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      Introduction




      Qu’est-ce que la didactique professionnelle ?




      

        La didactique professionnelle constitue un champ de recherche où se postule que la conception d’un dispositif de formation professionnelle doit intégrer l’analyse de l’activité réelle de travail, telle qu’elle se déroule en situation. Ou plutôt, puisque l’analyse, en tant que telle, ne peut être entreprise qu’après coup, en différé, c’est-à-dire hors du temps propre au déroulé de l’activité réelle, il lui faut porter sur ce qui en tient lieu : sur les traces objectives qu’en restituent les enregistrements audio ou vidéo. La recherche, en ce champ, s’appuie sur les apports de l’ergonomie (concepts & méthodes), de la didactique des disciplines et de la psychologie du développement. Elle a notamment importé de la psychologie du développement un modèle du développement cognitif (Vergnaud, 1990) sur lequel nous reviendrons dans le premier chapitre puisqu’il constitue un fondement théorique essentiel de ce champ de recherches par ailleurs prolongé par les travaux de Pastré (2011).




        L’élaboration des plans de formation des enseignants est guidée, dans son principe, par « une logique d’articulation entre action, expérience pratique, d’une part, et analyse référencée et outillée de cette pratique, d’autre part […] dans la perspective de former un enseignant capable d’analyser ses propres pratiques et de résoudre des problèmes professionnels » (Altet, 2010, 14). L’articulation recherche/formation constitue un enjeu majeur de l’éclairage de la pratique professionnelle par des savoirs de la recherche qui consistent souvent à indiquer aux futurs professionnels ce qu’il serait bien de faire ou encore ce qu’il faudrait éviter. Il est difficile de se départir de cette tradition transmissive par laquelle on alerte, par exemple, les stagiaires sur l’inefficacité du redoublement, que de nombreuses recherches ont prouvée (Kahn, 2012). Mais c’est là faire peu de cas des convictions et des pratiques concrètes des enseignants, dont la pression tend à imposer le redoublement, non pas comme un problème, à l’instar de ce que concluent les chercheurs et les politiques, mais comme une solution. Les enseignants, en effet, considèrent le redoublement comme une adaptation à certaines contraintes de la pratique professionnelle (Draelants (2006), cité par Kahn). Or, une opinion si bien ancrée dans la représentation, voire dans l’expérience, s’avère résistante à toute prescription comme à toute injonction contraire. La formation ne saurait donc résoudre cette contradiction entre expérience de terrain sédimentée et données de la recherche sans se réformer elle-même, c’est-à-dire, notamment, sans prendre en compte le sens que les enseignants donnent à leurs propres pratiques. C’est pourquoi la didactique professionnelle s’attache à comprendre avec les intéressés eux-mêmes ce que signifie pour eux leur décision de faire redoubler tel ou tel de leurs élèves. Il importe donc que la formation sur cette question s’ouvre enfin, comme l’a également suggéré Kahn, à une meilleure compréhension des contraintes vécues par les enseignants dans leur activité réelle au quotidien. Il est en effet nécessaire d’élucider, avec leur concours, les raisons des acteurs, leurs besoins et les problèmes qu’ils rencontrent à travers l’analyse de leur activité effective si l’on veut pouvoir les doter de ressources complémentaires leur permettant de problématiser leurs pratiques, quitte ensuite à ce qu’ils les modifient si l’éclairage qu’ils reçoivent de l’analyse leur en fait concevoir la nécessité. Or, cette analyse, si elle ne s’inscrit pas dans un dispositif de formation et si elle ne dispose pas, pour s’effectuer, de catégories que seule la recherche peut élaborer, se condamne à demeurer hors de portée de professionnels qui peineraient à l’entreprendre. En vérité, analyser sa propre activité s’avère tâche fort difficile et ne s’improvise pas.




        Par conséquent, nous partageons à ce propos le point de vue de Goigoux (2007, 50), lequel écrit : « Cette difficulté à décrire et théoriser leur activité [celle des enseignants] nous paraît être un obstacle à la construction positive de leur identité professionnelle et à la reconnaissance sociale de leur travail. Un progrès en ce domaine passe par l’élaboration, avec les enseignants, de nouvelles formes de réflexion collective sur l’action (Clot, 2007) et par une meilleure reconnaissance institutionnelle (Lahire, 1998). Lorsque ces deux conditions sont réunies, les enseignants peuvent élucider ce qu’ils savent déjà faire et le faire de mieux en mieux, bref développer leurs compétences professionnelles ».




        Nous sommes donc en accord avec Goigoux lorsqu’il pointe la nécessité de développer une analyse de l’activité professionnelle effective en situation. Pour autant, ce qu’il évoque en termes de « réflexion collective » passe, en ce qui nous concerne, par la mise en place de recherches collaboratives, lesquelles nous évoquerons au chapitre 3. Par ailleurs, nos travaux nous ont montré que l’identité professionnelle ne s’exprime pas seulement à travers ce que les professionnels peuvent dire d’eux-mêmes, elle s’exprime également à travers leurs actions en situation.




        La didactique professionnelle se trouve formalisée conceptuellement dans un numéro de la revue Éducation Permanente : « Apprendre des situations ». Dans cette revue, coordonnée par Pierre Pastré (no 139, 1999), un des fondateurs de l’approche, on voit que la problématique essentielle développée dans ce champ de recherches concerne l’identification des compétences en situation de travail et leur analyse. Cette analyse est considérée comme la base incontournable de la conception de dispositifs de formation. Elle apparaît même comme une condition de leur amélioration et de leur plus-value d’efficience pour les acteurs. En 2011, Pastré présente une synthèse théorique et méthodologique de vingt années de recherches dans les métiers industriels (plasturgie, fonderie, centrales nucléaires, etc.), années qui marquent son itinéraire personnel de chercheur. Récemment, à l’occasion d’un « hommage à Gérard Vergnaud », (Merri, coord. 2007), les questions portant sur l’activité ont gagné les métiers de la relation de service (soin et accompagnement de la personne). Voir par exemple les travaux de Mayen (2007) sur l’activité de médiation, ceux de Récopé (2007) sur l’activité collective des volleyeurs, ceux de Pagoni sur le développement moral à l’école (2011, a & b), ceux de Numa-Bocage (2007) sur la formation de formateurs et, en ce qui concerne les miens propres (Vinatier, 2007, 2009), sur le repérage des tensions entre enjeux intersubjectifs et enjeux de transmission de savoirs qui orientent les activités de l’enseignant, du formateur et du conseiller.




        Toutes les analyses mobilisent le couple notionnel de schème-situation : « c’est l’analyse de l’activité en termes de formes d’organisation associées à des classes de situations, c’est-à-dire en termes de schèmes » qui particularise l’approche de Vergnaud (2000, 82), reprise par tout chercheur en didactique professionnelle. Lui-même précise (1996, 284) : « il existe des schèmes dans tous les domaines de l’activité (gestuels, techniques, langagiers, symboliques, sociaux et affectifs) ; ces schèmes sont hiérarchiquement organisés, les uns étant des schèmes élémentaires destinés à être intégrés dans des schèmes de plus haut niveau, et permettant d’organiser des niveaux plus complexes ». Ils prennent sens en situation, ce qui veut dire que l’on ne peut pas penser le schème sans penser en même temps la situation dans laquelle il s’inscrit.




        Ce couple notionnel fédère les travaux qui, en didactique professionnelle, questionnent les conditions de l’apprentissage professionnel selon le canevas suivant :




        

          	

            1) L’analyse des connaissances construites au cours de l’activité de travail.




            Il s’agit d’identifier les concepts qui orientent l’action des professionnels en situation, avec l’hypothèse que le guidage (schème) de cette action est justement de nature conceptuelle. Plus précisément, cela revient à dire que l’action est organisée, qu’elle contient – qu’elle incorpore – du concept, en bref, qu’elle procède d’une rationalité inaccessible au sujet sans le recours à l’analyse. Et c’est bien parce qu’il y a de la pensée dans l’action, parce que l’action est organisée (schème) que l’analyse est possible. En général, les mêmes schèmes sont mobilisés dans une diversité de situations.


          




          	

            2) La conception de situations d’apprentissage (en institut de formation et/ou sur le terrain) fondées sur l’analyse de situations réelles de travail.




            L’enjeu est de concevoir des situations de formation qui combinent connaissances théoriques et connaissances pratiques ou opératoires. Vergnaud distingue, en effet, des connaissances opératoires inscrites au cœur de l’action, et des connaissances scientifiques, c’est-à-dire formalisées, celles que l’on retrouve dans la littérature scientifique. Le problème principal est celui du rapport entre ces connaissances théoriques et celles qui relèvent de l’action. On pourrait en cela comparer cette approche avec celle de Vygotski (1985) qui, par exemple, a abordé la question du développement du langage en articulant les concepts scientifiques de caractère général (qui germent vers le bas) et les concepts quotidiens de caractère local (qui germent vers le haut).


          




          	

            3) La formation de formateurs/tuteurs, lesquels doivent être en mesure d’accompagner l’apprentissage par l’action, mais également par la réflexion sur l’action.




            Il est maintenant avéré qu’analyser sa propre activité ou, en d’autres termes, « dialoguer avec ses situations » est un puissant facteur d’apprentissage (Schön, 1994).


          


        




        On doit à Vergnaud ce qu’on peut aujourd’hui considérer, à travers l’exemple donné d’un schème construit ou « compétence critique », comme une des premières analyses du travail produites dans le cadre de la didactique professionnelle. Cet exemple montre en particulier qu’aucune activité professionnelle, quelle que soit la considération sociale qu’on lui porte, n’échappe à l’intelligence des situations :




        

          « Une équipe d’ergonomes avait été invitée à faire l’étude des postes de travail d’un abattoir de porcs, en vue de sa modernisation. À un moment, ils s’intéressent à un porcher qui, à l’entrée de l’abattoir, dirige les porcs avec un bâton vers le lieu de sacrifice. Le directeur et les cadres de l’abattoir déclarent qu’il s’agit d’un poste peu qualifié, qu’il est inutile d’étudier ce poste de travail, occupé depuis vingt ans par la même personne, et ils ajoutent “ce n’est pas très sorcier”. Les ergonomes insistent et s’aperçoivent que ce porcher est l’une des personnes les plus importantes de l’abattoir. Pourquoi ? Parce que les porcs sont cardiaques, qu’il est très important qu’ils ne meurent pas d’une crise cardiaque avant d’arriver sous le couteau du boucher, leur viande étant alors perdue ; d’autre part la viande d’un animal stressé étant de moins bonne qualité, elle se vend à un prix moins élevé sur le marché. Ce monsieur avait une compétence critique : il disposait de toute une série d’indices, qui lui permettaient de décider quels animaux il fallait acheminer le plus vite possible. Il s’était construit au cours de son expérience des catégories relativement fines pour prendre rapidement des décisions, qu’aucune autre personne n’aurait été capable de prendre aussi bien que lui ; et il disposait aussi avec son bâton, de gestes éprouvés pour sélectionner et diriger les animaux sans les traumatiser. » (Vergnaud, 1996, opus cité, 278-279)


        




        Cet exemple apparaît fort étranger au champ de l’enseignement. Toutefois, un des objectifs de cet ouvrage est précisément de rendre accessibles les adaptations théoriques qui ont été nécessaires pour passer de la compréhension de l’activité industrielle à celle des processus d’enseignement-apprentissage. En didactique professionnelle, la compréhension et l’explicitation des situations de travail caractérisées par l’interaction entre l’homme et la machine ont été particulièrement développées. Ce qui a donné lieu, à titre emblématique, à l’édition de deux ouvrages, l’un coordonné par Samurçay & Pastré (2004) et l’autre par Pastré & Rabardel (2005). Le propos essentiel de l’ouvrage est de repérer, à travers différentes recherches, comment on peut passer de l’analyse de l’activité en situation à une élaboration didactique de simulateurs qui permettent l’apprentissage d’un métier par la reproduction du réel sous la forme de situations problématiques que peuvent rencontrer des débutants dans le métier. Un autre champ de recherches en didactique professionnelle, initié par Mayen (2007, a), s’est ouvert également aux activités concernant, cette fois-ci, les relations entre humains, plus proches de nos préoccupations. Les situations de travail concernant les activités entre humains sont très éloignées, conceptuellement parlant, de celles impliquant l’interaction homme-machine. « Si nous considérons que parler c’est agir et que parler dans le travail n’est pas simplement un accompagnement de l’action, nous abordons autrement le travail et nous abordons autrement les formations » (51). Rapportées au domaine de l’éducation, les recherches menées dans cette perspective ont leur spécificité propre puisqu’il s’agit de comprendre une activité qui a pour objet de faire apprendre d’autres humains. Les travaux portant sur les didactiques des disciplines ont ouvert la voie et développé des perspectives épistémologiques, théoriques et méthodologiques destinées à cerner ce qu’apprennent les élèves, et comment, dans différents domaines de savoirs. Nous concernant, nous cherchons à conceptualiser une dimension spécifique du processus d’enseignement-apprentissage, appelée co-activité, correspondant à ce qui, dans l’activité du maître se construit interactivement avec celle des élèves. Nos analyses des échanges verbaux entre le maître et l’élève montrent que l’objet des échanges relève d’une construction collective, partagée, qui s’élabore dans la dynamique même des dialogues (Vinatier I. & Numa-Bocage L., 2007). Quand on analyse le travail de l’enseignant du point de vue de la didactique professionnelle, non seulement les travaux des didacticiens doivent être pris en compte, mais de plus, il nous semble nécessaire de cerner les conditions favorisant leur articulation féconde en formation. L’enjeu de ce travail est d’importance : il s’agit de repenser la formation en vue de l’optimiser, c’est-à-dire de la rendre plus efficiente en l’adaptant à une réalité du métier dont nombre de paramètres semblent jusqu’alors avoir été sous-estimés. Une voie a été ouverte, entre autres, par les travaux de Robert & Rogalski (2000), Masselot & Robert (2007) et les miens propres avec des didacticiens de plusieurs disciplines (Orange & Orange Ravachol en sciences, Masselot en mathématique et Le Marec en histoire), auxquels je ferai référence dans le chapitre 3. Ce champ de recherches dites croisées sur l’enseignement nous semble particulièrement prometteur pour conceptualiser l’articulation entre formation théorique et formation pratique des enseignants.




        

          PLAN DE L’OUVRAGE




          Le premier chapitre présente le cadre général de la didactique professionnelle. Nous aborderons les fondements théoriques et les concepts clés de ce champ de recherches : pourquoi analyse-t-on l’activité professionnelle en situation alors que d’autres parlent de l’analyse de la pratique enseignante ? Qu’est-ce qu’un schème ? Que signifie le couple schème-situation ? Pourquoi est-il nécessaire d’introduire la notion de sujet professionnel ? Quel rapport existe-t-il entre la notion de compétence et celle de schème ? Qu’entendons-nous par savoirs d’expérience ?




          Le deuxième chapitre présente ce qu’on pourrait appeler une théorie régionale de ce même champ de recherches, spécifié en fonction des caractéristiques du champ professionnel abordé : le travail de l’enseignant. En effet, ce chapitre permet de préciser les caractéristiques structurelles de la grande classe de situations de travail qu’il représente. À ce titre, nous engagerons une réflexion autour des enjeux de l’analyse des interactions dans les situations d’enseignement-apprentissage. Quel est le sens de la notion d’interaction ? Pourquoi la situer dans le courant de l’ethnographie de la communication ? Pourquoi donner de l’importance à la relation interpersonnelle ? Comment la conceptualiser en contexte scolaire ? Que permet-elle de comprendre dans la fonction des interactions scolaires ?




          Dans le troisième chapitre nous présenterons les principes généraux fondateurs de la conception de dispositifs de formation autour de situations significatives du travail de l’enseignant et montrerons que cette approche peut être apparentée au courant du design based research. Nous nous appuierons sur des exemples d’analyse croisée d’un point de vue de didacticien et d’un point de vue de didactique professionnelle pour formaliser les tensions inhérentes aux interactions scolaires entre enjeux Épistémiques (É), enjeux Pragmatiques (P) et enjeux Relationnels (R). Nous préciserons en quoi ces tensions formalisées (modèle É-P-R) peuvent constituer une ressource au service de la formation des enseignants.


        


      


    


  




  

    

      

    




    CHAPITRE 1




    LES FONDEMENTS DE LA DIDACTIQUE PROFESSIONNELLE




    

      SOMMAIRE




      1 La genèse de la notion de schème




      2 Une conception de l’activité professionnelle en situation




      3 L’expérience




      Ce chapitre, qui aborde les concepts clés mobilisés dans le champ de la didactique professionnelle, est donc essentiellement d’ordre théorique. Le lecteur qui s’intéresse prioritairement à la manière dont le travail enseignant est concrètement analysé par la didactique professionnelle peut directement aller aux chapitres 2 et 3 pour revenir ensuite à celui-ci.




      Trois concepts structurent le champ de la didactique professionnelle. Ils sont présentés successivement dans chacune des trois parties qui composent ce chapitre : ceux de schème, de situation, d’expérience.




      Pour comprendre la notion de schème et ses enjeux, il est nécessaire de revenir à sa genèse et de présenter la conception de la connaissance qui lui est associée.




      Cette notion psychologique s’inscrit dans un paradigme dit socioconstructiviste de la connaissance. Il s’agit là d’une théorie de l’apprentissage qui considère que l’interaction permanente entre la personne et « les objets » du monde (au sens générique, c’est-à-dire comprenant aussi les interactions avec les autres) lui permet de construire et développer des connaissances. Cette interaction constitue pour la personne une épreuve à surmonter, à cause de la résistance que lui oppose le réel, toujours susceptible de faire échouer la réalisation des objectifs fixés. Chacun a pu expérimenter, c’est un lieu commun, qu’on n’arrive pas forcément à faire ce qu’on voudrait faire.




      Ainsi, si l’action de l’homme sur le réel consiste à le transformer, inversement le réel résiste aux actions de l’homme et le pousse à les modifier s’il veut parvenir à ses fins.




      En didactique professionnelle, l’interaction entre la personne et le réel a été conceptualisée par la notion de schème. Cette notion qui, en psychologie, se fonde surl’approche épistémologique de Piaget, a été reprise et développée par Vergnaud1 et Pastré2, lesquels se sont d’abord intéressés à l’étude des représentations, des raisonnements et des stratégies des opérateurs de faible niveau de qualification. Ce sont ces recherches qui ont été fondatrices du champ de la didactique professionnelle (Pastré, 1994-1997) et (Samurçay & Pastré, 1995). Elles seront réinvesties, questionnées et enrichies par le développement de recherches dans des activités professionnelles plus complexes.




      

        1 LA GENÈSE DE LA NOTION DE SCHÈME




        Piaget a développé une épistémologie génétique de la connaissance. Cela signifie que sa théorie tente d’expliquer la formation et le développement des fonctions mentales, observables seulement chez l’enfant. C’est ainsi que nous devons à ce psychologue, dès 1936, un regard porté sur la genèse de l’intelligence chez le nourrisson. Cette approche était tout à fait novatrice dans un univers culturellement marqué par le béhaviorisme, lequel reprend de la vigueur aujourd’hui et s’intéresse aux processus comportementaux et non pas à ce qui les génère. Bruner reprendra dès 1956 les travaux de Piaget tout en intégrant dans sa propre théorie les apports de la culture et du contexte dans lesquels vit l’enfant.




        Piaget considérait que la compréhension du fonctionnement de l’enfant permettrait d’expliquer celui de l’adulte. C’est pourquoi il a passé beaucoup de temps à observer ses propres enfants. D’après Vergnaud et Récopé (2000), Piaget a emprunté au philosophe Kant (XVIIIe siècle) la notion de schématisme (Critique de la raison pure) et aux psychologues Revault D’allonnes (1915) et Janet (1928) la notion de schème telle que ressaisie à propos de l’exemple de la perception.




        Chez Kant, en effet, le schématisme apporte une réponse à la question critique de savoir sous quelles conditions une connaissance est possible. Il s’agit en l’occurrence de déterminer les limites à l’intérieur desquelles il y a du connaissable, par opposition au pensable, dans la mesure où on peut penser plus de choses qu’on n’en peut connaître. Ainsi, pour qu’il y ait connaissance, il faut qu’une catégorie de l’entendement (concept pur) soit applicable à l’intuition (aux données de l’expérience), car sans l’intuition, le concept serait vide, et sans le concept, l’intuition serait aveugle.




        Cependant, comme le concept ne peut directement s’appliquer tel quel à l’expérience sensible, il lui faut se faire représenter par le schème, lui-même réputé isomorphe au concept et au sensible. Ainsi Kant montre-t-il, par exemple, qu’on ne peut se représenter une idée générale comme celle de triangle par exemple, sans la particulariser et la temporaliser (sans se représenter tel ou tel triangle concret). Le schème représentant le concept de triangle se définit donc ici comme la règle, comme la démarche générale de construction de la figure. En d’autres termes, le schème, en sa fonction d’intermédiaire, est activité. Ce point est capital pour la théorie de la connaissance, car en lui s’enregistre l’idée que la connaissance se construit. Il y a là rupture avec l’innéisme de type cartésien3, rupture qui se consommera à nouveaux frais dans les épistémologies ultérieures et notamment dans celle de Piaget. Pour autant, la problématique de Piaget ne porte pas sur la possibilité de la connaissance (philosophie), mais sur sa genèse (psychologie). S’il reprend la notion de schème, c’est donc non sans devoir la refondre, la repenser, lui assigner un sens autrement élaboré, en dépit même de ce que suggère la définition devenue canonique qui figure dans les dictionnaires, à savoir que « le schème est une représentation psychologique simplifiée, intermédiaire entre l’image concrète et le concept abstrait ».




        On l’a dit, le propos de Piaget est d’épistémologie génétique. Dans cette perspective, qui soutient que la personne se développe selon une succession déterminée de stades, émerge l’idée que l’intelligence se construit par l’activité du sujet confronté au réel. Le point de départ du développement est à chercher, non pas dans les réflexes conçus comme de simples réponses isolées et mécaniques à des stimulations, mais dans les activités de l’enfant.




        Entre le sujet et le réel il y a une structure organisatrice (une représentation schématique du réel) qui permet au sujet d’agir.




        L’intelligence organise le réel en construisant, par son fonctionnement même, les grandes catégories de l’action ou schèmes. Pour illustrer ce propos, on pourrait reprendre l’exemple de la construction de l’objet permanent que développe Piaget.




        Le tout petit enfant conçoit le monde comme étant initialement sans objet, réduit à des tableaux mouvants et inconsistants qui apparaissent et se résorbent.




        Vers 5 mois, l’enfant saisit un objet là où il le voit, s’il est à sa portée. Mais qu’on vienne à faire disparaître de sa vue cet objet en le recouvrant d’un linge, il le lâche alors ou se met à hurler de déception : pour lui, l’objet n’existe plus.




        Quand l’enfant commence à chercher l’objet sous le linge – cela signifie qu’il est en voie de construire le schème de la permanence de l’objet – on peut introduire des déplacements : cacher l’objet en A sous ses yeux, puis le déplacer en B. Il arrive alors souvent qu’il recherche l’objet en A comme si sa position dépendait des précédentes actions réussies et non pas des déplacements de l’objet indépendants de l’action.




        Vers 9-10 mois l’objet est recherché en fonction de ses seuls déplacements : l’enfant s’est libéré de ses actions antérieures.




        Chez l’enfant, toute l’organisation spatio-temporelle de l’univers pratique, de même que sa structure causale, sont solidaires de la construction du schème de l’objet permanent.




        Ainsi, Piaget fait référence à l’organisation des actions du sujet au niveau structural et fonctionnel. « Nous appellerons schème d’action ce qui, dans une action, est ainsi transposable, généralisable ou différenciable, d’une situation à la suivante, autrement dit ce qu’il y a de commun aux diverses répétitions ou applications de la même action » (1973, 23-24).




        Selon lui, le développement intellectuel s’organise autour de deux pôles : une discontinuité structurale déclinée en différents stades, et une continuité fonctionnelle pensée sous le concept d’équilibration.




        La discontinuité structurale s’explique par le fait que chacun des stades (1/perceptivo-gestuel ; 2/opérations concrètes ; 3/opérations formelles) est caractérisé par des invariants logiques spécifiques qui structurent le rapport au monde de l’enfant. Chalon-Blanc (1997, 60) cite Piaget à ce propos : « La pensée du sujet est dirigée par des structures dont il ignore l’existence et qui déterminent non seulement ce qu’il est capable ou incapable de faire… mais encore ce qu’il est obligé de faire, P.P.G., 37) ». Lorsque l’enfant a mentalement construit la structure logique correspondant à un stade de développement, il a un certain pouvoir d’agir sur le monde. L’enfant qui passe d’un stade à un autre lorsqu’il grandit est contraint et en même accepte de déstabiliser l’équilibre qu’il s’était construit dans son rapport au monde. En effet, pour l’enfant ce passage d’un stade à un autre suppose une réorganisation de ses structures de pensée. Il change de regard sur le monde. À ce propos d’ailleurs, Wallon, un psychologue contemporain de Piaget, parle de crise.




        La continuité fonctionnelle est un concept biologique. Piaget, biologiste de formation va chercher un modèle explicatif du fonctionnement de l’intelligence humaine dans son rapport au monde par les lois qui régissent les échanges entre tout organisme vivant et l’environnement. Toute personne aspire à l’équilibre et tandis qu’elle grandit cette quête demeure permanente de sorte que le sujet se trouve toujours potentiellement en capacité d’élargir ses expériences sur le monde. Piaget rend compte de cette continuité fonctionnelle par le rapport assimilation-accommodation. Par exemple, l’expérience de la découverte de nouveaux aliments par l’enfant engage à la fois le mécanisme d’assimilation (ingestion de nourriture) et celui de l’accommodation (digestion de la nourriture par l’organisme). Cette continuité fonctionnelle (assimilation et accommodation) se résume dans l’idée que tout sujet cherche à compenser les déséquilibres ressentis lorsqu’il n’a pas immédiatement les ressources nécessaires lui permettant de surmonter les obstacles auxquels il se trouve confronté.




        Dans le développement du sujet, ses actions s’intériorisent progressivement pour devenir des opérations mentales dont la caractéristique majeure est qu’elles sont réversibles – en effet, je peux mentalement reconsidérer mes actions en sens inverse – ce qui n’est pas le cas dans le réel, où je ne peux pas remonter le cours de mes actions. La permanence de l’objet – le fait de considérer que l’objet est toujours présent même s’il a disparu de ma vue ; la conservation d’un liquide – le fait de considérer que le transvasement du liquide d’un récipient à un autre, de diamètre plus large, s’il affecte le niveau repérable du liquide, ne modifie pas pour autant sa quantité – sont des exemples parmi d’autres des invariants logiques que construit progressivement une personne dans le cadre de son expérience. Ces invariants logiques ou invariants opératoires, qui permettent à la personne de comprendre, d’interpréter le réel et d’agir, constituent des outils d’adaptation aux situations auxquelles elle se trouve confrontée. « Connaître ne consiste pas à copier le réel mais à agir sur lui et à le transformer » écrit Piaget (1973, 23).




        Piaget va construire la notion d’invariant opératoire, d’ordre essentiellement logique. Puis il en traque le développement dans l’ensemble des situations auxquelles l’enfant doit faire face. Vergnaud, élève de Piaget, va refuser, lui, de s’enfermer dans des invariants d’ordre uniquement logique. Il va généraliser l’approche d’abord à des situations didactiques à contenu mathématique et, avec Pastré, à des situations professionnelles.




        Trois grands principes élucidés par Piaget traduisent le processus de conceptualisation (ou construction de la connaissance) que développe une personne dans sa confrontation au réel (Piaget, 1974, 1967) :




        

          	

            – « l’action est une connaissance autonome »,


          




          	

            – il y a un « décalage entre réussir et comprendre »,


          




          	

            – « la prise de conscience est un véritable travail de conceptualisation ».


          


        




        Ces trois principes se trouvent à l’œuvre dans toute recherche en didactique professionnelle, même s’ils ne sont pas explicités. Nous allons donc en développer le sens ci-dessous car ils font souvent l’objet de malentendus.




        

          « L’action est une connaissance autonome » (Piaget, 1974)




          Cette expression de Piaget est difficile à comprendre car souvent, intuitivement, on l’interprète comme une nécessaire subordination de l’action à la connaissance (avant d’agir on doit d’abord connaître). Or, le sens de cette formule est contre-intuitif. Dire que l’action est une connaissance autonome, cela signifie qu’il y a dans l’action elle-même, de la conceptualisation et que cette forme de conceptualisation n’est pas nécessairement consciente chez la personne. Il s’agit d’une connaissance dont les mots, pour dire ce qu’elle est ou pour en cerner les contours, peuvent faire défaut au sujet. En d’autres termes, il y a de la connaissance dans l’action, ou, pour reprendre une formulation de Vergnaud, il y a de la connaissance en acte. Un observateur averti se trouve à même de constater que toute activité professionnelle est porteuse d’une organisation intrinsèque, d’une logique propre à la personne qui la conduit, même si cette activité n’est pas forcément efficiente ou même si elle mérite d’être remaniée. Pour la comprendre, cette activité – et non point la juger – un bon observateur ne saurait se contenter de relever ou de commenter les comportements observables à travers lesquels elle se donne à voir.




          Un observateur en didactique professionnelle a en vue, non les comportements mais les conceptualisations des acteurs en situation. Il lui faut recourir à l’analyse pour avoir accès à ce qui, chez le sujet, prend la forme de schèmes d’action, quel que soit leur degré de pertinence au regard de la situation, que, plus ou moins à son insu, mobilise ce sujet. Comment se fait-il, par exemple, qu’un enseignant donne la réponse à l’élève alors qu’il sait pertinemment qu’aider ce n’est pas donner la réponse ? Comment se fait-il que des enseignants spécialisés occupent un volume de paroles bien plus important que celui de l’élève en difficulté alors qu’ils s’attribuent le rôle d’écouter les élèves ? Comment faire avancer le savoir dans un débat tout en préservant les relations affectives entre les élèves eux-mêmes et entre l’enseignant et les élèves ? Comment un conseiller s’y prend-il pour accompagner un débutant en difficulté dans l’analyse de sa séance ? Comment l’expérimentation d’un dispositif didactique trouve-t-elle sa place dans l’expérience acquise d’un enseignant ?




          Un grutier efficace (Boucheix and al. 1999) ne sait probablement pas définir le concept de « moment », n’empêche qu’il sait jusqu’où ne pas aller trop loin dans le réglage de la longueur utile de la flèche de sa grue en fonction de la masse qu’il a à soulever. Un des enjeux essentiels de l’analyse de cette activité va être de comprendre les concepts à l’œuvre qui déterminent l’efficacité de cette action.




          Un des principes fondateurs de la didactique professionnelle est de considérer que :




          

            	

              1) l’activité de tout professionnel est porteuse de conceptualisation, y compris quand elle aboutit à un échec ;




              La conceptualisation est un processus qui mobilise le concept défini par Vergnaud de la manière suivante :




              « C’est un triplet : C = S, I, S :




              S : ensemble des situations qui donnent sens au concept (la référence)




              I : ensemble des invariants sur lesquels repose l’opérationnalité des schèmes (le signifié)




              S : ensemble des formes langagières et non langagières qui permettent de représenter symboliquement le concept, ses propriétés, les situations et les procédures de traitement (le signifiant) » (Vergnaud, 1990, opus cité, 145).




              On peut dire que « l’ensemble des situations » (S), celles que rencontre le grutier par exemple, recouvre celles qui relèvent de l’expérience du sujet. « L’ensemble des invariants » (I) recouvre les concepts qui poussent le sujet à agir et déterminent son activité en situation au regard d’une attente particulière, tel, ici, le concept de « moment » mobilisé par le grutier. « L’ensemble des formes langagières » recouvre la manière d’exprimer les objets du réel auquel le sujet donne du sens, leurs propriétés et leurs relations.




              Pour illustrer ce point dans le domaine de l’enseignement, j’emprunte à Pagoni (2011, b, 35) cet exemple : « pendant l’observation des conseils de coopérative, nous avons constaté que le maître novice qui menait la séance donnait une grande importance à la prise de parole des élèves et à leur façon de formuler les propositions et opinions mais était peu soucieux de la thématisation des questions civiques et morales soulevées par les élèves. Pendant les entretiens d’auto-confrontation effectués avec lui, il a formulé le postulat selon lequel le conseil constitue un lieu d’expression des élèves et pas spécialement un lieu d’éducation à la citoyenneté ou à la démocratie ».


            




            	

              2)la formation suppose d’avoir accès à la conceptualisation en situation qui organise l’activité du professionnel. Or, cette conceptualisation en acte peut, on le répète, présenter divers degrés de pertinence, sinon on ne comprendrait pas qu’il pût y avoir errance ou échec de l’action et que le contrôle de la situation pût échapper à l’acteur. C’est donc cette même conceptualisation qui, lorsqu’elle fait défaut ou s’avère inadéquate, doit, en formation, être déstabilisée et réorganisée par le sujet lui-même. C’est cela l’apprentissage. La notion de conceptualisation en acte appelle certainement un éclaircissement. On l’a dit, l’acte en train de s’accomplir est organisé, ce qui signifie qu’il obéit à une représentation (interne à l’acte lui-même), à une façon plus ou moins irréfléchie de s’identifier lui-même, bref, à une conceptualisation qui, la plupart du temps, échappe à la conscience du sujet. L’acte a justement un sens (sinon il ne serait pas effectué) parce qu’en lui il y a de la pensée incorporée. Dans l’exemple fourni ci-dessus par Pagoni, le novice découvre grâce à l’analyse que son action enveloppait une conceptualisation (d’où l’expression de conceptualisation en acte), conceptualisation qui, devenue consciente de soi, s’exprime alors selon lui en termes de postulat. C’est là un premier pas : l’acteur identifie le principe d’action auquel il obéissait sans l’avoir initialement formulé. Cependant, la question se pose de savoir si le débutant a fait tout ce qu’il voulait faire : n’y a-t-il pas en effet un écart entre ce qu’il a fait et ce qu’il voulait faire ? Il a certes réussi à installer un lieu d’expression. Mais en même temps, la séance conduite par lui était dédiée au conseil de coopérative. Or, un espace de parole constitue-t-il de lui-même un conseil de coopérative ? Seule, alors, la prise de conscience de cet écart le mettrait sur la voie d’apercevoir qu’il mobilisait finalement un concept mutilé du conseil de coopérative, un concept inadéquat à son objet. Encore une fois, réaliser pleinement ce qu’on avait projeté de faire peut passer par la déstabilisation des conceptualisations en acte et c’est ainsi qu’on apprend.




              Mais, que signifie le terme conceptualisation ? Nous reprenons la définition qu’en donne Vergnaud lui-même : « j’appelle conceptualisation, dans un sens large du terme, l’identification des objets du réel, de leurs propriétés et relations, que ces objets et propriétés soient directement accessibles par la perception, ou qu’ils résultent d’une construction » (Vergnaud, non encore publié)4.




              Les activités professionnelles impliquant la communication entre interlocuteurs présentent la particularité d’être toujours singulières et chargées d’aléas. C’est pourquoi, défiant sur ce point la formation, elles la mettent souvent en défaut. On sait comme la publicité ou la propagande, qui font profession de manipuler la communication, en révèlent la puissance. Mais puissante dans sa corruption, puissante elle reste dans son usage positivement humain. On s’étonne alors que la nécessité de l’apprendre dans les métiers de l’enseignement ne soit pas bien comprise. Et pourtant ! En situation d’enseignement-apprentissage ce qui est échangé (l’objet dont on parle) est souvent en tension avec la manière dont on le parle et avec l’image de lui-même qui est renvoyée à celui à qui on s’adresse. Bien des difficultés pourraient être levées si les enseignants étaient aussi formés aux enjeux intersubjectifs convoqués dans toute situation d’apprentissage. Nous reprendrons ce point au chapitre 2.


            


          


        




        

          Il y a un décalage entre « réussir et comprendre » (Piaget, 1974)




          Il s’agit là du titre d’un ouvrage de Piaget publié en 1974 qui fait suite à celui sur « la prise de conscience ». On peut réussir ce que l’on entreprend (savoir faire) sans savoir comment on s’y est pris pour parvenir au but que l’on s’était fixé (comment le faire). L’auteur donne, entre autres, l’exemple de la fronde que des enfants arrivent à envoyer dans la cible sans être en mesure d’expliciter comment ils s’y prennent. Le développement de l’enfant sera caractérisé par le renforcement réciproque entre prise de conscience et action non consciente. Beaucoup de personnes savent faire sans vraiment comprendre comment elles s’y prennent. « L’action est bien plus large que la conscience, et celle-ci “ne prend conscience que d’une partie de celle-là, et précisément en dégageant sa signification” » (Piaget, 1967, 51). Quand un professionnel sait s’y prendre ou quand il pense savoir s’y prendre, il développe un sentiment de maîtrise et ne manifeste pas le besoin, ou ne sent pas la nécessité de passer par la verbalisation de ses démarches. Faire couple conceptuellement de réussir et comprendre suppose l’élucidation de leur liaison, laquelle, faute d’être spontanément compréhensible, appelle une explicitation. Cette démarche s’impose dès lors qu’il s’agit par exemple, dans une perspective de professionnalisation, de tenter de formaliser, en différé et donc hors action, des compétences inscrites dans l’expérience d’un sujet. Tel est le cas pour les conseillers pédagogiques qui doivent accompagner les enseignants débutants dans leur tentative de comprendre ce qu’ils font en situation. Généralement, un professionnel exprime le besoin de réfléchir à ses actions lorsqu’il se trouve en difficulté et alors il manifeste le besoin d’analyser la situation pour comprendre la cause du dysfonctionnement. Mais souvent, il ne voit pas le problème ou à l’inverse il en voit trop. Si le tuteur veut créer dans le dialogue des voies de transformation, ouvrir le champ des possibles, alors il doit accompagner le débutant dans l’analyse de ce qui s’est passé. La mise en mots de la situation est comme une recréation partagée de la situation, une nouvelle activité sur l’activité.




          Par ailleurs, et c’est un autre versant du problème, il est intéressant de revenir sur la notion de réussite, qui nous semble liée en partie à l’efficacité. Dans certains cas, et comme l’indique lui-même Vergnaud, un professionnel contrôle ce que peut signifier être efficace : il sait faire et peut-être mieux et plus rapidement que son voisin. Il développe ainsi un sentiment d’efficacité dans le cadre d’activités de différentes natures et d’un plus ou moins grand niveau de complexité : envoyer un ballon dans une cible, réaliser un gâteau, conduire une voiture, et tout un ensemble d’activités professionnelles qui impliquent une interaction avec une machine. Par contre, que signifie réussir des échanges avec un patient, un usager ou des élèves ? Dans ce cas, la question paraît incongrue. Et pourtant, l’efficacité et le sentiment d’efficacité, même s’ils sont beaucoup plus abstraits lorsqu’ils concernent des situations professionnelles qui convoquent des interactions humaines, restent des enjeux très importants de la gestion de ce type de situations. Dans les échanges entre différents interlocuteurs (cas de l’enseignement, par exemple), quels sont les indicateurs qui permettent à un professionnel de dire s’il a réussi ou pas ? S’il a été efficace ou pas ? Il est difficile d’y répondre et la question mérite, en tout cas, d’être posée (nous reviendrons sur ce point lorsque nous aborderons la notion de situation). Si maintenant nous analysons toutes les formes de communication professionnelle qui relèvent de la transmission du savoir, du faire apprendre, et en considérant le fait que le temps de l’apprentissage n’est pas forcément le temps de la médiation entre le maître et l’élève, qu’est-ce qui permet de dire qu’un maître a été efficace ? Sur quoi porte son efficacité ? Quels sont les indicateurs qui peuvent être prélevés in situ ? Sur quoi se fonde un enseignant pour savoir que la séance « avance » ? Si les travaux des didacticiens fournissent des clés de compréhension de ce qu’apprennent les élèves, pour autant le travail de l’enseignant est généralement référé à des normes de bonnes pratiques et souvent on lui signifie ce qu’il devrait faire et qu’il ne fait pas. Bref, s’il se peut qu’on réussisse sans avoir besoin de comprendre pourquoi, il reste cependant utile, en termes de formation professionnelle, de rétablir une bascule entre réussir et comprendre, de renouer avec la nécessité de comprendre ce que l’on fait, d’avoir des clartés sur les raisons qui poussent à agir ou, en d’autres termes, de poser « le problème dont la pratique est la solution » (Fabre, 2006) afin de permettre à des élèves d’apprendre.
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