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    Présentation

    Le travail a beau être malmené aujourd’hui, il demeure le lieu où la majorité des humains peuvent retrouver du développement. C’est ce fil rouge que la didactique professionnelle, née dans les années 1980, entend dérouler. Son but est l’analyse du travail en vue de la formation. Dans la lignée de Piaget et Vergnaud, l’auteur montre comment la théorie de la conceptualisation dans l’action, qui voit dans la connaissance un instrument pour s’ajuster aux situations de la vie, permet de comprendre à la fois l’activité professionnelle dans son organisation et l’apprentissage que cette activité génère. Des dispositifs didactiques fondés sur des situations de travail permettent de mettre en œuvre cette perspective.
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Introduction




La didactique professionnelle a toujours tenu un fil rouge qui n’a pas changé depuis un quart de siècle : analyser l’activité des hommes au travail pour aider au développement de leurs compétences. En ce qui me concerne, elle exprime la conviction que c’est dans le travail que la majorité des humains rencontrent leur développement. Rectifions : les humains se développent d’abord dans leur enfance et leur jeunesse ; Piaget et Vygotski l’ont bien montré. Mais le développement ne s’arrête pas avec la fin de l’adolescence et l’entrée au travail. Il se poursuit sous d’autres formes où se mêlent indissociablement la construction de l’expérience et le développement de nouvelles ressources cognitives. Tout dans le travail n’est pas source de développement, assurément ! Mais tout ce qui favorise l’intelligence au travail génère du développement. C’est la conviction qui m’a animé et m’anime encore aujourd’hui : c’est pour moi le cœur même de la didactique professionnelle. Ce fut l’objet de ma thèse, Essai pour introduire le concept de didactique professionnelle, soutenue en janvier 1992 et précédée par six années de recherches de terrain. Depuis, vingt années de recherches et de direction de recherches m’ont conforté dans cette conviction.

Pourtant peu à peu un ver s’est glissé dans le fruit. Je n’ai certes pas changé de conviction : le développement au travail est toujours ma préoccupation et mon combat. Mais j’ai peu à peu pris conscience, au vu de la situation sociale actuelle, que la promotion de l’intelligence au travail était aussi source d’incertitude et d’inquiétude : plus se développe l’intelligence au travail et plus se développe aussi la fragilité au travail. Pour moi, le paysage actuel est fortement marqué par cette ambivalence. Les réflexions sur la professionnalisation (Barbier, 2005) en donnent une bonne idée. D’une part, on met l’accent sur le développement personnel et professionnel qui supporte et accompagne l’approfondissement des compétences des acteurs : le sujet est placé au centre des préoccupations. D’autre part, la professionnalisation relève aussi d’une véritable injonction paradoxale, formulée ou instillée par des représentants d’entreprises et surtout par l’idéologie qu’ils véhiculent : « Soyez des professionnels autonomes, responsables, investis corps et âme dans votre travail, prêts à sacrifier pour lui votre temps libre, votre santé, votre famille et vos valeurs, car c’est aujourd’hui la seule manière d’être performant » – autrement dit, d’être rentable dans une société de compétition généralisée. On en vient parfois à regretter le bon vieux temps du taylorisme, où un travailleur ne donnait de son travail que son exécution et gardait pour lui ses convictions, ses désirs et ses rêves. L’injonction de professionnalisation peut être aussi une aliénation d’un nouveau genre.

Promouvoir l’intelligence au travail, c’est ainsi, si l’on n’y prend garde, ouvrir la porte à cette nouvelle aliénation. Et c’est, me semble-t-il, ce qui se produit aujourd’hui. Car c’est parce que les travailleurs investissent énormément d’eux-mêmes dans leur activité professionnelle qu’ils sont si facilement fragilisés lorsqu’on leur dénie la reconnaissance de soi, qui est la condition indispensable pour que le développement puisse se réaliser dans le travail. Les formes perverses d’organisation du travail qu’on voit fleurir actuellement n’auraient pas l’impact qu’elles ont si elles ne trouvaient chez les travailleurs un terrain qui peut devenir propice à leur parasitage. C’est la raison pour laquelle l’intelligence au travail, qui s’est beaucoup développée depuis quelques décennies, génère également son contraire : une fragilité psychologique qui amène parfois les travailleurs à douter d’eux-mêmes et à devenir ainsi des proies pour ceux qui veulent les déstabiliser, les discréditer, voire les détruire. Le développement des adultes au travail, dans ses avancées et ses blocages, dans ses potentialités et dans ses obstacles, sera l’objet principal de cet ouvrage.

Pour ma part, je suis venu à la didactique professionnelle à partir de la formation des adultes, de la formation professionnelle continue. Dans les années 1970, au moment où J. Delors donne une forte impulsion à ce mouvement, j’étais de ceux qui étaient convaincus de l’importance de cette « ardente obligation » : la formation des adultes était un enjeu de taille, car elle participait peu ou prou à la promotion, voire même à la libération des hommes au travail. Quand j’écris ces lignes, je ne peux m’empêcher de constater combien on est entré dans une ère de désenchantement : que représente la formation des adultes aujourd’hui ? Une variable d’ajustement des flux de populations atteintes par le chômage ? Une opportunité réservée en grande partie aux cadres pour peaufiner leur plan de carrière ? La crise économique tient tellement le devant de la scène qu’on ne voit plus très bien quelle place pourrait tenir dans le paysage la formation des adultes au travail. Pour la majorité des acteurs d’aujourd’hui, l’urgent est d’abord de conserver un emploi. Il n’est pas besoin d’être un économiste patenté pour comprendre comment l’explosion du capitalisme financier risque de renvoyer la question de la formation des adultes au rayon des vieilles lunes. Car que constate-t-on ? L’écart entre les revenus du capital et les revenus du travail s’accroît de façon démesurée. Le nombre de travailleurs au chômage ou en situation très précaire s’est considérablement accru. On voit réapparaître dans le paysage, comme c’était le cas au XIXe siècle, au début de la révolution industrielle, des « travailleurs pauvres » (D. Clerc, 2008), qui n’arrivent plus à se loger ou à subvenir à leurs besoins essentiels grâce aux fruits de leur travail. Du côté des cadres et techniciens, on assiste à la montée en puissance de l’injonction paradoxale que je mentionnais plus haut, qui pousse certains au suicide et beaucoup d’autres à la désespérance. Je ne sais pas si c’est l’effet de l’âge, mais je trouve que le tableau est devenu bien noir. Que compte alors la didactique professionnelle dans un tel environnement ?

Cela ne m’empêche pas de croire qu’il y aura bien un jour une fin à la crise, que le social finira par rééquilibrer, au moins en partie, le financier et l’économique. J’ignore bien sûr quand et comment cela se produira. Je suis surtout profondément convaincu que le capitalisme financier finira bien par trouver ses antidotes, comme ce fut le cas pour le capitalisme industriel aux XIXe et XXe siècles. J’ai également la conviction que le fait d’avoir fait de la formation professionnelle un dispositif permettant de pallier avant toutes choses la montée du chômage a eu un effet pervers dont on n’a pas fini de payer les dérives : si mettre les gens en formation, c’est éviter de les compter provisoirement dans les chiffres du chômage, sans autre perspective que de proposer des « mises à niveau » ou des « stages poubelles », alors c’est tromper les gens qu’on y inscrit et c’est jeter la suspicion sur la finalité de la formation professionnelle elle-même. Le slogan de l’« apprentissage tout au long de la vie » devient par le fait même une nouvelle forme d’illusion. En attendant, c’est vrai, le travail n’en finit pas d’être à la peine et, pour paraphraser H. Arendt (1972), l’œuvre disparaît trop souvent sous la besogne. Pourtant, il ne faudrait pas que le caractère dramatique et tonitruant de notre époque nous fasse oublier de rechercher, derrière l’écume des événements, les mouvements en profondeurs qui s’esquissent et dont il est d’autant plus important de déchiffrer les signes. Certes, il y a une très grave crise de l’emploi ; au point que le discours sur le développement des adultes au travail par le biais de leurs apprentissages est devenu quasiment inaudible. Mais enfin Ginsbourger (2010) a raison de penser que c’est rendre un bien mauvais service aux travailleurs que de les enfoncer dans un statut de victimes ; il a raison de penser qu’à côté de la question de l’emploi il y a l’effectivité du métier et qu’un travail, même aujourd’hui, ne peut pas être réduit à ce qu’il coûte à l’employeur et à ce qu’il rapporte ou ne rapporte pas au salarié. Dans la conjoncture qui est la nôtre, j’ai voulu écrire cet ouvrage sur la didactique professionnelle en prenant de la hauteur par rapport aux événements, en recherchant les signes des temps. Cela veut dire d’abord que, pour moi, il faut continuer obstinément, dans le concert déchaîné des discours sur la crise, à faire entendre la petite voix de la didactique professionnelle, c’est-à-dire du développement dans et par le travail.

Le travail a beaucoup changé en trente ans. L’hypothèse que développe Ginsbourger d’une « société servicielle » est à prendre très au sérieux. Beaucoup des activités professionnelles d’aujourd’hui sont des activités de service : elles consistent à agir sur et avec d’autres humains. Elles apportent avec elles beaucoup de contingence, d’invention au quotidien, de responsabilité et de souci éthique. Je ne pense pas seulement à des activités commerciales, mais à l’enseignement, aux soins de santé, au travail social, au travail d’aide psychologique, à tout ce que font toutes sortes de conseillers et de consultants, mais aussi à des activités de garde d’enfants, d’accompagnement de personnes âgées. Allons plus loin : cette dimension de service est en train de profondément modifier les activités proprement industrielles. On ne peut plus penser simplement dans la dichotomie conception exécution. Comme l’ont montré Rabardel (1995) et Béguin (2007), les activités de conception se poursuivent dans l’usage, en sorte qu’aujourd’hui un opérateur a en charge l’exécution, la maintenance, mais aussi une part de conception qui se continue dans l’usage. Hatchuel (1996) donne un exemple qui me paraît très parlant : quelle différence, demande-t-il, peut-on trouver entre l’activité d’un conducteur de métro et celle d’un conducteur de bus ? Le premier opère dans un tunnel, son environnement est réduit et peut être facilement formaté. Le second se déplace au milieu de la circulation urbaine ; il est à la merci de toute une série d’aléas, de rencontres : il lui faut s’adapter et inventer. Si on retient le vieux schéma ergonomique de la tâche prescrite et du travail réel, on constate qu’avec l’activité de conducteur de bus se révèle une crise de la prescription. Plus exactement, nous dit Hatchuel, la prescription devient réciproque : comme le prescripteur ne peut pas prévoir à l’avance tous les événements que va rencontrer le conducteur, il apprend de ce dernier, comme celui-ci continue à apprendre du prescripteur. Avec les activités servicielles, la compétence change de visage : dans le travail ancien, c’était une compétence exécution : il fallait choisir le bon mode opératoire en fonction de la situation. Avec le travail serviciel, la compétence devient compétence ajustement, et même compétence invention. On pense à la formule d’E. Mounier : « L’événement sera notre maître intérieur » (1961). Le travailleur de l’ère présente vit cette injonction, ce qui rend son travail à la fois plus riche et plus fragile. Mais qu’on me permette d’apporter une nuance au tableau : il n’est pas vrai que le travail ancien se réduisait à de l’exécution, même pour les ouvriers spécialisés (OS). Il y avait aussi chez eux une part d’ajustement aux circonstances. Mais elle était sans doute moins grande, et surtout moins visible, car elle n’était pas reconnue.

Tout travail vivant est un mixte d’œuvre et de besogne : il comporte une part de répétition et de routine et il comporte une part d’ajustement et d’invention. Bien entendu, la proportion entre ces deux parts est terriblement variable : tous les métiers ne se valent pas à cette aune. On peut simplement constater que, sous la crise de l’emploi, la part d’ajustement, de créativité dans le travail a tendance à croître. Mais cela nous oblige à considérer avec un autre œil la question du développement. Le développement dans et par le travail n’est pas linéaire. Il ne correspond pas à ce que Piaget a décrit à propos des enfants. Si on garde en mémoire le mélange d’œuvre et de besogne inhérent au travail, il faut dire que le développement par le travail est à la fois effectif et éminemment fragile. Ce n’est pas en tout cas un long fleuve tranquille. C’est un développement historique, contingent, qui s’opère malgré et en dépit : malgré les obstacles et en dépit des contraintes. Le développement est justement cette capacité qu’ont les humains de transformer les contraintes en ressources, le reçu en conçu, le subi en assumé. Le développement chez des adultes au travail est inséparable de la construction de leur expérience, puissante et fragile en même temps. Il est un mélange indissociable de « mêmeté » et d’« ipséité », comme le dit Ricœur (1990), c’est-à-dire de continuité factuelle et de reprise de soi.

J’ai failli appeler cet ouvrage Philosophie de la didactique professionnelle, sans doute en référence à une discipline qui m’est chère, mais surtout dans le souci de montrer que ce qui est important aujourd’hui, dans notre époque tumultueuse, c’est de prendre de la hauteur. C’est pourquoi je voudrais préciser la position que je vais prendre. En premier lieu, j’ai choisi une entrée psychologique, qui consiste à prendre le point de vue du sujet. Mais attention ! je n’ai pas envie d’emprunter la voie du cognitivisme. Je n’ai pas en vue un sujet épistémique, mais un « sujet capable », pour reprendre l’expression que Rabardel (2005) est le premier à avoir employée. Le sujet capable est un sujet qui dit « je peux » (ou je ne peux pas), avant de dire « je sais ». Cela nous place d’emblée dans la perspective d’une théorie de l’activité, et non pas de la cognition ; même si, comme on le verra, la conceptualisation dans l’action y occupe une place centrale.

En second lieu, j’ai choisi une position didactique. Le terme « didactique » demande à être situé par rapport à plusieurs termes voisins : pédagogie, formation, apprentissage. Pour « didactique », je reprends la définition qu’en donne Vergnaud : « étude des processus de transmission et d’appropriation des connaissances en vue de les améliorer » (1992). Elle se distingue de la pédagogie dans la mesure où elle se donne un objet restreint, l’étude des apprentissages, alors que la pédagogie constitue une réflexion globale sur les différents aspects concernant l’éducation. Comme le précise Durkheim, la pédagogie est une « réflexion appliquée aussi méthodiquement que possible aux choses de l’éducation » (1938). Dans la suite de cet ouvrage j’utiliserai le terme « formation » dans un sens relativement restreint : je désigne par là une activité impliquant la collaboration conjointe de formateurs et d’apprenants dont le but est de permettre à ces derniers de développer leurs connaissances et compétences. Par conséquent une formation implique la mise en place d’un dispositif. Quant à l’apprentissage, qui peut se faire au sein d’un dispositif comme en dehors de tout dispositif, il désigne l’activité d’un sujet qui a pour but de développer ses connaissances et compétences. Autrement dit, le terme « formation » implique une dimension sociale, alors que le terme d’« apprentissage » amène à mettre l’accent sur l’aspect personnel, psychologique de l’activité.

Pour moi, la capacité d’apprentissage est une des propriétés anthropologiques fondamentales des humains. Car dès qu’un humain agit, il apprend : il apprend des situations, des autres et de lui-même. Il ne faut surtout pas confiner l’apprentissage dans les écoles : ce fut une des intuitions premières que j’ai eue quand j’ai voulu « introduire le concept de didactique professionnelle ». Qu’il y ait des dispositifs pour aider à l’apprentissage, on le verra. Mais, même sans dispositif, l’apprentissage est inhérent à l’activité. Cela dit, un des objectifs de cet ouvrage est aussi de penser à nouveaux frais les relations qu’il faut établir, ou rétablir, entre le monde du travail et le monde de l’école.

Les 8 chapitres qui constituent l’ouvrage correspondent au parcours intellectuel qui fut le mien, au cours de vingt-cinq années de recherche. Le premier chapitre décrit d’un point de vue historique comment est née la didactique professionnelle. On verra que cette dernière a eu deux sources : la psychologie ergonomique d’une part, la formation professionnelle des adultes d’autre part. Les chapitres 2 et 3 sont à prendre comme un tout : ils cherchent à préciser ce qu’est le développement chez les adultes, développement des compétences d’une part, mais surtout développement du sujet et de son pouvoir d’agir. Le chapitre 4 en est la suite : il aborde la question du sujet et de la construction de son identité professionnelle. Il met l’accent sur le fait que l’organisation de l’activité humaine ne repose pas seulement sur des invariants de situations, mais aussi sur des invariants du sujet, comme dit I. Vinatier (2009). Les chapitres 5 à 7 traitent de la conceptualisation dans l’action : le chapitre 5 rappelle les origines de cette théorie de l’activité, Piaget et Vergnaud. Les chapitres 6 et 7 présentent de nombreux exemples, tirés de recherches que j’ai faites ou que j’ai dirigées, d’apprentissage en termes de conceptualisation. La majorité des exemples portent sur des apprentissages en industrie et mettent en scène des professionnels, des novices, mais aussi des élèves. Quelques exemples abordent les apprentissages en termes de conceptualisation dans les domaines gestuels ou relationnels. Le chapitre 8 aborde la question des dispositifs dédiés aux apprentissages : il donne la priorité aux dispositifs à base de situations, professionnelles ou scolaires, et débouche sur une réflexion sur le caractère historique du système scolaire français, qui a du mal à donner toute leur place aux situations.

La manière dont j’ai investi la didactique professionnelle peut être décrite comme un parcours intellectuel et expérientiel fait d’un certain nombre d’étapes. Au début, j’ai consacré toute mon attention à l’analyse du travail comme préalable à toute formation. Ensuite, je me suis rendu compte que l’analyse du travail, quand elle était faite après coup par des acteurs en apprentissage sur leur propre activité, était un remarquable instrument de formation. Dans une étape suivante, j’ai pris conscience qu’il était aussi important d’analyser en détail l’activité d’apprentissage des apprenants. Ce fut un tournant important : jusque-là, l’activité des professionnels servait de référentiel pour entrer dans la compréhension de l’apprentissage des apprenants. Mais je me suis rendu compte que c’est un cadre trop simple et qui peut être trompeur, car il occulte la manière dont des apprenants se débattent avec les obstacles et les contradictions qu’ils rencontrent. Il a donc fallu procéder à une inflexion de la démarche, qui s’est traduite par une nouvelle méthodologie d’analyse. Enfin la dernière étape m’a amené à commencer à élaborer une théorie des dispositifs de formation. Je continue à penser qu’analyser l’apprentissage sur le tas, effectué hors de tout dispositif, est une chose très importante. Mais on est souvent dans la posture des carabiniers d’Offenbach : on arrive quand les choses sont pliées. Comment surmonter cette difficulté ? C’est un point qui mériterait qu’on y réfléchisse à nouveaux frais. Il n’empêche que beaucoup d’apprentissages s’appuient sur des dispositifs conçus à cet effet : cela va du tutorat aux mises en situation scolaire, en passant par l’usage des simulations. Il y a dans ce domaine une grande inventivité et il devient important de voir ce que chaque dispositif autorise, favorise ou empêche. Ainsi, mon parcours en didactique professionnelle n’est ni totalement linéaire, ni à boucle fermée. On pourrait peut-être dire que c’est un parcours à boucle ouverte.





Chapitre 1. Naissance de la didactique professionnelle





La didactique professionnelle est née à peu près simultanément à deux endroits : d’une part dans un groupe de chercheurs qui voulaient articuler certaines didactiques disciplinaires et la psychologie ergonomique ; d’autre part, chez un chercheur [1]  qui essayait d’introduire l’analyse du travail dans la formation professionnelle. Cette double origine correspond à un double parcours intellectuel. Le premier courant est parti de la didactique des disciplines (didactique des techniques et didactique des mathématiques) pour déboucher sur la psychologie ergonomique en y incluant la didactique professionnelle. Le second courant est parti de la formation des adultes pour déboucher, grâce à la psychologie ergonomique, sur la didactique professionnelle, c’est-à-dire une analyse du travail orientée formation. On voit tout de suite le point commun entre les deux courants : rapprocher l’apprentissage et le travail. C’est la raison pour laquelle ils se sont très vite rencontrés et se sont fécondés mutuellement. Parmi les acteurs du premier courant, on peut citer Janine Rogalski, Pierre Rabardel, Renan Samurçay, Annie Weill-Fassina. Le deuxième courant a été représenté à son origine par Pierre Pastré. C’est grâce à Gérard Vergnaud que la rencontre entre ces deux parcours a eu lieu.

Il est intéressant de raconter comment le terme de « didactique professionnelle » est apparu. Je vais relater cette anecdote dont j’ai eu l’initiative. Agrégé de philosophie, je me suis engagé – car il y avait du militantisme à le faire à cette époque – dans la formation des adultes peu après Mai 68. Je suis devenu conseiller de formation continue dans un CAFOC (centre académique de formation continue), dans l’Éducation nationale. J’y ai pratiqué de la formation de formateurs, de l’ingénierie de formation, notamment en direction d’entreprises, puis de la recherche, en m’inscrivant en thèse sous la direction de Gérard Vergnaud. C’est à titre de doctorant que j’ai participé au programme de recherche sur les « Bas niveaux de qualification », initié par le ministère de la Recherche, sous la direction de Jean Pailhous et Françis Ginsbourger (1989). Il y eut là une double mutation dans mon parcours professionnel : d’abord passer du statut de professeur de philosophie à celui de formateur d’adultes ; d’autre part, quitter la référence des études philosophiques, pour des recherches…: des recherches en quoi, au juste ? Dans le cadre du programme de recherche sur les « Bas niveaux de qualification », Vergnaud avait regroupé dans un séminaire les « didacticiens », c’est-à-dire les chercheurs qui ne se rattachaient au sens strict ni à la sociologie, ni à la psychologie, mais qui s’intéressaient aux apprentissages professionnels. J’y ai pour ma part développé deux recherches sur la conduite de machines automatisées par des opérateurs, recherches que j’ai intégrées dans ma thèse. Au cours d’un repas, Ginsbourger a qualifié de « didactique professionnelle » les recherches que nous étions en train de faire, et notamment les miennes. J’ai trouvé le terme tellement juste pour décrire ce que j’essayais de faire que je l’ai adopté sur-le-champ. Et ma thèse s’est intitulée : Essai pour introduire le concept de didactique professionnelle, thèse soutenue en janvier 1992. Le terme a été presque aussitôt retenu par d’autres chercheurs, mentionnés plus haut, en grande partie par suite de l’influence de Gérard Vergnaud. Ce sont Pierre Rabardel et Renan Samurçay qui ont proposé au CNRS la constitution d’un réseau de recherche sur le thème de la « didactique professionnelle », réseau qui s’est intégré au Greco Didactique (CNRS), animé par G. Vergnaud, Guy Brousseau et Andrée Tiberghien. Ce réseau a travaillé pendant quatre ans et a produit deux publications : un numéro de la revue Éducation permanente, le no 123 (1995), Le développement des compétences, analyse du travail et didactique professionnelle ; et un ouvrage, publié chez Octarès : Recherches en didactique professionnelle (2004), R. Samurçay, P. Pastré (dir.) [2] . À côté de ce réseau de chercheurs, il faudrait aussi mentionner la création d’un club CRIN, créé en 1992 à l’initiative de Gérard Vergnaud, Évolution du travail et développement des compétences, qui a regroupé des chercheurs, des consultants, des représentants d’entreprises et qui a permis d’initier des recherches de terrain en didactique professionnelle.

Comme toute discipline en émergence, la didactique professionnelle n’est pas née de rien. Dès son apparition, on s’est rendu compte qu’elle avait été préparée, développée, sans que le terme lui-même ait été employé. C’est là qu’on retrouve les deux courants mentionnés plus haut, qui constituent la double origine de cette nouvelle venue. Le présent chapitre comportera deux parties principales : 1/ la double origine de la didactique professionnelle, 2/ ses relations avec les disciplines voisines, psychologie du développement, ergonomie, psychologie ergonomique et didactiques des disciplines, compte tenu des étapes parcourues par la didactique professionnelle.




Histoire et origines


De la didactique de la technologie à la psychologie ergonomique

Le premier courant qui va aboutir à la didactique professionnelle trouve son origine dans une équipe de l’INRP, animée par Pierre Rabardel et Pierre Vérillon, qui s’empare de la question de la didactique des techniques avec un objectif bien spécifique : traiter, comme l’avait fait Haudricourt (1987) quelque temps plus tôt, la technologie comme une « science humaine », c’est-à-dire l’analyser en choisissant, non un point de vue techno-centré, mais un point de vue anthropo-centré (Rabardel, 1995 [3] ). Du coup, placer l’homme au cœur du processus technologique amène à donner toute son importance aux pratiques de métier, à la dimension professionnelle de l’activité technique. Cette orientation va se concrétiser par de nombreuses recherches portant sur la didactique du dessin technique et le montage-démontage de machines-outils à commande numérique. Trois réseaux de recherches vont concrétiser ce courant dans les années 1980 et 1990. Le premier réseau produit une recherche coopérative sur un programme du CNRS: « Activités cognitives dans l’apprentissage et l’utilisation du dessin technique », dont les responsables sont Pierre Rabardel et Annie Weill-Fassina. Créé en 1982 et renouvelé en 1984, ce réseau a regroupé l’essentiel des chercheurs s’intéressant à l’apprentissage et à l’utilisation du dessin technique : X. Cuny, J.-M. Dolle, P. Higelé, M. Neboit, P. Vérillon, P. Vermersch, J.-C. Lebahar. On est certes dans le cadre d’une didactique disciplinaire, celle du dessin technique ; mais l’accent est mis de façon forte sur l’activité des apprenants plutôt que sur les savoirs à mobiliser. Le second réseau regroupe une équipe de recherche en psychologie centrée sur l’interaction entre le sujet et le réel lorsque cette interaction est médiatisée par des objets matériels fabriqués. Il s’agit d’un réseau structuré en recherche coopérative sur programme de l’INRP, dont les responsables sont P. Rabardel et F. Léonard. Il donnera naissance à l’approche instrumentale du développement cognitif. Ici, le pas de côté par rapport à une didactique purement disciplinaire est encore plus net : c’est le travail (assemblage et montage de machines-outils à commande numérique) qui devient le véritable objet de la recherche. Le troisième réseau est un groupe de recherche à finalité théorique du PIRTTEM-CNRS (programme interdisciplinaire de recherche sur la technologie, le travail, l’emploi et les modes de vie). Il est centré sur les représentations pour l’action ; il est codirigé par Danièle Dubois, Pierre Rabardel et Annie Weill-Fassina et regroupe 21 chercheurs et enseignants-chercheurs, parmi lesquels on trouve R. Amalberti, F. Danielou, J. Rogalski, R. Samurçay, S. Sebillote, C. Teiger, C. Valot, P. Vermersch. Ce groupe publie en 1993 un ouvrage, Représentations pour l’action, qui marque une étape importante dans la naissance de la didactique professionnelle. Le concept de « représentation pour l’action » associe deux points de vue traditionnellement distincts en psychologie : celui de l’analyse des fonctions et instruments cognitifs qu’un sujet possède ou développe pour interagir avec un milieu et celui des modalités d’utilisation et d’organisation du milieu sur lequel s’effectue l’activité. Ainsi les représentations ont une fonction productrice, anticipatrice de l’action future et de ses effets.

À peu près au même moment où les deux premiers réseaux initiés par P. Rabardel se mettent en place, d’autres chercheurs, provenant de la didactique des mathématiques, déplacent progressivement leurs objets de recherche pour aborder la question de l’analyse des compétences professionnelles. Il s’agit de Janine Rogalski et de Renan Samurçay. Leurs premiers travaux de recherche sont clairement identifiés dans le champ de la didactique des mathématiques. Mais leurs préoccupations sont d’emblée plus générales que le seul champ de cette didactique. R. Samurçay le précise de la manière suivante : ses travaux « portent essentiellement sur l’acquisition des connaissances et stratégies à caractère scientifique et technique finalisées par la résolution de problèmes appartenant à un domaine donné (mathématique, programmation informatique, gestion d’environnements dynamiques), bien que sur des contenus différents » (Samurçay, 1993). On pourrait dire que ces auteurs conçoivent dès le début leurs travaux en didactique des mathématiques comme un cas particulier d’un domaine de recherche plus vaste. Ils s’inspirent du cadre théorique de la conceptualisation dans l’action développé par Piaget, repris par Vergnaud, et en viennent à identifier des invariants dans des « représentations de référence » (Rogalski, Samurçay, 1993) et des « savoirs de référence » (Rogalski, 1994) relevant de domaines professionnels. Ils déplacent leurs objets de recherche d’abord vers l’étude de la programmation informatique (1990), puis vers l’analyse de la construction des compétences professionnelles dans le cadre d’environnements dynamiques de travail. L’étude des environnements dynamiques pour comprendre la construction des compétences professionnelles va donner lieu à deux études très importantes : Rogalski et Samurçay (Rogalski, Samurçay, 1992, 1994) analysent l’activité de coopération d’officiers sapeurs-pompiers dans la gestion de feux de forêt et font une analyse critique de la méthode utilisée pour former ces professionnels, la « méthode de raisonnement tactique » (MRT), en la confrontant à leur activité de terrain [4] . Samurçay et Hoc font une analyse de la conduite de haut-fourneaux dans la sidérurgie (Hoc, Samurçay, 1988, 1992), que Samurçay prolonge en analysant les processus de formation des compétences des opérateurs (Samurçay, 1995). Ces deux recherches ont deux objectifs : analyser le travail de professionnels en exercice et tirer des conséquences sur la manière dont on les forme. La référence aux environnements dynamiques est ici très importante, car elle va permettre d’établir une liaison durable entre le cadre théorique de la conceptualisation dans l’action, et sa recherche d’invariants, et les nouvelles approches d’analyse du travail, qui vont se développer en psychologie ergonomique, en abordant l’analyse des environnements dynamiques présents dans le travail. Car la gestion d’un environnement dynamique, qui évolue par sa dynamique propre, en partie indépendamment de l’action des opérateurs, est une activité qui n’est pas entièrement procéduralisable, mais qui suppose un haut degré de conceptualisation, impliquant diagnostic et anticipation. C’est la raison pour laquelle Rogalski et Samurçay peuvent déplacer leurs objets de recherche, de l’apprentissage des mathématiques à l’apprentissage et l’exercice de compétences complexes dans le champ professionnel, tout en conservant le cadre théorique de la conceptualisation dans l’action. Nous verrons que l’articulation entre le cadre théorique de la conceptualisation dans l’action et la pratique de l’analyse du travail inspirée de la psychologie ergonomique est un des fondements de la didactique professionnelle.

Ces recherches sur les environnements dynamiques et les compétences qu’ils mobilisent sont en congruence avec les recherches issues de la didactique des techniques, présentées plus haut. C’est pourquoi Rogalski et Samurçay s’intègrent dans le groupe de recherche qui va produire l’ouvrage Représentations pour l’action (1993). L’articulation entre psychologie, ergonomie, didactique y est vraiment effective, même si dans l’ensemble de l’ouvrage des orientations théoriques différentes se côtoient. D’ailleurs le préambule de l’ouvrage est explicite :

Cet ouvrage s’adresse aux chercheurs, praticiens et étudiants en Psychologie, Ergonomie, Formation et Didactique, intéressés par les problèmes théoriques et pratiques que posent les relations entre Représentations et Actions… Les douze textes présentés s’inscrivent dans les courants de recherche en psychologie et ergonomie cognitives qui explorent les connaissances et les processus mis en œuvre dans les activités de la vie quotidienne, du travail ou de la formation. Cette implication des recherches dans l’analyse de situations de terrain socialement finalisées et situées, conduit, d’un point de vue théorique, à considérer que l’opérateur construit des représentations finalisées et les met en œuvre dans un rapport dynamique avec ses activités.


On peut dire que dans l’ensemble de chercheurs qui participe à cet ouvrage, un petit groupe se détache, composé d’A. Weill-Fassina, P. Rabardel, J. Rogalski, R. Samurçay : son objectif est de traiter les « représentations pour l’action » comme un concept permettant d’aborder la question de l’organisation de l’activité. Toutes les recherches que ces auteurs présentent comportent trois dimensions : une dimension empirique (elles reposent sur des travaux de terrain) ; une dimension théorique, qu’on peut rattacher à la conceptualisation dans l’action, dans la mouvance de Piaget et Vergnaud (1985, 1996) ; une dimension méthodologique. C’est ce groupe de chercheurs qui va prendre l’initiative de créer le réseau « didactique professionnelle » à partir du Greco Didactique du CNRS [5] .

La problématique qui correspond au premier courant aboutissant à la didactique professionnelle a été bien résumée par Pierre Rabardel (2007), dans un texte d’hommage à Gérard Vergnaud. On en reprendra ici les grandes lignes. Trois thèmes s’en dégagent, dont il faut souligner l’étroite articulation : 1/ le passage des savoirs professionnels aux compétences ; 2/ le déplacement des didactiques disciplinaires vers la didactique professionnelle, et la mutation épistémologique qui l’accompagne ; 3/ la centration sur le sujet de l’activité.

Le premier thème porte sur la différence à établir entre savoirs professionnels et compétences. L’objet spécifique de la didactique professionnelle, ce ne sont pas des savoirs, même professionnels, ce sont des compétences. Voici comment Rabardel analyse le passage qu’il opère entre savoirs et compétences :

Une grande partie des savoirs professionnels sont non explicites ou n’ont pas besoin de l’être pour leur mise en œuvre efficace. De ce fait, leur explicitation est problématique et dans certains cas peut se révéler impossible. Leur transmission nécessite de penser les relations didactiques dans des perspectives nouvelles. Ces caractéristiques ont conduit notamment à penser les savoirs professionnels en termes de compétences qui, d’une part, ne se confondent pas avec ces derniers et, d’autre part, permettent de mettre les situations de travail et les activités qui y sont développées au cœur des relations didactiques [6] .


On verra que la notion de compétence n’est pas facile à définir. Mais le fait de chercher à passer des savoirs aux compétences est très significatif de la démarche : l’objet central est désormais l’activité et son organisation, y compris la dimension conceptuelle qui y est incluse ; ce n’est plus le ou les savoir(s), même professionnels. Ceci nous amène à la deuxième caractéristique de la démarche : on se déplace d’une didactique disciplinaire, en l’occurrence la didactique des techniques, vers une didactique professionnelle. Cette mutation s’opère à deux niveaux. Un premier niveau consiste à distinguer deux champs selon le but qu’on donne à l’action. Un premier champ est le champ scientifique : il consiste à construire de la connaissance et donne naissance à chacune des didactiques disciplinaires, qui étudient la manière dont se construisent et se transmettent les connaissances ainsi construites. Un second champ est le champ professionnel : son but est de produire des actions efficaces, selon chaque domaine de métier. Dans le champ scientifique il y a bien de l’activité ; mais elle est subordonnée à la production des connaissances. Dans le champ professionnel, il y a bien de la mobilisation de connaissances ; mais cette mobilisation de connaissances, qu’elle se fasse par appropriation de connaissances existantes ou par construction de connaissances nouvelles, est subordonnée au but qui est la production d’actions efficaces. On voit donc que la différence de buts aboutit à un renversement de la relation de subordination entre connaissances et actions : on passe d’un registre épistémique à un registre pragmatique. Bien sûr, la liaison entre didactiques disciplinaires et didactique professionnelle n’est pas totalement rompue : toutes les deux cherchent à comprendre comment des connaissances sont construites par un sujet. Mais la différence des buts est essentielle et marque un véritable renversement, qui va jusqu’à un nouveau positionnement épistémologique, ce qui donne le « sentiment d’une altérité presque fondatrice entre didactique professionnelle et didactique disciplinaire » (Rabardel, 2007, 88). On touche là le deuxième niveau dans lequel s’opère la mutation : le niveau épistémologique. Les didactiques disciplinaires, totalement centrées sur l’acquisition, la construction et la transmission de savoirs, ont du mal à saisir le sujet dans son activité ; et quand elles y parviennent, le sujet dont il est question est un sujet épistémique, qui sait dire « je sais » (ou « je ne sais pas »), mais qui ne sait pas dire « je peux » (ou « je ne peux pas »). Passer de la didactique des techniques à la didactique professionnelle permet d’introduire deux dimensions épistémologiques majeures : le concept de « pouvoir d’agir », caractéristique d’un « sujet capable », qui n’est pas réductible à un sujet connaissant ; et le concept de ressources qu’un sujet se construit (en les empruntant, en les apprenant à l’école ou au travail, ou en les inventant) pour mettre en œuvre son pouvoir d’agir.

La troisième caractéristique de cette démarche est une très forte centration sur le sujet : un sujet qui agit, un sujet qui apprend, au travail et en formation, un sujet qui se développe. C’est le point d’aboutissement du renversement qui a été opéré. Cette centration sur le sujet est aussi une focalisation sur l’activité, et pas seulement sur les connaissances que le sujet mobilise. Ici la référence aux « connaissances en acte » de Vergnaud (1996) est importante, puisque cette théorie permet justement d’articuler activité et conceptualisation. Dans l’activité, Rabardel et Samurçay (2004) distinguent l’activité productive et l’activité constructive. Par son activité productive, un sujet transforme le réel, que ce réel soit matériel, social ou symbolique. L’action se déroule dans le court terme ou le moyen terme ; les compétences sont des ressources pour cette activité productive. Par son activité constructive, le sujet se transforme lui-même en transformant le réel. On est dans le moyen ou le long terme. Les compétences ne sont plus ressources, mais objet de l’activité constructive. Autrement dit, dans l’activité constructive le sujet agit sur lui-même, sur celui qu’il deviendra. On est dans une perspective de développement, que ce processus s’effectue en formation ou au travail. Le but visé par l’activité constructive, c’est le sujet lui-même et son pouvoir d’agir.

Voici, résumé, le cheminement du courant qui a conduit de certaines didactiques disciplinaires, didactique des techniques et didactique des mathématiques, à la didactique professionnelle. Je ferai trois remarques pour terminer cette esquisse de présentation historique. Tout d’abord, les auteurs de ce parcours sont tous des chercheurs. On verra que pour le deuxième courant débouchant sur la didactique professionnelle la question est plus complexe. Presque tous viennent de la didactique des disciplines. Mais pour chacun des principaux auteurs, le choix de l’« objet » de recherche déborde, dès le début, des objets réductibles à un domaine étroit. On l’a souligné pour R. Samurçay ; on pourrait faire la même remarque pour Rogalski, Weill-Fassina ou Rabardel. C’est pourquoi leurs déplacements se sont opérés en conservant en quelque sorte le cadre théorique qui inspirait leurs analyses. D’où une impression de continuité, alors même que les objets empiriques changent et qu’il y a des ruptures dans les problématiques. En deuxième lieu, il faut souligner l’importance de la centration sur l’activité des sujets, opérateurs ou apprenants. Or cette centration sur l’activité ne va pas de soi dans les didactiques disciplinaires : beaucoup de celles-ci ont tendance à l’oublier pour se focaliser sur les savoirs. Mais tout un courant des didactiques conserve le souci de se centrer sur l’activité, et c’est notamment le courant qui s’intéresse, non pas aux concepts, mais à la conceptualisation. La conceptualisation implique l’activité et c’est ainsi que s’ouvre une voie pour analyser et comprendre les compétences professionnelles, quand on les lit dans le cadre de la conceptualisation dans l’action. Mais, pour comprendre l’activité professionnelle, il ne suffit pas d’y chercher des invariants de nature conceptuelle ; il faut encore avoir une démarche d’analyse du travail pour les trouver. C’est là qu’a joué la référence aux concepts et méthodes de l’ergonomie, de la psychologie du travail ou de la psychologie ergonomique [7]  : elle a fourni des outils pour analyser le travail, y compris pour y rechercher des invariants. Reste un dernier point : peut-on véritablement faire la différence entre didactique professionnelle et psychologie ergonomique ? On verra que cette question se pose aussi pour le deuxième courant d’où est née la didactique professionnelle et que je vais présenter maintenant. Qu’il y ait chez des auteurs comme Rabardel, Samurçay, Rogalski, deux orientations, l’une qui conduit à l’analyse de l’activité, l’autre qui conduit à l’analyse des apprentissages, c’est indéniable. Mais avons-nous affaire à deux disciplines distinctes ou à deux orientations d’un même champ, la question mérite d’être posée.




De la formation comme champ de pratiques à la didactique professionnelle

Le premier courant qui est à l’origine de la didactique professionnelle donne le sentiment d’un parcours continu qui va s’élargissant. Le deuxième courant part, lui, d’un champ très vaste, la formation des adultes, pour aboutir à la didactique professionnelle. La formation des adultes est d’abord un champ de pratiques, qui se déploie selon des dimensions multiples : sociales, économiques, institutionnelles, pédagogiques, alors que la didactique professionnelle cherche principalement à comprendre et favoriser les apprentissages liés au travail et au métier. L’articulation entre ces deux entités est donc complexe. En un sens, le champ de la formation est plus vaste que le champ de la didactique professionnelle. Mais, d’un autre côté, la didactique professionnelle déborde le champ de la formation, puisqu’elle s’intéresse, et de façon centrale, non seulement à la formation, mais aussi aux apprentissages qui se font au travail. Pour essayer d’y voir plus clair et comprendre comment la didactique professionnelle a pu émerger de la formation des adultes, je vais reprendre à nouveau une perspective historique. Or, pour ce faire, il faut saisir l’histoire un peu avant le moment où la formation des adultes s’institutionnalise. En 1946, se met en place en France un organisme qui deviendra un peu plus tard l’AFPA (Association pour la formation professionnelle des adultes). L’AFPA intègre en son sein le CERP (Centre d’études et de recherches psychotechniques) [8] , constitué de psychologues du travail, qui font des analyses du travail en vue de la formation. Il est très important de noter que dès cette époque la formation des adultes pouvait s’appuyer sur un groupe de chercheurs spécialistes de l’analyse du travail. Mais si l’on en croit Leplat [9] , l’apport du CERP en direction du service de formation de l’AFPA a été des plus modestes : le service de formation ne voyait dans le CERP « que des théoriciens dont il n’avait rien à apprendre ». Le rôle essentiel du CERP était de contrôler l’activité des psychotechniciens chargés de réaliser les examens psychologiques permettant d’intégrer une formation de l’AFPA. Il n’avait que des rapports épisodiques avec le service de formation, qui gérait la conception de ses programmes en s’appuyant sur la méthode Carrard, ingénieur mécanicien et polytechnicien suisse, qui avait conçu une méthode de formation probablement bien adaptée à des formations accélérées, comme en faisait l’AFPA à cette époque, mais où l’analyse du travail occupait une place plus que modeste. C’est probablement la raison pour laquelle cette configuration aura très peu d’impact sur la formation professionnelle continue au moment où, en 1971, elle trouve sa forme institutionnelle. Il faudra attendre le milieu des années 1980 pour que soient repris, en formation d’adultes, les acquis en analyse du travail capitalisés par les psychologues du CERP. Il s’agit donc d’une histoire complexe, voire surprenante, puisque au milieu de ses différents épisodes on trouve ce qu’on pourrait appeler plusieurs occasions manquées. Voici les trois moments les plus significatifs.

C’est dès les années 1950 que les psychologues du travail du CERP, dont les plus connus sont Ombredane, Faverge et Leplat, développent des concepts et méthodes qui portent à la fois sur l’analyse du travail et sur les rapports entre travail et formation. Leplat (2008), qui en fut un des acteurs, en présente un bilan très intéressant. On voit donc que c’est tout de suite après la Seconde Guerre mondiale que la psychologie du travail s’intéresse à la formation. Il n’est pas question de didactique, et encore moins de didactique professionnelle. Mais la création de l’AFPA et du CERP correspond à un gros effort d’investissement social. Le premier directeur du CERP est Ombredane ; Faverge lui succède ; Leplat en fait partie. C’est pourquoi lorsque paraît en 1955 l’ouvrage majeur d’Ombredane et Faverge, L’analyse du travail, on n’est pas surpris de trouver un chapitre qui montre l’importance de l’analyse du travail pour la formation. On trouve dans cet ouvrage une définition du travail qui est très importante : « Tout travail est un comportement acquis par apprentissage et tenu de s’adapter aux exigences d’une tâche » (p. 138). Les auteurs posent les premiers éléments qui donneront naissance à la distinction entre tâche et activité. Et dans le même temps ils soulignent la liaison entre le travail et son apprentissage. Il faut également noter à cette période une enquête internationale suscitée par l’OCDE (organisation européenne de coopération économique), confiée à Faverge et une équipe du CERP, dont Browaeys et Leplat, sur « Les programmes de formation existant au sein des entreprises », dont les résultats sont publiés dans un numéro spécial du Bulletin du CERP en 1956. Enfin mentionnons un article de Leplat, paru en 1955 et reproduit dans son ouvrage Psychologie de la formation (2002), qui établit une revue de questions sur « Quelques aspects de la formation professionnelle à des tâches manuelles ».

Leplat quitte le CERP en 1967 pour prendre la direction du laboratoire de psychologie du travail de l’École pratique des hautes études. Le CERP cesse d’exister comme institution en 1972, ce qui ne fait pas disparaître les recherches en analyse du travail. Plusieurs travaux poursuivent ce qui avait été initié par Ombredane, Faverge et Leplat. C’est ainsi que Leplat, Enard et Weill-Fassina publient en 1970 un ouvrage intitulé La formation par l’apprentissage (Paris, PUF, 1970). Il faut noter également un tome complet du Traité de psychologie appliquée, dirigé par M. Reuchlin (1972, t. 3), qui comporte deux importants chapitres de Faverge et Leplat. À peu près à la même époque, des travaux effectués sous la direction d’André Bisseret portent sur le contrôle aérien et les aiguilleurs du ciel. Ces travaux combinent analyse du travail et construction de dispositif de formation. Les résultats sont publiés dans un ouvrage paru en 1995, Représentation et décision experte. Psychologie cognitive de la décision chez les aiguilleurs du ciel (Octarès, 1995). Maurice de Montmollin publie en 1974 un ouvrage au titre particulièrement suggestif : L’analyse du travail préalable à la formation. Plusieurs chercheurs anglais travaillent à la même époque sur des thèmes analogues : Lisanne Bainbridge organise un colloque international qui donnera naissance à un ouvrage collectif (Bainbridge, Ruiz Quintanilla, 1989). John Patrick publie Training : research and practice (1992). Toutes ces publications se situent dans la continuité des travaux initiés par Ombredane, Faverge et Leplat. Les dates de publication sont souvent postérieures de plusieurs années aux recherches effectuées. Celles-ci sont principalement effectuées au cours des années 1970, c’est-à-dire au moment où la formation des adultes en France se met en place. Il est donc d’autant plus étonnant que ces travaux de recherche n’aient pas été pratiquement utilisés par la formation professionnelle continue.

Pourquoi la formation des adultes n’a pas su profiter des apports de la psychologie du travail pour articuler travail et formation ? La formation des adultes a été mise en place en France dans les années 1970. Beaucoup de pratiques de formation existaient auparavant, mais c’est dans les années 1970 que la FPC (formation professionnelle continue) a été instituée par une loi et un dispositif. On peut repérer d’emblée chez elle deux caractéristiques : 1/ un souci de se démarquer de la formation scolaire, dite formation initiale : pour ses promoteurs, la formation des adultes n’est pas l’école continuée et les formateurs ne sont pas des « enseignants ». Du moins font-ils tout pour ne pas être qualifiés ainsi. 2/ S’il subsiste dans l’objectif de ce nouveau dispositif une référence à l’éducation permanente, référence aux mouvements d’éducation populaire, la formation des adultes se caractérise principalement comme formation professionnelle, organisée pour les entreprises et souvent par elles ou par les services et organismes qui en dépendent. Elle est d’ailleurs financée simultanément par les entreprises et par l’État. Autrement dit, la relation entre travail et apprentissage est d’emblée au centre du projet : le but central de la formation des adultes est de développer les compétences des travailleurs, en liaison avec les tâches qu’ils accomplissent et pour que leur activité soit de plus en plus efficace. Ajoutons qu’à la différence du premier courant partant de didactiques disciplinaires pour aboutir à la didactique professionnelle, ce courant ne se développe pas sous l’influence de chercheurs, mais sous l’influence de praticiens, dont certains ont une stature suffisante pour faire fonction de figures historiques. Prenons l’exemple de Bertrand Schwartz : directeur de l’École des Mines de Nancy, il est sollicité par des représentants syndicaux des secteurs miniers de Lorraine, qui sont en grande difficulté. La réponse de Schwartz est simple et exemplaire : il ne conçoit pas un programme d’enseignement pour la reconversion de ces hommes ; il descend au fond de la mine pour observer le travail. Ensuite, mais ensuite seulement, Schwartz (1994) conçoit un dispositif, les « actions collectives », permettant de mettre en musique ce qu’il a observé du travail.

Bien sûr, tous les dispositifs de formation continue n’auront pas la clarté de cette épure. Mais on peut dire que l’orientation est donnée : il faut concevoir les formations en fonction du travail qu’effectuent ou effectueront les acteurs à former. Cela implique deux notions, qui pendant longtemps vont être emblématiques de la formation des adultes : l’ingénierie de formation et la pédagogie par objectifs. L’ingénierie de formation, dont Pierre Caspar est probablement le plus éminent représentant (Caspar, 2004), est sans doute l’invention la plus importante réalisée par la formation des adultes. Il faut se rappeler qu’on n’est pas dans le système de formation initiale, caractérisé par sa dimension de monopole. Dans l’institution scolaire il existe une instance (inspecteurs généraux, comité des programmes) qui détermine ce qu’il faut enseigner et apprendre, voire les manières de le faire. Ce dispositif général d’enseignement est pour une large part construit hors de portée des enseignants, dont l’activité est cantonnée principalement à l’action pédagogique (au sens large). Ce n’est pas le cas en formation continue : ici, il n’y a pas de monopole, mais un marché, qui détermine non seulement le choix des organismes de formation, mais les objets à enseigner. Et c’est là qu’intervient l’ingénierie de formation : elle permet de mettre en place un ensemble de pratiques qui visent à faire correspondre les objets à apprendre aux besoins du travail, et plus spécifiquement aux besoins des entreprises. C’est ainsi qu’on a vu apparaître des techniques comme l’analyse de besoins, la définition d’objectifs de formation, la construction de dispositifs, l’évaluation de ces mêmes dispositifs. Ces techniques d’ingénierie de formation sont sans doute présentes à l’état latent dans le système scolaire de formation initiale. Mais elles sont à peine visibles. En formation d’adultes, on peut dire que pendant longtemps elles ont occupé pratiquement toute la place. Le souci de faire coller la formation professionnelle au travail est par exemple très visible dans la théorie de M. Lesne (1984). Celui-ci distingue dans la formation trois champs, distinction qui lui sert d’outil d’analyse : 1/ le champ des pratiques sociales de référence, 2/ le champ des formes institutionnelles de la formation, 3/ le champ des pratiques pédagogiques. Ce dernier champ n’est pas oublié dans son analyse. Mais l’essentiel de l’effort porte sur un déplacement : de la pédagogie vers la prise en compte des pratiques sociales de référence. On comprend mieux pourquoi la dimension didactique a mis assez longtemps pour pénétrer le domaine de la formation des adultes. Ce n’était pas l’enjeu principal, l’essentiel de l’effort étant mis sur l’ingénierie de formation.

Mais pour que la formation puisse coller au travail, encore fallait-il trouver des méthodes d’analyse du travail permettant de construire les contenus de formation à partir du travail ainsi appréhendé. On a vu dans le paragraphe précédent que la psychologie du travail, dès les années 1950, avait ouvert des pistes extrêmement fructueuses dans ce domaine. Mais tout s’est passé comme si la formation des adultes était passée à côté de ces apports de la psychologie du travail, et ceci pendant de longues années. Il y a eu probablement une grande part de contingence dans cette occasion manquée, au moins partiellement. On peut toutefois chercher à mieux la comprendre en observant que la formation des adultes avait sous la main un substitut à l’analyse du travail développée par la psychologie ergonomique : la technique de construction de référentiels à partir de la pédagogie par objectifs. On peut raisonnablement penser que c’est le recours à la pédagogie par objectifs pour la construction de référentiels qui a conduit à ignorer les concepts et méthodes de l’analyse du travail proposés par des auteurs comme Ombredane, Faverge, Leplat. La technique de construction d’un référentiel préconise une démarche en deux temps : 1/ On construit d’abord un référentiel métier, qui identifie les différentes compétences requises pour exercer un métier. Il est élaboré en liaison étroite avec les professionnels du domaine. 2/ On construit ensuite un référentiel formation, qui identifie les contenus de formation qu’on peut dériver du référentiel métier. C’est le travail des pédagogues et des enseignants [10] . Apparemment, l’analyse du travail a toute sa place dans cette démarche. Voici d’ailleurs une citation de Jacobi, Gaboriaud et Savy qui le dit explicitement :


En général, on s’accorde pour reconnaître que la pédagogie par objectifs a marqué l’introduction d’un changement majeur : construire les contenus de formation à partir de l’analyse des situations professionnelles. Pour déterminer quels sont les objectifs d’une formation, on commence par s’intéresser au métier, à la tâche, et donc aux savoirs et savoir-faire requis pour acquérir une compétence professionnelle. En quelque sorte, les objectifs pédagogiques sont dérivés de l’analyse professionnelle.

(1986)



Que peut-on reprocher à cette démarche ? Tout simplement qu’elle annonce une analyse du travail, mais qu’elle ne se donne pas les moyens de la faire.

On a fait une première critique aux référentiels construits à partir du cadre de la pédagogie par objectifs : celle de présenter le travail prescrit et non le travail réel. Cette critique est juste, mais elle ne disqualifie pas les référentiels : ceux-ci sont des outils nécessaires pour les prescripteurs (il faut savoir ce qu’il faut savoir faire pour exercer un métier). Les véritables critiques qu’on peut faire ne portent pas sur l’existence de l’outil référentiel, mais sur la démarche d’analyse du travail, d’ailleurs plus ou moins implicite, inspirée par la pédagogie par objectifs. Et sur ce point il y a deux critiques à faire. La pédagogie par objectifs véhicule une conception des compétences qui les réduit à du savoir-faire, et même à du savoir exécuter. On pourrait dire qu’elle s’inspire d’une conception behavioriste des compétences, qui consonnait fort bien avec une organisation taylorienne du travail, alors dominante. En partant de l’idée, très juste, qu’une compétence n’est pas observable directement, que seule s’observe l’expression de cette compétence sous la forme d’une performance, on en arrive à l’idée que ce qui mesure la compétence c’est le résultat de l’action. Et, du coup, on passe complètement à côté de la question de l’organisation de l’action. Or, à performance équivalente, on peut agir par routine, par imitation, par application de procédures ou par intelligence de la tâche. Quand on observe de nombreux référentiels, on découvre qu’ils sont construits autour d’une formule rituelle où à l’expression être capable de… (voici pour la compétence) est associée une liste d’actions d’exécution (voilà pour la performance). Autrement dit, l’action n’est analysée que dans ses traits de surface, dans ce qui est bien observable, et pas du tout dans sa dimension interne d’organisation. Savoyant (1999) a prolongé cette analyse critique par un autre argument qui mérite l’attention. Pour cet auteur, l’analyse du travail proposée par la pédagogie par objectifs confond analyse et découpage : on ne retient de l’action que son but (et son résultat) ; et on croit l’analyser en décomposant le but en sous-buts, etc. Mais encore une fois le but de l’action ne dit rien sur la manière dont l’action est organisée. Dans la perspective de Savoyant, une action comporte des opérations d’exécution certes, mais aussi des opérations de contrôle et surtout des opérations d’orientation. Il faut aller jusqu’aux opérations d’orientation, c’est-à-dire jusqu’à la dimension cognitive de l’activité pour comprendre l’organisation de celle-ci. Cela ne veut pas dire qu’un acteur a dans la tête un plan de l’action à faire, qu’il va appliquer en passant à l’exécution. Mais cela veut dire que l’organisation d’une activité comporte une dimension conceptuelle, souvent implicite d’ailleurs et que celle-ci est présente aussi bien dans les activités manuelles que dans les activités à base de représentations symboliques. Analyser l’activité, c’est descendre jusqu’au cognitif. La pédagogie par objectifs ne s’est pas donné les moyens de le faire.

Faisons le point : dans une première période (1950-1970), la formation des adultes, représentée principalement par l’AFPA, aurait pu s’appuyer sur les travaux de recherche des psychologues du travail du CERP. Mais le service de formation de l’AFPA n’a pas su tirer parti des apports novateurs de la psychologie du travail pour la formation. Dans une deuxième période (1970-1985), la formation professionnelle continue trouve en France son assise institutionnelle. Et elle ignore à son tour la psychologie du travail. Comment expliquer cette dernière occasion manquée ? On a vu qu’une première raison tient à l’importance qu’a prise l’ingénierie de formation : c’était sans doute la chose urgente à mettre en place et on a eu tendance à remettre à plus tard des approches plus fines sur les apprentissages, leurs difficultés et leur didactique. On a vu que la deuxième raison qui peut être invoquée est l’importance qu’a prise la construction de référentiels basés sur la pédagogie par objectifs. C’était d’ailleurs une manière de se démarquer de la pratique scolaire : on laissait à l’école le souci de la pédagogie et de la didactique, c’est-à-dire la transmission et l’appropriation des connaissances. La formation des adultes se centrait, elle, sur la transmission et l’appropriation de compétences, étant bien entendu qu’un référentiel, basé sur des compétences, devait être soigneusement distingué d’un programme scolaire, à base de connaissances. On pourrait invoquer une troisième raison de cette occasion manquée : les représentants de la psychologie du travail étaient des chercheurs ; les fondateurs de la formation des adultes étaient avant tout des politiques et des praticiens, dont certains avaient sans doute tendance à se méfier d’une utilisation trop applicative des travaux de recherche. C’est pourquoi ils s’en sont tenus à la démarche la plus simple pour prendre en compte le travail sans se livrer à une analyse du travail à base de psychologie ergonomique : interroger et faire discuter entre eux des professionnels et représentants du métier pour jeter les bases des référentiels. Ils ont pensé pouvoir se dispenser des subtilités, voire des excès de raffinement, propres aux travaux de recherche.

C’est le milieu des années 1980 qui représente le début d’une troisième période, qui va aboutir à la constitution de la didactique professionnelle. Le premier acteur de la formation des adultes qui s’intéresse de près aux apports de la psychologie du travail et de l’ergonomie est G. Malglaive (1990). Après la retraite de M. Lesne, il devient directeur du C2F (Centre de formation de formateurs) du CNAM (Conservatoire national des arts et métiers) et prépare une thèse sous la direction d’Antoine Léon, qu’il soutient en 1988. On est bien dans le cadre de la formation d’adultes : le C2F est rattaché à la chaire de formation des adultes du CNAM, qui représente, avec le CUCES de Nancy, un des deux pôles de la formation des adultes en France. Malglaive s’intéresse beaucoup à la manière dont on peut comprendre, analyser et améliorer les apprentissages professionnels. La pédagogie des adultes est un de ses soucis. Il a constaté (Malglaive, 1990) que la pédagogie par objectifs était une impasse pour l’analyse du travail. Et il décide d’aller se former à l’analyse du travail dans le laboratoire d’Alain Wisner, professeur titulaire de la chaire d’ergonomie du CNAM. On peut s’arrêter quelques instants sur la situation du CNAM dans les années 1980. Le département « Travail et société » comporte deux chaires d’une grande importance pour l’histoire qui nous occupe : la chaire d’ergonomie, titulaire Wisner, est un des lieux où est née l’ergonomie francophone. La chaire de formation des adultes, titulaires M. Lesne puis P. Caspar, est un des pôles majeurs de la formation des adultes en France. La chaire d’ergonomie est située à Paris, rive gauche ; la chaire de formation des adultes à Paris, rive droite. Il y a eu certainement de nombreux contacts administratifs, voire personnels, entre ces deux chaires. Mais, pendant longtemps, il n’y a pas eu ce qu’on pourrait appeler une fécondation scientifique croisée. Malglaive est sans doute le premier qui franchit, non certes le Rubicon, mais la Seine. Il revient du laboratoire d’ergonomie avec des compétences en analyse du travail, qu’il va pouvoir utiliser pour développer une vraie pédagogie des adultes. Mais au moment où la didactique professionnelle prend son essor, Malglaive s’investit dans une nouvelle formation d’ingénieurs reposant sur l’alternance. La didactique professionnelle s’établira en dehors de lui.

Avec une ou deux années de retard, j’ai entrepris un parcours comparable. Après avoir été professeur de philosophie, j’ai été pendant vingt ans praticien de la formation d’adultes, dans un CAFOC (Centre académique de formation continue) de l’Éducation nationale. J’y ai fait de la formation de formateurs, de l’ingénierie de formation et, à partir de 1984, de la recherche. La motivation première qui m’a poussé à passer de la pratique de formation des adultes à la recherche fut de comprendre comment pouvaient s’articuler apprentissage et développement chez des adultes. À l’époque, il s’agissait d’un objet de recherche assez improbable : la théorie psychogénétique de Piaget était la référence et obligeait à concevoir un développement qui s’arrêtait à l’adolescence. Passé cet âge, selon la théorie, on ne se développait plus, on pouvait continuer à apprendre, mais surtout on vieillissait. Dans l’ouvrage de présentation du programme du ministère de la Recherche, Adultes en reconversion (Pailhous et Vergnaud, 1989), J. Pailhous résume la question du développement chez les adultes sous la forme d’un dilemme : il parle d’un « point aveugle entre les théories du traitement de l’information et les théories ontogénétiques ».

Les premières ont mis l’accent de façon pragmatique sur les compétences nécessaires à la production de performances résolvant une classe de problèmes bien déterminés…Les courants ontogénétiques, à forte tradition dans notre pays, se sont développés en abordant directement les questions temporelles, en proposant des modèles du sujet non strictement liés aux tâches effectuées… Malheureusement, leur intérêt pour les adultes est modeste, l’ontogenèse curieusement est idéologiquement mêlée à l’idée de progrès, ne va pas jusqu’à la mort mais s’arrêterait plutôt vers 14 ans !


Entre ces deux approches il y avait une faille, dans laquelle je me suis engouffré avec détermination et une pointe d’aventure. Car mon expérience de formateur d’adultes m’avait appris que des adultes sont capables, non seulement d’apprendre, mais de se développer, à condition de remarquer que ce développement était beaucoup plus historique que génétique.

Analyser le travail pour y observer des moments de développement fut la deuxième caractéristique de mon projet de recherche. Il reposait sur une conviction, que j’ai formulée dès la page 2 de ma thèse [11]  et qui ne m’a pas quitté depuis : c’est dans le travail que la plupart des adultes rencontrent leur développement. D’un point de vue théorique, c’est en retrouvant le cheminement qui permet de passer de Piaget, notamment le Piaget de La prise de conscience, 1974) et Réussir et comprendre (1974), à Vergnaud que j’ai pu concevoir un développement qui s’opérait dans et par le travail. C’est notamment le cadre théorique de Vergnaud, la conceptualisation dans l’action, qui m’a servi de support. Pour l’auteur de la théorie des champs conceptuels, l’analyse de l’activité révèle que l’activité humaine est organisée, que cette organisation, qui s’exprime sous forme de schèmes, comporte des invariants, qui rendent l’action, non pas stéréotypée, mais adaptée aux circonstances et que ces invariants sont de nature conceptuelle. Ainsi, l’analyse de l’activité nous amène à « descendre vers le cognitif » ou, selon une formule très parlante : « Au fond de l’action, la conceptualisation » (Vergnaud, 1996). Deux conséquences en découlent. La première est directe : si on fait une analyse du travail en didactique professionnelle, c’est en vue d’identifier les invariants opératoires construits par un acteur aux prises avec une situation professionnelle pour maîtriser celle-ci : on va chercher à repérer les concepts qui organisent l’action, c’est-à-dire non pas des morceaux de théorie qui, appliqués, diraient comment faire pour passer à la pratique, mais des « connaissances en acte » qui, à l’intérieur de la pratique elle-même, assurent son organisation : un conducteur de chariot élévateur peut ignorer le concept théorique de centre de gravité ; il n’empêche qu’il le mobilise en acte dans la conduite de son engin. La deuxième conséquence qu’on peut tirer de la conceptualisation dans l’action est à vue plus lointaine : il vaut la peine d’aller analyser les apprentissages non pas seulement dans les écoles, mais dans les lieux où on travaille. L’apprentissage est une chose tellement importante pour les humains qu’on a inventé des institutions dédiées à cet effet, les écoles. Mais il n’y aurait pas possibilité d’apprentissage institué s’il n’y avait pas d’abord de l’apprentissage incident, qu’on appelle aussi apprentissage sur le tas. On verra plus loin qu’il y a là une rupture avec les didactiques disciplinaires. Mais cette rupture ne se réduit pas à une opposition entre l’apprentissage au travail et l’apprentissage à l’école. On verra d’ailleurs que la didactique professionnelle s’intéresse aussi à l’apprentissage institué et qu’elle est particulièrement attentive à une comparaison entre les deux formes d’apprentissage. Mais il faut dire que la vraie distinction est ailleurs : on peut chercher à comprendre l’apprentissage en le rattachant à l’activité du sujet, comme on peut chercher à comprendre l’apprentissage en le centrant sur les savoirs. Mon souci était d’explorer l’articulation entre apprentissage et activité du sujet. On retrouve là une des préoccupations majeures de Rabardel (2007).

Passons maintenant à la troisième caractéristique qui m’a conduit de la formation des adultes à la didactique professionnelle. Dans le cadre de l’ingénierie de formation j’avais pratiqué beaucoup d’analyses de besoins en direction d’entreprises industrielles, d’hôpitaux ou d’établissements scolaires [12] . C’était le domaine de l’ingénierie de formation qui me motivait le plus. À cette occasion, j’avais constaté que l’analyse de besoins s’arrêtait toujours juste avant l’analyse du travail, même en utilisant des méthodes actives et participatives : il manquait une étape à la démarche, étape qui nécessitait des compétences particulières, qui ne font pas partie de la panoplie habituelle du formateur d’adultes. Par ailleurs, j’avais vite été convaincu des limites de la construction de référentiels en termes d’analyse du travail. C’est la raison pour laquelle je suis allé me former dans le laboratoire de J. Leplat. Je n’ai pas choisi le laboratoire d’ergonomie du CNAM, probablement à l’instigation de G. Vergnaud. Le bien-fondé de ce choix m’est apparu peu à peu et rétrospectivement. Mais je voudrais d’abord souligner l’apport majeur de ce courant de recherche dans son ensemble, qui englobe aussi bien l’ergonomie que la psychologie du travail. On y trouve une distinction très nette entre ce qui, dans le travail, relève de la tâche prescrite et de l’activité : il y a toujours plus dans l’activité que dans la tâche prescrite. Conséquence : analyser le travail, c’est principalement aller observer l’activité, même si pour entrer dans l’analyse de l’activité il faut commencer par une analyse de la tâche. Pour faire une analyse du travail, il faut aller sur le terrain, observer et enregistrer ce que font les acteurs. On peut, bien sûr, compléter cela par des entretiens ; mais, que l’on procède par observation ou par entretien, le primat de l’activité est central et c’est d’abord cela que m’a appris l’approche ergonomique au sens large. Cela changeait des pratiques de construction des référentiels. Mais la psychologie du travail conçue par Leplat m’a apporté une dimension supplémentaire, que ne m’aurait pas fournie au même titre l’approche ergonomique stricto sensu. C’est Véronique de Keyser et Anne-Sophie Nyssen qui l’ont fort justement relevé dans un article d’hommage à J. Leplat (1993) :

Refusant le manichéisme travail prescrit / travail observé, refusant que l’intérêt pour l’activité et une solide tradition empirique ne se transforment en un néo-behaviorisme étroit, il a avancé l’idée de tâche… Il a accueilli un courant où l’analyse cognitive de la tâche avait son importance et pouvait enrichir ses propres idées.


En effet, on trouve chez Leplat, entre le prescrit et le réel du travail, un troisième terme, introduit avec beaucoup de discrétion, qui est la dimension cognitive de la tâche. Cette dimension cognitive n’est probablement pas tout à fait la même que celle repérée par Vergnaud dans la conceptualisation dans l’action. Du moins quand on se place au point de vue épistémologique. Mais ce n’était pas le niveau auquel je souhaitais alors me situer : pour la constitution de la didactique professionnelle, comme courant théorique se rattachant à la conceptualisation dans l’action, il était essentiel de repérer la congruence entre une approche de psychologie développementale et une approche de psychologie du travail. Cette congruence tient en un terme : la dimension cognitive présente dans l’activité. C’est grâce à cette articulation que j’ai pu utiliser les concepts et méthodes d’analyse du travail de Leplat dans le cadre théorique de la conceptualisation dans l’action de Vergnaud. Et cela, sans amalgame. J’ai soutenu ma thèse en janvier 1992, dont je rappelle le titre : Essai pour introduire le concept de didactique professionnelle. Rôle de la conceptualisation dans la conduite de machines automatisées. Dès 1985, j’avais commencé des analyses du travail de terrain. Il ne me restait plus qu’à rejoindre le réseau de didactique professionnelle qui venait de se constituer : les objectifs étaient les mêmes, les orientations profondément convergentes, ce que j’avais pu expérimenter pour ma part dans mes premiers échanges avec notamment Renan Samurçay.

Cette intégration n’a pas supprimé la double origine de la didactique professionnelle : il y a bien une source qui vient de certaines didactiques des disciplines et qui opère une translation continue vers un ensemble qui englobe la psychologie ergonomique et la didactique professionnelle. Il y a une autre source qui, partie de la formation des adultes, se dégage de l’ingénierie de formation pour se centrer sur un projet d’analyse de l’apprentissage, qui implique une démarche d’analyse du travail à base de psychologie ergonomique, pour déboucher sur la didactique professionnelle.






Les relations entre psychologie ergonomique, didactiques disciplinaires et didactique professionnelle

Comme on a pu le constater, la didactique professionnelle n’est pas née dans un vide théorique et disciplinaire. Parmi les influences qui ont joué sur elle, deux sont importantes à souligner, car elles permettent de comprendre non seulement comment la didactique professionnelle s’est constituée, mais encore comment elle s’est peu à peu transformée en parcourant un certain nombre d’étapes : il s’agit de la psychologie ergonomique et des didactiques disciplinaires. On aurait pu y ajouter la psychologie du développement, mais nous réserverons ce point pour le chapitre suivant : la psychologie du développement et notamment la théorie de la conceptualisation dans l’action ont été dès le début une source d’inspiration essentielle pour la didactique professionnelle et on peut dire qu’elles le demeurent. La situation est un peu différente pour la psychologie ergonomique et les didactiques des disciplines : dans ces deux cas, il s’agit moins de repérer des sources d’inspiration que de suivre à la trace des emprunts, des échanges, des débats, voire des controverses, qui ont amené peu à peu la didactique professionnelle à se structurer avec une identité propre, tout en reconnaissant les emprunts et les transferts dont elle a su bénéficier. Je vais donc chercher à faire, non une comparaison statique entre disciplines, mais une comparaison entre trois dynamiques distinctes, qui ont amené soit à des bifurcations soit à des rapprochements. J’ajoute que les directions prises par ces confrontations de dynamiques ne sont pas équivalentes : entre la psychologie ergonomique et la didactique professionnelle on peut constater un processus de différenciation progressive, mais sans rupture ; entre les didactiques disciplinaires et la didactique professionnelle, on peut probablement repérer, avec certes une certaine prudence, un processus de rapprochement, qui fait suite à une opposition fermement déclarée.
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