non I'acCtivité elle-méme ; le sChéme s'adresse Qune Classe
de situdtions, non pas A une situadtion singuliere ; il @ justement une fonCtion
adaptative, Ce n'est pas un stéréotype. Sila ConnadissanCe est adaptation, il faut
AappréCier que Ce qui s’adapte Ce sont des sChémes et qu’'is s’'adaptent A des
situdtions ; le Couple sCheme/situation est donC le Couple théorique fondamental
pour penser IQpprentissage et I'’expérienCe. |l n’y @ pas de sChéme sans situa-
tion, mais pas non plus de situdtion sans sCheme, puisque C'est le sCheme qui
identifie une situdtion Comme faisant partie d'une Certdine Classe. De fait le
sChéme s’adresse A une Classe de situadtions, méme si les Contours en sont mal
définis. Il faut ajouter, pour ne pas préter a méprise, que Certdines Classes de
situdtions sont petites, et que les sChemes ont une portée loCale, surtout lors-
qu’ils sont en émergenCe. Au Cours du développement on assiste néCessairement
Ades proCessus d’'élargissement de la Classe de situdtions a laquelle s’adresse
initidlement un sChéme. Inévitablement Celui-Ci doit se transformer, ou enCore
s'aCCommoder Comme dirdit Piaget. C’ est ace point qu’ilfaut situer I'un des pro-
blemes de fond du développement . sur quels sChémes plus anCiens un sChéme
nouvedu s'@ppuie-t-il 2 En quoi Ces sChémes anCiens font-ils éventuellement obs-
tacle ? Cette question des obstacles ConCerne bien entendu les ConCepts puis-
qu’il n'y @ pas de sChéme sans ConCeptuadlisation, fdt-elle impliCite ; mais en
retour, Ce que Bachelard nous a appris ConCernant les ConnaissanCes sCienti-
figues et le proCessus de leur réorganisation inCessante, est pertinent pour les
sChéemes,y Compris pour les gestes. |l existe des professions pour lesquelles la
qualité des gestes est déCisive . le sportif, la danseuse, l'artisan, etC. Plus géné-
radlement, il faut se pénétrer de I'importanCe du registre gestuel dans la form ation
de & personnalité. Le geste est, par intériorisation, une pierre anguldire de la
représentation. Lapensée est ainsi une fonCtion du Corps tout entier. Une formule
résume le CaracCtére synChronique et diaChronigue des proCessus de pensée . la
pensée est un geste.

Le ConCept de sChéme est pertinent pour les gestes, les rdisonnements et
opérations teChniques et sCientifiques, les interaCtions soCidles et notamment les
acCtivités langagiéres, les émotions et I'affeCtivité. Tous les registres sont en effet
ConCernés, y Compris parfois dans la méme situdtion de travail. Le meilleur
exemple que l'on puisse donner est Celui de la reCherChe de Patrick Mayen
(reprise plus loin dans Cette note) sur les réCeptionnadires de Clients dans un
garage de réparation automobile. Il @ recueilli plus de 250 diadlogues entre réCep-
tionnaires et Clients, didlogues de Cinq aquinze minutes, au Cours desquels les
réCeptionnadires sont Censés reCueillir des inform ations sur les problém es renContrés
par le Client, ConCernant la méCanique ou la Carrosserie. Le but est évidemment
de pouvoir Communiguer ensuite une inform ation fiable a I'atelier et éConomiser
un temps de reCherChe qui pourrdit étre trés long. Mais deux autres buts
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importants sont pris en Charge par le réCeptionndire : rassurer le Client ou la
Cliente (sur les délais de réparation, sur le prix, sur le fait que I'AssuranCe
marCherd), et Aussi fidéliser le Client ou la Cliente. |l est possible de faire un tour
relativement Complet des sChémes d’interaCtion langagiére mis en ceuvre par le
réCeptionnaire.

L'activité en situation est a la fois produCtive et ConstruCtive (Sam urGay &
Rab &iel, 2004 ). le sujet ne fait paAs que produire des transform ations des objets
du monde extérieur, il se transforme lui-méme, en enriChissant son répertoire de
ressourCes. C'est 1a fonCtion ConstruCtive de I'aCtivité. L'une des fonCtions des
sChémes, moyens d’interroger le réel et pas seulement de le transformer, @®nti-
nue ainsi éjouer un role Chez I'Qadulte, notamment lorsqu’il est Confronté A des
situations nouvelles. Ainsi les proCessus Cognitifs ne ConCernent pas que le fonC-
tionnement en situdtion, mais Aussi le développement des personnes sur le
moyen et le long terme, Cest-a-dire I'évolution des CompétenCes et de leurs rela-
tions au Cours de I'expérienCe. Piaget le premier retient I'idée que Ia Connais-
sanCe est adaptation. |l fait de 1a ConnadissanCe un proCessus biologique, @ qui
ne Contredit nullement lQ vision historique, Qlturelle et soCiale développée par
d'autres, @mme Bachelard. Dans les deux Cas il s’agit du temps long du déve-
loppement de 1& ConnadissanCe. Mais il existe Aussi un temps Court . C'est ainsi
que Brousseau arepris Ason Com pte I'idée d’'adaptation, justement pour en faire
un levier didaCtique.

Au passage, on peut remarquer que le développement des CompétenCes ne
suit p@s un ordre totadl, @mme Celui déCrit par la théorie des stades, mais plutot
un ordre partiel, non Connexe, dans lequel il existe ala fois de I'ordre et de I'in-
dépendanCe entre CompétenCes au Cours du développement. Les proCessus de
réorganisation 'emportent souvent sur les proCessus de simple aC Gmulation. La
renContre aveC une variété de situdtions est essentielle dans la form ation. C'est
le moyen pour I'@Qpprenant de prendre ConsCienCe, seul ou aveC I'@ide d’'autrui,
des propriétés nouvelles d’'un ConCept, et des reldtions entre les ConCepts et les
situdtions d’'un méme Champ professionnel.

Il est utile de relier entre eux, pour en montrer les parentés et les différenCes,
Certdins des théemes qui irriguent Ia réflexion dans les entreprises et les institu-
tions de formation. Il nous faut notamment artiCuler entre eux les ConCepts de
situdtion, de CompétenCe, d’'aCtivité, de sCheme.

Le ConCept de sChéme marque la Continuité existant entre les deux formes
de la ConnaissanCe, opératoire et prédiC &ive. Son prinCipal intérét réside dans
le fait qu’il sert de « padsseur » entre un registre pragmatique et un registre
épistémique. Comme ConCept il fait partie du registre pragm atique. Mais son
intérét réside préCisément dans le fait qu’il met en évidenCe l& dimension de
ConCeptudlisation présente au Cceur de l'organisation de I'acCtivité. C'est pour-
quoi le ConCept de sChéme permet de Comprendre en quoi I'@Ctivité hum aine
est organisée, effiC ae, reproduCtibIe et analysable. Cette organisation de
I'aCtivité est souple, puisque, @mme on I'Avu, la CompétenCe ne Consiste pas
a répéter perpétuellement le méme mode opérdtoire, m ais a s'djuster aux
CirConstanCes pour que l'a@Ction soit finement adaptée. Mais Cet @justement ne
peut se ConCevoir que parCe que l'organisation de I'aCtivité Comporte une
bonne part d'invarianCe. La dimension invariante de l'organisation de I'acCtivité
représente la part généralisable de I'aCtion. Elle est de nature ConCeptuelle,
si on veut Dien entendre par 1a gqgue la premiére fonCtion des ConCepts est
d'organiser I'aCtion.
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Ainsile ConCept de sChéme ne vapas sans le ConCept d’invariant opératoire,
gu'ondoit Comme le préCédent a Piaget. Les invariants opératoires sont des ins-
truments de Il pensée qui servent Aux hum ains as'adapter dans le monde et qui
rendent Celui-Ci Compréhensible pour eux. Ces invariants sont Construits par le
sujet dans sa Confrontation aveC le réel. Comme on '@ vu plus haut, & ConstruC-
tion de I'objet permanent, telle que I'@nalyse Piaget, permet Chez le tout jeune
enfant de mettre de Ia régularité et de la Compréhension dans un monde de
déplaCements. Aprés sa Constitution, le monde devient pour le sujet plus aC 6s-
sible et plus Compréhensible. Certes les invariants dont a parlé Piaget sont telle-
ment généraux qu’ils représentent les C 8&gories de b &e de 12 Cognition. Mais
rien n’interdit de r@pproCher Cette notion d’'invariant opératoire des situadtions
dans leurs spéCifiCités. On quitte alors I'hypothése d'un développement général
et abstrait pour ConCevoir un développement par dom aines, par Champs ConCep-
tuels. Les invariants opératoires deviennent alors les ConCepts en acCte et les
théorémes en acte qui C &Ctérisent un domaine de I'aCtion. Leur fonCtion pre-
miére est de guider I’'@QCtion, en permettant un didagnostiC préCis de la situation,
en prélevant I'inform ation pertinente qui va permettre Ce diagnostiC. Cette fonC-
tion de préléevement de I'inform ation est effeCtuée par les ConCepts en aCte, qui
peuvent étre impliCites ou expliCités, mais qui sont fonda@mentdlement des
ConCepts organisateurs de l'aCtion. Pour Cela ils retiennent de la situdtion a
laguelle doit s’adapter le sujet les objets, les propriétés, les relations qui vont per-
mettre Cet @justement. Les théorémes en acCte expriment Ces C &Ctéres sous
forme de propositions tenues pour vrdies par le sujet. Cette dimension de
ConCeptudlisation présente Au Coeur méme des sChémes permet de distinguer
Ceux-Ci de simples habitus. Certes un sChéme va s’'exprimer sous forme d'une
régularité reproduCtibIe. Mais C'est 1@ dimension ConCeptuelle présente en lui qui
le rend analysable.

Questions vives posées a la didactique professionnelle

Le C are théorique de la ConCeptudlisation dans l'aCtion ouvre sur des
guestions que nous allons aborder maintenant : elles sont nom breuses ; nous en
avons retenu deux . les reldtions entre aCtivité et Apprentissadge et la question du
développement.

Apprentissage et activité

Cette premiére question est peut-étre Celle qui est la plus fondatriCe pour la
didacCtigue professionnelle. Elle Correspond alavolonté d'étudier I'@pprentissage
Aau sein méme de I'ACtivité, donC de ne pas dissoCier I'QCtivité et I'Apprentissage,
I'analyse de I'aCtivité et I'@nalyse de I'Apprentissage. Le terme d'@pprentissage a
deux sens, selon qu’il s’A@git d'un Apprentissage inCident, non voulu, ou d'un
Apprentissage intentionnel. Dans I'Apprentissage inCident, dont I'exemple type est
I'@pprentiss@ge sur le tads, ou par immersion, le sujet @pprend du simple fait qu’il
agit. On ne peut pas agir sans se Construire de I'expérienCe,donC sans apprendre.
Sam urGay et Rabardel (2004) proposent une distinCtion théorique, qu’ils ont trouvé
Chez Marx, quipermet de Comprendre Ce proCessus . ils parlent d’activité produC-
tive et d’'acCtivité ConstruCtive . quand il agit, un sujet transforme le réel (m atériel,
soCial ou sym bolique); C'est le Coté acCtivité produCtive. Mais en transform ant le
réel, le sujet se transforme lui-méme : C'est le Coté acCtivité ConstruCtive. CeCi
entraine un Certain nombre de ConséquenCes. Premiére ConséquenCe : activité
produCtive et acCtivité ConstruCtive sont indissociables. Toute activité produCtive
s’aCCompagne d’'une activité ConstruCtive. Certes tous les métiers ne sont pas
égaux a Cette Aune : pour Certains, lapart d’acCtivité ConstruCtive devient dssez vite
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un résidu de plus en plus invisible. Alors gue pour d’'autres métiers on n'en ajam ais
finid'@pprendre par I'exerCiCe méme de I'ACtivité produCtive. lin’empécChe :iln'y a
pas d’activité sans apprentissage. Mais, deuxiéme ConséquenCe, @lane veut pas
dire que I'aCtivité produCtive et I'@Ctivité ConstruCtive possédent le méme empan
temporel : I’AQCtivité produCtive s’arréte aveC I'aboutissement de I’aCtion, qu’ily ait
réussite ou éCheC. L'activité ConstruCtive peut se Continuer bien au-dela, guand
nota@mment un sujet revient sur son aCtion passée par un travail d'analyse réflexive
pour la reConfigurer dans un effort de meilleure Compréhension. Ainsi I'@ppren-
tissdge ac 6mpagne naturellement l'activité. Il en est en quelque sorte le
prolongement.

La troisieme ConséquenCe porte sur l& question du but et de sa possible
inversion I quand on a affaire A un apprentissage inCident, le but de I'action est
I’acCtivité produCtive et I'QCtivité ConstruCtive n'est qu’un effet, non voulu et sou-
vent non ConsCient, de I'aCtivité produCtive. Mais I'@pprentiss@ge est une Chose
tellement importante Chez les humains qu’ils ont inventé des institutions dédiées
a son développement : des éColes, si on veut bien prendre le terme en son sens
le plus large, Cest-A-dire toute institution dont I’objeCtif est de favoriser I'AaCtivité
ConstruCtive dans un dom aine donné (1). Car alors les reldtions entre acCtivité pro-
duCtive et acCtivité ConstruCtive s’inversent : le but de I'@Ction devient I'ACtivité
ConstruCtive, @& quine veut pas dire que I'ACtivité produCtive disparait. On Conti-
nue aapprendre en agissant, en étant Confronté A des situdtions qui vont engen-
drer une action en retour. Mais I'acCtivité produCtive n’est plus que le support, le
moyen du déploiement de I’aCtivité ConstruCtive. L'@pprentissage n'est plus tacite
ou inCident ; il est intentionnel. CeCi aboutit généradlement A deux Aautres trans-
formations. D'une part, le rythme de I'@pprentissage a tendancCe a s’accCélérer.
Drautre part, les ressourCes dont un sujet dispose pour orienter et guider son
activité, Ce gqu’en didaCtique on Appelle ses ConndissanCes, vont étre transfor-
mées en savoirs, Ce qui les rend beauCOUp plus facCiles A transmettre. i y aladun
glissement Assez subtil : pour s'djuster Atoutes sortes de situations, un sujet dis-
pose de ressourCes qu'il @ Construites dans le passé en aCquérant de l'expé-
rienCe. Mais il dispose surtout d'une Capacité a Créer de nouvelles ressourCes,
par réorganisation de ses ressourCes acquises. C'est Ce qui enClenChe la « dia-
leCtique outil-objet » analysée par Douady (1986) : d’une part, nos ConnaissanCes
sont des ressourCes que nous utilisons pour résoudre nos problémes. D autre
part, Ces mémes ConnadissanCes peuvent étre envisagées en elles-mémes, pour
en identifier et définir les propriétés, et devenir a@insi des savoirs. Ceux-Ci Consti-
tuent des ensembDles d’énonCés Cohérents et reConnus valides par une Commu-
nauté sCientifijue ou professionnelle. lls prennent désormais une placCe Centrale
dans I'Apprentissage intentionnel.

Revenons alartiCulation entre activité et apprentissage. Ladidactique profes-
sionnelle & Choisi de mettre I"aCCent sur I'Anadlyse de I'AaCtivité ConstruCtive qui
aCCompagne I'aCtivité producCtive, Cest-a-dire d'analyser I'@Qpprentissage sous sa
forme anthropologiguement premiére, '@pprentissage inCident. C'est pourquoi on
se propose d’aller analyser I’'Qpprentissage non pas d’abord dans les éColes, m ais
dans les lieux de travail . ateliers, usines, hopitdux ou exploitations agriColes, etC.
C'est un Choix délibére et réfléchi, qui exprime le souCi de Comprendre I'@ppren-
tissage épartir de Ce que Rabardel (2005) appelle «le sujet Capable », CaracCtérisé
parson pouvoir d'agir. Le sujet Capable est un sujet dont le développement porte,
non sur I'@Cquisition de savoirs, mais sur I'Apprentissage d’aCtivités en situdtion.
Crest un sujet qui dit « je peux » avant de dire « je sais ». Ce n'est pas pour autant
un sujet ignorant, Car laquestion ne doit pas se poser en termes d’exClusion, m ais
en termes de subordination : des deux registres de fonCtionnement d’'un sujet, le
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registre pragm atique, qui C 8aCtérise le sujet C aab|e, et le registre épistémique,
gui C 8aCtérise le sujet Connadissant, les didaCtiques traditionnelles mettent en
avant le sujet Connaissant ; I'aCtivité y est subordonnée aux savoirs. En didacCtique
professionnelle, on fait le Choix de subordonner le sujet Conndissant au sujet
C aable, le savoir a I’acCtivité, en s’@ppuyant sur le Constat que dans sa forme
anthropologiqgue premiére, I'Qpprentissdge aC 6mpagne [|'aCtivité, I'ACtivité
ConstruCtive aC 6mpagne I'aCtivité produCtive.

Le développement chez les adultes

La question du développement Chez les adultes est & Coup sdr une des ques-
tions fortes qui ont donné naissanCe ala didacCtique professionnelle. Car on ne
Comprendrait pas I'importanCe aC 6rdée a I'analyse du travail Comme préalable
alaformation si on n'y djoutdit qu’il ne s'agit pas de n'importe quelle anadlyse du
travail : en abordant Iaproblém atique de I'Apprentissage par et dans le travail, on
met I'AC €nt sur la dimension de développement d'un sujet qui, non Content de
tenir un poste de travail, se Construit dans la durée par et dans son travail. Ce
souCi de prendre en Compte la durée, Cest-a-dire l'acCtivité ConstruCtive, nous
amene a proposer un élargissement de la perspeCtive présentée Communément
dans Ce domaine, qui Consiste a établir une distinCtion entre dpprentissage et
développement. En réalité, il ne faudrait pas distinguer et opposer deux termes,
Adpprentissadge et développement, mais quatre . I'Apprentissage, A& maturation,
I'expérienCe et le développement. L'@pprentissage est iCi défini de fagon res-
treinte pour désigner I'@Qpprentissage intentionnel . il Correspond a ce qu’'on
appelle traditionnellement l& form ation. La m aturation est un proCessus d’'origine
biologique trés important Chez I'enfant. Chez l'adulte, plus enCore que Chez l'en-
fant, elle est reldyée par I'expérienCe, &eC sa dimension historique et Culturelle.
Enfin le développement est Ce qui tr@verse les trois proCessus que sont |a m atu-
ration, I'Apprentissage et I'expérienCe, pour les orienter et leur donner du sens.
Mais alors a quoi peut-on reConnditre gqu’'au travers de I'Apprentissage, de la
m aturation ou de I'expérienCe il y & eu du développement ?

La question reste trés ouverte et nous ne pouvons faire iCi que quelques sug-
gestions. Il nous sem bie qu'on peut identifier trois indiCes attestant d'un pro-
Cessus de développement en Cours . la plaCe jouée par la réflexivité, |a C aacité
gu’'a un sujet a « désingulariser » une situdtion, sa C Aacité a réorganiser ses
ressourCes quand il est Confronté A une situdtion nouvelle. Prenons d’abord 1a
réflexivité. On @ vu que I'empan temporel de I'@Ctivité ConstruCtive n'est pas le
méme que Celui de I'ACtivité produCtive . @lle-Ci s’arréte aveC la fin de I’@Ction,
alors que I'aCtivité ConstruCtive peut se poursuivre par un retour sur soi. L'ap-
prentissadge par I'aCtion est alors reldyé par '@pprentissadge par I'analyse réflexive
et rétrospeCtive de son action. On peut utiliser sur Ce point Ia distinCtion que fait
RiCeeur (1990) entre identité (dem) et identité (ipse), entre «mémeté » et
« ipséité », pour C @ACtériser les deux faCes de 1& ConstruCtion de I'expérienCe. On
peut alors faire I'hypothése que lorsque I'a@Ctivité ConstruCtive s'aC 6mpagne
d’'une dimension réflexive, que Cette réflexivité s’exprime en Cours d’aCtion ou
simplement aprés Coup, une des Conditions est réunie pour que [|'QCtivité
ConstruCtive engendre du développement. Celaveut dire qu'ily adéveloppement
guand un sujet en vient & s’attribuer le sens de I'épisode qu’il vient de vivre. Mais
Cela ne suffit sans doute pas, Craon en reste enCore Au nivedu des indiC &urs
du développement. Le deuxiéme trait qui permet de voir Comment s’engendre du
développement a partir de I'aCtivité ConstruCtive est de montrer Comment Celle-
Ci se désenClave de 1@ taChe et de lA situdtion singuliere. La encCore cela peut se
faire dans le Cours de I'@Ction ou aprés Coup. On pourrait dire que I'aCtivité
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ConstruCtive permet de ConCeptudliser et d'universaliser au sein méme du singu-
lier I on reste & 1a fois Centré sur la situdtion singuliere et en méme temps on se
met &laConCevoir Comme un C &parmi d’'autres possibles. Crest ainsi que le tra-
vail de I'acCtivité ConstruCtive aboutit & une ouverture, lente et progressive, vers
I'universel. Et 1a généralisation sort de I'aCtivité ConCréte Comme une forme qui
se serdit Construite petit a petit dans I'exerCiCe de Cette acCtivité. Enfin on peut
supposer qu'ily adéveloppement quand un sujet, ®nfronté A une situdtion nou-
velle pour lui, est C aable de réorganiser ses ressourCes Cognitives pour affronter
Cette nouvelle situdtion. On peut iCi s’inspirer de BaChelard et de Ce qu’ildit de
I'imagination. L'imagination, dit Cet auteur, n'est pas « la faCulté de former des
images [] (mais) plutdt la faCulté de déformer les images fournies par la
perCeption, elle est surtout Ia faCulté de nous libérer des images premieres, de
changer les images » (Bachelard, 1943). Quand un sujet est Confronté A un vrai
probléme pour lui, Cest-a-dire quand il se rend Compte qu’ilne posséde pas une
proCédure lui trag¢ant le Chemin pour arriver au but, il va étre ameneé Auser d’ana-
logies, de métaphores et quelquefois de briCoIage. C'est une démarChe aventu-
reuse, qui peut aboutir a des impasses. Mais on ne peut pas Comprendre
Comment un sujet est C aab|e de se Créer de nouvelles ressourCes si on méCon-
nadit le réle de I'imagination industrieuse dans le développement. A propos des
sCienCes, Bachelard a parlé d'une Philosophie du non (1940). Il ne s'agit pas de
rejeter une théorie au profit d'une Autre, mais de prendre ConsCienCe que notre
maniére de ConCevoir une question est générdlement trop étroite et qu’'elle A
besoin de s’élargir . les géométries non euClidiennes n'ont pas supprimé la géo-
métrie d’EucClide ; elles ont montré que Ce n’étdit qu'un exemple partiCulier de
géom étrie, @lui qui Colle @veC notre perCeption. Ainsi, réorganiser ses ressourCes
existantes, utiliser des instruments pads trés bien adaptés A la nouveduté d’'une
situdtion en les réorganisant, Cest se donner les moyens de les élargir.

La question épistémologiq ue

La théorie de la ConCeptuadlisation dans I’aCtion, qu’'on I'@pplique a I'analyse
de I'aCtivité professionnelle ou AQu développement des adultes, débouChe nécCes-
sdirement sur une question épistémologique, qu'on peut formuler @insi . @mment
peuvent bien Coexister dans une méme personne un sujet Connaissant et un sujet
agissant ? La réponse qu'apporte 1A didaCtique professionnelle a Cette question
s'insCrit dans la Continuité de lathéorie de la ConCeptudlisdtion dans I'aCtion : elle
Consiste a dire gqgue la ConnadissanCe, le Cognitif, se présente sous deux formes
indissoCiablement lices : une forme opératoire et une forme prédiC 8ve. Toute
ConnadissanCe, quand on la ConGoit Comme une adaptation, @mporte toujours
deux propriétés Complémentadires . elle est prédiC &@ve, en Ce sens qu’elle identi-
fie 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 gré.Ce a la ConnaissancCe
qgu'on préléve dans le réel les informations qui vont permettre une bonne adap -
tation de I'@Ction. Selon que I'on insiste sur I'une ou l'Autre de Ces propriétés, on
obtiendra les deux formes de ConnaissanCe qu'on & mentionnées. C'est une
guestion de but :on peut vouloir Connaitre pour mieux Comprendre ; on peut vou-
loir Connaitre pour mieux agir. Mais Ces deux formes s’enraCinent dans une méme
struCture du Cognitif . Cest pourquoi, dans I'@pprentissadge notamment, ily dune
CirCulation inCessante entre lIa forme opératoire et ldforme prédiC &8ive [ily atou-
jours du Cognitif dans I'opératif, et de I'opératif dans le Cognitif. On @ donC une
méme ConnadissanCe qui peut, soit s’'investir dans I'@Ction pour I'orienter, soit se
Constituer en un savoir soCidlement établi, gqui pourrd étre transmis Comme un
patrimoine. Ajoutons qu’il faut parler de forme « prédiC &@ive » de la ConnaissancCe,
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et non pas seulement de forme « disCursive » . @rtes, la ConndissanCe sous sa
forme prédiC 8ive aura besoin du langage pour s'exprimer ; elle seradonC égale-
ment disCursive. Mais sa propriété premiére est d'identifier dans le réel des
objets, des propriétés de Ces objets, des relations entre Ces oDbjets et Ces
propriétés, @ qui permettrade les énonCer pour les Constituer en un savoir. Son
Critere sera alors la validité et 1a CohérenCe des énonCés qu'elle formule. Quant a
la forme « opératoire » de la ConnadissanCe, on peut, dans la grande lignée de
Piaget, en s'@ppuyant sur les ConCepts de sChéme et d’invariant opératoire, voir
dans Cette forme de ConnadissanCe une intelligenCe des situadtions, &eC un double
mouvement d'@ssimilation et d'aC 6émmodation. Son Critére est la réussite de
raction. Cette intelligenCe des situdtions n’est pas dépourvue de ConCeptuad-
lisation, Craon ne peut pas réduire une situdtion aun enjeu, Ades aCteurs, a
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 aACteurs devront Conndaitre « en aCte » pour réussir leur
adaptation.

Faisons un pas de plus : quand les deux formes de la ConnaissanCe s’'appli-
guent A un domaine, elles vont s'exprimer selon deux registres de ConCeptuadli-
sation, un registre pragm atique et un registre épistémique. Chaque registre est
C @acCtérisé par son but et par le type de ConCeptudlisation qu’il impligue. Le
registre épistémique a pour but de Comprendre, en identifiant dans une situation
donnée ses objets, leurs propriétés et leurs relations. Par exemple, face a un
systeme teChnique, le registre épistémique permet de répondre ala question
«Comment GafonCtionne ? ». ll CherChe & identifier les relations de détermination
gu'on peut établir entre les prinCipales variables Constitutives du systeme. Le
registre pragm atique a pour but 1a réussite de I'action. Si on reprend l'exemple
d'un systéme teChnique, il répond ala question I « Comment Ca se Conduit ? ».
Dans Ce Ccas la ConCeptuadlisation va avoir pour but d’établir une sém antique de
I'aCtion, qui va servir de base au diagnostiC de situdtion et qui est représentée
par I'ensemble des relations de signifiCation entre les invariants organisateurs de
I'aCtion et les indiCateurs qui permettent ConCrétement de les évaluer. Elle va
égdlement permettre de repérer les prinCipales Classes de situdtions de maniére
élajuster I’aCtion A Ces différentes Classes. La ConCeptuadlisation du registre prag-
m atique sert ainsi A relier les prises d’inform ation sur lA situdtion Aux répertoires
de regles d'action disponibles.

Cette distinCtion entre deux registres de fonCtionnement définis par leur but,
le registre épistémique et le registre pragm atique, dem ande A étre déClinée en fai-
sant intervenir une autre distinCtion qu’on doit ala psyChologie ergonomique, I
différenCe entre taChe et activité. Considérons d’abord le registre pragm atique
le point de vue de la tAChe est un point de vue objeCtif. Il décrit les Conditions
qu’il faut néCessairement prendre en Compte pour que I'@Ction soit réussie. Par
exemple, Conduire une maChine, un avion, un entretien ou une Classe, toutes Ces
acCtions demandent a Ce que soient respeCtées Certdines CaraCtéristiques de la
situdtion pour étre effiCaCes, quelle que soit la maniére dont le sujet s’y prend
pour mener son acCtion. Le point de vue de I'aCtivité est un point de vue qu’'on
peut qualifier de « subjeCtif » (2), Au sens ou il vise A déCrire Ce que fait effeCti-
vement le sujet :pour une méme taChe les maniéres de faire des sujets sont nom -
breuses, y Compris A niveau de réussite équivalent. Dans le registre pragm atique,
du point de vue de la taChe et pour une situdtion donnée, on parlera de « struC-
ture ConCeptuelle de la situation » (Pastré, 1999). Il s'agit de I'ensem ble des
ConCepts organisant I'aCtion et servant ala guider. Ces ConCepts peuvent étre
d'origine pragm atique ou sCientifique, peu importe en un sens. L'essentiel est
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gu'ils sont enrdlés dans I'aCtion, permettant notamment un bon diagnostiC de
situation. On en donner@ plusieurs exemples dans le Chapitre suivant. En didac-
tigue professionnelle, I'identifiC 8ion de la struCture ConCeptuelle d'une situation
repose sur un paradoxe . on se plaCe du point de vue de |a taChe, mais il est
néCessdire de passer par une premiere analyse de |'aCtivité pour identifier la
struCture ConCeptuelle . @lle-Cireprésente en effet I'ensem ble des éléments inva-
riants qu’onretrouve moDilisés Chez tous les sujets @yant une action effic ae. Car
on ne peut pas se Contenter d'une analyse a priori de la tache. Il faut faire une
analyse a posteriori qui fait un détour par 'analyse de I'acCtivité. Dans le registre
épistémique, le pendant de la struCture ConCeptuelle de la situdtion est repré-
senté par le savoir portant sur un domaine. A la différenCe des ConnadissanCes,
qui peuvent étre de toutes origines et qui représentent les ressourCes possédées
ou Créées par un sujet a partir de sourCes diverses, nous désignerons par savoir
un ensemble d’énonCés Cohérents, estimés valides parune Communauté sCienti-
figue ou professionnelle. Le terme de savoir est beauC0up utilisé en didacCtique.
Or il est rarement défini. La définition que nous venons de proposer repose sur
I'idée que le terme de saAvoir est générdlement utilisé en deux aCCeptions tres dif-
férentes . d'une part il désigne toute ressourCe Cognitive utilisée ou Créée par un
sujet et Conservée en mémoire. Nous préférons dans Ce Cas parler de « Connais-
sanCe ». D'autre part il désigne un ensemble d’énonCés Cohérents et reConnus
valides par une Communauté sCientifigue ou professionnelle. Dans Cette acCep-
tion, qui est Celle que nous retenons, un savoir est CaraCtérisé par deux proprié-
tés essentielles, sa non ContradiCtion et sa validité en référenCe Aun dom dine,
sCientifigue ou professionnel. Un savoir s’exprime donC dans un texte du savoir,
qui est indépendant de I"'@ppropridtion que peuvent en faire des sujets . il A une
dimension oDbjeCtive.

Si on se plaCe maintenant du Coté de I'aCtivité, le savoir portant sur un
domaine et la struCture ConCeptuelle d'une situdtion trouvent leurs pendants
modéle Cognitif d'une part, modéle opératif d'autre part. Nous avons voulu
reprendre les termes d’OChanine (3) :le modéle Cognitif désigne l& représentation
gu'un sujet se fait d'un dom adine en termes d'objets, de propriétés et de relations,
indépendamment de toute aCtion de transform ation portant sur Ce dom aine (4).
Le modele opératif désigne la représentation que se fait un sujet d’une situdtion
dans laquelle il est engagé pour latransformer. Comme 'a montré OChanine, un
modeéle opératif représente la situdtion de fagon laConique et déformée, parCe
que finadlisé par le but de I’action. Rappelons que Chez OChanine un modéle opé-
ratif repose généradlement sur des ConnadissanCes sCientifiques ou profession-
nelles puissantes . les spéCidlistes de la thyroide qu’il A observés ont une repré-
sentdtion de l'orgdne aAu moins aussi sCientifique que Celle de médeCins
débutants ; mais elle est réorientée et déformée en vue de I'@Ction. Selon qu’on
a affaire ades professionnels Confirmés ou Ades noviCes, le modeéle opératif des
sujets sera plus ou moins fidele a l1a struCture ConCeptuelle de I1a situation. On
peut penser que plus I'expertise s’aCCroft, plus la fidélité ala struCture ConCep-
tuelle se renforCe. Il en v de méme pour le modéle Cognitif . Compte tenu des
ConnadissanCes aCquises par les sujets, Celui-Ci sera plus ou moins fidéle @u savoir
portant sur le dom aine.

Cette distinCtion n'a de pertinenCe que dans la mesure ol elle permet de
déCrire les éChanges qui se font entre modeéles Cognitifs et modeéles opératifs. Ce
qui est une maniére de suivre a la trace les proCessus d'apprentissage. Deux
métaphores permettent de les déCrire : I'étayage et la fertilisation Croisée. D'une
part on peut dire que tout modéle opératif s’appuie sur un modeéle Cognitif, selon
des modalités diverses qu'il est intéressant de décCrire. D’autre part, on peut
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observer, en C &d'apprentissage, que Chaque modele va pousser Aun dévelop-
pement de son modéle Complémentaire . il existe en effet dssez souventun déC a
lage entre modeéle Cognitif et modéle opératif, soit dans un sens, soit dans |'Autre,
I'un étant plus avanCé que |'Autre et permettant adinsi une progression du modele
resté un peu en arriére. Sur Ce point, les Conditions soCiales, qu'elles portent sur
I'enseignement ou sur la Confrontation Ades p airs, alenc arement, a ColleCtif,
sont d'une grande importancCe.

Tout modéle opératif s'artiCule aveC un modéle Cognitif . @Iui-Ci peut étre
expliCite, voire sCientifique ; mais il peut aussi &tre impliCite et informel. Cest le
C & de nombreuses activités de b & niveau de qualifiC &@lon, mais Aussi de trés
haut niveau (management, travail soCial, enseignement, reCherChe) ou il n’existe
pas de Corps de savoirs bien définis permettant de valider les modéles opératifs
mobilisés. Dans Ce Cas on peut dire que dans |'ACtivité le modele opératif et
le modele Cognitif ont tendanCe A se reCouvrir et qu’il est tres diffiCile a I'analyse
de les distinguer. Il faut noter qu'é la différenCe des modeles Cognitifs, qui peu-
vent étre expliCites et reposer sur des savoirs sCientifigues, les modéles opéra-
tifs restent généralement dans I'impliCite, méme quand les modeles Cognitifs qui
leur Correspondent sont de nature sCientifique. C'est la raison pour laquelle,
guand on veut identifier & struCture ConCeptuelle d'une situation, qui Constitue le
soCle sur lequel s’édifie un modele opératif, on ne peut pas se Contenter d'une
analyse a priori.

On peut distinguer deux grandes modalités d’'artiCulation entre modéle Cogni-
tif et modeéle opératif. Dans un Cas, le modéle Cognitif est @ppris indépendamment
du modele opératif, C'est-a-dire avant gue I'aCteur, Confronté ala pratigue de
I'activité, n'élabore son modéle opératif. Par exemple, dans les situations d’ap-
prentissage de Conduite de systemes teChniques tres Complexes, ou le modele
Cognitif sous-jaCent repose sur des savoirs de type teChnique et sCientifique, il
n'est pas possible d’imaginer un apprentissage direCt par I'exerCiCe immédiat de
I'activité. Il faut une form ation théorique préalable. Dans Ce Cas on a une forme
d'apprentissage qui fait se suCCéder une formation « théorique » et une form ation
« pratique », voire qui les fait alterner. Malheureusement on @ eu tendanCe a
Considérer Cette Configuration Comme universelle et a en inférer une position
épistémologique qui fait de Ia pratique I'@pplication de la théorie. Or il apparait
gue sila «théorie » (I'ACquisition du modeéle Cognitif) est une Condition néCessaire
pour entrer dans I’aCtivité, Ce n'est pas une Condition suffisa@nte : la pratique ne
vapas Consister éappliquer le modeéle Cognitif, mais A Construire un modele opé-
ratif a partir de deux sourCes, le modéle Cognitif Certes, mais aussi I'exerCiCe de
I'acCtivité elle-méme, aveC les validations-invalidations qu'elle apporte. Dans
I'autre Cas, quand I'Apprentissage se fait sur le tads, modéle opératif et modele
Cognitif sont appris en méme temps, au point qu’il est diffiCile de les distinguer.
Cette Confusion est renforCée par le fait que, dans Ces Cas—lé, le modeéle Cognitif
gui soutient le modeéle opératif est généralement de nature empirique, Ce qui peut
suffire pour supporter le modéle opératif, mais qui s'Avére insuffisant pour le
justifier . findlement C'est IA performanCe de I'ACtion (sa réussite) qui devient
le Critére de la pertinenCe du modeéle Cognitif empirique (5).

Quand le modeéle Cognitif est @ppris avant le modele opératif, il est normal
que le décalage entre les deux modeéles soit en faveur du modeéle Cognitif. L'ap-
prentissadge pratigue ne va pas alors Consister éappliquer la théorie, m ais éper—
mettre lA Constitution d’'un modéle opératif Aussi solide et struCturé que l'est le
modéle Cognitif. D'ot I'importanCe des moments de debriefing et plus générale-
ment des épisodes d'anadlyse de I'AaCtivité faite aprés Coup, par autoConfrontation
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simple, Goisée ou instrumentée. L’analyse rétrospeCtive et réflexive permet de
Combler le déC &Bge, voire permet du modeéle opératif de prendre de I'avanCe sur
le modele Cognitif. Quand le modeéle Cognitif et le modéle opératif sont aCquis en
méme temps, dans Ce qu'on Appelle Communément la ConstruCtion de l'expé-
rienCe, le déC 8Age entre les deux modeéles, dont Vygotski & montré I' effet puis-
sant sur le développement,va avoir du mal f—ljouer. C'est souvent Ce qui se passe
dans I'Apprentissage sur le tas. Pour y remédier, une identifiC 8on, faite par une
analyse a posteriori, de la struCture ConCeptuelle de la situation permet d'expliCi-
ter le modéle opératif et, par voie de ConséquenCe, de distinguer plus Clairement
le modéle opératif et le modéle Cognitif empirique. On peut @lors penser que Cette
distinCtion peut réintroduire des déC 8Ages, qui peuvent étre sourCe de dévelop-
pement, par fertilisation Croisée . le modéle opératif va interroger le modele
Cognitif empirique et le pousser A CherCher d’autres justifiC 8lons que la seule
réussite de I’AaCtion.

En ConClusion de Cette partie, on peut dire que la didaCtique professionnelle
aCherChé atirer de nombreuses impliC 8ions de lathéorie de la ConCeptuadlisation
dans I'aCtion. Avant de passer a une perspeCtive plus opératoire, notamment a
la présentation des domaines ou elle s'est développée, on peut résumer les
perspeCtives théoriques de ld maniere suivante . une premiére orientdtion Conduit
A artiCuler fortement activité et apprentissage, ou enCore acCtivité produCtive et
activité ConstruCtive. Une deuxiéme orientation pose la question du dévelop-
pement, notamment sous deux formes ! le développement des CompétenCes
professionnelles et le développement des personnes au Cours de leur vie. Enfin
une troisiéeme orientdtion ameéne la question épistémologique des rapports entre
la ConnadissanCe et I'aCtion, question qui bouCle @ son tour sur 1A guestion de
I'pprentissage.

3. L'ANALY SE DU TRAV AIL EDNIDA CTIQUE PROFESSIONNELLE
SES PREMIERS DOMAINES D'APPLICATION

Dans Ce Chapitre nous ne présenterons que les reCherChes de didacCtique
professionnelle portant sur les domaines industriels et agriColes. Nous réser-
verons pour le Chapitre suivant les reCherChes portant sur les aCtivités de travalil
qui s’aCComplissent aveC d'autres humains. La raison en est simple : aveC
I'analyse des aCtivités qu'on Appelle de serviCe, on observe gue les ConCepts et
méthodes utilisés pour Conduire I'@nalyse subissent un Changement profond, qui
pourrdait Correspondre aAu «tournant linguistique » qu’on a repéré dans les
sCienCes humaines. |l valait 1a peine de lui ConsacCrer un Chapitre épart.

La did actique professionnelle dans le dom aine ind ustriel

Les premiéres reCherChes en didaCtique professionnelle ont été prinCipa-
lement effeCtuées dans le seCteur industriel. Dans les années 1970 et 1980, Ce
dom aine était représentatif du travail en général. On sait que les Choses ont bien
changé. On le verradans le Chapitre suivant. En faisant 'analyse de situations de
travail dans l'industrie, on s'est tout partiCulierement intéressé aux « situations-
problém es ». Dans le travail toute I'acCtivité ne se résume pas Arésoudre des pro-
blemes. On peut méme dire qu'un des objeCtifs de I'organisation du travail, voire
de la form ation, Consiste aéradiquer les problém es présents dans le travail . une
acCtivité de résolution de probléme est toujours Coliteuse et aléatoire. Chaque fois
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gu'on peut lAa remplaCer par un Comportement proCédural, plus sar et plus
éConomique, on n'hésite pas A le faire. Mais la réalité résiste et on n’arrive jam ais
a éradiqguer Completement les situations-problémes, Glles pour lesquelles il
n'existe pads de proCédure Connue du sujet permettant d’obtenir sdrement un
résultat. C'est justement Cel@ qui intéresse la didaCtique professionnelle. Car
C'est dans les situations-problém es que se manifeste la CompétenCe Critique des
opérateurs. Le fait de bien Connaitre les proCédures relatives A un métier est
Certes I'expression de leurs CompétenCes. Mais 1a CompétenCe 1@ plus impor-
tante, Qlle qui fait |la différenCe, Gnsiste A savoir maitriser les situdtions qui sor-
tent de I'ordindire. Pour un régleur de presses é’(injeCter en plasturgie, @mme on
va le voir, Ganger un moule fait partie de sa CompétenCe. Mais C'est une tache
proCéduralisée. Par Contre, @rriger des défauts sur les produits est une tache qui
ne peut pas se réduire Aun ensemble de proCédures. |l faut faire un didgnostiC
de situdtion, sur le fonCtionnement de la macChine, sur I'état de la m atiere. Or il
existe un lien trés fort entre résolution de problém es et dpprentissage . quand on
n'adpads la proCédure pour arriver ala solution, il faut la Construire. Alors, quand
il est en train de résoudre un problém e, un opérateur s’aperGoit qu’il est C aab|e
de Créer pour lui-méme des ressourCes nouvelles, par exemple en réorganisant
Autrement les ressourCes dont il dispose déjé.

Autour des concepts pragmatiques
La conduite de presses a injeCter en plasturgie

Commen(;ons par présenter un exemple, dont I'@nalyse a beauCoup servi
pour l& ConstruCtion du C @re théorique de la didacCtique professionnelle. Il s’agit
de I'@nalyse de I'aCtivité de ConduCteurs de presses a injeCter en plasturgie
(Pastré, 1994). Les opérateurs qui Conduisent Ces presses sont des OS qui ont
généralement Appris leur métier sur le tas, sans béenéficier d’auCune form ation.
Leur prinCipale activité est de Corriger les défauts sur les produits engendrés par
de mauvais réglages. Le fonCtionnement de 1& macChine est suffis@mment simple
et modélisable pour qu’'on ait pu Construire un simulateur. On @ donC pu faire traiter
des situations - problém es sur simulateur par une douzadine d'opérateurs et ana-
lyser leur activité. VoiCi le résultat. On a affaire A une machine qui peut fonCtion-
ner selon plusieurs régimes de fonCtionnement . un régime normal et un régime
« Compensé ». Une analyse préCise de la struCture ConCeptuelle de la situdtion
permet d’établir que la différenCe entre Ces deux régimes tient a l1a valeur du
« bourrage », qu'on peut définir Comme I'état d’équilibre ou de déséquilibre entre
la pression exerCée par la maChine et la& pression en retour de l& m atiere, aun
moment CruCial du CyCle de fabric @on : quand il y a équilibre entre les deux
pressions, on est en régime normal ; quand la pression maChine est supérieure a
lapression matiére, on est en régime Compensé. Cest le bourrage —que I'on peut
définir Comme un ConCept pragmatique —, qui fournit donC Ia raison d'étre des
deux régimes de fonCtionnement, qui sont autant de Classes de situdtions. Ce
ConCept pragm atique est assoCié A des observables qui permettent de réaliser
effeCtivement un diagnostiC il faut observer s’il y @& mouvement ou non a un
moment trés préCis du CyCle. C'est Celaqui C @Ctérise I'expertise :le mouvement
observé est tres furtif. Les experts ne voient que lui, Aors que les noviCes ne le
voient pas, Crails sont distraits par toutes sortes de traits de surfaCe. On adonC
un ensem ble signifiant-signifié qui Constitue une sémantique de I’@Ction pour Ce
type d’'acCtivité la présenCe ou IrabsenCe de mouvement Aun moment donné est
I'indiC @ur permettant d’identifier le régime acCtuel de fonCtionnement. En outre,
I'identifiC 8lon de Cette struCture ConCeptuelle permet de Comprendre les straté-
gies des aCteurs . les uns ont Construit le ConCept pragm atique de bourrage et
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ont tous les éléments pour fdire un diagnostiC &ant de Choisir le répertoire de
réegles d’'acCtion adéquat ; les autres n'ont pas Construit le ConCept de bourrage,
et soit Appliguent simplement les proCédures, soit s'@ppuient sur leur expérienCe
pour pallier une ConCeptudlisation qu’ils n'ont pas effeCtuée . ils n'arrivent pas,
ou arrivent tres diffiCilement, A résoudre les problémes de régime Compensé.

Généralisation

L'exemple de la Conduite de presses a injeCter & CeCi d’intéressant qu’il
représente une situdtion simple > un seul ConCept pragm atique orgadnisant le dia-
gnostiC ,un seul indiC &ur, deux régimes de fonCtionnement, trois prinCipaux
types de stratégies repérées Chez les aCteurs. ll est rare de tom ber sur une Confi-
guration aussi simple. Dans beauCoup de situdtions on trouve plusieurs ConCepts
organisant le diagnostiC, des régimes de fonCtionnement en nom bre beauC0up
plus importants, des indiCateurs qui peuvent étre tres nom breux et pour lesquels
il faut CherCher une ConvergenCe pour pouvoir évaluer dans quelle Classe de
situdtions on se trouve. Et, bien entendu, les stratégies attendues des aCteurs
peuvent étre extrémement nom breuses. D'ailleurs, dans une deuxiéme reCherChe
sur les presses a injeCter (Pastré, 2004), portant, elle, sur 'acCtivité de régleurs
travaillant sur des macChines & Commande numérique, on a@ pu Constater une
ComplexifiCation étonnante du paysage. Mais méme dans Ia situdtion trés simple
gu'on & déCrit plus haut, on trouve tous les ingrédients qui permettent de définir
la struCture ConCeptuelle d'une situation

1/ des ConCepts orgdanisdteurs qui permettent le diagnostiC, ConCepts
pragm atigues en I'oCCurrenCe ;

2/ des indiCateurs, qui sont des observables, gqui permettent de donner une
valeur ACtuelle aux ConCepts et dont lA signifiCation a été Construite de
telle sorte qu’elle relie observables et ConcCepts ;

3/ des Classes de situations, iCi des régimes de fonCtionnement de Ia
m aChine, qu’on peut analyser a partir de la valeur donnée aux ConCepts
organisateurs et qui vont spéCifier le répertoire de proCédures (ou de
régles d’'acCtion) a utiliser ;

4/ des stratégies attendues, en fonCtion du niveau de ConCeptuadlisation

auquel a aCCés un opérateur . dans I'exemple Cité,ily @ les opérateurs qui
ont Construit le ConCept de bourrage et Ceux qui ne I'ont pas Construit.
L'énonCé de Ces stratégies attendues n'épuise pas les stratégies
effeCtivement moDbilisées par les aCteurs, mais Celd permet de mettre de
I'ordre en fournissant une grille d’analyse.

Ajoutons deux remarques Complémentdires . on a parlé plus haut soit de
ConCepts pragm atiques, soit de ConCepts organisateurs. Or il est important de
bien marquer la distinCtion. Un ConCept pragm atique a trois propriétés .

1/ du point de vue de son origine, il est Construit dans I'aCtion. Autrement dit,
son origine n'est pas théorique, mais pratique. |l ne provient pas d’'un
savoir, il provient de I'aCtivité. De Ce point de vue, il fait partie de Ce que
Vergnaud appelle les « ConCepts en acCte » ou de Ce que Vygotski appelle
les « ConCepts quotidiens », si I'on veut bien admettre que le travail fait
partie de la sphére du quotidien ;

2/ du point de vue de sa fonCtion, un ConCept pragmatique est un ConCept
organisateur de l'aCtion, dans la mesure ou il permet d’'identifier dans
quelle Classe de situdtions un acCteur se trouve. |l permet de faire un
didgnostiC et ainsi d’orienter I'@Ction pour qu'elle soit effiCaCe. Tous
les ConCepts organisateurs de I’@Ction ne sont pas forCément d'origine
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pragm atique. On verra plus b Blque dans le C & de situdtions teChniques
trés élaborées et Complexes Comme la Conduite de Centrdles nuCléaires,
Ce sont des ConCepts sCientifiques qui vont faire fonCtion de ConCepts
organisateurs. Mais il faut remarquer que Ces ConCepts sCientifiques sont
dlors « pragm atisés » pour servir d'assise a un diagnostiC. Quand une
CompétenCe professionnelle A été aCquise sur le tas, @mme C'est le C &
pour les ConduCteurs de presses a injeCter, @ sont des ConCepts
pragm atiques qui sont les ConCepts organisateurs de I'ACtion ;

3/ enfin un ConCept pragmatique @ une dimension soCidle . il est reConnu
Comme orgdanisateur de I'@Ction par la Communauté professionnelle. Le
bourrage n'est pas seulement un élément ConCeptuel mis en ccuvre dans
I'aCtion sans étre aC 6mpagné de langage. Dans les ateliers on ne Cesse
de parler de « bourrage », de «remplissdge en deuxiéme pression ». Les
anCiens tr@nsmettent Ces expressions aux nouvedux. lls énonCent en
méme temps qu’'ils montrent . « Tu vois, 1a, Caremplit en deuxiéme pres-
sion ; il y @ trop de bourrage ». lls en parlent, mais sans le définir. Il faut
dire que Ce n’est pas leur probléme. Ce qui leur importe, C'est la trans-
mission d'une CompétenCe par monstration et énonCiation. lls laissent au
CherCheur le soin de donner une définition du bourrage.

Ladeuxiéme remarque porte sur un point méthodologique déjémentionné au
Chapitre 2. L’analyse du travail qu'on @ proposée dans I'exemple de la Conduite
de presse a injeCter, tout en étant orientée CompétenCe et ConCeptudlisation,
reprend A son Com pte la distinCtion, Classique en ergonomie, entre tAChe et acti-
vité. L’analyse de latlcChe est une étude objeCtive de I situdtion et des Conditions
néCessaires aprendre en Compte pour que I'@Ction soit efficaCe. Dans le cas de
la plasturgie, Cela aboutit notamment A identifier deux régimes de fonCtionnement
de la machine. Ces régimes de fonCtionnement sont indépendants de I'aCtivité
des opérateurs. L’analyse de I'aCtivité amene a se penCher sur la maniere dont
un acCteur réalise la taChe, Ce que nous avons aAppelé la stratégie mobilisée. Nous
reprenons a notre Compte un des grands prinCipes qui oriente I'ergonomie de
langue franCaise © I’aCtivité déborde toujours la tdChe d’'une maniére ou d'une
autre ; C'est I'indiCe de la dimension Créative du travail. Or Cette distinCtion entre
I'analyse objeCtive de la tAChe et I'analyse subjeCtive de I'ACtivité ldisse dans
'om bre un point important . la struCture ConCeptuelle de la situdtion (le ConCept
de bourrage, son indiCateur, les deux régimes de fonCtionnement) n'a pas été
produite par une simple analyse a priori de la tdChe. Si on n’avait pas eu des
résultats Contrastés ConCernant les différentes maniéres de résoudre les pro-
blem es,on n'a@urdit pas eu lI'idée de faire des deux régimes de fonCtionnement un
élément permettant de Comprendre les stratégies attendues. Autrement dit, la
struCture ConCeptuelle d'une situdtion reléve d'une analyse a posteriori. Il faut
passer par une analyse de |I'aCtivité pour repérer quels sont les ConCepts organi-
sadteurs de Cette acCtivité (6).

M odéles opératifs et modéles cognitifs

L'apprentissage sur simulateurs de la Conduite de Centrales nucCléaires

Nous allons proCéder de la méme maniére que dans le paragraphe préCé-
dent ! présenter un exemple et généraliser a partir de lui. L’'exemple préCédent a
porté sur un apprentissage effeCtué sur le tas, dont on ne pouvait voir que le
résultat a partir de la maniére dont des opérateurs résolvaient des problémes.
Prenons maintenant le C & d'un apprentissdge plus Courant, @lui qui se fait en
deux temps :on a@pprend d'abord 1A « théorie » et ensuite la « pratique ». Cest le
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C &de I'Apprentissage de la Conduite de Centrales nuCléaires. Ce type d’@ppren-
tissadge pose la question, vue au Chapitre 2, de la ConstruCtion d’'un modéle opé-
ratif apartir d'un modeéle Cognitif. Ajoutons que, pour des rdisons de séCurité faci-
lement Compréhensibles, I'pprentissage pratique de la Conduite d'une Centrale
nuCléaire se fait, non sur une tranChe réelle, mais sur simulateur pleine éChelle.

L'apprentissage initidl de 1& Conduite d'une Centrale nuCléaire se fait en deux
temps d’abord une form ation teChnique, qui porte sur Ila Compréhension du
fonCtionnement de I'installation ; ensuite une formation pratigue sur simulateur.
Dans I'exemple qu'on va présenter, le but est d'apprendre a démarrer une Cen-
trale jusqu'é 'amener & Cent pour Cent de s@ puissanCe. La population qu'on a
retenue est Celle de jeunes ingénieurs . ils maitrisent bien les ConnaissanCes teCh-
niques et sCientifigues du domaine, mais éprouvent autant de diffiCultés que les
autres quand il s'agit de Conduire le dispositif. En observant leur Adpprentissage,
aveC ses avanCées, ses erreurs, ses impasses, ses réorganisations sous forme de
progressions brusques, on peut en inférer les représentdtions et les rdisonne-
ments qu’'ils mettent en plaCe en Cours de route. En reprenant le paradigme de
base de la didaCtigue professionnelle, Celui de la ConCeptuadlisation dans I'aCtion,
on peut supposer qu’'il y & Chez Ces jeunes ingénieurs en apprentissage deux
sortes de ConCeptuadlisations . l'une porte sur I’@ssimilation des ConnadissanCes du
dom aine, C'est le but de 1a form ation teChnique ; I'Qutre porte sur l@d mise en placCe
de ConCepts organisateurs qui vont servir a guider I'aCtion, C'est le but de 1a
form ation a la Conduite. Quels rapports Ces deux formes de ConCeptuadlisation
entretiennent-elles ? Qu'est-Ce que leur jeu réCiproque nous dapprend sur
I'@pprentissage ?

Commen(;ons par observer Comment le cadre théorique décCrit dans le para-
graphe préCédent peut s'appliquer a la Conduite de Centrales nuCléaires, qui
représente une situation beauCoup plus Complexe. On retrouve tous les éléments
gui Constituent |a struCture ConCeptuelle d’'une situation

1/ Iy ad'abord des ConCepts organisateurs, qui portent iCi sur le respeCt de
Certains équilibres de base. VoiCi un exemple il faut que la puissanCe
produite par le CirCuit prim aire soit équivalente & la puissanCe Consomm ée
par le CirCuit seCondaire. Si par exemple le primaire produit trop de
puissanCe par rapport a Ce qu’'en absorbe le seCondaire, le systéme
fonCtionne en déséquilibre et il arrive un moment ou il devient im possible
de la Conduire. C'est 1@ prise en Compte des prinCip aux équilibres de base
qui va guider I'aCtion. Un opérateur @ souvent plusieurs Choses a faire en
méme temps . la prise en Compte des ConCepts organisateurs lui permet
de hiérarChiser toutes Ces tacChes.

2/ Il y @ ensuite des indiCateurs, qui ont d’ailleurs un statut partiCulier.
Comme HoC (1996) I'a montré, quand on a a Conduire un systéme
teChnigue dynamique, les variables essentielles ne sont pas toujours
accessibles, ni pour I'@Ction, ni pour l@ prise d'inform ation. C'est le Cas iCi :
une Centrale nuCléadire est un systéme teChnique dynamique, qui évolue
en partie indépendamment de l'aCtion des opérateurs. Les variables
essentielles, Comme la puissanCe primaire et la puissanCe seCondaire, ne
sont pas toujours direCtement accCessibles. I faut donC CherCher les
indiCateurs qui permettront d’inférer leur valeur a un instant t. Mais a 1a
différenCe de la Conduite de presses élinjeCter, les indiCateurs ne sont pas
de simples observables. Ce sont iCi des variables teChnigues, qui sont
utilisées Comme des images fidéles de variables plus Centrdles m ais
inacCessibles. On est iCi dans une représentdtion qui reléve, non pas de
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ConnaissanCes sur le systéme, mais d'une sémantique de I’aCtion. Des
ConCepts sCientifigues, Comme par exemple les puissanCes, les
températures, sont « pragm atisés » pour servir de guide a l'action.

3/ On trouve également des régimes de fonCtionnement, qu'on peut analyser
en référenCe AaAux valeurs prises par les ConCepts organisateurs
I'installation peut étre en équilibre; elle peut subir des moments de
déséquilibre transitoire ; elle peut enfin étre en déséquilibre struCturel : dans
Ce Cas, I'important est de s'en aperCevoir au moment ou le proCessus
CommenCe, voire de I'antiCiper, Car Cela dém arre tres douCement et si on
tarde & s’en aperCevoir le systéme risque d'éChapper ala Conduite.

4/ On peut enfin identifier des stratégies attendues . Certdins opérateurs vont
étre Capables d’identifier le régime de fonCtionnement aCtuel du systéme
en s'dppuyant sur les indiCateurs adéquats . équilibre? Transitoire ?
Déséquilibre struCturel ? Portant sur quelle variable fonCtionnelle 2 D'autres
au Contrdire, surtout quand ils sont en période d'a@pprentissage, vont passer
acoté du diagnostiC de régime de fonCtionnement.

C'est Ce qu’on @ pu Constater en analysant les protoColes reCueillis au Cours
de séanCes d'Apprentissdge sur simuldteur . I'’équipe de jeunes ingénieurs en
dpprentissage qu’'on aobserves, Aun moment un peu diffiCile du proCessus, met
I'installation en déséquilibre struCturel sans en avoir ConsCienCe. Quand ils s'en
rendent Compte, il est trop tard :ladynamique du systéme aboutit Aun arrét dur-
genCe, sans que les Apprenants soient Capables de rétablir 1a situation. En ana-
lysant leur activité, on Constate qu’ils ont Confondu les variables fonCtionnelles
permettant de définir I'équilibre requis aveC les indiCateurs qui permettent de
I"évaluer ! ils ont A@gi sur le symptéme et non sur la Cause. Or Ce qui était en jeu
n'était pas une question de ConnadissanCes, mais de sém antique de I'@Ction. S'ils
Aavaient Construit IA reldation de signifiCation entre les variables fonCtionnelles en
Cause et leurs indiCateurs, ils se serdient rendus Compte qu’ils Avaient mis le
systeme en déséquilibre struCturel. Il y a 1A une erreur symptom atique. Si on
Convient d’A@ppeler modele opératif I représentation que se fait un opérateur de
la struCture ConCeptuelle de la situdtion (ConCepts organisateurs, indiCateurs,
régimes de fonCtionnement), on peut dire que le modele opératif de Ces jeunes
ingénieurs n’'a pas atteint, A Ce moment de leur Adpprentissage, une Conformité
suffis@nte aveC la struCture ConCeptuelle de la situdtion. lls n'ont pas enCore
réussi a pragm atiser leurs ConndissanCes pour en faire un bon guide de leur
action. On peut reprendre le Cadre théorique d’OChanine :ils ont un bon modele
Cognitif, mais ils n'ont pas enCore un bon modele opératif, tout Comme les jeunes
médeCins qui fais@ient Chez OChanine un didgnostiC de thyroide.

Généralisation

Le modéle Cognitif progresse et se développe aveC I'@Qpprentissage. Mais le
modeéle opératif également. En effet un modeéle opératif, du fait méme qu’il se
Construit dans I'aCtivité, est forCément marqué par les CirConstanCes dans
lesquelles il s’est mis en plaCe. L’'exemple des jeunes ingénieurs a@pprenant a
Conduire une Centrdle nuCléaire est éClairant sur Ce point : Chaque fois que dans
leur Apprentissage pratique ils sont Confrontés dune nouvelle Classe de situdtions,
ils sont obligés de réorganiser leur modeéle opératif, pour lui permettre d’englober
dans leur Compréhension la nouvelle Classe de situations. Or Cette réorganisation
en vue d’'un élargissement ne vapas de soi . les aCteurs affrontent des ContradiC-
tions, dans la mesure ou ils ont tendanCe A utiliser un modeéle opératif trop étroit,
trop loCal, qui Correspond a Cce qu’ils ont péniblement mis en plaCe dans I'étape
préCédente de leur apprentissage. On peut qualifier de « genése opérative »

La didactique professionnelle

167




(Pastre, 2005b) Ce proCessus qui est trés représentatifde I'@pprentissage. Au fond,
le modele opératif péniblem ent Construit dans I’'aCtion s'avere trop lié Aune Classe
de situdtions partiCuliere . il était une ressourCe pour I’'@Ction, il devient un obstacle
épistémologique au sens de Bachelard. Dans Ce mouvement de déstruCturation-
restruCturation, I'@ppui apporté par le modéle Cognitif, les ConnadissanCes du
dom aine, est important. On peut donC supposer que I'Apprentissage serd m axim al
guand modeéle Cognitif et modele opératif s’ étayent mutuellement.

L'apprentissage par I’analyse rétrospecCtive de son action

On peut apprendre par I'aCtion. On peut @pprendre éga@lement par 'Analyse de
son action. Reprenons I'exemple des Centrales nuCléaires. Un des points qui
ressort de faCon tres forte de I'@nadlyse de I’ACtivité des Apprenants est qu’ils ont
plus @ppris pendant les séa@nCes de debriefing (7) qui suCCédaient aux séanCes de
simulation que pendant les séanCes de simulation elles-mémes. Et pourtant sur
simulateur on avait la possibilité de rejouer une séquenCe qui s’ était terminée par
un éChecC, aboutissant a un arrét d'urgenCe. On n'@apas manqué de le faire. Or on
Constate que les aCteurs font sensiblementladeuxieme fois les mémes erreurs que
la premiere. En partiCulier ils reproduisent les mémes erreurs de didgnostiC. Par
Contre quand, le lendemain, donC aprés entretiens d’a@uto-Confrontation et debrie-
fing, ils se trouvent Confrontés A une situdtion sem blable a celle de 1a veille, leur
Conduite est profondément différente :ils savent faire le bon diagnostiC de régime
de fonCtionnement. Certes, étant en apprentissage initidl, ils sont enCore mal-
habiles dans les habiletés gestuelles et l& navigation dans les proCédures. Mais
I’élaboration de I'action (Savoyant, 2005) est aCquise, &u moins partiellement : leur
modeéle opératif est Conforme alastruCture ConCeptuelle de la situdtion.

On peut se référer iCi a la distinCtion entre activité produCtive et aCtivité
ConstruCtive, pour Comprendre Cette importanCe de I'@nadlyse rétrospeCtive et
réflexive dans I' évolution de I'@pprentissage. C est un probléme d’empan tempo-
rel . I'@Ctivité produCtive se termine aveC la fin de I'@Ction. Le but est atteint ou il
est éChoué. Mais, de toutes faCons, I'aCtivité produCtive est Close. Par contre,
I’aCtivité ConstruCtive va pouvoir se poursuivre bien au-dela de 1a fin de I'ACtion.
Les entretiens d’auto-Confrontation, les debriefings sont des moyens de prolon-
ger Cette acCtivité ConstruCtive. C’ est @insi que des opérateurs quiont véCu un épi-
sode dans la désorientation la plus Complete, toujours surpris de voir leurs
aCtions se retourner en quelgue sorte Contre eux, vont pouvoir reConstituer le
sens des événements pour enfin Comprendre Ce qui s'est passé. lis bénéfiCient
de deux atouts dans Ce retour réflexif sur I’acCtion. D'abord ils Connaissent I1a fin
de I'épisode et ils vont pouvoir, par «rétrodiCtion » Comme dit Veyne (1978),
reConstituer I'enChainement des faits. On entend par rétrodiCtion 1A démarChe
inverse de la prédiCtion :nous sommes incapables de prédire I'@Qvenir ; mais nous
sommes tout a fait Capables de «rétrodire » le passé, C'est-a-dire de trouver
Comment les faits se sont enChainés pour aboutir & 1a fin que l'on Connait. Bref,
Ce qui & été véCu dans la ContingenCe, voire dans la désorientation, peut étre relu
sous le signe de la néCessité. Deuxieme atout . les aCteurs qui analysent rétros-
peCtivement leur aCtion ne sont plus sous la pression des Contraintes de I’@Ction.
lls ne peuvent plus agir pour Changer le Cours des Choses. lls peuvent donC
envisager les aCtions qu’ils ont fdites Comme des éléments parmi d’autres du
déroulement du proCessus. lls peuvent prendre de la distanCe par rapport a
leurs propres acCtions, distanCe indispensable a I'analyse.

Mais Cel@ ne veut pas dire que I'@nalyse rétrospeCtive de sa propre activité
se fasse de faCon spontanée et naturelle. Deux points sont trés importants.
Drabord I'analyse de I'aCtivité requiert la médiation d’'aAutrui . il faut généralement
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guelgu’un qui propose a racteur une interprétation hypothétigue de Ce qui s'est
passé. L'acteur vapouvoir @lors Confirmer ou infirmer Cette interprétation proposée.
C'est un des rdles essentiels des formateurs dans les séanCes de debriefing.
L'activité d’un acCteur lui est généralement opaque et I'entrée dans une analyse
de son acCtivité Constitue un véritable travail. On pourrdit reprendre a Freud le
terme de « perlaboration » pour désigner Ce travail sur soi de ConstruCtion d'un
sens, qui requiert l& médiation d’'autrui. En outre, et C'est le deuxiéme point
important, il n'y a pas d'analyse possible sans un C are d'analyse. Or Ce C are
d’anadlyse ne peut pas étre Construit par le sujet lui-méme il adéjé suffis@m ment
de Choses a faire en se foC 8sant sur son objet. Qu'on ne lui demande pas en
plus de Construire I'instrument qui lui permettrad’analyser I’objet. Crest pourquoi,
en didaCtique professionnelle, on @ CherChé A Construire un C are d'analyse de
I'acCtivité permettant de Cerner les progressions et les arréts de I'Apprentissage.
Dans le Cas présent, une séquenCe d’@pprentissage représente une situdtion sin-
guliere. Les acteurs ont bien toujours affdire au méme systeme teChnique, m ais
la maniere dont se sont déroulés les événements pour une séquenCe donnée ne
se reproduira jam ais a I'identique. C'est pourquoi on a CherChé a utiliser le
ConCept d’intrigue qu'on trouve Chez RiCeeur (1986) pour élaborer Ce Cadre d’ana-
lyse. L'hypothése d’ensem ble est 1a suivante .quand un acCteur analyse son acti-
vité, il passe progressivement du véCu au réCit, du récCit a I'intrigue, de l'intrigue
A une généralisation éventuelle. Le passage du véCu au récCit est assez facile a
déCrire . en revenant sur Ce qui s'est passé, un aCteur Construit un réCit, qu'on
peut se représenter Comme une suite d'événements qui ont entre eux un lien de
suCCession : il s'est passé CeCi, et puis Celd, et puis Cel@ enCore. Remarquons
qu’é. Ce stade du réCit I'aCteur a déjé fait une importante séleCtion il & éCarté
tous les faits jugés insignifiants. Le passage du récCit a Iintrigue Constitue le
noyau Central du Cadre d’analyse. L’intrigue représente la part d’intelligibilité
gu'on peut Apporter A des données ou le tem ps joue un réle Central. Au fond, le
temps éChappe pour une bonne part a la ConCeptualisation. Mais il reste une
partie qui est intelligible . l'intrigue est la part de néCessité présente dans l|a
ContingenCe. Selon RiCoceur, une intrigue est faite de relations de C asalté,
de relations de finalité et de hasard. Iy a A 1a fois des événements fortuits et
des enCha@inements néCessaires.

On peut donC 6nstruire un C are d'andlyse dont le but est d’extraire I'in-
trigue présente dans un réCit. L'opération va se faire en trois temps.

Le premier temps Consiste a déCouper Ia séquenCe en un Certdin nom bre
d'épisodes . il y @ un état initial, un état final, des épisodes intermédidires
en nombre variable. Le deuxieme tem ps Consiste a identifier guatre C &gories
de faits :

a/ les événements fortuits, par exemple une panne teChnique, ou un oubli de
la part d'un opérateur ;

b/ des relations de C asalité, portant sur I’@Ction d'une variable physique sur
une autre variable physique . par exemple, une puissanCe en hausse
entrdine une température en hausse ;

C/ Des relations de finalité : elles désignent I’@Ction d'un aCteur qui, dyant pris
ConnadissanCe de I'état du systeme, Agit sur une ou plusieurs variables de
faGon motivée ;

d/ des relations entre variables dues a une régulation autom atigue. Crest

un Cas partiCulier propre aux systémes teChnigues Complexes . une
régulation AQutom atique prend de I'information, lIa Code et prend des
décCisions. Ce n’est donC pas une simple reldtion de Causalité, mais Ce
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n'est pas non plus une simple relation de finalité. On pourrait parler Ason
propos de relation de findlité sans sujet. L'ensem ble de ces
enChainements peut étre représenté sous la forme d'un graphe, qui déCrit
la part de néCessité présente dans le réCit . « étant donné tous Ces faits,
il était néCessaire que Celd se termine Comme Cela s’est terminé ».

Le troisieme temps Consiste a reCherCher la C @se qui est a I'origine de
I'épisode. Or on Constate en pratiqgue que dans la représentation des acCteurs
plusieurs hypothéses de C @ses sont presque toujours présentes. Le deuxiéme
temps de ConstruCtion de I'intrigue va donC permettre d’' éliminer les C 8ses pos-
sibles qui ne permettent pas d'expliguer I'enCha@inement des faits et de retenir
Celle qui permet de le faire. Il reste alors a voir en quoi I'épisode singulier qu’on
a ainsi analysé peut étre généralisé aun C are plus vaste. Deux Cas sont pos-
sibles : ou bien rintrigue est Compatible aveC le modele opératif des acteurs
'enCha@inement des événements est Dien expliqué par la représentdtion que s'est
Construite le sujet. Ou bien il y a ContradiCtion entre I'intrigue et le modele
opératif . Celui-Ci ne permet pas de justifier le déroulement des faits. Il est alors
néCessadire de réorganiser le modele opératif, pour le rendre plus fidele ala
struCture ConCeptuelle de la situation. Généralement, Comme on '@ vu plus haut,
cela aboutit @ un élargissement du modeéle opératif, le sujet se rendant Compte
rétrospeCtivement qu’'il @ Construit un modéle trop étroitement locCal.

La gestion d'environnements dynamiques

Le premier élargissement de I’@nalyse du travail en didacCtique professionnelle
hors du domaine industriel & porté sur la gestion d’'environnements dynamiques.
Dans I'industrie, on Conduit (8) des systémes teChniques qui en se Com plexifiant
deviennent de plus en plus dynamiques, mais qui demeurent des artefaCts,
ConCus et manipulés par des hommes. Quand on passe de la Conduite de sys-
temes a la gestion d’environnements, on aCCroit d’'un Cran la Complexité de Ia
situdtion . Celle-Ci est plus éCologique, mais elle est moins prévisible. Peut-on
enCore repérer une struCture ConCeptuelle de la situdtion dans Ces environ-
nements ? Le terme d’ « environnement » désigne deux types de situdtions : il y
a d'abord les environnements liés au vivant : ils englobent I'essentiel des
situ@tions sur lesquelles porte I'aCtivité agriCole. Ce sont des environnements
dynamiques dans lesquels on QAgit sur des étres vivants, végétaux ou animaux.
Mais il y & également des environnements naturels qui demandent une interven-
tion forte et urgente : Ce sont notdmment toutes les situdtions ou il faut gérer une
Crise sur le modeéle des interventions sur les feux de forét.

La gestion d’environnements dynamiques liés au vivant

exemple de la taille de la vigne

Le premier exemple porte sur lataille de lavigne (Caens-Martin, 1999 & 2005).
L'analyse de I'aCtivité de tailleur a été faite & la suite d’'une dem ande soCidle de Ia
profession . on vouldit pouvoir disposer de vrais tailleurs, disposant d'une intelli-
genCe de IatéChe, et non pas de simples « Coupeurs de bois ». Lataille de lavigne
estune opération quise répete tous les @ns il s'Agitde réserverparmitous les sar-
ments d'un Cep quiont poussé dans I’'@dnnée deux sarments, les mieux adaptés, qui
vont servir de supports ala pousse de I’@nnée suivante et qui vont porter le raisin.
Tous les Autres s@rments sont éliminés. L’@nalyse de Cette acCtivité s’'est faite aveC
I'intention de savoir si l@ notion de struCture ConCeptuelle d’une situdtion pouvait
étre étendue hors du domaine industriel pour @analyser une acCtivité ou on travaille
sur du vivant. De fait, on retrouve dans lataille de l& vigne les quatre éléments qui
Constituent la struCture ConCeptuelle d'une situation.
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1/ Iy a des ConCepts organisateurs, a nombre de deux : l1a Charge, qui
Correspond ala guantité de raisin qu'un Cep peut porter ; I'équilibre, qui

Correspond @ une bonne évolution du Cep dans les @années ultérieures.

2/ ll'y @ des indiC Gurs permettant d’'évaluer la valeur de & Charge et de
I'équilibre pour un Cep A une année donnée. Mais 14 on Constate une
différenCe importante aveC les analyses du dom aine industriel. Il n'y @plus
de reldation bijeCtive entre ConCept et indiC &ur . ily @aun grand nom bre
d’'indiC &urs, qui peuvent étre regroupés autour d'un petit nombre de
variables de situations. Et C'est 1a ConvergenCe de tous les indiC &urs qui
permet de déterminer la valeur de la Charge et de I’équilibre. Car on a
affaire ades observables naturels gqui sont tous élprendre en Compte pour
faire une estimation d’ensem Dle.

3/ On ne vapas trouver pour lavigne des régimes de fonCtionnement, mais on
peut identifier des Classes de situations qui vont guider le didgnostiC. Car 1a
Charge est un ConCept qui porte sur le fruit, dors que I’équilibre porte sur le
plant, Cest-a-dire sur le long terme. Ou bien I’équilibre du Cep ne pose pas
probleme et 1ataille va s’ ordonner par rapport alacharge. Ou bien I’ équilibre
du Cep demande A étre reCtifié et C'est Ce but qui va I'emporter sur le but
de produire une quantité de raisin optimale . la Charge est adlors sacCrifiée au
profit de I'équilibre. Ou bien enCore auCun des deux buts n’est entierement
prioritdire et la taille Consiste alors Atrouver un Compromis ac thable pour
respeCter les deux dimensions. C'est 1A taille des Ceps relevant de Cette
derniére Classe qui est la plus Critique.

4/ On peut donC identifier des stratégies attendues de lapart des opérateurs,
stratégies qui permettront de disCriminer les vrdis professionnels des
simples « Coupeurs de bois ».

Mais I'analyse de la taille de 1@ vigne a surtout permis de mettre I’AC 6nt sur
la temporalité liée ala gestion d'organismes vivants . Qux-Ci en effet grandis-
sent, se développent et vieillissent. L'importanCe de la dimension temporelle
dpparadit sous trois formes différentes.

1/ Les deux ConCepts de Charge et d’équilibre Correspondent Adeux buts de
I’acCtivité, I'un A Court terme, I'Qutre f:llong terme La taille Consiste donC A
prendre des déCisions permettant le Compromis optimum entre Ces deux
objeCtifs. Un bon tailleur est ainsi quelqu’un qui se représente le résultat
de son aCtion & un an, deux ans de distanCe, voire davantage.

2/ Cela veut dire qu’él la différenCe de systémes teChniqgues l'opérateur ne
peut pads se guider sur les résultats de son aCtion, immédiats ou différés.
Déjé dans le domaine industriel le guidadge de I'aCtion ne se fait pas
uniqguement en fonCtion du résultat de Celle-Ci . il y @ un modele opératif
qui oriente Ce guidage par les résultats et qui permet a I'opérateur de ne
pas en étre réduit Aune tache de poursuite, par essais et erreurs. Mais iCi
la situdtion est tout QAQutre . dans lA mesure ou le résultat d'une taille
n'ppardit que I'année suivante, le tadilleur ne peut que se guider sur son
modeéle opératif et sur I'interprétation qu’'il fait des résultats de la tadille de
'année préCédente. |l faut donC qu’il saChe lire les traCes des opérations
effeCtuées, par lui ou par un autre, dans I'@Année n-1.

3

-

Entre le moment o le tdilleur opére et le moment ol il Constate les
résultats, il peut se passer des événements qui vont modifier le résultat
attendu de I'@Ction : gel, séCheresse, etC. lly @adonC une part d'inCertitude
importante liée a lenvironnement. Mais le Cep lui-méme dispose

de moyens, limités mais réels, de réagir dans son développement a la
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survenue d'aC Qlents :ily @sur les sarments des bourgeons gui restent a
Iétat latent et qui peuvent se développer si les bourgeons normaux sont
détruits par le gel. Les bons professionnels savent Cela et tiennent Compte
dans leur taille de Cette possibilité de rattrapage. Autrement dit, un vivant
est le siege d'une histoire naturelle il est C ﬂable de réagir jusqu’fi un
Certdin point Qux transform ations de I'environnement. [l n'est pas étonnant
que lastruCture ConCeptuelle de la situation soit plus Compliquée que dans
le C & de systéemes teChniques.

La gestion de situations de Crises : I’aCtion sur les feux de forét

Au moment o Com m enGait éprendre Corps la didaCtique professionnelle, et
en lidison étroite aveC 6tte période de germination, Rgalski et Sam urGay (1992)
ont fait, @ant la lettre, une importante reCherChe de didaCtique professionnelle
sur la maniére dont des offiCiers sapeurs-pompiers comb @aient des feux de
forét en zone méditerranéenne. Cette premiére reCherChe a été suivie de beau-
Coup d’'autres, portant sur le méme domaine. On pourradit éventuellement parler a
Ce propos de gestion d'environnements liés au vivant. Mais I'essentiel n'est pas
1a il s'dgit surtout d'un environnement dynamique . laQ situdtion y évolue indé-
pendamment de I'@Ction des opéradteurs, a point que dans Certdins C & le
probléme initial Change de nature A mesure de son développement. Ce qui nous
ameéne A Classer Cette situdtion dans la méme rubrique que les acCtivités de
I'agriCulture est qu’il s'agit de gérer un environnement, et non pas un systéme
teChnique. Mais CeCi dit les différenCes sont importantes.

La premiére différenCe qu'on peut remarquer est la suivante . 1a lutte Contre
un feu reléve de |& méme Classe de situdtions que la Conduite d'une b aaille.
L’objeCtif pragm atique est ace point prégnant que le modéle opératif des aCteurs
les amene éreléguer él’arriére-plan le modeéle Cognitif qui lui sert de support. On
est faCe A une Crise, il fAut arréter 'ennemi et on s’intéresse peu aux propriétés
gualifiant Cet ennemi, sauf si Cela @ direCtement une valeur pragm atique. Bref, en
référenCe a Ochanine, on a affaire A un modele opératif partiCulierement sélecCtif
et laConique, ot on ne retiendra que Ce qui est utile pour I’aCtion.

En étudiant 1a maniére de faire des professionnels, les CherCheurs Constatent
gqu'ils ont importé des teChnigues militaires une méthode, & « méthode de rai-
sonnement tactique » ou MRT, qui sert & orienter leur acCtivité. Au Ceeur de Cette
méthode, un instrument @ été mis au point, que Rogalski qualifie d’outil Cognitif
opératif (1993 & 2004). Cet outil permet de se représenter I’évolution d'un feu de
forét apartir de son point d'origine. Le feu y est représenté sous une forme extré-
mement simplifiée . deux flanCs et surtout un front de feu, sur lequel va s'opérer
I'aCtion qui CherChera ale stopper. Car Cet outil « feu de forét » @ pour fonCtion
de permettre une estimation des moyens a mettre en cuvre (nom bre d’'engins a
mobiliser) en fonCtion de Ia distanCe parCourue par le feu et du temps néCessaire
pour mobiliser les engins. On voit apparaitre iCi, dans 1A struCture ConCeptuelle
de la situation, un élément qui était peu expliCité dans les exemples préCédents :
la présenCe d’instrument qui vont servir de guide a raction. La notion d’'outil
Cognitif opératif a été développée par Rogalski dans une perspeCtive qu'on peut
Considérer Comme assez proChe de I'@QpproChe instrumentdle développée par
Rab &lel (1985). Dans le Cas présent, un des CaracCtéeres de Cet outil, C'est qu’il &
été ConCu par des professionnels pour des professionnels.

Un autre élément important est a signadler : la lutte Contre un feu de forét
moDbilise une trés grande quantité d'aCteurs . aCteurs de terrdin, offiCiers du
PC opérationnel et une hiérarChie qui supervise I'opération et qui déCide de |1a
répartition des moyens. C'est une acCtion a la fois ColleCtive et hiérarChisée, ou 1a

172

Revue franGaise de pédagogie, n° 154, janvier-février-mars 2006




Coordination entre les aCteurs et les éChelons est CruCiale. Comme Ces situations
de Crise sont rares, singulieres et en grande partie imprévisibles, on @ CherChé a
surmonter Ce handiC A en formant les aCteurs de faGon spéCifiqgue . on leur
demande d'a@ssimiler Ce que Rogalski @appelle des « sa@voirs doCtrin@ux » (2005) :
il s’agit de saAvoirs quine portent pas surladimension teChnique de |a tache, m ais
sur I'organisation de I'AaCtivité dans sa dimension ColleCtive | @mment doit étre
organisé un PC opérationnel ? Quel systéme de CommuniC 8lons doit étre mis en
place ? Quel dispositif d’intervention doit &tre implémenté a@veC quels niveaux
hiérarChisés de prise de déCision 2 On voit qu‘émesure qu’elle élargit son Champ
d’investigation en analyse du travail la didaCtique professionnelle est amenée a
réorganiser en profondeur son C @re d'anadlyse . on pourrdit dire qu’'au début on
a un aCteur unique Confronté a un systéme teChnique assez simple. Le Couple
sCheme-situdtion est facile @ CirConsCrire. L'irruption de systémes teChniques
dyna@miques, puis d’environnements liés au vivant, enfin d’'une dimension ColleC-
tive de I'aCtivité & Chaque fois Conduit Aune métamorphose du C a@re d'analyse.
Mais 1a mutation la plus importante s'est opérée, @mme on va le voir, quand on
a CherChé é.analyser I'aCtion d’hum ains sur d’@utres hum ains.

4. L'ANALY SE DACTIVITES
QUI SSACCOMPLISSENT AVEC D'AUTRES HUMAINS

Le langage et la médiation

Il ¢tait dans I'ordre logique du développement de la didaCtique profession-
nelle que Celle-Ci soit rapidement Confrontée aux questions du langage. Pour plu-
sieurs rdisons. La premiére est due au fait que le langage est omniprésent dans
le travail et qu'une grande part des acCtivités de travail se réadlisent dans et par
des interaCtions verb Bs. lin’estdonC pas possible de rendre Compte des moda-
lités d’organisation de I'aCtivité dans Ces situdtions sans traiter le langage Comme
un élément déterminant du travail. La seConde raison est que les formes langa-
gieres Constituent les formes prédomindntes des proCessus d’'enseignement-
apprentissage. Non seulement, les enseignants réalisent une large part de leur
travail dans et par le langage, mais la plupart des situdtions didaCtiques mettent
en sCéne des éChanges langagiers entre différentes C 8&gories de protagonistes.

La troisiéeme raison tient & Ce que le langage joue un role essentiel dans les
proCessus de développement. Pour nous, de la méme maniére qu’il n’était pas
possible de rendre Compte de I'AQCtivité lorsque Celle-Ci s’@C 6mplit dans le lan-
gage sans rompre aveC les ConCeptions dominantes qui Considerent le langage
Comme simple véhiCule neutre de l& pensée, ou en disjoignent les fonCtions de
CommuniC 8ion et de représentation, il n'est pas possible de rendre Compte du
développement et des proCessus qui I'engendrent et le soutiennent, sans prendre
en Compte les rapports étroits qui unissent le langage et lA pensée, et, plus
enCore les rapports qui unissent apprentissage et développement. Vygotski éCrit
a ce propos (1997, p. 56) . « La premiére fonCtion du langage est lA fonCtion de
CommuniC &on [...] Habituellement, Cette fonCtion était elle @Qussi détachée de I1a
fonCtion intelleCtuelle du langage, et, tout en les attribuant toutes les deux au
langage, on les Considéradit Comme paradlleles et indépendantes lI'une de |'AQutre.
Le 1angage semblait Cumuler 1a fonCtion de CommuniCation et la fonCtion de
pensée. Mais quel rapport ont-elles l'une aveC l'autre ? [] Comment se
développent-elles et Comment sont-elles unies struCturdlement entre elles ? »
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Langage en usage : dans une perspeCtive d'@pprentissage, Cest immanqua-
blement traiter de 1a médiation d’autrui. L’a@ide d’autrui n’est pas une aAide trans-
parente. Elle se réalise dans I'usage des instruments de la Culture et prioritaire-
ment du langage. C'est pourquoi elle partiCipe aussi d'un proCessus de rupture,
de réaménagement, de mise en ordre de I'QCtivité et de ses modalités organisa-
triCes. Comme le note Bruner (2000, p. 13) «le l@ngage est un moyen de mettre
en ordre Ce que nous pensons des Choses. LA pensée permet d’organiser I per-
Ception et I'aCtion, mais le langage et la pensée, GhacCun a sa maniere, sont le
reflet des outils et de I'@ide disponibles dans une Culture pour mener a bien une
action ». Larupture introduite par la médiation d'un autre dans la relation entre le
sujet et le monde, vient de Ce qu’'elle «dérange » Cette relation. Elle introduit,
Comme on le voit dans les interaCtions tutordles, des questions, des préCisions,
des jugements que le seul Constat des effets de I’@Ction sur le monde n’'aurait pas
suffi a introduire, ou seulement apres beauCoup plus de temps. Cet effet de
«dérangement », d’'intrusion des exigenCes de la Culture et du monde soCial dans
|a relation aveC le monde se redouble du fait gqgue le langage est Adressé et
demande une réponse, souvent langagiére, qui Contraint a dire l'activité, ala
réélaborer pour un Autre et dans un Autre langage que la sémantique de I'ACtion.
Tout CeCi, qui peut se produire dans les situdtions « éCologiques », peut étre
organisé et struCturé par le passage systématique et Controlé a travers d'autres
langages et d'autres logiques. C'est Ce que Vygotski déCrit Comme un effet C &a-
lyseur du développement Constitué par I'enseignement-apprentissage.

Les activités professionnelle s entre humains : une forme partiCulieére
de situations de travail

La plupart des emplois Comportent une part plus ou moins élevée de taChes
qui s'aC 6mplissent pour ou aveC d’'autres humains . reldtions de serviCes,
Conseil, dade et aC 6mpagnement, enseignement et formation, ®opération au
sein de groupes de travail, enC @arement. Pourtant, leur importanCe reste sous-
estimée. Elles restent mal identifiées, mal définies, mal prises en Compte (ou de
maniére pas toujours fondée) en form ation. A leur sujet, un Certdin nom bre de
Constantes peuvent étre identifiées dont un Don nombre relevent de 1a part
méConnue du travail.

Tout d’'abord, se perpétue une ConCeption dissoCiée de Ce que sont Ces acCti-
vités, en partiCulier dans l'univers de la formation. D'un Coté existerait une exper-
tise sur un objet « objeCtif » . Corps du patient, outil a usage professionnel ou
gquotidien, savoir a enseigner, inform ation a éChanger, tdChe a accomplir. Cest
Cet objet-lé. de IA relation qui est privilégié dans les form ations professionnelles
longues et diplom antes, qui sont des form ations de teChniCiens. D'un autre Coté
existerdient des CompétenCes générales . CommuniCation, pédagogie, aAutorité,
empathie, etC. Pour Certains, Ces CompétenCes peuvent relever d’'une form ation,
pour d’Autres, elles font partie des aAptitudes individuelles et sont souvent prises
en Charge par la formation Continue. Ces « CompétenCes générales » sont
ConCues Comme un Contenant qui serdit indépendant des Contenus de I’@Ction.

Les situations de relation entre humains Comportent un Certdin nombre de
caractéristiques qui en font des situations Complexes. Elles sont susCeptibles de
requérir un degré rel@tivement élevé de ConCeptuadlisation. Leur diversité et leur
variabilité interne sont grandes. L'acces au résultat de I'aCtion n'est pas souvent
direCt, ni souvent accessible ; il peut n'étre que partiel. Les effets qu’elles pro-
duisent dépendent généralement d'un faisCeau de faCteurs parmi lesquels il n'est
pas facile d'identifier Ceux qui relévent de I’aCtion propre du professionnel. En
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outre, des C &gories de résultats différents peuvent étre étroitement em boités.
Dans les activités de serviCe, par exemple, une intervention réussie sur I'objet
m atériel du serviCe (Corps du patient, voiture ou téléviseur) peut ne pas I'étre au
regard d’'Autres propriétés de la situdtion : délais, Codts, attentes et émotions. Un
enseignant peut, de l@ méme maniere, avoir respeCté ses objeCtifs, mis en ceuvre
une pédagogie diversifiée et Avoir méme engdgé des Apprentissages ; et Avoir en
méme temps reCu, en retour, des marques tres négatives de lapart de ses éléves.
Les activités de diAgnostiC sont permanentes et portent sur des dimensions
différentes. On observe en outre souvent une double Contrainte : une grande
Autonomie ladissée é.l’aCtion, Couplée a I’obligation de respeCter des proCédures
serrées. Enfin, Ces situations sem blent générer des diffiCultés de positionnement
par rapport dux partenadires, des souffranCes liées a I’impossibilité de répondre a
des demandes et des attentes venant des personnes (bénéfiCiaires, usagers,
éleves), Comme des Contraintes institutionnelles.

Sur un plan struCturel, Ces aCtivités sont trés éloignées du modele de I'aCti-
vité homme-machine. Dans I'interaCtion entre hum ains, I'Autre agit et réagit selon
ses propres motifs et buts, sa Compréhension de |la situdtion, son investissement,
sareldtion A son interloCuteur, du Cadre et él'objet de I'interaCtion. Cela introduit
une Certaine part d’imprévisibilité, une spéCifiCité renouvelée de Chagque
séquenCe. Le «partenaire » de la Co-acCtivité a des attentes envers le profes-
sionnel. Sa Co-présenCe dans la relation de serviCe ou d’'aide lui est le plus sou-
vent « imposée » par les CirConstancCes. I a besoin de 12 prestation et a besoin du
prestataire. On parle alors de Co-acCtivité et de Coopération. La Coopération porte
une premiére fois sur laréalisation du serviCe. Mais, puisque les protagonistes du
serviCe sont obligés de Communiquer pour Coopérer, la Coopération intervient une
deuxiéme fois . pour Communiquer. L'interaCtion elle-méme est un proCessus a
réguler, néCessaire au m aintien et ala régulation de |a Coopération pour réaliser
le service (GriCe, 1975 ; Sperber & Wilson, 1986 ; DecCortis & Pavard, 1996).

Aborder Ce type d’'aCtivité suppose donC de reCourir ades disCiplines quiper-
mettent de rendre Compte des phénomenes de Coopération et de CommuniC &on.
Mais 12 ou, pour une acCtivité agriCole ou industrielle, on peut disposer d'un Corps
de ConnaissanCes é¢laborées pour Construire et valider la& struCture ConCeptuelle
d’'une situdtion, on reste beauCoup plus démuni faCe AQux situdtions de reldations
entre humains, dans lesquelles les modeéles n’existent pds ou sont trop nom breux
(enseigner, par exemple, ou vendre).Plus enCore, l@ nature et les phénomeénes de
CommuniC 8ion entre humains demandent, pour en faire '@Analyse, de reCourir Aux
disCiplines qui s'intéressent du langage en usage, que I'on regroupe sous le terme
de pragm atique.

Travailler dans et par les interaCtions avecC les autres

Ces activités se réalisent dans des interaCtions. Celles-Ci inCluent I'acCtivité
Conjointe du ou des partendires, qui imposent un Certain nom bre de Contraintes
et peuvent les imposer Atous moments. L’imprévisibilité est une Constante. Ces
interaCtions se réadlisent Au sein de formes de vie et dans des jeux de langage qui
ont leurs propres lois et imposent des maniéres de rdisonner et d’agir. Les regles
Conversationnelles au garadge ou dans I'entretien d’orientdtion ne sont pas les
mémes. Formes de vie soCidles-professionnelles et jeux de langage assoCiés
doivent étre @ppris. Ce qui signifie iCique les professionnels ont adéfinir et s'ap-
proprier les buts de 1a transaction de serviCe, Ase situer dans le proCessus de
serviCe (I'hotesse d'aC Qeil par rapport Aux serviCes vers lesquels elle oriente,
I"auxilidire de vie soCidle par rapport alafamille et aux soignants qui Composent
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I'entourdge agissant d'une personne égée). lls ont Qussi & identifier et Construire
une posture en ConnadissanCe de C 8se et en fonCtion de leur position dans le
proCessus ColleCtif de travail (limite de sa propre aCtion, aAGions Autorisées et
interdites, répartition des réles aveC le béneficiaire du serviCe, modes de gestion
de la Coopération). Par exemple, en fonCtion de lanature du Conseil attendu, dire
Ce qu’'il faut faire ou informer I"Autre pour qu'il prenne sa déCision ; trouver la
plaCe du patient ou du demandeur dans le didgnostiC initidl. Est-il Considéré
Comme un expert de sapropre histoire, de son état de santé ou bien I'expertise
est-elle tout entiére du Coté du prestatdire de serviCe ? La personne égée, le
malade ou le jeune enfant sont-ils sujets ou objets de laprestation ?2 Or, tout Cela
gui ConCourt A Créer les repéres par lesquels I'aCtion est possible ne s'apprend
pas faCilement par I'expérienCe. La prinCipale raison tient a Ce gqgue les modes
d’'acCtion experts dans Ce type d’acCtivité sont souvent Contre-spontanés. lis diffe-
rent notablement des modes d’aCtion ordindires Construits dans I'expérienCe de
la vie, dans I'expérienCe domestique et personnelle. Or, il se trouve malheureu-
sement que beauCoup d’activités de serviCe ressemDbDlent & des acCtivités
ordindires dont ChaCun de nous QA l'expérienCe . dprendre quelgue Chose a
quelgu’un, lui donner un Conseil, I'informer, l'AQider A réaliser des taChes
ordindires, s'oC Gper des enfants ou des autres, parler et négoCier. La ConstrucC-
tion et le développement de sChemes professionnels suppose alors au moins
autant de ruptures que de Continuités.

Les interacCtions peuvent étre verb Bs ou dgies, mais, dans tous les C & de
figure, elles sont Composées d’aCtions et sont glob Bment régies par les mémes
lois que n'importe quel type d'aCtion. En partiCulier que I'on se situe au niveau
d’'une interaCtion dans son ensem Dle (un entretien d’orientdtion, par exemple, ou
une heure de Cours), ou Au nivedu d'un aCte de langage (I plus petite unité signi-
fiC 8Bilve des éChanges), I’'aCtion est d'abord définie par un ou des buts, exercé (s)
sur un Contenu (de quoi on parle). La réalisation de I'@Ction, m ais plus enCore, la
Création des formes de sa réalisation (voC ablaire, syntaxe, ton, volume de laQ
voix, etC.) dépendent étroitement des Conditions dans lesquelles I'aCtion se réa-
lise. La pragm atique (Trognon & @iglione, 1993) développe ainsi, A partir des
théories des aCtes de langage une ConCeption partiCulierement utile pour analyser
le travail interaCtionnel. La théorie des aCtes de langage part de I'idée que dire
C'est faire. Cela ne signifie pas que la parole serdit équivalente aun geste ame-
nant la transform ation m atérielle du monde. Mais Cela signifie que parler aveC et
A d’autres Constitue une intervention dans le monde gui est Aussi une interven-
tion sur le monde qui peut Contribuer @ le transformer. Un des apports les plus
importants de Cette théorie de la logique interloCutoire peut étre ainsi repris en
une Compardison aveC € que peut étre |a réadlisation d’'une acCtion m atérielle sur
le monde. Tout aCte de langage peut étre dit « satisfait », lorsque l'intention de
Celui qui I'énonCe est réalisée. Pour que Cet aCte de langage soit satisfait, il doit
répondre A des Conditions de réussite, @nditions attendues dans la situdtion
donnée : un Certdin type de disCours, un Certain ordre des tours de parole, un
Certain registre de langue, des obligations et des interdits, bef, des normes a
Connaitre et a respeCter propres Aux jeux de langage d'une soCiété donnée et
propres aux jeux de langage plus spéCifiques en vigueur dans les situdtions de la
vie ou du travail, par exemple la visite Chez le médeCin, I'AC Geil Chez le gara-
giste, le Cours didlogué, le Conseil de Classe, I'entretien de bilan, etC. Ces Condi-
tions sont liées A I'interloCuteur (adaptation des énonCés A des C 8acCtéristiques
dgissantes de I'interloCuteur . par exemple, son nivedu de Compréhension, d’ex-
pertise dans le domaine, @& qu’il est prét a ac Epter dans la situdtion et dans 1a
reldtion aveC le professionnel, son état psyChologique ou ses moyens finanCiers,
m ais aussi reldtion que l'interloCuteur entretient aveC le loCuteur, atentes & son
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égard, etC.). Tout loCuteur Crée donC ses énonCés en fonCtion de Ce qu’'on peut
résumer par I'identifiC 8lon qu’il fait, en Cours d’interaCtion, des Conditions de la
réalisation de ses acCtes. Autrement dit, en fonCtion Aussi des invariants opéra-
toires qu’il @ Construits a propos de ses interloCuteurs, des situdtions, des rela-
tions entre I'@Ction langagiére et ses effets. La réussite de I'AQCte dépend de sa
satisfaCtion, atrement dit des réaCtions de Celui a qui I'aCte est destiné. Satis-
faCtion et insatisfaCtion Correspondent, dans les interaCtions, a retour possible
sur les effets de I’@Ction. Ainsi le loCuteur peut-il &tre amené Aintroduire, @ Ceeur
méme des interaCtions, des séquenCes destinées, non pas a l'atteinte des buts
de la transacCtion, m ais A assurer la Coopération et larégulation néCessaires alin-
terCompréhension minimale et ala produCtion d’'aCtes de langage suffisamment
réussis et satisfaisants pour I'un et I'Autre.

Le double objet du travail de service
et la double organisation des CompétencCes

Une des questions Classiques en ergonomie Consiste a identifier Ce qui est
transformé par I'aCtion d'un professionnel. En matiére de reldtion de serviCe, il
nous semble néCessaire de donner une double réponse. Avant tout, il est requis
d’identifier Ce que I'on peut Qppeler « I’objet de l'intervention ». Celui-Ci peut étre
m atériel ou imm atériel I un instrument de lAa vie quotidienne ou professionnelle
('ordinAteur ou lAa voiture), le Corps du patient, des pieCes adm inistratives, un état
de ConnaissanCes a enriChir (pour un renseignement ou une orientation). Le pro-
fessionnel est Censé disposer d'une expertise a propos de Cet objet du serviCe.
i peut le réparer ou le faire réparer, le soigner, le traiter, etC., atrement dit, son
intervention est jugée indispensable par le Client et I'usager. La grande m ajorité
des form ations professionnelles initidles Contribuent & 1a form ation d'experts de
Ces « objets de I'intervention ». C'est I1a logique de fonCtionnement et d'entretien
des objets qui est privilégiée. Cest la ConnadissanCe du fonCtionnement et de
I'intervention sur Ces objets qui Constitue le noyau des CompétenCes visées.

Toutefois, I'objet du serviCe présente une différenCe essentielle aveC I’objet
d'un travail de transform ation artisanale ou industrielle. |l est aussi I'objet du
Client, son objet d'usage, son objet de vie, tout partiCulierement quand il s'agit
de son Corps, de son espdCe de vie, de ses outils quotidiens, de ses droits. Les
propriétés de I'objet sont, par Conséquent, indissoCiablement Composées par les
propriétés « teChniques » que I'on pourrdit dussi nommer « objeCtives » et les pro-
priétés de larelation que l'usager entretient aveC €t objet, dans sa vie et au sein
de Ia relation de serviCe elle-méme. Si I'@nalyse du travail en didactique profes-
sionnelle CherChe & identifier les propriétés agissantes des objets et des situa-
tions parCe que Ce sont elles que les professionnels ont a ConCeptuadliser pour
agir, dors l'identifiC 8lon des objets de l'activité et de la Combinaison des
propriétés teChniques et subjeCtives en jeu dans la reldtion de serviCe Constitue
I’objeCtif de l'analyse puis de A ConCeption didacCtiqgue. Comment s’artiCulent
CompétenCes teChniques et CompétenCes CommuniC 8onnelles 2 Un bon profes-
sionnel du serviCe est-il un teChniCien ou un expert en CommuniC &on ? Quel but

I’aCtivité de travail elle-méme doit-elle poursuivre ?

Premierement,ily adeux objets de travail : un objet de serviCe, qui est I'ob-
jet sur lequel l'intervention doit porter; et un objet d'usage, C rdCtérisé par la
reldtion que le Client ou usager entretient aveC 6t objet Aau sein de Cette situa-
tion partiCuliéere gqu’'est la relation de serviCe, souvent reldation de dépendancCe,
Coliteuse en temps, en argent, et parfois en estime de soi ou en intimité. Deuxie-
mement, il y a, par Conséquent, une double activite gqui ne se réduit pas A deux
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acCtivités séparées, Clle de I'intervention sur I’objet et Celle de la gestion de IaQ
relation. Troisiéemement, Qtte reld@tion intervient dans un C &re institutionnel défini
quiimpose un grand nombre de Contraintes. Chaque situation de relation de ser-
viCe s’insCrit dans un « site », une forme Culturelle en usage. Cela signifie que des
formes d’aCtivités normées sont attendues et régissent une part de la relation.
Cela signifie aussi que les professionnels doivent agir en fonCtion de presCrip-
tions, dans le C &re de finalités institutionnelles plus ou moins Cldires mais en
fonCtion de Contraintes organisationnelles et m atérielles pré-définies.

Le rappel de Ces Constitu@nts des situdtions de relation de serviCe @ pour but
de mettre en évidenCe les éléments qui définissent, pour les experts, le Contenu
du systéeme de représentations qu’ils ont Construites pour agir effiC a€ment dans
Ces situdtions, et des ConCeptudlisdations qui orgadnisent Ces représentadtions.
L'hypothése est que, non seulement les professionnels du serviCe ont a
Construire un répertoire de ConnadissanCes portant sur I’objet teChnique du ser-
viCe, la relation entretenue par le Client & 'obDjet du serviCe et le C are soCial et
institutionnel dans lequel se déroule la transacCtion de serviCe, mais aussi que Ces
trois domaines doivent étre étroitement reliés en un systéme de représentdtion et
d’action intégrateur. Ce dernier C @ACtériserait ainsi I'expertise d'un « teChniCien
de serviCe ». Le répertoire de CompétenCes teChniques y serdit toujours pro-
fondément réélaboré pour I'aCtion au sein des transacCtions aveC les Clients ou
usagers. Le répertoire des CompétenCes Conversationnelles y serait réélaboreé
pour s'adapter aux formes langagiéres en vigueur au sein du type partiCulier de
transaCtion ainsi qu’'a@ux partiCularités de I’objet et du domaine teChnique.

La conceptualisation au Ceceur de l'organisation de I' action relationnelle

Examinons quelqgues exemples d'invariants opératoires identifiés dans des
situations de relation de serviCe. Un invariant opératoire assez largement présent
dans nombre de situations est le niveau d'expertise du Client ou de I'usager dans
le domaine. Le degré de développement de Cet invariant est un bon indiCc &ur
pour distinguer les bons professionnels, les moins bons et les noviCes. Les bons
professionnels identifient dssez rapidement le nivedu d’'expertise de leur Client a
partir d'une b aerie d’indiC &urs : type de langage utilisé, type de demande,
voire attributs vestimentaires. Le résultat de Ce diagnostiC leur permet d’'ajuster
leur aCtion, et en premier lieu le didgnostiC « teChnique » proprement dit, portant
sur I’objet du serviCe. On peut I'exprimer sous l& forme d’'un théoréme en acCte
si le niveau d’'expertise dans le domaine de l'interloCuteur est élevé, aAors Celui-
Ci sait Ce qu’il veut, donC il n'est pads néCessaire de vérifier que sademande Cor-
respond A ses bDesoins et on peut parler aveC Ilui dans le langage du dom aine. On
trouve également le théoréme en aCte Complémentadire . un Client dont le niveau
d’expertise est faible peut exprimer une demande qui ne Correspond pas a ses
besoins, donC il est néCessaire de lui demander Ce gu’il veut faire avant de lui
proposer un produit ou une intervention.

Ces ConnaissanCes organisent les modalités d’exéCution de I’ACtion. La diffé-
renCe entre les Conduites professionnelles peut parfois tenir A des différenCes de
propositions tenues pour vrdaies sur le monde qu'on pourrdit tenir pour be’nignes.
Dans un serviCe de restauration ColleCtive universitdire ol nous avons mené une
reCherChe, | plupart des serveuses tendaient a servir trés généreusement (trop
Aux yeux des gestionnaires) tous les étudiants, en fonCtion de prinCipes exprimés
au Cours des entretiens selon lesquels « a Cet ége Ié, ils ont toujours faim » ou
« il faut qu’ils mangent Ces grands gaillards » (les étudiants étadient plus souvent
ainsi CaraCtérisés que les étudiantes, Ce qui Correspond A une aAutre forme de
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ConnaissanCe en acCte). Al'observation, Certdines serveuses sem blaient, a Contraire,
djuster davantage leur dosage, selon d’'Autres prinCipes . «s'ils en veulent plus, ils
savent Dien demander » et « Certains sont gros mangeurs, d'autres laissent tout sur
leur assiette »,donC « il vaut mieux les ldisser demander ou le leur demander ».

On peut dire que l@ proposition : « a Cet ége-lé, ils ont toujours faim » est une
proposition supposée toujours vrdie pour tous les C & La proposition « Certains
sont gros mangeurs, d’autres non » introduit une modalisation, @& qui signifie qu’il
peut exister des C & de natures différentes. Une telle ConndissanCe plus moda-
lisée, présente, en I'0C GrrenCe, I'@vantage d'ouvrir un espaCe de plastiCité au
Comportement. La transformation de ConnaissanCes universelles en Connais-
sanCes modalisées peut Constituer un objeCtif m djeur d’une form ation et un indi-
C &ur de la réussite de Celle-Ci.

Dans les séquenCes de diAgnostiC autom obile entre teChniCiens et Clients qui
dpportent leur voiture Au garage pour réparation, une large part de la différenCe
d’effiCaCité et d’'expertise existant entre les professionnels repose sur deux
ConCeptuadlisations . le ConCept de «ressenti Client » ; d’A@utre part, le ConCept de
« possibilité d’ existenCe d’'une panne ». Ces ConCepts pragm atiques, développés
Chez moins de la moitié des professionnels Chargés de la réCeption des Clients,
sont, in fine et malgré les @pparenCes, tous les deux d’'essenCe teChnique. Pour
le premier, il s’Agit en fait de I'expertise que détient tout possesseur d'un véhi-
Cule & propos de Celui-Ci. Nul mieux que le Client ne perCoit les différenCes de
Comportement de sa voiture, nul mieux que lui ne peut déCrire les symptdomes
ressentis, et les CirConstanCes de leur apparition. Prendre en Compte le ressenti
Client suppose que le professionnel @ pu Construire une représentdtion selon
laquelle Ce ressenti est néCessaire pour fdire un diagnostiC préCis et juste, et que
les propos d'un non-expert peuvent étre fiables, @ 1a Condition d'étre testés et
vérifiés par un Certdin nom bre de questions en Cours de didlogue. Notons que le
niveau d’'expertise de l'interloCuteur dans le domaine est iCi un ConCept moins
opératoire que dans d'autres situdtions professionnelles. On pourrait méme par-
ler de rupture puisque les professionnels doivent admettre que, du point de vue
de l'usAge et du Comportement du véhiCule, I'expertise est partagée. Selon le
degré de ConstruCtion, mais aAussi d'adhésion A de telles ConnaissanCes sur l'in-
terloCuteur, on observe 1a mise en ceuvre de modalités d’action trés différentes.
Par exemple, il faut bien avoir Construit I'idée que l'expertise est partagée pour
Conduire un didlogue de diagnostiC Coopératif aveC les Clients.

Le seCond ConCept, « la possibilité d'existenCe d'une panne » est direCtement
issu de l'@pprentissage des didgnostiCs Complexes. Dans le groupe des réCep-
tionnaires dont nous avons observé le travail, seuls Ceux gqui ont suivi des
form ations teChniques longues et de haut nivedu expriment I'idée selon laquelle,
Comme le dit I'un d’eux : « en méCanique, on en apprend tous les jours ». Autre-
ment dit, méme I'im possible doit étre vérifié. Lorsque Cet im possible réside dans
les propos d’'un Client, il est A vérifier aveC lameéme rigueur. On peut dire que Ces
réCeptionndires ont « exporté » un prinCipe générateur du domaine d’appliC &on
teChnique @Qu domaine de la reldtion de serviCe épropos d’'un objet teChnique.

On peut ConClure de Celd que les CompétenCes de serviCe sont iCi indisso-
ciablement des Com pétenCes teChniques et de serviCe. Elles sont organisées par
deux ConCepts « frontiére » . «ressenti Client » et « possibilité d’'existenCe d'une
panne ». Ce dernier ConCept est nourri d'un répertoire de ConnaissanCes sur les
pratiques de Conduite des Clients. Il élargit le Champ des origines possibles des
dysfonCtionnements ; Ce qui ameéne Certdins professionnels a adopter systém ati-
guement la réegle d’aCtion de I'essai aveC le Client au volant.
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Objet du serviCce et objet d’usage

Le travail de serviCe s'organise donC A&tour de deux objets : I'objet du ser-
viCe et I’objet d'usage. Ce dernier peut étre défini Comme Ce qui résulte de 1a
reldtion qu’entretient 'usager aveC I'objet. C'est Ce qui permet de Conduire et de
réguler une interaCtion de Co-produCtion dans laquelle I'usager est acCtif et n'est
pas obligé de résister ala dérive teChniCiste de son interloCuteur. La ConstruCtion
par le professionnel d’'un systéme de représentdtion de la relation d’'usdge que le
Client entretient @aveC son objet, et dans le C Are partiCulier d’une situdtion ou
Celui-Ci est obligé de faire appel A l'intervention d’un tiers, @nstitue la Condition
de laréussite de lAreldtion, méme sielle ne lagarantit pas. Comme il est dit dans
le seCteur de la réparation automobile, «le Client attend d’étre reCu Comme
Couple personne-voiture ».

Sur le plan des CompétenCes, @la signifie que les CompétenCes dans le
dom aine de I'objet du serviCe, ®mpétenCes que I'on peut dppeler de spéCidliste
teChnique, demeurent indépassables, malgré de nombreux disCours qui vont
dans le sens Contraire. Les Clients Continuent d'évaluer 1& qualité du serviCe a
partir de la qualité de l'intervention sur I’objet du serviCce. Cependant, I’objet
effeCtif de la reldtion de serviCe est I'objet d'usage . Orps du patient, objet
teChnique d'usage, obligation administrative. Cet objet d'usage Conserve
évidemment ses propriétés d'objet teChnique, mais il est @ussi enriChi et trans-
formé en une nouvelle entité teChnique et soCidle, porteuse de propriétés de
Colt,de délai, de gravité, d'investissement affeCtif, etC. C'est sur toutes Ces pro-
priétés, propres A l'univers d’un Client ou d'une C &gorie de Clients, que porte
le travail d’'identifiC 8ion des besoins, des attentes, et que portent les aCtions
proprement reldtionnelles telles que rassurer, négoCier, minimiser, etC. Ces pro-
priétés sont indissoCiables des propriétés teChniques de I'objet et sans m aitrise
de Celles-Cipar le professionnel du serviCe, la tache relationnelle est rendue plus
Complexe, voire impossible. C'est pourquoi nous parlons d’objets mixtes et de
ConCepts frontieéres. Les observations gue nous Avons effeCtuées dans plusieurs
seCteurs montrent que les professionnels les plus effiC aBs naviguent entre
I'univers du Client, ses intentions, ses logiques et I'univers du dom aine teChnique
de spécCialité.

Celasuppose d’envisager des modalités de formation qui ne négligent pas 1a
m aitrise et I'entretien des CompétenCes du dom aine teChnique, tout en prévoyant
la ConstruCtion et le développement de situdtions, réelles ou transposées, qui
impliquent un A@pprentissdge des propriétés d'usage, des propriétés soCidles des
objets. Par exemple, I'@pprentissage du didgnostiC teChnique sur un objet doit
s'insCrire dans le C @re de lAa logique d'un didgnostiC médiatisé par la présenCe
du Client. Il doit étre susCeptibIe d’étre enriChi par I'expression de I'expertise du
Client, mais aussi déformé par son inexpertise teChnique, ses attentes, les
ConCeptions qui sont les siennes sur l&@ maniére dont on doit se Comporter dans
le site, et sa@ perCeption des attentes du professionnel Ququel il s’adresse.

Vers des CompétenCes de teChniCien de serviCe

La tendanCe dominante de la formation professionnelle initidle est Celle
d’'une Centration sur I’objet m atériel du serviCe. C'est le Choix de I'enseignement
teChnique et professionnel qui forme de futurs spéCidlistes de l'intervention sur
un large ensem Dle d'objets « matériels » du serviCe (appareils et systemes
domestiques, bJreautiques, bens immobiliers, produits finanCiers, voire partie
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du Corps du patient). La seConde tendanCe, plus Cour@nte en formation Conti-
nue, se manifeste par le reCours Ades théories d'origines diverses, mais toujours
trés générales, supposées aider les professionnels du serviCe égérer la reldation
et la CommuniC &on aveC leurs partendires et qui, dans tous les C &, acC dntue
la diChotomie entre teChniCité, d'un Co6té et CommuniC 8ion-reldtion de l'Autre.
Un teChniCien de serviCe m a@itrise un domaine de teChniCité Construit et validé
dans un systéme d’'enseignement teChnique et professionnel. Cest le plus sou-
vent pour Cette qualifiC 8ion qu’il est reCruté. D'un autre Coté, il @ développé
depuis I'enfanCe un répertoire de CompétenCes Conversationnelles aCquises hors
de tout Apprentissage organisé . les lois sur les usadges de la langue dans les
interaCtions soCiales et professionnelles findlisées restent a peu prés absentes
de l'enseignement. En outre, méme si elles se déploient dans le Cadre des
usages et des lois Conversationnelles générales, les formes Conversationnelles
professionnelles présentent des spéCifiCités qui dépendent de A finalité et des
caracCtéristiques de Chaque Classe de situation. Comme le note Falzon (1989), les
CompétenCes CommuniCatives ne sont pads indépendadntes des ConndissanCes du
dom aine d’'activité. |l faut @jouter qu’'elles ne sont pas non plus indépendantes
des normes en usage dans Ce que Goffman (1974) appelle un site. On y trouve
des « jeux de langage », qui sont des formes soCidles partadgées entre usagers
et professionnels. On ne se Comporte pa@s de lA@ méme maniére Chez le Coiffeur
et Chez le médeCin. Ainsi peut-on identifier un jeu de langage du didgnostiC dans
larelation entre garagiste et Client (Mayen, 1998) qui difféere, par exemple, du jeu
de langage du diAdgnostiC informatique au téléphone décCrit par Falzon (1989)
entre teChniCiens inform atiques et Clients. Les différenCes portent non seulement
sur le déroulement du travail de Co-ConstruCtion du diagnostiC ,sur le role et la
plaCe des partendires, mais aussi sur I'invention et I'usadge de formes de poli-
tesse spéCifiques é.Chaque C &gorie de situation de serviCe, organisées par des
invariants opératoires spéCifiques. Ces ConnaissanCes trés opérationnelles pour
un professionnel ne se Construisent pas aussi spontanément qu’on pourrdit le
penser et les éC &s sont trés importants entre les pratigues des mem bres expé-
rimentés d'un méme groupe professionnel. L'observation de jeunes réCeption-
naires (Mayen, 1997) le montre bien : Certains d’entre eux Constatent trés rapi-
dement que les formes Conversationnelles de la& vie Courdnte ne « marChent »
pas ; ils adoptent Alors une stratégie « défensive » en essayant de se lAdisser gui-
der par les Clients (plus experts qu'eux dans le site). Enfin, pour une part seule-
ment d'entre eux, ils Construisent et s'@pproprient les formes spéCifiques de la
situdtion pour prendre en main la Conduite du didlogue dans des formes admises
par les Clients. Pour les autres, on observe une interruption du développement
de formes spéCifiques, qui se manifeste par la Cohabitation de I'emploi de
formules Conversationnelles générales et de formes teChniques propres a
I'univers de |'aQtelier.

En ConClusion de Cette partie, deux points sont A mentionner. D'une part, il
existe une struCture générique reldtive aux acCtivités de reldtion entre humains.
Dans tous les Cas, il y @ un objet teChnique et un objet du serviCe, qui est défini
par le type de relation entretenue par l'usager aveC I‘objet teChnique. ll'y @ en
outre des formes Conversationnelles admises dans le site. ChaCun de Ces trois
grands Champs de CompétenCes est a travailler en form ation dans une reldtion
étroite aveC les Autres, puisque dans I'aCtion Ces trois Champs sont entiérement
réélaborés Chez les professionnels efficaCes. D'autre part, Chaque Catégorie de
situ@tions posséde ses CaraCtéres spéCifiques. Les invariants opératoires qui les
organisent sont trés liés Aux CaraCtéristiques soCiales, teChniques de Ces situa-
tions. Les tAcChes telles gue l'identifiCation de la demande, le diagnostiC, le trai-
tement de l@ demande, I'expliCation ou la justifiCation de l'intervention, du Codt,
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du délai, ne Constituent pas des taChes généradles identigues quelles que soient
les situdtions et auxquelles on pourrdit former les futurs professionnels, quels que
soient leurs futurs emplois. Comme les jeux de langage de serviCe ont une spé-
CifiCité liée éChaque site, les taChes de diagnostiC ou de négocCiation s’exerCent
sur les variables propres Aux situadtions.

L'analyse de I'acCtivité enseignante

Ce n'est que réCemment que la didaCtique professionnelle s'est employée a
analyser I'activité d'enseignement. Nous I'@vons fait en réponse alademande
d’un Certain nomDbDre de CherCheurs en sCienCes de I'éduC g@on, en France et a
I’étranger, qui, @res avoir solliCité I'ergonomie, se sont tournés vers ladidacCtique
professionnelle pour lui demander sa Contribution. Autant dire qu’'aCtuellement
nous sommes bien peu avancCés. Cest pourquoi, & que nous pouvons présenter
Aujourd’hui demeurant trées modeste, nous nous Contenterons d’indiquer le sens
de ladémarChe qu’il faudra mettre en ceuvre. Be@AuCoup de reCherChes de terrain
seront enCore néCessaires pour expliCiter Ce que la didaCtique professionnelle
peut apporter de spéCifique dans I'@nalyse de I'aCtivité enseignante. VoiCi Ce que
nous pouvons avanCer aACtuellement | @mme pour les Autres domaines, notre
objeCtif est de nous Centrer sur I’activité, Cest-a-dire dans le C 8 présent sur I’AaC-
tivité de Coopération-CommuniC &8on entre un enseignant et ses éleves. On sait
gue I'ACtivité d'un enseignant ne se réduit pas a cela. Mais C’est sans doute un
point Central. D'une part, C’est une activité qui s’insCrit pleinement dans le Cadre
des acCtivités de relation entre humains. On y retrouve les trois Composantes
mentionnées plus haut I un objet « teChnique », généralement un savoir ; un objet
d'usage, qui Correspond aAu proCessus d'adpprentissage des éléves quant a Ce
savoir ; des formes Conversadtionnelles admises dans le site, iCi dans une éCole.
Drautre part, I'aCtivité enseignante posséde ses CaraCtéristiques propres, qu’il va
falloir identifier.

Le métier d’enseignant représente une acCtivité partiCulierement diffiCile a
analyser : la plaCe des savoirs A transmettre y oCCupe une plaCe importante et en
méme temps Cest un métier trés empirique, ou la tache presCrite reste trés
générale et ol beauCOUp de CompétenCes m o Dbilisées sont aCquises sur le tas. La
part de la parole dans I'aCtivité est Considérable : d'ou le reCours aux ConCepts
et méthodes de l@ pragm atique linguistique. Deux autres points viennent Com p li-
quer les Choses [ il s’@git d’'une acCtivité qui se réadlise entre un humain et un
groupe d’hum ains, Ce qui veut dire que latransform ation visée par I'aCtivité porte
Conjointement sur le groupe Classe et sur les individus qui le Composent. Enfin
I'aCtivité enseignadnte porte ala fois sur le Court terme, 1Q gestion d'une heure de
Cours par exemple, et sur le long terme . I'@ssimildtion d’'un savoir par des éléves
demande a étre évaluée sur un trimestre, une année sColaire, 'ensemble d’un
CyCle.

Durand (1998) propose une entrée intéressante dans I'analyse . il observe que
I'aCtivité enseignante est a buts multiples, enChassés les uns dans les autres. Le
premier but gue se donne un enseignant est d’avoir un minimum de Calme dans
sa Classe (lIa disCipline) de maniere a pouvoir mettre les éléves au travail. Un
deuxiéme Dut, sur-ordonné, Consiste  provoquer des apprentissages. Enfin on
peut envisdger un troisieme but, hiérarChiguement supérieur par rapport au pré-
Cédent © induire du développement Cognitif Chez les éleves, Ce qui sans doute
donne sens Aux autres buts subordonnés. Le problém e, C'est que Cest le premier
but (mettre Au travail) qui sert généralement de régulateur de I’ACtivité, aAlors que
les buts de niveau supérieur, tout en donnant son sens a I'aCtivité, ne servent
généralement pas ala réguler.
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On peut Compléter et préCiser Cette analyse en faisant jouer la distinCtion
entre acCtivité produCtive et acCtivité ConstruCtive. PréCisons que I'aCtivité qu’'on
vise iCi est Celle que 'enseignant veut provoquer Chez ses éléves. Dans les situa-
tions de travail habituel le but est I'activité produCtive : on travaille pour transfor-
mer le réel, réel matériel, soCial ou symbolique. L'activité ConstruCtive n’'est
présente que Comme un effet non intentionnel de I'exerCiCe de I'QCtivité produC-
tive. Quand on est dans une éCole, il se produit une inversion de buts : pour les
éleves, le but devient I’activité ConstruCtive (@pprentissage et développement),
m ais pour Celdil faut s’@ppuyer sur une activité produCtive, une taChe éeffeCtuer,
quivaservirde moyen pour générer de I'aCtivité ConstruCtive. On retrouve ainsila
hiérarChie des buts identifiée par Durand :l1amise au travail (et ladisCipline qu’'elle
impliqgue) reléeve de I'@Ctivité produCtive, qui en I'0o0CCurrenCe n'@d pas de sens en
elle-méme. Elle est un moyen au serviCe des Duts qui relevent de I'acCtivité
ConstruCtive, apprentissage et développement. Mais Ces buts de ractivite
ConstruCtive sont trop lointains, trop aléatoires pour permettre une régulation a
Court terme de I'aCtion. On @ donC un étrange paradoxe . Ce sont les buts de
niveadu inférieur qui servent é.réguler I'aCtion, adlors que les buts effeCtifs, toujours
visés, sont trop inCertains pour servir de régulation @ I'@Ction. |l faut reConnaitre
que peu d’acCtivités professionnelles fonCtionnent sur Ce modele, Amoins qu'éla
suite de Freud on inClue I'enseignement dans Ce qu’il ppelle les métiers « impos-
sibles » : gouverner, soigner, éduquer. Au Cours des siéCles, les enseignants ont
séleCtionné, de faCon trés pragmatique, une série de taChes pour leur potentiel a
porter une acCtivité ConstruCtive : problém es de maths, diCtées, versions latines,
dissertations ont fonCtionné ainsi. En tant qu’activités produCtives, @ sont des
exerCiCes qui ne servent pas égrand—Chose. Par contre, on pourrait assez facile-
ment montrer qu’ils em brayent facCilement sur des activités ConstruCtives. D'ou
leur CapacCité de résistanCe Aux modes et leur propension A durer. Le but de
I'enseignant est alors de viser un but d'apprentissage-développement par le
truChement d’une taChe quile susCite.

Peut-on aller plus loin ? Il sem bie que oui, si on se plaCe dans la Continuité
de I'@nalyse des activités de serviCe. On a vu au début de Cette partie que dans
I'acCtivité de travail qui s'’aCComplit aveC d’'Autres humains I'éChange entre les
deux sujets est médiatisé par un objet. On avu également, dans une perspeCtive
qui prolonge l'@analyse d’'OChanine, que I’objet qui sert de médiateur ala co-
acCtivité n'est pads adppréhendé de lA méme maniére par les deux partenadires, Ce
gui amene a distinguer objet « teChnique » et objet d'usage. Chaque partenaire
se Construit son modeéle opératif en fonCtion de ses buts et du sens de son acti-
vité [ pour un gardgiste une voiture est un véhiCule ; pour un usager C'est son
moyen de tr@nsport prinCipal. L'éChange est régulé par Ce double statut de
I’objet, Chaque modele opératif mettant en aAvant Certdines propriétés au détri-
ment d’Autres. L'interaCtion n'est satisfaite que s’'ily @ en quelque sorte renContre
et fertilisation des deux modeéles opératifs. Y a@-il un objet médiateur de l'inter-
acCtion entre un enseignant et ses éléeves ? De prime abord, on pense au savoir.
Mais C'est oublier que les éléeves Confrontés @ une taChe sColdire ne moDbilisent
pas forCément le savoir a acCquérir pour venir a bout de Cette tAChe : ils utilisent
des ConnadissanCes, mais Ce n'est pas forCément des ConnadissanCes fondées sur
un savoir. Un exemple proposé par Clauzard (é. parditre) écClaire bien e propos
I'auteur @ observé des leGons de gramm aire en CE1 et CM1. La leGon porte sur
I'identifiCation du sujet d’'une phrase. Il Constate que les éléves Construisent toute
une série de ConnadissanCes qui leur permettent, tant bien que mal, de réussir
assez bien a trouver le sujet d'une phrase . générdlement le sujet se trouve au
début de 1a phrase ; il Correspond souvent a la personne qui fait I'aCtion.
Et quand il n'y @ pas d’acCtion et qu’'on a affaire & un verbe d'état, le sujet
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Correspond la plupart du temps él’objet dont on parle. Quand on a affaire a Ce
gque l'Auteur Appelle une « phrase modele »,ily agénéralement CoinCidenCe entre
le sujet de la phrase, le sujet de I’aCtion et le sujet du disCours. C'est pourquoi
la réussite de la taChe n’est pas un Critere suffisant pour étre Assuré de I'Assimi-
lation du savoir qu’'on voulait faire apprendre. On voit donC qu’il n'y @ pas forCé-
ment CoinCidenCe entre les ConndissanCes que se sont bricolés les éleves et les
savoirs qu’'on souhaite leur faire appliquer. Généralisons : I’objet qui sert de
médiateur dans I'interaCtion entre un enseignant et ses éleves n'est pas le savoir ;
Ce n’est pas non plus les ConnaissanCes bricolées par les éleves, qui sont
C ﬁables de faire feu de tout bois pour trouver des ressourCes afin de résoudre
les problémes gu'on leur pose. On peut faire I'hypothese que I’objet qui sert de
médidteur est un objet hybride, un objet A deux faCes, &eC une faCe « Connais-
sanCes » quand les éleves Croient AQvoir trouvé des proCédés ou des régularités
qui leur permettent de réussir sans forCément aApprendre ; et aveC une faCe
«savoir », Cradle maitre va faire le néCessaire pour que dans les taches qu’il pro-
pose Aux éleves Ce soit 1a mobilisation du savoir visé qui soit la voie la plus obvie
pour résoudre le probléme posé : dans Ce C & mais dans Ce C & seulement, A
réussite de 1@ tAChe CoinCide @veC I'@ssimilation d'un savoir.

Travaillant sur Cet objet hybride gu'est le Couple ConndissanCe-savoir, on peut
penser que I'enseignant va réguler son activité a partir de Ce qu’il infére des res-
sourCes moDbilisées par ses éleves pour résoudre les problémes gqgu'on leur pose.
MauriCe (1996) @ montré que les enseignants expérimentés savaient prévoir aveC
beauCoup de justesse quels éléves alldient réussir a traiter un probléme et quels
éléves alldient éChouer. SidonC un enseignant Constate que la tache proposée est
hors de portée d'une bonne partie de ses éléves, il peut subreptiCement transformer
le probleme Contenu dans 1a tache. Car l1a reldtion entre une taChe et le probleme
qu’elle porte n'est pas fixée une fois pour toutes. Il existe une relation dialeCtique
entre latache proposée, définie par son but, etle probléme gqu'il s’agit de résoudre
il suffitd'une légére modifiC 8lon dans I'’énonCé,ou dans lamaniére de présenter les
données, ou dans la maniére de fournir ou de retenir Certdines inform ations, pour
que le probléme soit transformé, Aors que lataChe demeure laméme. Cette dialeC-
tigue entre latache et le probléme est une piste qu’il nous sem ble intéressant d'ex-
plorer. Car il sem Dle gqgue les enseignants expérimentés soient experts dans la
démarChe qui Consiste é.ajuster ladiffiCulté du probléme posé alac pacité présumée
des éléeves A le résoudre. D'une faGon générale, on peut dire qu’on joue en perma-
nenCe sur deux registres . il y @ le registre pragm atique, qui Consiste a CherCher
avant tout laréussite dans latacChe, soit en CherChant de Ia part de I'éleve A utiliser
des ConnaissanCes briCoIées, soit en CherChant du Coté de I'enseignant Aréduire 1A
diffiCulté du probléme en fournissant des indiCes supplémentadires. Et il y a le
registre épistémigue, qui Consiste @ résoudre un probléeme par mobilisation du
savoir adéquat. Dans Ce Cas, laréussite n'est pas le véritable Critere ; le savoir seul
permet d'étre sirque laréponse donnée est |la bonne réponse.

On a vu que les enseignants étaient Capables, pour une méme taChe, de
réduire la Complexité du probléme quiy est inClus. Mais les enseignants peuvent
Aussi CherCher le mouvement inverse . tirer les éléves du registre pragm atique de
la simple réussite vers le registre épistémique de I'@ssimilation d'un savoir.
Vinatier et Num a-Bocage (é parditre) le montrent a propos d'éleves en grande
diffiCulté ConCernant la leCture : Confrontés & un mot ou une petite phrase filire,
Ces éléves trouvent toutes sortes d'expédients pour repérer le sens du mot ou
de la phrase sans se plier A I'exerCiCe de la leCture proprement dite. Le réle de
I'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 méme, dans
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I'apprentissage de la gramm aire, Clauzard montre que le réle de I'enseignant est
de tirer les éleves du registre pragm atique vers le registre épistémique pour que
peu a peu ils arrivent a faire la différenCe entre le sujet de I'@Ction, le sujet du dis-
Cours 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 I’ége des éléves ;
d’autre part, dans une perspeCtive vygotskienne, il Consiste a prendre appui
sur les ConnadissanCes dont disposent les éleves pour les tirer vers I'aCquisition
de savoirs.

Pour pouvoir suivre ala trace le jeu subtil de positionnement entre les deux
registres, pragm atigue et épistémique, il est important d'a@voir un C &re d'analyse
permettant d'ordonner les problém es posés aux éléves en fonCtion de leur diffi-
Culté. On a vu qu’ilsuffit de peu de Choses pour Changer la diffiCulté d'un pro-
bleme sans que |a tdChe dans laguelle il est inClus soit modifiée. Cette desCrip-
tion ordonnée des problémes en référenCe a leur diffiCulté a été bien développée
en didaCtique des mathém atiques. ll ser@it important que le méme travail se fasse
dans les aAutres didacCtiques, ben que Ce soit prob alkment plus diffiCile. Enten-
dons-nous . Gasser et ordonner les problémes ne permet pas de savoir quelle
stratégie les éléves vont bien pouvoir inventer. EnCore une fois, I’@Ctivité en vient
toujours a déborder 1a tAche. Mais si on ne fait pas Cette C &gorisation, il sera
beauCoup plus diffiCile de C @ACtériser les stratégies des éléves. Ainsi I'aCtivité
d'un enseignant se développe doublement al’aveugle .d'une part, il propose des
taches (acCtivité produCtive) dans I'espoir qu’elles vont générer de I'@Qpprentissage
et du développement (activité ConstruCtive). D'autre part, son but est de trans-
former les Conndissa@nCes des éléves en savoirs. Or les ConnaissanCes ne sont
pas toujours direCtement observables ; elles ne sont inférables qu’é. travers la
réussite ou I’éCheC A& une tache. Mais méme guand une taChe est réussie, il faut
enCore s’@ssurer qu’elle I'est pour A bonne raison, que laréussite s’@dosse Aune
véritable mobilisation du savoir gu’'on CherChe a faire assimiler.

La didacCtique professionnelle @emprunté a 'ergonomie un paradigme Central
qui permet de guider I'@nalyse © la distinCtion entre |1a tache (Ce qui est a faire,
ou, Comme dit Léontiev « un but dans des Conditions déterminées ») et I'aCtivité
(la maniere dont un sujet réalise IatéChe). Quand on applique Cette distinCtion a
I'acCtivité enseignante, on observe deux transform ations trés intéressantes. D'une
part, en faisant jouer la& distinCtion entre acCtivité produCtive et acCtivité ConstruC-
tive, on Constate que la tache qu'un enseignant donne A ses éléves ne Constitue
plus le but de I'action : Ce but est & CherCher du Co6té de I'aCtivité ConstrucCtive,
méme s’il est quelquefois diffiCile de le CaraCtériser de faGon préCise pour une
situation singuliere. D’autre part, le Couple tAChe-activité est remplaCé par un tri-
plet ZtéChe—problém e-activité. Une dialeCtique s’instdure entre la tache proposée
et le probléme traité, soit parCe que I'enseignant ajuste le probléme inClus dans
|a taChe en I'ad aptant ace qu'il estime étre la CompétenCe des éléves, soit parCe
gue les éléves se Chargent eux-mémes de Cet Qjustement, en trouvant des expé-
dients pour réussir |a tdChe en déplagant le probléme. De ce fait, on peut faire
I'hypothése que C'est aQu nivedu du probléme proposé et traité que se ferait
I’éChange et @ Confrontation entre enseignant et éleves.

5. L'UTILISATION DES SITUATIONS DE TRAVAIL POUR L 'APPRENTISSAGE

Dans les premiéres années de son développement, la didaCtique profession-
nelle & ConsaCré toute son attention et son énergie A effeCtuer des analyses
du travail orientées vers la form ation. C'était un préalable ala ConstruCtion d'un
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référentiel ou d'un dispositif de formation. Mais I'@analyse du travail a aussi une
autre fonCtion : elle est un instrument puissant pour les apprentissages. Car il ne
nous avait pads éChappé qu’'on apprend Aussi en travaillant . I'aCtivité s'aC 6m -
pagne toujours d'@pprentissage. C'est Ainsi que la didacCtique professionnelle est
passée A une deuxiéme étape de son développement . 'utilisation de situations
de travail, réelles ou simulées, pour servir de supports Ades apprentissages. Ce
tournant, qu’'on peut qualifier de « didacCtique » (9), s’'est fait Al'oC Cs&n d'un tra-
vail et d'une réflexion sur les simulations. On ne fera iCi que résumer I'ensem ble
de ladémarChe (Cf. Pastré, 2005). 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 ou le reCueil des données observables
n'était pas facile. BeauCoup de situations de travail parmi les plus intéressantes
sont tellement aléatoires et imprévisibles qu’'ildevient pratiguement im possible de
les saisir par I'observation direCte. Par Contre, si une premiere anadlyse a permis
de bien les identifier, il est quelquefois possible de les reproduire par simulation.
On reCueille @insi des données faCtuelles qui, sous Certaines Conditions, vont ser-
vir de m atériau él’analyse du travail. Mais en él1aborant Ces sim uldtions, on s’est
aperGu qu’on avait dussi ConCu un rem arquable outil pour produire et analyser les
apprentissages, notamment des Apprentissages bien définis et provoqués.

Simulateurs et simulations

L'utilisation des simulations pour I'@pprentissdge s’'est faite bien avant I'ap -
parition de la didacCtique professionnelle. Parmi les nom breux domaines qui ont
utilisé Cette démarChe, on peut Citer I'@viation Civile et militaire et |a Conduite de
Centrales nucCléaires. On remarquera qu’il s'agit de situations de travail trées dyna-
miques, et f:lrisques il n’était pas envisageable d’'y prévoir un dpprentissage pra-
tigue qui se fasse direCtement sur le tas. De Ce fait, Ia philosophie qui @ présidé
a l'utilisation de Ces simuldtions fut une philosophie « réaliste » . le simulateur
était de type « pleine éChelle » (fullsC &), aveC Comme objeCtif d'étre un substi-
tut de laréalité. SaprinCipale qualité était donC la fidélité teChnique : plus le simu-
lateur était proChe du réel, plus on pensait que lI'Apprentissdge pratique serait
pertinent. Dans Ce monde d’ingénieurs, ou les simulateurs les plus perfeCtionnés
ColGtdient un prix exorbitant, on avait tendanCe & Confondre simulateur et simula-
tion. Un simulateur est un objet teChnique, un artefacCt, qui reproduit aveC une
fidélité plus ou moins grande un objet réel (Cabine de pilotage d’'un avion, salle
de Conduite d'une Centrale nuCléaire). Une simulation est une démarChe
d’'apprentissage, qui met en sCéne, gréCe Aun objet, le simulateur, des situadtions
qui vont servir & '@Cquisition des CompétenCes professionnelles moDbilisées dans
I'acCtivité. Quand on passe de lAa perspeCtive simulateur ala perspeCtive simula-
tion, la fidélité teChnique devient une propriété parmi d'autres, et Ce n'est plus
forCément la plus importante.

Il faut bien voir gue laréflexion sur l@ simulation engagée en didaCtique pro-
fessionnelle s’insCrit dans une pédagogie des situdtions . de ld@ méme maniére
que Brousseau (1998) a développé en didaCtique des mathém atiques une théo-
rie des situdtions, de méme on a CherChé a développer une théorie des situa-
tions dans les Apprentissages professionnels. Il s’agit de Confronter les appre-
nants a des situdtions judiCieusement Choisies, qui Comportent un probléme,
pour lequel les aCteurs ne possédent pas de proCédure leur permettant d’abou-
tir f—lCoup sGr au résultat. lls vont donC étre obligés de faire preuve d’intelligenCe
de 1A tache, de moDbiliser des niveaux plus ou moins élevés de ConCeptuadlisa-
tion @ ils vont étre en position d'@pprentissage. Une situation de simulation est
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une « situdtion a-didacCtique » Qu sens que lui donne Brousseau : I'@pprenant est
Confronté @ une situdtion qui lui pose probléme et pour laquelle il va devoir
m o biliser des ConnaissanCes. Le formateur a ConGu la situation de telle sorte que
I'dpprenant soit amené a m o biliser, parmi ses ressourCes, des savoirs qui per-
mettent de traditer le probléme et ainsi d’'assimiler le savoir qui & permis de le
résoudre. Ainsi, l& situation est a-didaCtique pour I'@pprendant ; mais elle est
didacCtique pour le formateur. lly @néanmoins une différenCe entre les situdtions
en didaCtigue des mathématigues et les situdtions en didaCtique profession-
nelle [ en didaCtique des mathém atiques, le r@pport entre la& situdtion et le savoir
a mobiliser est Clairement établi du point de vue de I'enseignant. En didactique
professionnelle, le ra@pport entre la situdtion et le savoir a moDbiliser n'est pas
Cclairement établi. En effet, @ gu'on CherChe a faire Adpprendre, Cest une acCtivité
et non pas un savoir. Le r@pport @ des savoirs existe Dien, mais il est opportu-
niste. Par exemple, pour la Conduite de Centrales nuCléaires, plusieurs Champs
ConCeptuels sont mobilisés, m ais ils le sont p artiellement, en fonCtion de leur uti-
lité pratique. Par Contre, quand on demande Ades opérateurs de justifier | stra-
tégie qu'ils ont Choisie, la relation entre la situdtion et les savoirs a mobiliser
devient un point Central : dans Ce C &, la réussite de I'@Ction ne peut plus étre
le prinCipal Critere ; Comme il faut démontrer |a pertinenCe de la& solution
adoptée, on est dans Ce que Brousseau (1998) appelle des « situations de
valid ation ».

Utiliser 1a simulation Comme démarChe didacCtique pose néCessadirement le
probléme de la@ relation entre la situdtion professionnelle de référenCe et Ia situa-
tion simulée. Etant donné que le but est d'apprendre une acCtivité, il faut bien que
I'apprentissage effeCtué dans la simulation aboutisse A Ia m aitrise de I'ACtivité
portant sur la situdtion professionnelle de référenCe . un pilote d'avion qui
apprend sur simulateur n'@ pas pour but de bien maitriser 1a Conduite du simula-
teur, mais d’'aCquérir la maitrise du pilotage de I'@Qvion qu’il aQura a Conduire.
Comment é&tre sGr que I'ACtivité déployée sur simulateur serd, sinon identique, du
moins équivalente a ractivité déployée sur I’objet réel ? Deux solutions sont
utilisées. La premiére Consiste A Construire un simulateur pleine éChelle, aveC la
reCherChe d'une fidélité teChnique maximale. On peut penser que I'aCtivité sur
simula@teur ne serd pas alors fonCiérement différente de I'ACtivité sur I’objet réel.
Dans Ce cas l'acCtivité est Considérée Comme une totalité indivise : on a@pprendra
sur simulateur la totalité de I'aCtivité qu’'on retrouverd dans I'activité réelle. Cet
Adpprentissage porte sur des ConCeptudlisations (pour didgnostiquer dans quelle
Classe de situdtions on se trouve), des proCédures, des habiletés, des proCessus
de Coopération-CommuniCation. On y apprend aussi a gérer ses propres
ressourCes, a naviguer dans des Consignes qui peuvent présenter plusieurs
versions, a gérer des alarmes, a piloter selon plusieurs modes. lTout Cela
s'@pprend en méme temps, tout Comme dans I'Apprentissage sur le tas. Mais on
peut AQussi déCider de fraCtionner I'@pprentissage, pour le rendre moins diffiCile et,
éventuellement, plus préCis. Cest notamment Ce que nous avons appelé des
simulateurs de résolution de probléme :on ne CherChe pas alors a faire acquérir
sur simulateur des habiletés, des proCédures, ou des démarChes de Coopération.
On met l'opérateur face a un probléme qu’'il va devoir résoudre, probléme qui
Correspond Aun des problémes gui existent dans la situdtion professionnelle de
référenCe. Pour faire une simulation de type résolution de problémes, une Condi-
tion est indispensable . il faut faire une trés rigoureuse analyse du travail, de la
taChe et de I’acCtivité, pour s'assurer que le probléme mis en sCéne en simulation
est Dien le méme probléme que Celui renContré dans le travail. On a ainsi un
dpprentissage de I'AaCtivité qui n'est plus global, m ais qui porte sur une des
dimensions Constitutives de I’aCtivité.
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Quel bénéfice peut-on en tirer ? On @ vu que Celd permettait de rendre I'Ap-
prentissage plus simple et plus acC 6ssible. Mais Ce n’'est pas tout. Dans
I'@pprentissa@ge qui se produit @Qu sein du travail lui-méme, Ce que nous avons
Aappelé I'acCtivité produCtive, I'opérateur est en quelque sorte aAssujetti au réel . il
ne peut traiter que les situdtions qu’il renContre, dans les Conditions qui lui sont
imposées et aveC les seuls moyens asa disposition. La simulation permet d’ap-
porter des degrés de liberté parrapport A Cette soumission au réel. Une premiere
maniére de le faire Consiste @ Construire le probléme qui va étre posé a I'appre-
nant. ICi il Convient de bien distinguer deux opérations : identifier le probléme et
Construire le probleme. L'identification du probléeme, on '@ vu, Consiste, grace a
I'analyse du travail, A s’assurer que le probléme mis en sCéne sur simulateur Cor-
respond exadCtement au probléme présent en situdtion de travail. La ConstruCtion
du probleme Consiste @ ¢laborer une gamme de situdtions (portant sur un méme
problém e) en multipliant les oCCurrenCes en fonCtion de la valeur prise par les dif-
férentes variables. Dans Ia réalité, Certaines situdtions reviennent de faCon régu-
liere et d'Autres sont tellement aléatoires qu'un opéradteur ad peu de ChanCes de
les renContrer dans toute sa vie professionnelle. Or Ces situations sont souvent
trés importantes pour I'Apprentissage, parCe qu'elles obligent a un gros travail
d’intelligenCe de la tache. Et pour étre vradiment Compétents les aCteurs doivent
étre Capables de m aitriser Aussi Ces situations-lél, méme s'ils ont trés peu de
ChanCes de les renContrer un jour. De plus, en Couvrant ainsi I'ensem ble des
situadtions possibles pour un méme probléme, on peut transformer A variété
empirigue des situdtions renContrées en une varidtion ordonnée . les situdtions
seront mises en sCéne en fonCtion d'un ordre de diffiCultés Croissantes. On trans-
forme ainsi un Champ professionnel, CaracCtérisé par sa variété empirique, en
Champ ConCeptuel (Vergnaud, 1991), CaraCtérisé par une variation ordonnée.

Ce premier benéfice apporté par les simulations s’@CCompagne d'un seCond.
Dans la réalité, les Conditions de I'@QCtion sont généralement imposées . on dis-
pose de tel type d’inform ation, on peut agir sur tel param étre d’action. La simu-
lation ouvre le Champ des possibles. Appelons « variables didaCtigues » des
dimensions de I’dCtion ou de la prise d’inform ation sur lesquelles un ConCepteur
de simulation peut jouer pour augmenter ou diminuer la diffiCulté d'un probléme,
pour fournir des inform ations inacCessibles en situation naturelle, pour ACCélérer
ou ralentir le tempo de I’aCtion. Ces variables didaCtigues sont des instruments a
disposition du ConCepteur ou du form ateur pour orienter I'Qpprentissage des opé-
rateurs. VoiCi un exemple de variable didacCtique : dans une simuldtion de taille
de la vigne, Caens-Martin (2005) permet @ux apprenants de visualiser le résultat
(probable) d'une taille pour une année n+1. Dans la réalité, Cette prise d’inform a-
tion est évidemment inaCCessible et les aCteurs doivent faire des prévisions sur
Ce point. Le fait de faire voir une antiCipation du proCessus ne supprime pas
le Coté aléatoire de la situdtion (une période de gel peut survenir qui Changera la
donne), mais permet Aux sujets de mieux radisonner leur aCtion.

Enfin 1@ simulation permet d’organiser de faGon systématique I'Apprentissage
par I'analyse réflexive et rétrospeCtive de son acCtivité, Ce qu’'on appelle Commu-
nément le debriefing. On @ pu Constater qu'on @pprend tout Autant par I'@nalyse
de son activité que par I'exerCiCe de Cette acCtivité. Il est méme vraisem biabie que
pour Certdins éléments Constitutifs de I’@Ctivité, notamment Ce qui reléve de la
ConCeptuadlisation dans |'aCtion, on apprend beauCoup plus aprés I'aCtion, au
moment de I'@nalyse, que pendant I’aCtion. Certes, Ce retour sur son activité n'est
pas le propre des simulations. Par exemple, les retours d'expérienCe font Celd et
ils portent sur I'acCtivité réelle. Mais 1a simulation fournit un double avantage
d'une part, il n'y ad'analyse rigoureuse de son acCtivité qu'é partir des traCes de
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Celle-Ci. Or dans la réalité les traCes sont souvent peu lisibles et peu ac éssibles,
alors qu'en simulation elles peuvent étre systématiques . enregistrements video,
enregistrements de parametres et de leur évolution permettent de mener des
entretiens d’a@uto-Confrontation instrumentés. D'autre part, un sujet a bien du mal
a faire une auto-analyse de son activité sans l'dide d’autrui. Dans 1a simulation,
le role Central des formateurs est moins de Conduire une séanCe que de diriger
I'analyse faite aprés Coup. Il en résulte souvent des Confrontations fortes entre
form ateurs et apprenants. Et C'est un grand progrés pour I'@pprentissage.

On voit Comment ladidacCtique professionnelle, sans abandonner I'importanCe
gu'elle aCCorde a I'analyse du travail Comme préalable ala form ation, se tourne
de plus en plus vers une pédagogie des situations professionnelles. Les simula-
tions ouvrent éCoup sOr de tres vastes perspeCtives sur un apprentissage mieux
ajusté ala progression des acCteurs. |l @ fallu pour Celd s'ouvrir des degrés de
liberte par rapport ala soumission au réel qui CaraCtérise I'apprentissage sur le
tas. Celd permet de sortir 'Apprentissage professionnel du ghetto d'une profes-
sion, d'un métier. Tout en restant dans le domaine, on peut y apprendre aussi a
diagnostiquer, a analyser, a raisonner : il y dune part de formation générale de
la pensée dans les Apprentissages professionnels.

Les form ations par alternance

Les dispositifs de formation par alternanCe proposent un usage didacCtique
spéCifique des situations. Le Contréle didaCtique ne s’exerCe pdas sur l& struCture
de la situdtion, qui est avant tout une situdtion de produCtion, mais sur ses
entours et sur les Conditions du déroulement de I'expérienCe en situation. C'est
en quelque sorte I'inverse de Ce qui se produit dans les simulations.

LiChtenberger (1993) Considére qu'une des Causes du développement des
form ations par alternanCe réside dans la possibilité qu'elles offrent de proposer,
parallelement A une formation A visée généralisante, I'Apprentissage spéCifique
des partiCularités propres Aune entreprise. Mais Comment I'expérienCe véCue en
situdtion peut-elle étre Considérée Comme intégrée au parCours de formation ?
L'hypothése qu’'on propose est la suivante . alors que la simulation fonCtionne
Comme une métaphore (dans la reldation entre situdtion professionnelle de réfé-
renCe et situdtion simulée), A formation par alternanCe fonCtionne Comme une
meétonymie.

D'abord, elle est un moyen d'@pprentissage pour elle-méme. En effet, pour
I'employeur, pour le tuteur Comme pour le stagidire, I'objeCtif essentiel est que Ce
dernier m aitrise le plus r@pidement possible la situation spéCifigue dans laquelle
il est engagé en tant que stagidire et en tant que produCteur. Ensuite, dans un
parCours de form ation par alternanCe, la situdtion de travail, Comme séquenCe en
milieu professionnel, intervient Comme une situdtion qui va servir de référenCe a
toutes les Autres situdtions d’'@pprentissage. C'est dans Cette perspeCtive que
I'on peut trouver des voies pour développer Ce qu'elle Comporte de générique. La
situdtion véCue AQu Cours d'une séquenCe en milieu professionnel n'@ pas en elle-
méme de portée généradle, mais C'est au Contradire sa spéCifiCité qui peut en faire
la riChesse didaCtique, surtout dans une visée de généralisation. L’objeCtif
Consiste alors, non pas A CherCher & en faire un Cas général, mais A en faire un
possible parmiun ensem ble de possibles.

Il faut introduire la notion d'écart (Mayen, 1999) pour rendre Compte du
potentiel de développement Contenu Qu sein de I'expérienCe véCue en situdtion

professionnelle et dans le Cadre de la dynamique d'un parCours de formation
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organisé. Cette notion doit étre Considérée Comme une notion théorique et
Comme un repére pratique. Son usage didacCtique est Celui de levier pour la dif-
férencCiation. Nous nous inspirons du proCessus d’équilibration décrit par Piaget
(1977, p. 15). Pour lui, une forme d’équilibration est Celle qui relie le réel Qu pos-
sible et au nécessaire. Le proCessus de développement Comporte trois phases .
la premiére dans laquelle toute réalité est Ce qu'elle est parCe qu'elle doit étre
ainsi. C'est Ce qu’il désigne du terme de pseudo-néCessité. Elle entraine des limi-
tations importantes du possible qui ne se différenCie que trés peu du réel. La
seConde est une phase de différenCidtion « par multipliC &ion des possibles et
Conquéte des néCessités dues aux Compositions struCturales ». La troisieme est
laphase d'intégration. « Le réel en tant qu’ensem ble de faits est progressivement
absorbé a ses deux poles, mais enriChi d’autant : tandis que Chaque transform a-
tion tend & étre ConGue Comme une aCtualisation au sein d'un ensem ble de varia-
tions intrinseques possibles, les systemes que Constituent Celles-Ci sont sourCes
de struCtures dont les Compositions fournissent les rdisons néCessadires des états
de faits. C'est donC I’équilibre du possible et du néCessaire qui Conduit a I'expli-
C @on du réel en le subordonnant par interseCtions Croissantes ». Nous faisons
I'hypothése que Ce que Piaget déCrit iCi et qui Correspond Au proCessus de déve-
loppement des struCtures fondamentdles de |l pensée Correspond Aussi Qu pro-
Cessus de développement pour des Contenus donnés et des Classes de situations
professionnelles.

Si I'on s’en tient A 1a sp éCifiCité de la situation de travail véCue dans le
parCours de form ation, on risque un Confinement A un stade simildire Qu stade
de pseudo-néCessité décCrit par Piaget. Pour nombre d’éleves ou d'apprentis, la
situ@tion de travail Constitue ainsi l& seule référenCe, « LA » situation profession-
nelle et non une situdtion parmi d'autres. On CongCoit, a partir de Ié, Comment il
pourrdit étre utile de ne pas limiter les séquenCes en milieu professionnel Aune
seule expérienCe. Toutefois, vivre plusieurs situdtions ne suffit pas toujours a
engager les individus dans |a seConde phadse du proCessus de développement
décrit par Piaget. Tout d’abord, I'identifiCation des différenCes entre situdtions
ne va pas de soi. Nous avons posé A des éleves en stadge, au moment de
réalisation d'une tacChe préCise, une question a propos de Ce qui différenCiait |a
situdtion présente des situdtions 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
I’entretien, et en nous A@ppuyant sur le Cours d’aCtion et les éléments Constituant
la situdtion pour orienter le travail de pensée des éléves que Ceux-Ci sem blaient
prendre ConsCienCe des éCarts, qui souvent étdient massifs. |l @pparait donC que
Ce proCessus suppose un dispositif de guidage organisé sous la responsabilité
de I'enseignant.

Les formations par alternanCe proposent en général plusieurs formes d’en-
seignement-apprentissage . I'enseignement académique préaable, parallele ou
postérieur a I'expérienCe véCue, les interaCtions de tutelle aveC des profession-
nels expérimentés, les interaCtions aveC les pairs au Cours de séquenCes de
retour sur I'acCtivité, I'analyse réflexive guidée par 'enseignant. L'enseignement-
dpprentissadge propose un travail qui vise a Construire un usage « hon spontané
des ConCepts, gorgés de Contenus empiriques et maniés en situdtions
ConCrétes » (Mygotski, 1997, p. 369). Vygotski parle de « rupture » Comme Condi-
tion pour l& ConstruCtion des fonCtions psyChiques en devenir. La notion d’écart
rejoint iCi Celle de rupture, dans la mesure ol engadger des ruptures reléve d'une
mise en évidenCe de I'éCart et par I’obligation d'analyser, non plus dans le
«langage » des pratiques quotidiennes du travail, mais dans Celui des modes de
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pensée du systéme d’'enseignement, des logiques des Corps de savoirs Consti-
tués, des représentations sémiotiques form alisées.

Larupture provient @insi du fait que le proCessus d’enseignement-apprentissage :

1) pose des problémes qgue Ceux qui @apprennent n'ont pas eu I'oC Cs&n de
renContrer ou ne pourrdient pas renContrer dans I'expérienCe de travail ;

2) leur Adresse des questions qu’'ils ne se serdient pads posées d'eux-mémes ;

3) les Contraint A les résoudre ou éy répondre en «empruntant » des voies
et des instruments différents de Ceux qu’'ils avaient empruntés pour
Construire leur expérienCe quotidienne et pour résoudre les problémes en
situdtion ;

4 ) lg Contraint enCore A le faire « A distanCe » des situations et du « dra@me »
qu'elles Constituent (Brousseau, 1976 ; Vergnaud, 1990 ; Pastré, 1999), et
sans reCours Aux ressourCes ConCretes qu’'elles Contiennent ;

5) enfin, les plaCe dans une situdtion ColleCtive. En relatant sa propre
expérienCe, GaCun partiCipe a I'émergenCe de la diversité des situdtions
et de la diversité et de la variabilitée de ractivite. DifférenCes et
ressem blanCes peuvent A Cette oCCasion étre disCutées ;

6) enfin, des Apports externes peuvent étre solliCités.

Dans Ce Cadre, I'expérienCe véCue en situdtion Constitue une opportunité de
réalisation du proCessus d’élaboration pragm atique (Vergnaud, 1990 ; Mayen,
1997, 1998 & 2001 ; Pastré, 1999), proCessus par lequel un ConCept aCquiert du
sens pour un sujet a travers les situdtions dans lesquelles il est engagé. Elle
Constitue Aussi une opportunité pour Construire une ConCeptudlisation pratique,
«par la voie de I'expérienCe », a partir de Cette forme d'A@pprentissdge qu’'est
I'pprentissage sur le tas.

Bien que I'@pprentissage sur le tas soit un Apprentissage soCial — et non un
dpprentissage 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 étre
guidé par tous Ceux aveC lesquels il est en ContacCt (Vion, 1991), il ne produit le
plus souvent que des effets qui Constituent «un ouvrage indChevé », la Consti-
tution d'une expérienCe qu’il restera a développer en CompétenCe. En effet, on
peut dire que C'est par nature que la form ation des CompétenCes sur le tas reste
un proCessus inaChevé, tout Comme C'est par nature que les ConnadissanCes
Construites dans le proCessus d’enseignement-apprentissdge ne peuvent trouver
une forme d’aChevement qu’'aprés un proCessus d’élaboration pragm atique. Par-
ler d’ouvrage indChevé n'implique nullement que des états de stabilite intermé-
didires ne soient pas Construits. lls peuvent méme étre durables et permettre un
niveau satisfaisant de m aitrise des situdtions dans lesquelles un professionnel est
amené a agir. Parler d’ouvrage inaChevé C'est, laisser ouvertes des possibilités
de développement, d'invention de nouvelles formes d’organisation de |'ACtivité
pour répondre Aux évolutions des situadtions.

Le retour sur I'expérienCe véCue en situdtion dans un dispositif de form ation
par alternanCe, ne peut pas étre un simple retour sur I'@Ction de Celui qui
apprend, mais C'est forCément Aussi un retour sur son acCtivité de Compréhension,
d’interprétation des situdtions, de I'ACtivité des Autres plus expérimentés, au pre-
mier rang desquels le professionnel-tuteur ; C'est enfin un retour sur I'interacCtion,
sur Ce qui s'y est dit, sur Ce qui s'y est fait. C'est aussi pour Celd que la notion
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d'éC & est fruCtueuse, pour I'exploitation et le développement d'une expérienCe
quin'est pas toujours I'expérienCe de I'ACtion, m ais parfois I'expérienCe de lA réa-
lisation d'une partie de I’@Ction ou, plus simplement de son observation ou
d’éChanges verb ax a son propos.

Identifier des éC @&s entre les Composantes de deux situdtions, entre deux
acCtions visant un méme but, entre les acCtions de deux professionnels expéri-
mentés pour une méme téChe, Cest déjé s'engadger dans une andlyse, déjf:l iden-
tifier des variables, déja entrer dans le proCessus d’identifiC 8on de la struCture
ConCeptuelle d'une situation, déja anadlyser des sChémes et les Comparer.
C' est surtout, déjé ordonner un peu les Choses et se déprendre de I"ilusion du
«tout est pareil » ou «tout est différent » souvent identifiée Chez les éleves et
apprentis.

Si le propre du proCessus d'enseignement-apprentissage est de généraliser
et d’abstraire il permet Aussi de Constituer une adide ala « déprise » subjeCtive de
Ce qui se Construit dans I'expérienCe. Pour Celd@, si I'@nalyse de I'QCtivité apres-
Coup reste une voie roydle, on ConCoit Qussi que l'enseignement-dpprentissage
préalable, «|'@pprentissage avant », ®dnstitue une premiére forme de mise adis-
tanCe de I"emprise de I"expérienCe, tout Comme pourrdit I'étre I’'@nalyse du travail
Comme instrument a usage de I'Apprenant pour guider son propre proCessus
d’apprentissage, et identifier et analyser des éC @&s. Mais qu'il s'agisse des
« ConnadissanCes aC a@émiques », ou des ConCepts et méthodes de I'@nalyse du
travail, @&s ressourCes ont pour C 8aCtéristiques d’'étre a la fois ouvertes pour
acC Geillir les partiCularités, les spéCifiCités propres aux situdtions véCues (Au sein
desquelles les spéCifiCités des Qutres qui dident a I'Apprentissage), et Constituant
en méme temps un instrument de mise a distanCe, donC déjé. de généralisation
et de «désemprise » du spéCifique et de I'imm édiat.

6. V ERSUNE DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE ELARGIE :
UNE INGENIERIE DES COMPETENCES

On ne saurait réduire ladidactique professionnelle él’analyse du travail orien-
tée « formation » et @ l'utilisation de situdtions de travail pour provoquer des
apprentissages. En s’inspirant du C are théorique de lA ConCeptuadlisdtion dans
I’aCtion, la didaCtique professionnelle devrait permettre un Autre regard sur le tra-
vail et sur le développement par et dans le travail. En effet les situations de travail
peuvent étre porteuses des Conditions du développement, sans intentions form a-
triCes, lorsqu’'elles dessinent des C &aCtéristiques propres a engendrer et soute-
nir des proCessus de ConCeptudlisation, des « situdtions potentielles de dévelop-
pement » (Mayen, 1999). Les C @&Ctéristiques des situations renContrent alors |1a
zone de proChe développement des personnes et ouvrent des possibilités de
relanCe et de développement de leurs C facCités, de leurs mobiles, de leurs
valeurs et de leur identité. Le travail est form ateur, m ais il faut préCiser . pas seu-
lement formateur @Au sens ou il permet I'Apprentissadge des modes d’'exéCution de
I'aCtion orientés par lareConnadissanCe de Configurations pré—établies, m ais aussi
formateur de systemes de ConCepts. A I'inverse, le fait que des situdations puis-
sent étre porteuses de potentiels de développement implique AQussi que d’'Autres
peuvent ne pas I'étre, ou pire, peuvent limiter et inhiber les proCessus de ConCep-
tualisation. Cel@ Conduit & une action sur les milieux pour que soient rendus
possibles au moins I'expression, @& mieux l& ConstruCtion et le développement
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des C @acités d'action. L'ingénierie de formation Consiste aussi a agir sur le
milieu dans lequel s’exerCe I'ACtivité professionnelle. Elle rejoint sur Ce point les
intentions de I'ergonomie.

Plusieurs themes abordés dans Cette note de synthése Convergent dans Ce
sens . évolution de la didaCtique professionnelle de Ia notion de CompétenCe vers
Celle de pouvoir d’agir, importanCe de Ia notion de développement, prétentions a
intervenir sur les situdtions de travail et pas seulement sur les hommes et leurs
C Aacités d’action. On s’est foC 8sé au départ sur I’objet transformé, les instru-
ments pour le faire et les Conditions intervenant sur les phénomeéenes et proCes-
sus de transform ation de I’objet. Aujourd’hui la didacCtique professionnelle s'ouvre
aux dimensions de proteCtion de soi, de réalisation psyChique et identitdire, ax
interaCtions entre humains. Autrement dit, Cest la nature méme et le périmétre
des situdtions Considérées, les objets de ConCeptuadlisation éprendre en Compte
gui sont dmenés A évoluer. On CherChera @ déCrire Cette ouverture selon deux
axes . la prise en Compte des évolutions réCentes du travail et Ia question du
développement dans le travail.

La did actique professionnelle f ace a I'acCroissement des proCédures
et a I'incertitude des presCriptions

Aquelles évolutions les plus réCentes du travail la didaCtique professionnelle
s'est-elle trouvée Confrontée ? A une double inflexion, qui est sourCe de ten-
sions . d'une part, un moindre C a&rage du travail et, d’autre part, une multipli-
C 8on des proCédures presCrites. Certains pans du travail A réaliser sont for-
tement Contraints par des normes. Les dispositifs d'assuranCe qualité, de
tra(}abilité, de prévention des risques réduisent les marges de mancuvre au Cceeur
de I'a@Ction. Al’inverse, Grtadins pans du travail donnent lieu aladéfinition de buts
généraux, porteurs de bDeauCoup d’'ambiguités, pas toujours Compatibles entre
eux ni Cohérents aveC les ressourCes des professionnels. Les manieres de réali-
ser Ces Duts restent, guant a elles, peu définies. A Celda s'djoute le fait que les
tAChes sont Aujourd’'hui le plus souvent référées A des destinataires (Clients,
usagers, b’anéfiCiaires). Cela place les professionnels face Aune forme d'obliga—
tion qui ne provient plus de la hiérarChie ou de l'institution, mais qui est suppo-
sée provenir de Ceux a qui le travail serait destiné. Ce qui aC €oit & Com plexité
des situdtions et est sans doute beauCOUp plus diffiCile ésupporter.

Du point de vue des proCessus d’'apprentissage, la multipliCation des
Contraintes proCédurales s’aCCompagne le plus souvent de I'idée selon laquelle
les proCédures ne posent pas d’'aAutres problémes gque leur ConnaissanCe striCte,
'entr@inement a leur exéCution, I'exigenCe d’'attention Aleur appliCation. Il est rare
que lI'on se préoCCupe des proCessus d'@ppropridtion 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 maniéres de
faire inédites.

Parler de proCessus d'@ppropridtion ameéne A Considérer les proCédures
Comme des artefaCts produits par des professionnels pour influenCer I’@Ction
d'autres professionnels. Comme pour tout artefaCt, une proCédure ne devient
un instrument a disposition du sujet que gréCe a une genése instrumentale
(Rabardel, 1995), qui se Compose de deux transformations . I'artefaCt « proCé-
dure » est transformé en instrument, quand on Ilui déCouvre et attribue des
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fonCtions qui permettent de s'en servir pour atteindre les buts de raction. Par
dilleurs le sChéme qui utilise les proCédures est lui-méme transformé par inCor-
poration des proCédures a sa propre organisation. La proCédure Cesse alors
d’étre extrinséque pour devenir un élément Constitutif de I'organisation de I'ACti-
vité du sujet.

Cette transform ation des proCédures ne va pas de soi. |l revient alors ala
personne de Construire la néCessité du reCours Aune proCédure pour une Classe
de situdtions donnée, d’'en redéfinir les buts, de les relier Qu proCessus dans son
ensem bDle, d’identifier le lien entre proCédures et phénomeénes en C @se (risques,
fonCtionnement teChnique ou soCial, logique de I’objet du travail, etC.). Les
ConCepteurs des proCédures inventent Celles-Ci en fonCtion des ConnaissanCes
qu’'ils ont des situations. lls ont des enjeux et visent des buts e plus souvent bien
identifiés, s'@ppuient sur une expertise, sCientifigue ou teChnique. Or I'aCtivité
CréatriCe des ConCepteurs reste le plus souvent ignorée de Ceux qui sont Char-
gés de se servir des proCédures pour agir. Certains travaux ont montré (Mayen &
Savoyant, 1999 & 2002 ; Mayen & Mal, 2005) qu’il existe une activité reCréatriCe
des « exéCutants » ; Autrement dit un développement qui aC 6mpagne et soutient
I'approprid@tion et & mise en ceuvre des proCédures. Bref, pour ac €pter d’appli-
quer striCtement des proCédures, un détour est néCessaire qui Correspond au
proCessus d’'a@ppropridtion instrumental, puisque les proCédures ne sont qu'un
instrument parmi d'A@utres pour orienter et étayer la réalisation de I’ACtion.

Venons-en maintenant a I'autre type d’évolution du travail que nous avons
pointé :le moindre C @rage du travail. Il faut distinguer deux C & Le premier C &
est rel@tivement traditionnel : les Duts sont flous,les manieres d'agir peu Codifiées,
m ais des form Ations et des groupes professionnels existent. On pense parexemple
aux métiers d’enC @rement ou d'éduC 8on spéCialisée. Le deuxieme C &porte sur
des situdtions ot 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’'adller au-deld d'une
esquisse de définition du travail. Comme I'éCrit Leplat (1996), ily a bien une série
de tAChes a réaliser, de buts & atteindre, mais Ceux-Ci ne sont pas préCisément
définis, pas plus que les Critéres de réussite. Les voies pour atteindre Ces buts le
sontenCore moins,tout Comme les limites de I"@Ction Qu regard de Celle des aQutres
professionnels aAgissant dans le proCessus de travail ; on repéere mal Ce qu’il est
possible et pas possible de faire. li n"existe pas de savoirs Constitués, de m aniéres
de faire et de penser, de lieux d’éChange et de transmission, de form ations. Ceux
qui reCrutent et affeCtent des professionnels sur Ces emplois sont amenés apro—
Céder par approxim ations. Approxim ations entre les Contours de la fonCtion nou-
velle et des profils professionnels. On part de I'hypothése selon laquelle un type
d’expérienCe, de qualifiCation, de niveau de formation, de motivation Constituent
un potentielde ressourCes pour agir effiCaACement dans Ces situdtions nouvelles. La
mesure ConCernant les emplois-jeunes @ ainsi mis en reldtion des espaCes de
travail dont on supposait qu’ils reCeldient des besoins d’acCtion et des individus
dont les profils devaient leur permettre de trouver leur plaCe, de définir des taches
Aréaliser et de parvenir A le faire. Dans le dom aine de l1a Valid ation des aCquis de
I'expérienCe (VAE), on @vu émerger toutes sortes de fonCtions nouvelles : Conseil
préalable él’engagem enten VAEdans les points-reldis Conseils, aCCompagnement
en VAE. Méme le travail Confié @ux jurys Correspond aussi d une activité nouvelle.
On peutdire que dans tous Ces Cas, les professionnels sont @menés didentifierdes
reperes de Cadrage de leur aCtion, A en définir de nouvedux ou éldévelopper Ceux
qui sont préfigurés. lls sont a@menés Ainventer des formes d’aCtion, des m aniéres
de faire, de penser, de se situer dans le proCessus de travail, d'inventer une
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posture vis-a-vis des autres aCteurs, du ColleCtif de travail, et surtout des « beéneéfi-
Cidires » ou usagers du serviCe. Ce faisant, ils Contribuent & Construire l1a fonCtion
ou I'emploi, ala positionner dans l'organisation soCidle dans lesquelles Ces fonC-
tions et Ces emplois s'insCrivent. La didacCtique professionnelle & son mot a dire
dans I'aC 6mpagnement de Ces proCessus . mettant I’'AC €nt depuis le début sur
I'intelligenCe au travail, sur le pouvoir des aCteurs és'adapter aux nouveadutés et
aux ruptures, elle permet alafois de penser et de réguler Ces nouvelles formes de
travail en émergenCe. Et, du Coup, elle peut rendre I'expérienCe de Ces mutations
moins traum atisante.

Le développement dans le travail

Considérer le développement qui s’ opére dans le travail Conduit Adonner a
I'analyse du travail, outre une finalité d'analyse de I'aCtivité aCtuelle des profes-
sionnels, une finalité plus générale, qui Consiste a identifier les Conditions dans
lesquelles les C faCités d’'aCtion d'un sujet s’expriment, se forment et se déve-
loppent. Autrement dit, il s’@git d’examiner, a Cours de toute analyse du travail,
les Conditions qui Contraignent, inhibent, liberent ou favorisent I'expression et le
développement des C @acités d'action. Nous ne ferons qu’introduire Ce théme
gui mériterad des développements ultérieurs . le développement n'est pas seule-
ment Confrontation d des problém es, mais partiCip ation A un univers Culturel dans
lequel 1A médiation d'Autrui et 'usage des instruments de la Culture sont déter-
minants. On peut reConnaitre ldun Certain nombre de rem arques faites par Bruner
(1983 & 2000) : le monde soCial Constitue Ce & quoi nous devons nous adapter
en méme temps que la boite & outils qui nous permet de le faire ; il offre de trés
nombreuses opportunités d’étayage pour nos apprentissages et il se trouve
souvent quelgu’un pour nous aider a agir et a apprendre. Nous apprenons des
situations (Pastré, 1999), mais Celles-Ci ne sont pas seulement Composées de
problémes .elles Comportent un bon nombre de moyens pour les résoudre, parmi
lesquels & médiation des Autres, les formes organisées de I’ACtion ColleCtive, de
la Coopération, I'ensem ble des instruments pour agir et I'ensem ble des instru-
ments sym boliques ConCus pour dider éagir, pour dpprendre ale faire, ou pour
orienter I’'@Ction, @mme le sont les presCriptions.

CONCLUSION

La didactique professionnelle est née, en FranCe, @ sein d'un petit groupe
de CherCheurs issus de la form ation des Adultes, de la didaCtique des disCiplines
et de la psyChologie ergonomique. Il nous sem ble que le travail effeCtué, tant en
reCherChes de terrain qu’en élaboration théorique, est loin d’avoir été négligeable.
Au fil des années, I'équipe initidle s'est étoffée et élargie en inCluant les doCto-
rants, puis les enseignants-CherCheurs qui se reConnadissdient dans Cette
démarChe a la fois théorique et pratigue. Une assoCiation - « ReCherChes et
pratiques en didacCtique professionnelle » — s’est Constituée. Elle regroupe les
enseignants, GierCheurs et pratiCiens qui veulent développer Cette approChe. Elle
fonCtionne en étroite lidison aveC I"AssoCiation pour la reCherChe sur le dévelop-
pement des CompétenCes (ARDECO), créée a I'initiative de G. Vergnaud, Centrée
autour du Cadre théorique de la ConCeptualisation dans I'action. Une revue est en
projet. Des débats vifs et féConds ont lieu aveC des CherCheurs et des équipes
gqui, Comme nous, s'intéressent a I'analyse de I'AQCtivité et AQux aApprentissages
professionnels, en FrancCe et al'étranger. Si nous voulions résumer d'une phrase
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Ce qui fait notre spéCifiCité, nous pourrions dire que nous CherChons a maintenir
le meilleur équilibre possible entre trois dimensions qui nous paraissent tout aussi

importantes les unes que les aAutres

partiCuliére vis-a-vis des problém es du travail, de son histoire et de son évolution,
et des questions CruCidles qui s'y posent dujourd’hui; l&@dimension théorique, Car
il Ny @ pas d'analyse possible de I'A@Ctivité si on ne s'Appuie pas sur un Cadre
théorique Consistant, qui CherChe A se renouveler par un permanent approfondis-
sement; la dimension opératoire, aveC la ConviCtion que pour aborder I'analyse
de I'aCtivité et de I'@Qpprentissage il faut des ConCepts et des méthodes préCis,
utilisables et acCessibles au plus grand nom bre.
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NOTES

(1) 'y a deux distinCtions qui ne se reCouvrent pas totalement :
d'une part la distinCtion entre Apprentissadge inCident et appren-
tissage intentionnel ; d'@utre part la distinCtion entre apprentis-
sage au travail et apprentissage sColaire. En partiCulier, ’'éCole ne
géneére pas que des apprentissages intentionnels ; il s’y produit
Aussides Apprentissages inCidents.

(2) «Subjectif » ne signifie iCi en @auCune m aniére aléatoire et non motivé.

3) Tout en remplagant le terme «image » par «modeéle », plus
neutre, @ qui permet d'éviter toute référenCe Aune épistémolo-
gie faisa@nt de l@représentdtion un simple reflet de laréalité.

(4) Mais on y inClut toutes les aCtions dont le but est d'approfondir la
ConnadissanCe du dom aine.
(5) On trouve un bon exemple de Ce reCouvrement entre modele

Cognitif empirique et modeéle opératif dans le déb ArécCurrent
entre agriCulteurs et ingénieurs agronomes . les agronomes
dénonCent le C &Ctére empirique du modele Cognitif utilisé par

les agriCulteurs. Les agriCulteurs tiennent Aleur modele, non pas
A Cause de son CaraCtére empirique, mais a Cause de sa valeur
opérative.

(6) C'est un point que devrdient avoir en téte les gens qui Construi-
sent des référentiels.

(7) On utilise iCi 1@ notion de debriefing en un sens large : elle inClut
les entretiens d'auto-Confrontation et les analyses faites en

groupe sous ladireCtion du form ateur (debriefing @u sens étroit).

8) On Conduit ou on supervise des systémes teChniques plus ou
moins Complexes. Mais on peut @ussiles ConCevoirou les réparer.

(9) « Didactique » au sens striCt du terme, si on reprend la définition
de G. Vergnaud : « LadidacCtique est I'analyse des proCessus de
transmission et d’aCquisition des ConndissanCes et des Compé-
tenCes, en vue de les améliorer » (1992). Lors de sa premiére
étape d'analyse du travail, la didaCtique professionnelle n’était
didacCtique qu’'au sens large.

BIBLIOGRAPHIE

AUDIN J. -C. @004 )« Conduite de '@ppareil en final et prise
de décCision ». CommuniCation au séminaire ConcCep-
tion, aéation, GmpétenCes et usages, Coordonné par
P. Rabardel & G. Vergnaud : université Paris 8 — Saint-

Denis.
AMALBERTI R. (1996). La Conduite des systmes a risque.
Paris : PUF.

BACHELARD G. (1938). La form ation de I'esprit sCientifique.
Paris : J. Vrin.

BACHELARD G. (1940). Laphilosophie du non. Paris : PUF.

BACHELARD G. (1943). L'air et les songes. Paris : J. Corti.

BROUSSEAU G. (1998). Théorie des situations didactiques.
Grenoble : Ed. LaPensée Sauvage.

BRUNER J. S. (1983). Savoir faire, savoir dire
pementde I'enfant. Paris : PUF.

P le dévelop-

BRUNER J. S. (2000). Culture et modes de pensée. Paris : Retz.

CAENS-MARTIN S. (1999). « Une approChe de la struCture
ConCeptuelle d'une acCtivité agriCole la taille de 1a
vigne ». Education permanente, n° 39 («Apprendre des
situdtions »), p. 99-114.

1 9 Revue franGaise de pédagogie, n° 154, janvier-février-m ars

2006



CAENS-MARTIN  S. (2005). ConCevoir un simulateur pour
apprendre & gérer un systéme vivant a des fins de

produCtion : la taille de la vigne ». In P. Pastré
(di.) Apprendre par la simulation. Toulouse : OcCtares,
p.81-106.

CHEVALLARD Y. (1983). La wansposition
Grenoble : Ed. LaPensée Sauvage.

CLAUZARD Ph. (@ paraitre). « Registre pragm atique et registre
épistémique dans un Cours de gramm aire a I'école
élémentdire ». Former des enseignants professionnels,
savoirs et CompétenCes. ACtes du Collogue de Nantes,
14-16 février 2005. Nantes IUFM des Pays-de-la-
Loire.

DouADY R. (1986). « Jeux de Cadres et didleCtique outil-

objet ». ReCherChes en didacCtique des mathém atiques,
vol.7,n°2,p.5-31.

didacCtique.

DURAND M. (1998). L'enseignement en milieu sColaire. Paris :
PUF.

FALZON P. (1989). Ergonomie Cognitive du dialogue. Grenoble :
PUG.

GOFFMAN E. (1974). Les ites d’interaction. Paris : Ed. de
Minuit.

GRICE H. P. (1979). « Logique et Conversation ». Communi-
C &@ons,n°30,p 57-72.

Hoc J.-M. (1996). Supervision et Controle de proCessus.
Grenoble : PUG.

KEYSER V. de & NYSSEN A.-S. (1993). « Les erreurs hum aines
en anesthésie ». Le travail humain, vol. 56, n° 2-3
(«Analyse Cognitive du travail : hommage a JaCques
Leplat »),p. 243-266.

LEPLAT J. (1997). Regards surl'activité. Paris : PUF.

LICHTENBERGER Y. (2000). « La CompétenCe Comme prise de
responsabilité ». Les Caniers des clubs CRIN, n° [spé-
Cial] («Entreprise et CompétenCes . le sens des
évolutions »). Paris : ECrin.

MAURICE J.-J. (1996). Modélisation du savoir-faire de I'ensei-
gnant expérimenté ! adaptation aux Contraintes, antiCi-
pation, négociation, pilotage de la Classe par les taChes
sColaires. Thése de doCtorat : sCienCes de I'éduCation,
université Pierre Mendes-France (Grenoble 2).

MAYEN P. (1997). CompétenCes pragmatiques en situation
de CommuniCation professionnelle : une approChe de
didactique professionnelle. Thése de doCtorat : sCienCes
de I’'éduCation, université Paris 5.

MAYEN P. (1998a). « Evolutions dans le parCours profession-
nel et proCessus de transform ation des CompétenCes ».
In Actes du Colloqgue de la SocCiété d’ergonomie de
langue frangaise (SELF). Paris : SELF.

MAYEN P. (1998D). « Le proCessus d’adaptation pragm atique
dans la Coordindtion d'une rela@tion de serviCe ». In
K. Kostulski & A. Trognon (dir.), Communication interac-
tive dans les groupes de travail. NanCy : Presses univer-
sitaires de NanCy, p. 205-234.

MAYEN P. (1999). « Effets d'apprentissage dans les interac-
tions ordindires tuteur-noviCe ». In ACtes du Congrés de
I"AssocCiation des enseignants-CherCheurs en sCienCes
de I'éducation (AECSE) : Bordeaux, juillet 1999. Paris :
AECSE.

MAYEN P. (2000). « InteracCtions tutorales au travail et négo-
Ciations form atives. ReCherChe et formation pour les
professions de I’éducCation, n® 35, p. 59-73.

MAYEN P. (2000). « Le réle des propriétés des Communi-
Cations dans le développement des CompétenCes en
situdtion professionnelle CommuniCation ». In Résu-
més des Communications : débat sur les recherChes et
les innovations : 5° Biennale de I'éducation et de la
form ation : La Sorbonne, Paris, 12-15 avril 2000. Antony
[Hauts-de-Seine] : APRIEF, p. 289-290.

MAYEN P. (2005). « Travail de relation de serviCe, Compé-
tenCes et formation ». In M. Cerf & P. Faizon (dir.),
Travailler dans le service. Paris : PUF, p. 59-81.

MAYEN P. & SAVOYANT A. (1999). « AppliCation de proCédures
et CompétenCes », Formation-emploi : revue frangaise
de sCienCes soCiales, n° 67 («ACtivités de travail et
dynamique des CompétenCes »),p. 77-92.

MAYEN P. & SAVOYANT A. (2002). « Form ation et presCription :
une réflexion de didacCtique professionnelle ». In Les
évolutions de la presCription. ACtes du 37° Congrés de
la SoCiété d'ergonomie de langue franGaise : Aix-en-
Provence, 2002. DoCument disponible sur Internet
a l'adresse http:!//www.ergonomie-self.org/self2002/
mayen.pdf (Consulté le 27 février 2006).

MAYEN P. & SPECOGNA A. (2005). « Conseiller, un jeu de
langage et une activité professionnelle ». Cahiers de
I'institut de linguistique de Louvain, n° 115,p 99-113.

MAYEN P. & VIDAL C. (2005). « ConCeption, form ation et déve-
loppement des régles au travail ». In P. Rabardel &
P. Pastré (di.) Modéles du sujet pour la ConCeption.
Toulouse : Octares, p. 34 -%.

OCHANINE D. A. (1981). L'image opérative. ACtes d’'un sémi-
naire (1-5 juin 1981) [organisé par I']université de Paris 1
(Panthéon-Sorbonne), Centre d’éducCation permanente,
département d’'ergonomie et d’'éCologie humaine ;
reCueil d'artiCles de D. Ochanine. Paris : Université de
Paris 1.

OMBREDANE A. & FAVERGE J.-M. (1955). L'analyse du travail :
faCteur d’éConomie humaine et de productivité. Paris :
PUF.

PASTRE P. (1994). « Le role des sChémes et des ConCepts
dans la formation des CompétenCes ». Performances
hum a@ines et teChniques,n°® 71,p.21-28.

PASTRE P. (1999). « La ConCeptualisation dans I’aCtion : bilan
et nouvelles perspeCtives ». Education permanente,
n°139 («Apprendre des situations »), p. 13-35.

PASTRE P. (2004). « Le role des ConCepts pragm atiques dans
lagestion des situdtions problémes .le Cas des régleurs
en plasturgie. In R Samurcay & P. Pastre (di.)
RecherChes en didactique professionnelle. Toulouse
Octarés, p. 17-48.

PAsTRE P. [dir.] (2005@). Apprendre par la simulation.
Toulouse : Octares.

PASTRE P. (2005b). « Analyse d'un @pprentissage sur simula-
teur . de jeunes ingénieurs aux prises aveC la Conduite
d’une Centrdle nuCléaire ». In P. Pastré (dir.), Apprendre
pariasimulation. Toulouse : OCtares, p. 241-267.

PASTRE P. (2005C). « Genese et identité ». In P. Rabardel &
P. Pastré (di.) Modeles du sujet pour la ConCeption.
Toulouse : OcCtarés, p. 231-259.

PAVARD, B. (1994). Systemes Coopératifs 1 de la modélisation
alaconception. Toulouse : Ed. Octares.

PIAGET J (1967). Biologie et Connaissance. Paris : Gallim ard .
PIAGET J. (1974). Laprise de ConscCience. Paris : PUF.

La didactique professionnelle 1 9



PIAGET J. (1 84 )Réussiret comprendre. Paris : PUE

RABARDEL P. (1 9 9 44s hommes et les teChnologies
approChe Cognitive des instruments Contemporains.

Paris : A. Colin.

RABARDEL P. @005 )« Instrument subjeCtif et développement
du pouvoir d'agir ». In P. Rabardel & P. Pastré (dir.),
Modéles du sujet pour la cConCeption. Toulouse
Octarés, p. 11-30.

RecorPE M. & VERGNAUD, G. (2000). « De Revault d'Allonnes
a une théorie du sCheme Aujourd’'hui ». Psychologie
frangaise, vol. 45, n° 1, p. 35-50.

RICEUR P. (1986). Du texte & I'action. Paris : Ed. du Seuil.

RICEUR P. (1990). Soi-méme Comme un autre. Paris : Ed. du
Seuil.

RoGALSKI J. (1995). Former ala Coopération dans la gestion
de sinistres ». Education permanente,n°135,p. 47-64.

RoGALSKI J. (2005). « DialeCtique entre proCessus de
ConCeptualisation, proCessus de transposition didac-
tigue de situdtions professionnelles et analyse de I'A@Cti-
vité ». In P. Pastré (dir.), Apprendre par la simulation.
Toulouse : Octarés, p. 313-334.

RoGALskl J. & DUREY A. (2004). « CompétenCes, savoirs de
référenCe et outils Cognitifs opératifs ». In R. Samurgay
& P. Pastré (dir.), Recherches en didactique profession-
nelle. Toulouse : Octarés, p. 109-136.

RoGALskl J. & SAMURCAY R. (1993). « Représentations de
référenCe outils pour le Contréle d'environnements
dynamiques ». In A. Weill-Fassina, P. Rabardel &
D. Dubois (dir.), Représentations pour I'action. Tou-
louse : Octarés, p. 183-208.

SAMURCAY R. & RABARDEL P. (2004). « Modeéles pour I'@analyse
de l'aCtivité et des CompétenCes propositions ». In
R. Samurgcay & P. Pastré (dir.), Recherches en didac-
tigue professionnelle. Toulouse : OcCtarés, p. 163-180.

SAMURCAY R. & ROGALSKI J. (1992). « Form ation aux activités
de gestion d’environnements dynamiques : ConCepts et
méthodes », Education permanente n° 111, p.227-242.

SAVOYANT A. (2005). « L’activité en situation de simulation
objet d'analyse et moyen de développement ». In
P. Pastré (dir.), Apprendre par la simulation. Toulouse :
Octarés, p. 41-54.

SPERBER D. & WiLsoN D. (1989). La pertinence
cation et cognition. Paris : Ed. de Minuit.

. communi-

TROGNON A. & GHIGLIONE A. (1993). Ou va la pragm atique ?
Grenoble : PUG.

VERGNAUD G. (1990). « Lathéorie des Champs ConCeptuels ».
Recherches en didactique des mathém atiques, vol. 10,
n°2-3,p 133-170.

VERGNAUD G. (1992). « ApproChes didacCtiques en form ation
d’adultes ». Education permanente,n® 111, p.21-31.

VERGNAUD G. (1996). « Au fond de I'aCtion, la ConCeptuali-
sation ». In J.-M. Barbier (dir.), Savoirs théoriques,
savoirs d’action. Paris : PUF, p 275-292.

VERGNAUD G. (1998). « Les Conditions de mise en ceuvre de la
démarChe CompétenCes ». CommuniCation aux Jour-
nées internationales de la formation. Organisées par le
Centre national du patronat frangais (CNPF) : Deauville,
7-8 oCtobre 1998.

VERGNAUD G. (1999). «Le développement Cognitif de
radulte ». In P. Carre & P. Caspar (dir.), Traité des
sCienCes et des teChniqgues de la formation. Paris
Dunod, p.189-203.

VEYNE P. (1978). Comment on écrit I'histoire. Paris : Ed. du Seuil.

VINATIER |. & NUMA-BOCAGE L. (& paraitre). « Apprentissage et
développement . un sCript de I'@Ctivité enseignante ».
In Former des enseignants professionnels, savoirs
et Compétences. ACtes du Colloqgue de Nantes,
14-16 février 2005. Nantes IUFM des Pays-de-la-
Loire.

VION, M. (1991). L'apprentissage « sur le t@As » Comme pro-
bléme de rmrcherche. Rapport de rcherche pour le
Ministére de la recherche et de la teChnologie. Villeta-
neuse . Université Paris 13 : Laboratoire « Communi-
Cation et travail ».

VYGOTsKI L. S. (1997). Pensée et langage. Paris : La Dispute
[17e éd. 1934]

1 9 8 Revue franGaise de pédagogie, n° 154, janvier-février-mars 2006



