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Varia. Etudes et recherches

Lapplication
de la didactique
professionnelle dans la
formation des enseignants

A Valérie Huard
v.huard@laposte.net

a problématique qui consiste a s'interroger sur les apports
de 'analyse de l'activité pour former des enseignants et des
formateurs nest pas nouvelle (Vergnaud, Samurcay, 2000).
Nous proposons de revisiter cette problématique en prolon-

geant la réflexion dans le cadre institutionnel actuel.
La mise en ceuvre des maquettes de formation pour les
nseignants dans le cadre des masters fournit 'occasion de
s'interroger sur les modeles pédagogiques utilisés jusqu’a
cette réforme. Lors de la création des IUFM, le rapport Bancel en 1989 a
orienté la pédagogie dans un paradigme constructiviste (construction des
connaissances et réflexivité en référence au praticien réflexif). Depuis, le
changement majeur en matiere de formation, se situe dans l'institution-
nalisation de I'approche par compétences. Ce changement a-t-il été pris

en compte dans les pratiques enseignantes?

Si nous nous interrogeons sur les modeles de formation utilisés a 'TUFM
d’Aquitaine a partir du plan de formation, on peut repérer l'application du
modele socioconstructiviste dans les travaux dirigés, les traces du praticien
réflexif subsistent dans les écrits, le mémoire et les Ateliers d’Analyse de
Pratiques. En ce qui concerne 'approche par compétences qui se réfere a
lopérationnalisation des connaissances (Vergnaud, Samurcay, 2000), la
didactique professionnelle est tres peu utilisée. Cette discipline sappuie
essentiellement sur la construction et le développement des compétences
comme visées de formation, il nous semble donc étonnant quelle n'ait pas
été saisie comme alternative de formation lors de la mise en ceuvre de

l'approche par compétences (en référence aux dix compétences du profes-
seur des écoles). C'est ce point que nous allons tenter d’éclaircir dans cet
article. D’abord en explicitant en quoi cette discipline constitue une alterna-
tive par la description des paradigmes, modeles, théories et concepts quelle
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mobilise, puis nous donnerons en exemple une application en formation afin de
montrer ses effets en matiere de formation dans la construction des compétences
des enseignants.

La définition d'une pédagogie alternative se construit dans la comparaison a
une autre pédagogie, ainsi la pédagogie dite nouvelle est souvent présentée comme
une alternative a la pédagogie dite transmissive (Morandi, 1997). La pédagogie
définie par la caractérisation en grande partie du modele mobilisé, met en pers-
pective le modele transmissif au modele socioconstructiviste. Lalternative se réa-
lise dans le changement des méthodes utilisées et la conception différente de
l'apprentissage. Par exemple, les pédagogies nouvelles font appel aux méthodes
actives, sont centrées sur l'apprenant, préconisent l'activité du sujet dans la
construction des connaissances et recouvrent plusieurs registres.

La pédagogie qui se réfere a la didactique professionnelle peut étre qualifiée
d’alternative car elle répond aux situations de professionnalisation. Elle sappuie
sur le constructivisme piagétien en le prolongeant et en intégrant 'expérience du
sujet. Clest enfin une pédagogie des situations professionnelles propice a I'éta-
blissement d’une pragmatique de formation.

Présentation des fondements de la didactique
professionnelle

La didactique professionnelle a pour but d’analyser le travail en vue de la for-
mation des compétences professionnelles. Elle est née en France dans les années
1990 au confluent d’'un champ de pratiques, la formation des adultes, et de trois
courants théoriques, la psychologie du développement, 'ergonomie cognitive et
la didactique. Elle s'appuie sur la théorie de la conceptualisation de I'action d’ins-
piration piagétienne. Son hypothese : I'activité humaine est organisée sous formes
de schemes, dont le noyau central est constitué de concepts pragmatiques. Elle
cherche un équilibre entre deux perspectives: une réflexion théorique et épisté-
mologique sur les fondements des apprentissages humains ; un souci d’opération-
naliser ses méthodes d’analyse pour les appliquer a4 une ingénierie de la forma-
tion. Lanalyse du travail quelle a développée a débuté avec le travail industriel et
sest étendue aux activités de service et d’enseignement. Cette analyse du travail
est, par sa dimension réflexive, un important instrument d’apprentissage.

Pour développer cette réflexivité, la didactique professionnelle se centre sur
lactivité du sujet en formation et sur ce qui se passe au sein d’un groupe de for-
mation. Lenjeu de la formation est de faciliter les professionnels dans la modéli-
sation de leurs situations dans une finalité d’adaptation. Cette approche adapta-
tive et développementale des compétences implique une interaction différente au
sens piagétien: I'éleve développe des compétences dans l'interaction sujet-objet,
le professionnel les développe dans l'interaction sujet-situation. Cette approche
s'appuie sur le processus de conceptualisation et la construction d'une représen-
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tation fonctionnelle (Leplat, 1985) a l'origine d’invariants opératoires (10) orga-
nisateurs de l'action. La conceptualisation de la situation professionnelle constitue
lactivité clé du sujet en formation.

Les adultes sont susceptibles de conceptualiser, rationaliser leur représentation
fonctionnelle et modifier leurs schemes existants. Ce travail fait en formation
continue montre la pertinence de I'intégration de la didactique professionnelle
dans la formation des enseignants (Huard, 2009). Le travail de Vergnaud (1994)
montre comment une théorie construite pour I'apprentissage peut se révéler per-
tinente en andragogie et spécifiquement dans la formation des enseignants que
cet auteur a travaillée. Son travail a permis dans un premier temps de prolonger
la réflexion sur le scheme, de comprendre comment il pouvait étre mobilisé dans
des situations de méme classe pour développer des compétences. Dans un second
temps, la démarche s'est enrichie avec I'intégration de I'expérience du sujet dans
la construction des compétences.

Les travaux de Vergnaud

De nombreuses définitions ont été élaborées pour conceptualiser la ou les compé-
tences. Pour notre part, nous retenons celle de Vergnaud qui la définit comme la
partie opérationnelle des connaissances: « ...forme opératoire de la connaissance,
celle qui permet d’agir et réussir en situation, au pied du mur comme dirait le
macon du proverbe » (Vergnaud, Samurcay, 2000, p. 55). Sa proposition est d’ana-
lyser l'activité du sujet en situation pour pouvoir comprendre comment se construit
et se développe les compétences.

Ceest a partir de 1994 que Vergnaud prend pour objet de recherche les compé-
tences professionnelles au cours de la vie professionnelle. Il utilise la théorie des
champs conceptuels dans le travail et la formation. Lobjectif est de modéliser
lactivité des professionnels a partir du scheme et des IO.

Il considere que les IO comme les instruments de la pensée qui servent aux
hommes a s'adapter dans le monde et qui rendent celui-ci compréhensible pour
eux. Ces IO sont construits par le sujet dans sa confrontation avec le réel. Leur
fonction premiere est de guider l'action en permettant un diagnostic précis de la
situation, en prélevant I'information pertinente qui va permettre ce diagnostic.
Cette fonction de prélevement de I'information est effectuée par les concepts en
acte, qui peuvent étre implicites ou explicites mais qui sont fondamentalement
des concepts organisateurs de l'action. Pour cela, ils retiennent de la situation a
laquelle doit sadapter le sujet les objets, les propriétés et les relations qui vont
permettre cet ajustement. Les théorémes en acte expriment ces caracteres sous
forme de propositions tenues pour vraies par le sujet.

Vergnaud sattache a comprendre le développement des compétences chez
l'adulte et plus particulierement chez l'enseignant. Il sappuie toujours dans le
cadre de la didactique des mathématiques sur le concept de situation de Brousseau
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(1979) en y apportant un éclairage différent pour comprendre le développement
des compétences. Il pose la question de savoir de quoi est constituée la connais-
sance: « de quoi la connaissance est la connaissance? Quelle est la référence? ».
Cest a partir de ce questionnement qu’il établit une comparaison entre une concep-
tion du réel issu des sciences et en technologie et une autre conception du réel
qui élargit le concept de situation élaborée par Brousseau a l'expérience du sujet.
En reprenant la théorie opératoire de Piaget il construit une nouvelle théorie de
la référence explicitant les compétences acquises dans le travail « penser ce qu'est
l'expérience pour mieux comprendre en quoi consistent les compétences acquises
dans le travail » (Vergnaud, 1994, p. 179).

Dans la nouvelle conception, Vergnaud en vient a proposer le réel comme
l'ensemble de situations dans lesquelles le sujet est engagé de maniere active et
affective. Linteraction porte sur le sujet-situation. Cette interaction deviendra la
référence en didactique professionnelle.

En 2000, les approches expérientielles et opératoires se conjuguent a nouveau
pour comprendre 'activité développée par le sujet dans la construction des compé-
tences dans le domaine de l'enseignement. Deux dimensions dans l'activité sont
distinguées: productive (finalisée par le traitement immeédiat des situations) et
constructive (finalisée par le développement des compétences propres du sujet).
Le professionnel qui traite une situation de travail utilise en méme temps ses
compétences comme ressources pour répondre aux exigences de la tache, et son
activité personnelle en situation pour construire de l'expérience et des compé-
tences. Cette approche a pour visée la compréhension des schemes utilisés par
les enseignants et interroge leur formation ainsi que leur professionnalité. La
didactique professionnelle se tourne de plus en plus vers une pédagogie des situa-
tions professionnelles (Pastré et al., 2006).

Une situation didactique est I'ensemble des conditions que I'enseignant ou le
chercheur réunit pour confronter 'apprenant a des objets nouveaux ou a des pro-
priétés nouvelles de ces objets.

La didactique professionnelle ne réduit pas la compétence a la performance
(résultat de l'activité), elle s’'intéresse a I'activité elle-méme et sa forme, elle ana-
lyse les formes d’organisation de I'activité en situation. Le concept de scheme
recouvre les différentes formes d’organisation de l'activité des professionnels. On
peut les décrire, les comparer, les évaluer, en analyser les forces et les faiblesses,
créer les conditions pour amener les apprenants a adopter les formes les plus
pertinentes.

Dans le registre pragmatique, du point de vue de la tache et pour une situation
donnée, on parlera de « structure conceptuelle de la situation ». Il sagit de
l'ensemble des concepts organisant l'action et servant a la guider. Ces concepts
peuvent étre d’'origine pragmatique ou scientifique, peu importe. Lessentiel est
quiils sont enrdlés dans l'action, permettant notamment un bon diagnostic de
situation.
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Le réle de la représentation dans le processus de
conceptualisation et dans l'organisation de [‘action

La représentation fonctionnelle (RF) est un concept développé plus largement
et plus spécifiquement par les psychologues du travail (Leplat, 1985) qui s'inté-
ressent a la place de la représentation dans les activités rencontrées en situation
de travail. Le caractere fonctionnel de la représentation réside dans le fait qu'elle
assure la planification et le guidage de l’action. Par opposition, une représenta-
tion non fonctionnelle serait celle qui ne vise qu'a caractériser un objet ou plus
généralement qu'une entité de référence sans exploiter immédiatement cette carac-
térisation a une autre fin. La représentation fonctionnelle est finalisée, cest-a-dire
quelle est orientée vers la réalisation d’un objectif qui est l'exécution de la tache,
ne retenant du systeme dans lequel s'insere l'activité que les propriétés pertinentes
a cette activité. Face a la complexité du systeme et a la diversité des taches, le pro-
fessionnel peut mettre en ceuvre des représentations différentes pour chaque
classe de taches, toutes ces représentations peuvent ou non se coordonner en un
méme ensemble cohérent.

Décrivant l'adaptation du sujet au réel en liant la représentation a l'action, la
représentation est présentée comme un moyen de conceptualiser le réel.

Les IO constituent-ils le « noyau » de la représentation fonctionnelle comme le
suggérait Vergnaud des 19857

Les 1O constituent le « noyau » de la représentation sans lequel ni les inférences,
ni les regles n'ont de sens. Lactivité de représentation (dont les 10) aide a calcu-
ler des regles d’action qui engendrent elles-mémes des actions. Ces actions ont
pour but de transformer le réel ou de I'interroger et conduisent de ce fait a I’évo-
lution adaptative du systeme d’invariants constitutif de la représentation.

En référence a Ochanine (1981), la RF peut étre qualifiée d’image opérative.
Celui-ci établit une différence entre ce qu'il appelle « image cognitive » et « image
opérative ». L'image cognitive décrit un objet en énumérant ses principales pro-
priétés. Limage opérative décrit ce méme objet en retenant les propriétés qui sont
utiles pour l'action qu'on veut faire sur cet objet.

Sappuyant sur cette distinction entre les images, la didactique professionnelle
prétend qu'il y a donc des représentations pour l'action qui ont leurs caracteres
spécifiques, qui les différencient de simples représentations cognitives élaborées
indépendamment de toute action. En conséquence, deux formes de conceptuali-
sation sont envisageables: une qui énonce des propriétés et des relations sur des
objets, l'autre qui sélectionne certains traits d’un objet pour en faire des concepts
qui orientent et organisent l'action (Pastré et al., 2000).

Dans cette derniere forme, action et représentation rétroagissent. Cest en effet
dans l'action que le sujet éprouve ses représentations et ses conceptions, en méme
temps que celles-ci sont responsables de la maniere dont il agit et dont il regle son
action. Laction joue un role dans I’élaboration de la représentation puisque clest
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par ses actions et ses attentes que le sujet élabore et corrige la représentation. De
par son role fonctionnel, la mise au travail de la représentation est essentielle en
formation dans la perspective de modéliser la situation professionnelle. Une des
modalités pédagogiques consiste a travailler en différé sur I'analyse de l'activité.

La modélisation en situation de formation

En effet, comme les autres professionnels, les enseignants mobilisent des schemes.
La compréhension de ceux-ci peut avoir deux visées : la modification des schemes
déja mobilisés par des enseignants en situation « probleme ». Nous entendons
par situation « probleme » une situation ot les schemes mobilisés jusque-la par
l'enseignant ne sont plus opérationnels et qu'il ne peut plus répondre de facon
satisfaisante a la situation.

Nous montrons ainsi I'intérét de I'intégration de la didactique professionnelle
dans les pratiques de formation des enseignants comme contenus de formation
par rapport a ces situations « problemes » avant de prolonger notre réflexion sur
la seconde visée qui est de rendre compte des processus qui sont en jeu dans la
formation des compétences lors des situations dans lesquelles intervient une inten-
tion de formation ; ce qui revient a comprendre la maniere dont se constitue ini-
tialement une compétence professionnelle, a travers des situations dans lesquelles
on peut identifier une intention de formation.

En effet, on a pu constater quon apprend tout autant par l'analyse de son acti-
vité que par l'exercice de cette activité. Il est méme vraisemblable que pour cer-
tains éléments constitutifs de l'activité notamment ce qui releve de la conceptua-
lisation dans l'action, on apprend beaucoup plus apres l'action, au moment de
I'analyse que pendant I'action. Par exemple, citons a cet effet, les retours d’expé-
rience qui portent sur l'activité réelle, réalisés en formation.

Lexpérience vécue en situation constitue une opportunité de réalisation du pro-
cessus d’élaboration pragmatique, processus par lequel un concept acquiert du
sens pour un sujet a travers les situations dans lesquelles il est engagé. Le retour
sur l'expérience vécue en situation dans un dispositif de formation, ne peut pas
étre un simple retour sur l'action de celui qui apprend, mais c’est forcément aussi
un retour sur son activité de compréhension, d’interprétation des situations, de
lactivité des autres plus expérimentés, au premier rang desquels le formateur;
cest enfin un retour sur l'interaction, sur ce qui s’y est dit, sur ce qui s’y (est) fait.
Cest pourquoi I'exploitation et le développement d’une expérience qui nest pas
toujours l'expérience de l’action, mais parfois 'expérience de la réalisation d'une
partie de I'action ou, plus simplement de son observation ou d’échanges verbaux
a son propos constitue une pragmatique de formation. Le propre du processus
est aussi de constituer une aide a la « déprise » subjective de ce qui se construit
dans l'expérience pour arriver a généraliser et abstraire (Pastré et al., 2006).
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Dans un premier temps, l'exemple d’application de la didactique profession-
nelle que nous relatons correspond a la premiere visée de cette discipline: la
modélisation de la situation professionnelle par les formés pour s'y adapter en
modifiant leurs schemes actuels. Lanalyse des différents corpus de profession-
nels en activité et ceux relatifs aux enseignants sur lesquels je m'appuie (Huard,
20006), montre que les enseignants ont a gérer des situations complexes généra-
trices de nombreuses contraintes. « Lidée est que pour étre acteur, pour ne pas
étre agi par la situation, il faut dégager une marge de manceuvre, ou un espace
d’action... Un énoncé possible pour I’hypothese peut alors étre le suivant: un
acteur qui développe une pragmatique, vis-a-vis de la situation dans laquelle il
est engagé, élabore une modélisation de cette situation » (Sallaberry, 2005, p. 6).

La pragmatique de formation a partir d’actions
de formation en IUFM

Présentation du corpus

Le corpus est constitué des propos tenus par soixante enseignants expérimen-
tés pratiquant en maternelle, en cycle 1 (cours préparatoire) et en cycle 3 (CM2).
Il a été recueilli au cours de quatre stages organisés en formation continue durant
quatre années consécutives. La réitération des trois processus est effective sur les
quatre sessions de formation. Les stages ont eu lieu durant deux a trois semaines
a 'TUFM. Ils portent l'intitulé « Compréhension et gestion des comportements
difficiles ». Le contenu des enseignements a essentiellement porté sur la connais-
sance de 'enfant de trois a douze ans en sappuyant sur les théories du dévelop-
pement de Piaget (1974), Vygotski (1934) et Wallon (2002), la théorie psychana-
lytique par rapport a Freud (1999) et Lacan (2001), le rapport au savoir (Charlot,
1997) et certains modeles pédagogiques issus des Sciences de I'Education (Morandi,
1997). Des professionnels travaillant avec des enfants difficiles ont été sollicités
pour intervenir durant ces formations. Le mode de fonctionnement retenu a été
le suivant: apports théoriques explicités a partir des situations décrites par les
stagiaires; facilitation de nombreux échanges entre les intervenants et les formés
et entre les formés eux-mémes.

Dans le corpus qui me sert de référence, les formés en fin de formation « modé-
lisent » la situation professionnelle sous forme de projets retranscrits dans des
fiches d’évaluation.

La récupération des matériaux s'est réalisée en trois temps: avant le stage, en
cours et en fin de formation. Trois modalités fondées sur 'écrit ont été utilisées:
recueil des attentes par lettre avant la formation ; trace écrite des échanges ver-
baux du groupe en formation, prélevés pendant et apres les interventions des for-
mateurs; fiches d’évaluation remplies par les formés en fin de formation. Notamment
une des fiches recense sous forme de bilan ce qu'il parait souhaitable de faire évo-
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luer dans les pratiques professionnelles. La question posée est ouverte et pour y
répondre il est nécessaire de rédiger un commentaire argumenté prenant en
compte le niveau individuel, celui de la classe et celui de I'école. 1l est ensuite
demandé de définir une pratique jugée prioritaire et d’évaluer sa faisabilité actuelle
et future en tenant compte des ressources et des contraintes.

Ces modalités ont a la fois un caractere déclaratif et évaluatif dans le repérage
du changement des représentations. Déclaratif quand il s’agit de repérer dans
I’évolution des discours et des échanges entre formés en cours de formation, le
changement de représentation sur l'enfant qui passe de I'état « enfant difficile »,
quelle que soit sa situation, a un état plus précis tenant compte de son environ-
nement. Il devient « un enfant qui a des difficultés pour se construire dans un environ-
nement instable et qui a besoin daide ». Le caractere évaluatif se concrétise par le
bilan de formation écrit ot1 les projets des formés se précisent en fonction de I'évo-
lution de la représentation de la situation de classe et de la compréhension du
comportement de I'enfant ou des enfants.

Je vais décrire les trois processus issus des situations de formation qui sont a
l'origine de la modification des schemes des formés et de leur degré de
compétence.

Rappelons que selon Vergnaud (1994), le professionnel peut étre soumis a deux
types de situations: le premier ot le sujet dispose d’un répertoire de compétences
qui lui permet de traiter la situation, le scheme est unique avec des conduites lar-
gement automatisées; le second ot le sujet se trouve démuni au niveau des compé-
tences et dans 'obligation de réfléchir et de modifier son ou ses schemes. Le cor-
pus décrit correspond au second type de situation. Les sujets vont mettre au travail
leur représentation fonctionnelle (RF) de la situation dans un processus de ratio-
nalisation (changement de catégorisation de la représentation), puis conceptua-
liser une nouvelle structure de la situation en modifiant leurs IO pour arriver a
une modification du scheme. La RF et les IO étant les constituants du scheme.

Jrutilise 'approche développementale des compétences proposée par Vergnaud
pour repérer la construction des IO dans les actions de formation. Les processus
étudiés témoignent des changements apportés dans la structuration des situa-
tions de travail. Ces changements sont provoqués par une modification des repré-
sentations des formés. Les processus de restructuration et de catégorisation
(Sallaberry, 1996) sont a l'origine de la mise en travail des représentations effec-
tuée par les formés que jai observés. J'explicite le début de conceptualisation et
la construction de la structure conceptuelle de la situation professionnelle. Ce
dernier processus va au-dela de la prise de conscience méme s’il repose en par-
tie sur un processus d’explicitation produit par les enseignants (Charrat, 2006).
Il y a une restructuration du scheme car il y a une conceptualisation de la situa-
tion professionnelle. Cette conceptualisation se fonde sur une restructuration du
systeme de représentation.
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Au départ, les représentations du comportement de I'enfant et de la situation
de classe sont floues, imprécises et syncrétiques. Il n'y a pas de criteres pour les
qualifier ou les décrire. En cours de formation, trois éléments contribuent a faire
évoluer les représentations initiales: les apports théoriques, les échanges entre
formés et les explicitations des intervenants spécialisés sur les cas relatés par les
formés. Ainsi, au fil de la formation, les représentations des stagiaires se rationa-
lisent et se restructurent pour aboutir a une représentation intégrant des connais-
sances sur l'enfant. Cette évolution peut étre décrite grace a la catégorisation des
représentations proposée par Sallaberry. Les représentations de niveau 1 (R1) ont
comme caractéristique principale des bords flous et fonctionnent sur I'impréci-
sion. Les R2 se caractérisent par une rationalisation de la représentation et un
affinement de ses « bords » (Sallaberry, 1996).

Le processus de restructuration consiste pour les formés a passer a un niveau
de compréhension et de pensée supérieur. Lors des premiers exposés faits par les
formés le premier jour de la formation, la construction de R1 repose sur un amal-
game des cas exposés pour décrire le comportement de I'enfant, ce qui renforce
I'imprécision dans’évocation des cas en question, au profit d’'un sentiment d’'expé-
rience commune. Les contenus scientifiques explicitant ce comportement font
prendre conscience aux formés que deux conduites également perturbantes pour
I'enseignant peuvent relever de schémas comportementaux completement diffé-
rents, et qU'ils vont devoir modifier leur représentation sur I'enfant. La modifica-
tion se construit en intégrant ces apports scientifiques dans une compréhension
raisonnée du comportement. Le niveau de pensée passe du syncrétique a un début
d’hypothese scientifique posée sur le comportement.

La description des processus de catégorisation, rationalisation
et restructuration des représentations

La catégorisation et la rationalisation

Les représentations, comme nous l'avons déja vu, sont caractérisées en plu-
sieurs « niveaux », en R1, R2 et R3. Les R1 sont des « représentations images »
qui se caractérisent par des bords flous et un fonctionnement fondé sur I'impré-
cision (dynamique a bords flous). Il s'agit d’images ou d’énoncés qui renvoient a
des expériences sensibles, a des choses vues ou visibles (a titre d’exemples, pen-
sons aux réflexions d’éleves face a des expériences de chimie « cest bleu », « c’est
joli »; « c’est trouble »).

Les R2 entrent dans une dynamique de précision, d’affinement des bords. Les
énoncés correspondent, renvoient a un début d’hypothese qui induit un fonc-
tionnement du type discours scientifique. Elles peuvent étre nommeées représen-
tations rationnelles. Les R2 n'ont pas toutes atteint le degré de précision de pro-
positions logiques ou de concepts, le sujet qui les construit élabore sa pensée pour
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laffiner. Le travail de précision sur les énoncés correspond a un affinement des
bords des représentations.

Les R3 sont des représentations composites qui coordonnent les dynamiques
des R1 et R2. « Un tel fonctionnement doit amener la pensée a une efficience
maximum, par alliance d’une certaine fluidité facilitant les avancées et d'une cer-
taine rigueur permettant de formaliser ces avancées. » (Sallaberry, 1996, p. 71)

La restructuration

Lapparition et I'intégration de nouvelles représentations entrainent une res-
tructuration du systeme de représentation. Deux cas de figure sont possibles:
dans le premier, la restructuration opérée par la représentation est tres impor-
tante, elle concerne une zone tres vaste du systeme de référence, voire sa logique
d’organisation. Une intégration de ’état ancien se produit simultanément a un
élargissement de la perspective par rapport aux idées fondatrices. Pour la pen-
sée, elle correspond a un recadrage et 2 un pilotage plus serré par les R2. Le chan-
gement de regard porté sur enfant correspond a un recadrage de ce type.

Dans lautre cas, la restructuration s'organise autour de l'intégration d’une repré-
sentation nouvelle. La réorganisation est moins théorique, a pilotage moins exclu-
sivement R2. Elle correspond néanmoins a une sorte de repérage du « chemin »
parcouru par le sujet. Un exemple de ce type de restructuration correspond au
repérage de deux opinions ou conceptions différentes, le changement de niveau
étant par le fait de les considérer les deux, depuis un point de vue nécessairement
plus général: le sujet peut se décentrer suffisamment de chacun des deux points
de vue et du « parcours » qu'il a da effectuer entre les deux. La prise en compte
des rythmes de lenfant dans les pratiques enseignantes illustre cette
réorganisation.

Cependant en utilisant cette modélisation pour repérer d’abord le flou de la repré-
sentation et par la suite, sa rationalisation, il est possible de décrire I’évolution de
celle-ci vers un caractere plus fonctionnel. La rationalisation de la représentation
effectuée par le groupe accroit sa fonctionnalité pour faire face a de nouvelles situa-
tions professionnelles. A titre d’exemple, je décrirai les énoncés d’un stage.

Les effets de formation

La représentation (décrivant l'enfant difficile) construite par le groupe en for-
mation en début de formation entre dans la catégorie des R1: elle reste imprécise
et les représentations des situations de classe qui s’y réferent le sont également.
En cours de formation, les bords des représentations des formés vont saffiner, en
intégrant des connaissances théoriques sur le comportement de l'enfant et les
processus d’apprentissage. Les formés s'approprient également les connaissances
et les pratiques de professionnels issus du milieu spécialisé. Les représentations
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passent d’'un état R1 a R2, se rationalisant a partir des contenus de formation et
des échanges sur les pratiques. Ces représentations peuvent étre qualifiées de
fonctionnelles (RF1 pour ce qui correspond a une R1 et RE2 pour une R2). Elles
sont toutes les deux a l'origine de la construction distincte et successive de deux
structures conceptuelles de la situation de classe réalisées par les formés.

La restructuration opérée au sein du groupe s'organise autour de l'intégration
de nouvelles représentations (RF2) concernant le comportement et les processus
d’apprentissage de 'enfant. Le chemin parcouru par les sujets fait état d'une concep-
tion différente des enfants et des pratiques pédagogiques a I'issue de I'intégration
des théories sur le développement de l'enfant, des théories sur 'apprentissage et
de la théorie sur le rapport au savoir développé en sociologie. Le « parcours » effec-
tué par les enseignants prend forme dans la fiche d’évaluation n° 2 lorsque ceux-
ci proposent des projets pour leur classe et leur école. Ces traces permettent de
repérer la seconde structure conceptuelle construite en fin de formation.

Construction de la seconde structure conceptuelle

Caens-Martin (1999) propose en reprenant la théorie de Vergnaud, une construc-
tion ott les concepts d’action se fondent sur des relations de signification entre
descripteurs et variables. Les raisonnements sorganisent sous la forme dune
architecture (structure conceptuelle de la situation) liant descripteurs, variables
de situations construites a partir de ces derniers et concepts d’action. Les des-
cripteurs sont des éléments prélevés dans une situation. Mis en relation, ils per-
mettent de construire une variable explicative de la situation qui va provoquer la
construction d’un concept tourné vers I'action. Lexemple donné par Caens-Martin
concerne l'activité de taille de la vigne : deux concepts sont mobilisés, le concept
de charge (le nombre de grappes que le cep peut produire) et le concept d’équi-
libre (il concerne l'architecture du cep). Ces concepts sont liés a la définition de
variables, comme la qualité des bois ou le réseau de distribution de la seve ou la
longueur des entre-nceuds.

Jrai effectué un travail similaire pour modéliser la construction des deux struc-
tures conceptuelles de la situation de classe. Celles-ci se fondent sur les représen-
tations RF1 (représentation a bords flous de 'enfant difficile) et RF2 (représenta-
tion proche d’'une R2 de I'enfant en développement). Ces représentations structurent
les relations de signification entre descripteurs.

Lancienne représentation fonctionnelle (RF1) floue repérée en début de forma-
tion présente un amalgame dans I'interprétation du comportement de 'enfant et
de celui-ci en tant quapprenant. Elle ne peut que donner lieu a des pratiques
pédagogiques aléatoires et a la construction d'une structure conceptuelle peu
viable. La seconde représentation, plus rationnelle (RF2), construite en cours de
formation, permet un début de conceptualisation de la situation de classe et I'émer-
gence d’une nouvelle structure conceptuelle non validée par 'action.
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Les deux concepts d’action que jappellerai « concepts fonctionnels » produits
par le processus de formation des enseignants sont le concept « compréhension
de l'enfant » et le concept « différenciation pédagogique ». Ils sont liés a trois
variables de situation identifiées comme le comportement de I'enfant, le compor-
tement d’apprenant de l'enfant et les pratiques pédagogiques. Ces dernieres
variables sont construites a partir d’'un certain nombre de descripteurs.

Linterprétation selon laquelle l'enfant se développe et vit dans un milieu, est a
lorigine de la construction des descripteurs: « descripteur développement de
l'enfant » avec les références a Wallon (2002) et a Vygotski (1934) et « descrip-
teur rapport au milieu ». Ces descripteurs permettent 1'élaboration de la variable
« comportement de l'enfant », et ala fin du processus de conceptualisation, abou-
tissent au concept fonctionnel « enfant a comprendre ». Les bords de la RF2 sont
suffisamment nets pour qu'on puisse parler de concept. Il ne s’agit pas d'un concept
théorique mais d’un « concept empirique », nommeé « enfant a comprendre ». Le
travail d’interprétation des situations a partir des outillages théoriques choisis
permet de parvenir a la proposition de cette nouvelle notion.

La représentation de la situation de classe évolue dans le méme sens: de la RF1,
caractérisée par des pratiques aléatoires suscitées par le questionnement sur
l’ambiance de la classe et I'intégration de l'enfant sans perturber le groupe, elle
passe a une RF2, caractérisée par la possibilité d’utiliser le travail de groupe, le
travail individualisé, le travail a deux. La RF2 sappuie sur I'intention de mettre
en ceuvre des pratiques variées relatives a une connaissance de la pédagogie
différenciée.

Linterprétation des modeles pédagogiques issus des sciences de ’éducation
conduit a la construction des descripteurs « individualiser » et « respecter les
rythmes d’apprentissage ». Issue de ces descripteurs, la variable « pratiques péda-
gogiques » aboutit au concept fonctionnel « différenciation pédagogique ».

Le processus de formation a un caractere continu. En effet, en partant de pra-
tiques initiales et de représentations liées a ces pratiques, il met ces représenta-
tions en travail pour aboutir a des représentations plus élaborées qui vont per-
mettre de nouvelles pratiques. La mise en travail s'appuie sur une restructuration
du systeme de représentation qui se fonde sur des apports de connaissances, l'inté-
gration de savoirs professionnels et d’expérience rendus possibles par les inter-
ventions des professionnels et les interactions au sein du groupe. Les enseignants
s'approprient et intériorisent ces différentes modalités par rapport a leur situation,
ce qui fait sens pour eux. Ils sont ainsi en mesure de construire des projets afin
d’agir sur la situation (ce que révelent les fiches d’évaluation des formations).

Cette modélisation ne doit pas laisser croire que l'on est devant un processus
mécanique « qui marche a tous les coups ». En effet, qu’il y ait changement de
niveau de représentation pour le groupe ne signifie pas qu’il y ait changement
identique pour chaque membre du groupe. Il reste a comprendre dans quel modele
l'application de la didactique professionnelle a conduit les formés: modele cogni-
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tif d’une part, modele opératif d’autre part. Cette compréhension correspond a la
seconde visée de cette discipline: rendre compte des processus qui sont en jeu
dans la formation des compétences.

Discussion sur l’alternance conduisant a
une modélisation pragmatique de la situation

En reprenant les termes d’Ochanine : le modele cognitif désigne la représenta-
tion qu'un sujet se fait d'un domaine en termes d’objets, de propriétés et de rela-
tions, indépendamment de toute action de transformation portant sur ce domaine.
Le modele opératif désigne la représentation que se fait un sujet d’une situation
dans laquelle il est engagé pour la transformer. Comme I'a montré Ochanine, un
modele opératif représente la situation de facon laconique et déformée, parce que
finalisé par le but de l'action. Rappelons que chez cet auteur un modele opératif
repose généralement sur des connaissances scientifiques ou professionnelles puis-
santes mais elles sont réorientées et déformées en vue de l'action.

En cas d’apprentissage, chaque modele va pousser a un développement de son
modele complémentaire: il existe en effet assez souvent un décalage entre le
modele cognitif et le modele opératif soit dans un sens, soit dans l'autre, 'un étant
plus avancé que l'autre et permettant ainsi une progression du modele resté un
peu en arriere. Sur ce point, les conditions d’apprentissage sont d’'une grande
importance.

Les conditions de formation en utilisant une pédagogie que nous qualifions
d’alternative, ont permis de développer pour le moment un modele plutot de type
cognitif fondé sur une modification de la représentation fonctionnelle en termes
d’objets, de propriété et de relations. Elle s'appuie sur un « noyau » de concepts
organisateurs de l'action que l'on peut désigner comme « pragmatisés ». Ces
concepts font fonction de concepts organisateurs, ils sont pragmatisés pour ser-
vir d’assise a un diagnostic. Ils permettent d’identifier dans quelle classe de situa-
tion I'enseignant se situe, ils favorisent la construction d'un diagnostic et ainsi
lorientation de I'action pour quelle soit efficace (Pastré et al., 2006).

On peut reprendre le cadre théorique d’'Ochanine (1981): les enseignants ont
un bon modele cognitif, mais ils n'ont pas encore un bon modele opératif. Leur
nouvelle conceptualisation repose sur leur expérience et la réflexivité sur celle-
ci, ainsi qu'un travail approfondi de la RF. Les formés sont a mi-chemin dans la
construction d'une structure conceptuelle de la situation viable et adaptée.

Cette formation a permis de développer la compétence qui parait la plus impor-
tante a Pastré « celle qui fait la différence, consiste a savoir maitriser les situations
qui sortent de 'ordinaire : quand on n’a pas la procédure pour arriver a la solu-
tion, il faut la construire ». (Pastré et al., 20006, p. 163). Ces enseignants ont réor-
ganisé leurs schemes a partir du travail effectué sur leur situation-probleme ini-
tiale. Clest l'utilisation en grande partie de la didactique professionnelle et des
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recherches portant sur la théorie des représentations de Sallaberry (1996) qui a
permis ce travail.

On peut apprendre également par l'analyse de son action. On peut se référer
icialadistinction entre activité productive et activité constructive, pour comprendre
cette importance de l'analyse rétrospective et réflexive dans I’évolution de 'appren-
tissage. Lactivité constructive va se poursuivre bien au-dela de la fin de l'action.
Les professionnels sont susceptibles de « rétrodiction » (Veyne, 1978), ils sont
capables de « rétrodire » le passé, c’est-a-dire de trouver comment les faits se sont
enchainés pour aboutir a la fin que l'on connait, ce qui requiert la médiation
d’autrui en matiere d’interprétation et de cadrage théorique. Ceest exactement ce
qui s'est passé durant ces stages de formation: les formateurs; les autres formés
et les intervenants spécialisés ont proposé a l'enseignant une interprétation hypo-
thétique de ce qui sest passé. Celui-ci a pu alors confirmer ou infirmer cette inter-
prétation proposée. N'oublions pas que l'activité d’un acteur lui est généralement
opaque (Vergnaud, 1985) et I'entrée dans une analyse de son activité constitue
un véritable travail. Un autre aspect important c’est qu'il n'y a pas d’analyse pos-
sible sans un cadre d’analyse. Or, ce cadre d’analyse ne peut pas étre construit
par le sujet lui-méme: il a déja suffisamment de choses a faire en se focalisant sur
son objet, qu'on ne lui demande pas en plus de construire I'instrument qui lui
permettra d’analyser l'objet.

La didactique professionnelle mobilise les apports du constructivisme piagé-
tien (travail de représentation, de conceptualisation et de réflexion) en y intégrant
l'expérience des situations professionnelles du sujet. C'est ce en quoi, elle constitue
une alternative andragogique.

Conclusion: enjeu de l’alternative

La pragmatique de formation proposée n'est pas seulement a usage « formation
continue ». En formation initiale, les formés ont tout aussi besoin de construire
des modeles cognitifs et opératifs. Cette approche correspond d’ailleurs a la volonté
d’articuler la théorie a la pratique et de favoriser la réflexivité sur l'action.

Lapproche par compétences favorise I'établissement d'un rapport plus pragma-
tique mais aussi plus actif au savoir. La notion de situation savere d’ailleurs cen-
trale puisqu'une compétence n'existe pas de facon absolue mais se manifeste et se
développe en rapport étroit avec les situations qu'elle permet d’appréhender ou
dont elle assure la maitrise. La notion de compétence apparait intimement liée au
vaste mouvement de professionnalisation de l'enseignement qui conduit a envisa-
ger l'activité professionnelle dans toute sa complexité, en relation avec son contexte
et avec les conditions sociales qui lui conferent sa signification. (Jobert, 2001).

Valérie Huard, formatrice IUFM d’Aquitaine, laboratoire LACES Bordeaux 2
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