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Quand la didactique professionnelle vient en aide a I’approche par compétences

Résumeé:

Au cours des dernieres décennies, pour entre autres rénover le métier enseignant, plusieurs systémes
éducatifs, dont celui du Maroc, du Québec et de la France, ont introduit des réformes des
programmes d’enseignement et de formation selon I’approche par compétences (APC). Cette
approche, qui vise le développement des compétences professionnelles chez les enseignants, par
exemple, pointe I’efficacité dans I’exécution de taches précises et la mobilisation d’un ensemble de
ressources, dont des savoirs de la pratique formalisés. Or, I’opérationnalisation de I’APC a des
consequences sur les dispositifs d’enseignement et de formation, et souléve par conséquent
plusieurs questionnements. Il se pose par exemple la question de concevoir les savoirs
professionnels en jeu comme un systéeme complexe, celle de I’approche qui tiendrait compte de la
multidimensionnalité de ces savoirs et celle de I’inscription de la formation professionnalisante
attendue dans une logique d’action et de situation. Si, au Maroc, I’opérationnalisation de I’APC n’a
pas eu le succes escompté, ces derniéres annees, dans une perspective de développement des
compétences et pour des préoccupations entre autres pédagogiques et de professionnalisation,
certaines institutions éducatives, de la France et en Belgique, font appel a la didactique
professionnelle (DP). La finalité premiére de cet article est de discuter du comment la DP peut venir
en aide a I’APC.

1. Introduction

Ces derniéres décennies, pour entre autres rénover le métier enseignant (conception et pratiques) et
I’inscrire dans le paradigme du “maitre professionnel” (Lang, 1999), plusieurs systémes éducatifs,
dont celui du Maroc, du Québec et de la France, ont introduit des réformes des programmes de
formation a I’enseignement selon I’approche par compétences (APC). Cette approche, qui vise le
développement des compétences professionnelles chez les enseignants, par exemple, pointe
I’efficacité dans I’exécution de taches précises et la mobilisation d’un ensemble de ressources, dont
des savoirs de la pratique formalisés. Or, si I’opérationnalisation de I’APC a des conséquences sur
les dispositifs d’enseignement et de formation, cette opérationnalisation ne cesse de montrer des
limites et d’apporter un lot de difficultés aux systémes éducatifs qui I’ont adoptée. Le contexte
marocain en est un exemple. Or si, au Maroc, I’opérationnalisation de I’APC n’a pas eu le succes
escompté, ces derniéres années, dans une perspective de développement des compétences et pour
des préoccupations entre autres pédagogiques et de professionnalisation, certaines institutions
éducatives, de la France et en Belgique, font appel a la didactique professionnelle (DP). C’est dans
le but de discuter des apports (éventuels et effectifs) et des conditions du recours a la DP
(conceptuels et méthodologiques) que pourrait offrir la DP au champ de I’enseignement et de la
formation dans une perspective de développement des compétences. Aprés avoir aborde le contexte
problématique dont traite le texte, nous expliciterons ce que nous entendons par APC et nous
discuterons des conséquences de I’opérationnalisation de cette derniére sur I’enseignement et sur la
formation. Par la suite, nous présenterons les principaux éléments constitutifs de la DP. Nous
terminerons par la discussion du comment la DP peut venir en aide a I’APC.



2. Contexte problématique

Aujourd’hui, au Maroc, toutes les instances marocaines sont d’accord que le systéme éducationnel
est dans une situation délicate. Le discours royal du 20 aolt 2013 a dressé un portait critique de la
situation de I’enseignement et de I’éducation au Maroc. En effet, malgré les efforts déployes, les
résultats attendus ne suivent pas. Dans ce texte, nous nous limitons a la derniére réforme du systéme
éducationnel qui a été installée suite & la Charte nationale d’Education et de Formation élaborée, en
1999 (Gouvernement du Maroc, 1999). Parmi les finalités premieres que s’est fixée cette réforme, il
y a: répondre aux besoins de I’apprenant; placer ce dernier au cceur du systéme d’éducation et de
Formation; mettre les autres piliers du systeme a son service (Gouvernement du Maroc, 2009b).
Pour le ministére de I’Education nationale marocain, I’appel a I’ APC ne fut pas un fait de mode. Il a
été dicté par des acteurs sociaux et par des recommandations effectuées par des organisations
internationales telles que la Communauté européenne ou I’'UNESCO (Gouvernement du Maroc,
2009a). L’opérationnalisation des orientations de la réforme s’est matérialisée dés 2001 par la mise
en place au primaire de I’APC. Le secondaire a vu la mise en place des curriculums selon I’APC en
2004. Or, au début du 2008, le Conseil Supérieur de I’Enseignement (CSE) rend public un
document majeur: le premier rapport national sur I’état de I’Ecole et ses perspectives (CSE, 2008).
Selon ce rapport, bien que la réforme ait presque atteint ses dix ans, le bilan des réalisations reste
mitigé: malgré les efforts déployés et en dépit des avancées constatées dans beaucoup de domaines,
il reste encore du chemin a parcourir (Gouvernement du Maroc, 2009a). Les explications sont
diverses et la situation est complexe. Le constat qui nous intéresse est que le recours a I’APC n’a
pas atteint les objectifs escomptés. S’appuyant sur I’avis du CNE (2008), le ministére identifie
parmi les limites de cette approche, il y a la question des méthodes pédagogiques adoptées
(Gouvernement du Maroc, 2009a). Selon le ministére, I’APC n’a pas fait I’objet d’une définition
claire en termes de modalités d’application dans le systeme éducatif marocain (Gouvernement du
Maroc, 2009b). De plus, I’APC n’a pas donné lieu a des améliorations remarquables sur le
processus d’enseignement et d’apprentissage au sein de la classe marocaine, ni sur les résultats des
éleves (Tawil, Cerbelle et Alama, 2010). Les difficultés qui ont accompagné la mise en place de
cette approche ont poussé les décideurs a mettre en place, en 2009, le Programme Najah. Ce
programme «s’attachera a affronter les problématiques transversales du systéeme» (Gouvernement
du Maroc, 2009b, p. 8). Parmi les mesures préconisées par ce programme, il y a surtout la mise en
cuvre de la pédagogie de l’intégration, le déploiement des TICE en tant que supports
pédagogiques, la mise a niveau du matériel pédagogique, dont le renforcement des compétences des
personnels de I’enseignement (Gouvernement du Maroc, 2009b). Le but de notre texte n’est pas de
porter un jugement sur ce programme ou cette pédagogie. C’est pourquoi nous nous contenterons de
relever que, malgré les efforts déployés, le recours a I’APC n’a pas atteint les buts attendus. Depuis,
c’est le statu quo entre les défendeurs et les adversaires de cette pédagogie, voire du programme
Najah. Toutefois, tout le monde est d’accord que le systeme éducationnel marocain est malade.
Selon Hamouchi, Errougui et Boulaassass (2012), «onze ans apres I’adoption de I’APC (2000/2011)
par notre systeme éducatif, I’environnement didactique de certains établissements scolaires est
encore inadéquat pour son application» (s.p.).

Devant cette situation complexe et compliqueée, notre contribution consiste a se center
essentiellement sur la question du recours a I’APC pour améliorer le systéeme éducatif marocain et
sur les consequences systématiques de cette approche sur ce systéme. Il importe de préciser que
nous nous appuyons sur le postulat que les difficultés liées a ce systéme éducationnel sont d’ordre
intrinseque et extrinseque. Les difficultés d’ordre intrinséque sont en lien direct avec les dimensions
sociales, économiques, culturelles du Maroc. Par contre, les difficultés d’ordre extrinseque sont

2



surtout en lien avec I’APC elle-méme. Dans ce dernier cas, les difficultés peuvent étre identiques a
celles des pays tels que le Canada, la Belgique, I’ Australie et la Suisse qui ont adopté I’APC avant
le Maroc (Gouvernement du Maroc, 2009a). Selon, une analyse que nous avons effectuée dans le
cadre de notre these doctorale (Habboub, 2012), il nous est permis de relever trois limites liées a
I’usage de I’APC. La premiere limite est liée au concept de compeétences et a la question de la
réferentialisation. 1l se pose plusieurs questions sur le plan de conceptualisation du concept de
compétences et des choix des définitions adoptées de ce concept. Nous faisons référence aux
catégorisations du concept de compétences tel que définit par Rey (1996), Short (1985), Burchell
(1995) et Lenoir, Larose, Biron, Roy et Spallanzani (1999).Lors de la conceptualisation de ce
concept, on ne peut ignorer les différents types et fonctions de ce concept. Dans le contexte
marocain, il persiste une zone d’ombre en lien avec la définition de ce concept et sa
conceptualisation dans la pratique effective de I’enseignement. La deuxieme limite est liée au fait
gue nous n’avons pas pu retracer les fondements du référentiel de compétences sur lesquels se fond
I’opérationnalisation de I’APC au Maroc. Nous supposons que ce référentiel reste implicite. En tant
que troisieme limite, lors de sa mise en ceuvre, I’APC a été considérée a la fois en tant qu’ingénierie
pour écrire les nouveaux curriculums et en tant qu’approche pédagogique a opérationnaliser dans
I’activité d’enseignement-apprentissage. Cela renvoie donc a se questionner sur la position de
I’APC entre le curriculaire et le pédagogique.

Bref, I’opérationnalisation de I’APC ne cesse de montrer des limites et d’apporter un lot de
difficultés aux systemes éducatifs qui I’ont adoptée. Le contexte marocain en est un exemple. Nous
partirons de ce constat problématique, pour expliciter davantage ce que nous entendons par APC et
nous présenterons les conséquences de faire appel a cette approche.

3. Approche par compétences

D’emblée, précisons que I’APC s’attaque a un vrai probléme, celui de la mobilisation des
connaissances en situation probléme (Crahay, 2006). A la différence des approches “traditionnelles”
de formation, dont I’approche par objectifs, I’APC a pour visée la mobilisation des ressources dans
une situation donnée (De Ketele, 2007). Parmi les finalités de I’APC, celle-ci vise entre autres a
construire des compétences, a relier le développement et I’apprentissage au développement des
processus de pensée, et a reconnaitre le savoir-faire implicite associé au travail jusqu’ici méconnu
(Lévy, 2000). En outre, nous comprenons I’APC en tant que méthodologie de construction de
programmes de formation (Parent, d’Hoop, Lejeune et De Ketele, 2010). Elle est donc davantage
organisationnelle. C’est pourquoi dans ce texte nous comprenons I’APC en tant qu’approche-
programme. Par conséquent, nous ne pouvons la considérer en tant qu’approche pédagogique
d’enseignement-apprentissage. Il y a ici une différence majeure avec 1’usage dont est fait I’APC au
Maroc.

Par ailleurs, a I’instar du concept de compétences, I’ APC? est un construit, dans le sens piagétien du
terme (Legendre, 2005). Comme tout construit, le concept de compétences fait I’objet d’un usage

1 L’APC est qualifiée d’approche polysémique «au sens ou elle se dresse contre une conception de I’enseignement et
des programmes congus comme transmission de savoirs compartimentés» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 50)
et qui réagit a une logique d’écriture des programmes de formation (Lessard et Portelance, 2001), dont la
«décomposition en objectifs induisait un apprentissage en miettes & qui 1’on a reproché son caractére taylorien»
(Moncharte, 2008, p. 3). Or, il faut remarquer que cette approche suscite plusieurs débats en lien avec sa définition,
son usage et ses finalités. A I’instar de Schneuwly (2006), nous sommes d’avis que I’APC comporte des forces,
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dans plusieurs domaines (Rey, 1996; Ropé, 1994) qui font appel a des discours scientifiques
hétérogenes, comme la pédagogie, I’analyse du travail, la linguistique, la sociologie et la
philosophie. Cette diversité des origines et des usages ne facilite donc pas la définition du concept
de compétences ou de celui d’APC, ni leur opérationnalisation. Loin des débats virulents que
suscitent ces deux concepts et qui néecessitent la construction d’un cadre conceptuel solide du
concept de compétences (Perrenoud, 2001; Schneuwly, 2006), dans ce texte, nous retenons la
définition de De Ketele (1996). Cette définition concorde avec celle de Le Boterf (1997). Ce dernier
est une des références majeures sur laquelle le ministére de I’Education nationale (Gouvernement
du Maroc, 2009a) fonde son discours. Pour De Ketele (1996), une compétence se caractérise par la
mobilisation d’un ensemble de ressources internes ou externes telles que les connaissances, les
savoir-faire et les savoir-étre dans une situation complexe. D’ailleurs, les compétences
professionnelles sont multidimensionnelles (Weill-Fassina et Pastré, 2004) et forment un tout
organisé de représentations (conceptuelles, sociales, organisationnelles et expérientielles) et
d’organisateurs de I’activité (schemes). Une compétence se définit également dans I’action,
puisqu’il s’agit d’un savoir agir qui se construit et fonctionne dans une action finalisée. En effet,
toute compétence est une intelligence pratique que les gens développent en situation de travail
(Zarifian, 2002). Autrement dit, recourir a I’APC, c’est adopter une logique de situation (De Ketele,
2007), car une compétence et une situation sont indissociables. Selon Jonnaert et VVander Borght
(1999), une compétence «est toujours fonction de la situation qu’elle a permis de résoudre avec
succes» (p. 49). En conséquence, la logique des compétences a une double inscription, une logique
d’action et de situation (Jonnaert, 2007). Recourir donc a I’APC c’est adopter une logique de
situation (De Ketele, 2007) et d’action (Raisky, 1993) ou la disciplinarité constitue le «levier central
pour analyser et théoriser les situations et les pratiques professionnelles» (Lenoir, 2008, p. 314).
D’ou I’idée de la logique d’action et de situation dans laquelle devrait s’inscrire toute formation qui
se veut professionnalisante. Bref, dans ce qui suit, nous discutons davantage des deux conséquences
de I’opérationnalisation de I’APC sur une formation professionnalisante [concevoir les ressources
mobilisables lors du développement des compétences en tant que systéme complexe des savoirs
(conséquence 1) et faire appel a I’approche qui tiendrait compte de la multidimensionnalité de ces
savoirs et I’inscription dans une logique d’action et de situation (conséquence 2)].

3.1 1ére Conséquence: Systeme complexe de ressources mobilisables

La premiére conséquence de [I’écriture des programmes selon I’APC sur une formation
professionnalisante renvoie a la mobilisation d’un ensemble de savoirs professionnels nécessaires a
I’exercice d’une profession, I’enseignement en est un exemple. Dans ce cas, les ressources, telles que
les connaissances, les savoir-faire et les savoir-étre, peuvent étre mobilisables dans différentes
situations, et constituent les savoirs professionnels de I’enseignant. Selon Lenoir (2009) et Raymond
et Lenoir (1998), ces savoirs et leur rationalisation ne se limitent pas uniquement aux savoirs
scientifiques, ils relévent entre autres du curriculum, des manuels et des programmes scolaires, des
savoirs acquis en formation initiale et continue, de I’expérience pratique du meétier. En outre, ces
savoirs d’un professionnel, dits, savoirs professionnels, constituent ce que Raisky (1993) désigne par

comme tout concept construit intégrant le champ de 1’éducation, et démontre certaines limites. L essentiel n’est pas
«de combattre ’usage d’un mot dont les significations sont si variables qu’il en vient a inclure des positions
contradictoires, un tel combat est futile. Il s’agit de concentrer 1’effort sur 1’élaboration de concepts solides» (s.p.).
C’est pourquoi, quelle que soit notre position par rapport a ce concept, ce que nous retenons, ce sont les
conséquences dues au recours a I’APC pour opérationnaliser cette derniére.
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un systeme complexe. Ce systéeme des savoirs, qui est orienté vers des finalités de production et
balisé par des valeurs, «s’inscrit dans une temporalité. Il prend sens dans un acte professionnel qui
lui-méme s’intégre dans une situation professionnelle» (Ibid., p. 115). Notons que la complexité de ce
systeme est liée au fait que les ressources peuvent faire appel a des cadres théoriques différents. Ces
derniers se rattachent a des disciplines différentes, telles que la psychologie cognitive, la psychologie
du travail et I’ergonomie. En effet, les savoirs professionnels «ne constituent pas un tout homogene,
mais des ensembles intégrant des savoirs de nature différente. Le principe qui les constitue est
I’action» (Raisky, 1995, p. 383; 1998, p. 45). Cette conception des ressources mobilisables a une
incidence sur la conception et la place de la discipline dans le contexte de cette nouvelle approche.
Selon Hasni (2006) les disciplines «doivent étre considérées comme des ressources de formation et
de développement des compétences et non comme une finalité en soi» (p. 125) ou en tant qu’objets
dont on vise d’abord la maitrise (Hasni et Samson, 2009). En d’autres mots, dans la perspective
d’une formation professionnalisante, «la disciplinarité n’a de sens que dans la mesure ou elle n’est
plus saisie comme I’horizon de la formation, comme finalité, ce qui est le cas des formations
disciplinaires» (Lenoir, 2008, p. 314). Cela implique que, dans une perspective professionnalisante,
la discipline n’est donc plus “La” finalité a atteindre, car «les formations ne sont plus structurées
selon I’ordre des raisons scientifiques exprimées a travers les disciplines académiques, mais selon
I’ordre des finalités professionnelles» (Raisky, 1996, p. 44). D’ailleurs, certains didacticiens des
mathématiques ou des sciences, dont Astolfi (2002) et Vergnaud (1996a, 2008), se détachent un peu
de I’aspect quasi disciplinaire d’une formation traditionnelle. Bref, malgré cette pertinence de la
maitrise des savoirs d’enseignement, dans une formation professionnalisante, la question de la place
et de la fonction des savoirs disciplinaires et de leurs rapports aux savoirs professionnels (Lenoir,
2000) mérite d’étre poseée.

3.2 2éme Conséquence en lien avec les approches pédagogiques favorisant
I’opérationnalisation de ’APC

Pour ce qui est de la seconde conséquence qui met en relation les approches mises en ceuvre en
enseignement ou en formation professionnalisante, il importe de rappeler que toute approche de
formation/enseignement devrait opérationnaliser la relation entre I’APC préconisée et les savoirs
professionnels potentiellement nécessaires pour I’exercice d’une profession, telle que la profession
enseignante. Pour expliciter cette conséquence, nous aborderons les impacts de la logique d’action
et de situation sur une formation professionnalisante. Dans une perspective professionnalisante, le
recours a une logique d’action et de situation (en formation ou autre) a quatre impacts.

Premiérement, s’inscrire dans une logique d’action et de situation, signifie que la situation devrait
étre prise dans une perspective dynamique: la situation devrait étre considérée d’un point de vue
de I’agir (Vergnaud, 1983). Une situation doit étre associée non seulement a sa dimension
fonctionnelle, mais aussi a sa dimension conceptuelle (Vergnaud, 1994a, 1994b), car, lors du
développement d’une compétence, il existe deux niveaux d’action. Dans le premier, celui de la
compétence “explicitée et réfléchie”, I’acteur met en mots ce qu’il a réalisé en situation, alors qu’il
se trouve a I’extérieur de celle-ci. 1l s’agit d’une conceptualisation sur I’action. Cette situation reste
la seule référence a I’action. La personne actrice «peut ainsi réfléchir a son action, sans refaire les
gestes ni retourner dans la situation tout en se référant a la situation dans laquelle elle a agi»
(Perrenoud et Masciotra, 2003, p. 8). En posant mentalement les gestes, en dehors de la situation et
du contexte, la personne réflexive pense a «ce qu’elle a fait et le met en mots: elle conceptualise.
[...]. La conceptualisation est incontournable pour le développement de compeétences qu’une
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personne pourra sans cesse adapter et reconstruire au gré des nouvelles situations qu’elle rencontre»
(Ibid., p. 9). Dans le second niveau d’action, celui de la compétence “incorporée”, 1’acteur qui agit
en situation est entiérement pris dans I’action (Ibid.). Il s’agit d’une conceptualisation dans I’action.
L acteur ne peut dégager de la situation que peu de choses. Toutefois, c’est & cette conceptualisation
que Vergnaud (1994a, 1994b) fait allusion en abordant la dimension conceptuelle de la situation.
L’ importance de cette conceptualisation est liée au fait qu’elle se caracterise par I’invariance de son
processus, car, dans une situation, ce qui est conceptuel, ce sont les schémes qui constituent une
«totalité dynamique fonctionnelle» (Vergnaud, 1994a, p. 180) et une «organisation invariante de la
conduite pour une classe de situations données» (Vergnaud, 1996b, p. 283). Ce n’est pas la conduite
d’une situation qui est invariante, mais son organisation (Vergnaud, 1995, 1996a, 1994b, 2000).
Selon Vergnaud (1990), «la clef est de considérer I’action du sujet en situation et I’organisation de
sa conduite» (p. 168), car, «on ne peut théoriser I’apprentissage ni a partir du seul symbolisme, ni a
partir des situations seulement» (Ibid., p. 168). D’ou ce lien essentiel entre la situation et le schéeme
qui fait que le couple schéme-situation constitue le fondateur du processus d’apprentissage? par
adaptation active (Pastré, 2002).

Deuxiémement, en lien avec le point précédent, pour relever les éléments invariants qui
caractérisent I’action d’un professionnel et qui permettent a I’acteur de s’adapter a une situation
donnée (Vergnaud, 1992), il y aurait lieu de recourir a I’analyse du travail en situation. Autrement
dit, dans une perspective de développement des compétences, il y a intérét a considérer la situation
en tant que lieu du développement des compétences, mais aussi en tant que dispositifs favorisant ce
développement, et ce, par I’analyse de la situation professionnelle de formation/enseignement. C’est
pourquoi le recours a une logique d’action sous-entend qu’une analyse de I’activité doit étre
effectuée pour comprendre le développement des compétences d’un acteur professionnel. Lors de
cette analyse d’une activité, I’enseignant/formateur/médiateur assiste et guide I’objectivation de
I’acteur. De plus, une fois dégageés, ces éléments pourraient étre intégrés dans un processus
d’enseignement/formation professionnalisante, la formation des enseignants par exemple. Avec
cette intégration, ces éléments deviennent a leur tour des ressources mobilisables dans d’autres
situations. 1ls constituent un outil pour agir de facon efficace (Pastré, 2002).

Troisiemement, dans la continuité du point précédent, il importe de souligner que I’analyse permet
également d’identifier, dans et pour [I’enseignement/formation, des situations pertinentes a
didactiser. Toutefois, dans une perspective professionnalisante, il existerait un processus de
didactisation autre. Pastré (2006a) et Rey (2006) montrent que ce processus se compose de quatre
éléments: I’inscription dans une institution, la progression dans I’apprentissage (découpage en
différentes situations, I’analyse des situations), la décomposition et la recomposition de la pratique
de référence et la production d’un savoir théorique sur la pratique (Pastré, 2006a; Rey, 2006).

Quatriemement, quand il s’agit de la profession d’enseignants, il y a également lieu de penser que
I’inscription dans cette logique rend possibles les liens entre le développement des compétences
nécessaires pour enseigner (la professionnalité de I’acte) et I’acquisition des savoirs disciplinaires
(Habboub, Lenoir et Tardif, 2008; Lenoir, 2008).

Bref, ce que nous retenons de ces quatre impacts, c’est qu’une formation qui se veut
professionnalisante, en s’inscrivant dans une logique d’action et de situation, pourrait par le recours

2 Cet apprentissage dans I’action est le résultat d’une conceptualisation que Schon (1983) exprime par sa métaphore

“un dialogue avec la situation”.
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a une analyse de travail, premiérement, relever les éléments invariants qui caractérisent
I’organisation du travail d’un professionnel, deuxiémement, tenir compte des dimensions
“explicitées et réfléchies” d’une compétence, troisiemement, reconnaitre des situations pertinentes
pour la formation et qui sont potentiellement didactisables, et quatriemement, dégager des liens
existants entre le développement des compétences essentielles a un acte professionnel et
I’acquisition des savoirs disciplinaires.

3.2 Au-dela des conséquences de I’opérationnalisation de I’APC et de ses impacts

Au regard de ces quatre éléments de conseéquence, au Maroc, nous relevons I’absence de la logique
d’action et de situation dans le discours gouvernemental et dans les curriculums de formation. Si
I’usage du concept de situation est fréquent dans les curriculums et dans I’usage des formateurs,
encadreurs et praticiens, aucun indicateur ne laisse penser que ces derniers recourent a
I’apprentissage par les situations et a un processus de didactisation comme proposé par Pastré
(2006a) et Rey (2006). D’une part, si la pertinence des didactiques des disciplines est incontestable,
la perspective professionnalisante nécessite également le recours a I’apprentissage par les situations
et I’inscription dans une logique d’action et de situation, dans le sens de Raisky (1993) et de De
Ketele (2007). D’autre part, au Maroc, faute d’études suffisantes sur les pratiques d’enseignement-
apprentissage, nous ne pouvons trancher sur ce qui se fait exactement sur le plan des pratiques
d’enseignement ou de formation par le biais des situations. C’est pourquoi il est légitime de se
questionner sur le choix de I’approche pédagogique permettant de relever le développement des
compétences, dans le cadre de I’APC. Au-dela de la diplomation en formation ou la reconnaissance
d’une réussite scolaire, il y a lieu de s’interroger sur le développement des compétences atteint dans
le cadre d’une formation ou visé par un enseignement. En effet, malgré la réussite scolaire d’un
éleve ou un étudiant, comment peut-on savoir qu’il a vraiment appris ce qu’il devrait apprendre?
Comment peut-on mettre un lien entre la réussite scolaire et le développement d’une compétence
donnée? Sur quels indicateurs se base-t-on pour qualifier un apprenant de compétent? Voici
quelques exemples de zones d’ombre en lien avec la mise en ceuvre de I’APC.

Bref, assurer une formation professionnalisante qui peut tenir compte du caractére
multidimensionnel et complexe des compétences professionnelles caractérisant [|’acte
d’enseignement, susciterait une approche interdisciplinaire, relationnelle, de complémentarité entre
les diverses composantes de la formation (Lenoir, Larose et Dirand, 2006). Autrement dit, le
recours a I’APC et les conséquences de son opérationnalisation imposent de faire appel a des
approches pédagogiques que nous qualifierons d’adéquates. Au Maroc, malgré le recours a
certaines pédagogies, I’opérationnalisation de I’APC n’a pas eu le succes escompté. Or, ces
dernieres années, dans une perspective de développement des compétences et pour des
préoccupations entre autres pédagogiques et de professionnalisation, certaines institutions
éducatives de la France, de la Belgique et du Canada, font appel a la DP. La section qui suit
présente davantage cette didactique. Le but est de discuter plus loin comment la DP peut venir en
aide a I’APC.

4 Didactique professionnelle

4.1 Définition
Depuis 1992, la definition de la DP n’a pas subi de modifications substantielles. Il importe toutefois
de noter qu’elle a progressivement élargi ses horizons en déployant sa problématique premiére
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centrée sur I’activité industrielle vers une préoccupation envers des activités marquées davantage
par les dimensions intersubjectives, ce dont témoignent par exemple les travaux sur la validation
des acquis de I’expérience (VAE). Elle s’est ainsi ouverte a de nouveaux usages dans des contextes
sociaux différents, celui de I’enseignement et de la formation, en particulier.

Trouvant son origine dans la formation professionnelle continue (Pastré, 2002), la DP est née
«d’une part, a partir des objectifs et questions issus directement de la formation professionnelle ou
la question principale porte sur les modalités et les conditions d’acquisition et de transmission des
compétences professionnelles, et d’autre part, de la rencontre entre plusieurs communautés:
didacticiens, psychologues et ergonomes confrontés aux mémes types de probléemes» (Samurcay et
Pastré, 1998, p. 119). Présentée comme une demarche récente (Pastré, 2004b), la DP tient compte
de la dimension temporelle du développement (Mayen 1998; Pastré, 1992) et s’inscrit dans une
perspective développementale des compétences (Mayen, 1998; Pastré, 1997, 2002). La formation
aux compétences est dés lors au ceeur de ses préoccupations (Mayen 1998; Pastré, 1999a, 2006,
2011). De plus, la DP fait de I’analyse du travail sa principale démarche, dans le but de concevoir
des formations et de les assurer (Mayen, 2003; Pastré, 1997, 1999a, 2002, 2004a; Samurcay et
Rogalski, 1998). Elle s’appuie sur les situations qu’elle considere comme le support par excellence
de la formation (Mayen, 1999, 2003; Pastré, 1992, 2002). De facon générale, la DP poursuit trois
objectifs majeurs: les deux premiers sont d’ordre pratique et le troisieme d’ordre théorique. Le
premier objectif concerne I’analyse du travail d’élaboration de formations (Mayen 2003; Pastré,
2002; Vidal-Gomel et Samurcay, 1998). Le deuxiéme objectif porte sur la maitrise «autant que
possible des situations, en les constituant en problémes a résoudre. Cependant, ce processus de
constitution laisse toujours échapper une partie de la complexité du réel» (Pastré, 1999a, p. 28). Le
troisieme objectif est lié a la caractérisation des situations professionnelles (lbid.) et a «la
modélisation des compétences professionnelles spécifiques, dans leur dynamique de développement
et, d’autre part, dans I’analyse de la transposition des situations de travail en situation de formation»
(Vidal-Gomel et Samurgay, 1998, p. 118). Pour se donner la chance d’atteindre ces objectifs, la DP
se fonde sur un cadre conceptuel qui fait référence a au moins trois champs disciplinaires distincts,
mais complémentaires.

4.2 Cadre conceptuel de référence de la didactique professionnelle

Pour se donner les moyens d’une réelle analyse du travail, la DP s’est inspirée des le départ de la
rencontre de trois courants théoriques: la psychologie du développement, la psychologie du travail
et de I’ergonomie et les didactiques des disciplines.

Au départ, la DP avait comme champ d’intérét la formation continue aux adultes. Or, au début, les
praticiens de la formation aux adultes voulaient conserver de Piaget I’aspect intégrateur et
développemental, et garder du cognitivisme sa théorie de I’apprentissage fonctionnel par I’action.
Autrement dit, ils cherchaient & combiner le développement cognitif et I’apprentissage fonctionnel.
C’est dans ce cadre initial qu’on pourrait situer la DP (Pastré, 1992).

Le courant de la psychologie piagétienne du développement s’appuie sur les travaux de Vergnaud
(1992). Ce dernier souligne le réle de la conceptualisation dans I’action, son apport dans I’adaptation
au réel. D’une part, pour réduire les tensions entre les visions piagétienne et vygotskienne, ce courant
permet de rapprocher les concepts pragmatiques qui soutiennent I’action des concepts quotidiens
élaborés par le socioconstructivisme vygotskyien (Pastré, 2002). Vygotsky met en avant une
conception dynamique et vivante des connaissances et du développement conceptuel ainsi qu’une
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conception sociale de ce développement (Mayen, 1998), ce qui n’avait pas été, ou alors si peu,
considéré par Piaget (1974) (Pastré, 1999). Ce recours aux perspectives vygotskiennes a permis
d’offrir a la DP un cadre conceptuel plus large et surtout dynamisant. Comme le souligne Pastré
(2011), «une approche historique événementielle me paraissait plus pertinente qu’un point de vue
génétique, endogene et naturationnel» (p. 62) pour appréhender le développement cognitif. D’autre
part, I’apport de Vergnaud est central. Ainsi que le rappelle Pastré (2004a), Vergnaud (1994) associe
une situation non seulement a sa dimension fonctionnelle, mais aussi a sa dimension conceptuelle et
il précise que ce sont les schémes qui sont d’ordre conceptuel dans une situation. Rappelons que
Vergnaud (1994) définit un schéme comme une «organisation invariante de la conduite pour une
classe de situations données» (p. 283), insistant sur I’importance des invariants opératoires en tant
que concepts ou théoremes en acte. Autrement dit, il n’y a pas de situation sans scheme. Ce dernier
forme, avec la situation, le couple schéme-situation en tant que fondateur du processus
d’apprentissage par adaptation active (Pastré, 2002). A coté du constructivisme piagétien et du
socioconstructivisme vygotskyien, le cadre conceptuel de la DP se complete par les apports de la
psychologie du travail, plus particulierement de I’ergonomie cognitive et des didactiques des
disciplines (Pastré, 2004a; Samurcay et Pastré, 1998).

Le courant de la psychologie du travail et de I’ergonomie (Pastré, 2002) met I’accent sur I’analyse de
la dimension cognitive de I’activité professionnelle (Mayen, 1998; Pastré, 1999a, 2002, 2006). La
psychologie cognitive, plus particulierement sous I’angle de I’ergonomie cognitive, constitue un
deuxiéme apport majeur a la DP. Avec la psychologie du travail de langue francaise, la DP s’est
enrichie «des techniques et méthodes en analyse du travail. Mais elle lui a surtout fourni une analyse
de la dimension cognitive de I’activité professionnelle» (Pastré, 2002, p. 11) en opposant travail
prescrit et travail réel, tache et activité. Faverge (1955) et a Leplat (1997, 2000) sont ici les deux
principales références. Faverge (1955) est lié au fait que ce dernier soutient que le travail est une
conduite par laquelle un acteur cherche a s’adapter par une démarche active aux caractéristiques
d’une situation. Leplat (2000), qui se situe dans la continuité de Faverge, distingue et articule ce
qui, dans le travail, releve de la tache prescrite et de I’activité. 1l soutient qu’«il y a toujours plus
dans le travail réel que dans la tache prescrite» (Pastré, 2004a, p. 11). De plus, Leplat (1997)
introduit la dimension ergonomique dans I’élaboration des référentiels de compétences. Il s’agit
d’une analyse du travail orientée vers les compétences (Pastré, 1997). En établissant «la synthése
entre la dimension formation et la dimension analyse du travail» (Ibid., p. 91), la DP devrait pouvoir
«dégager la structure conceptuelle de la situation, noyau central qui permettra de constituer un
référentiel de métier» (Pastré, 2004a, p. 7). Car, selon Leplat (2000), la situation de travail ne se
définit pas seulement par les modalités de la prescription, mais elle «inclut aussi certaines
dimensions objectives de la situation qui vont orienter I’activité. Du coup, on peut dire que I’analyse
du travail développée par Leplat est organisée autour du couple situation-activité, la situation
incluant la prescription et la structure cognitive de la tache, et servant d’introduction a I’analyse de
I’activite, qui reste le but de I’analyse» (Pastré, 2002, p. 11).

Si les rapports entre la DP et la psychologie cognitive ergonomique semblent aussi faciles
gu’évidents, est-ce aussi le cas des relations entre la DP et les didactiques de disciplines?

Le troisieme champ de référence auquel la DP fait appel est celui des didactiques des disciplines
(DD). Le rapport de la DP aux DD ne renvoie pas seulement a des éléments de rapprochement entre
ces deux champs, mais souléve un ensemble d’interrogations. Ainsi, dans une tentative de
rapprochement, Samurcay et Rogalski (1998) avancent que la DP est paralléle a celle des DD
[spécifiqguement en ce qui regarde la didactique des mathématiques], en ce que «le processus de
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transposition et la gestion de situation de didactique sont deux concepts clés de I’analyse de
I’enseignement. L’analyse épistémologique des savoirs en jeu est ici remplacée par I’analyse des taches
et activités professionnelles» (p. 340). Ce rapprochement peut étre également mis en évidence par le
fait que la DP «n’est pas concernée que par les gestes. Elle est aussi de plus en plus concernée par
I’énonciation et le dialogue. Les DD ne sont pas concernées que par la restitution la meilleure
possible de connaissances verbalisables, mais aussi par les gestes» (Vergnaud, 1996a, p. 43); elles
sont axées sur I’acquisition et I’utilisation de savoirs homologués. Aprés I’explicitation de I’APC,
des consequences de I’opérationnalisation de cette derniére et la présentation de la DP, il est temps
de se poser la question: comment la DP pourrait venir en aide a I’ APC?

Comment la DP pourrait venir en aide a I’ APC
Pour des programmes écrits selon I’APC, nous aborderons quatre apports potentiels de la DP.

Le premier apport est en lien avec I’apprentissage par les situations. En effet, la DP se centre sur la
situation en tant que lieu/contexte ou se passe l’activité d’enseignement-apprentissage. Par
conséquent, il s’agit du lieu du développement d’une compétence donnée ou de la mise en valeur du
développement de cette compétence. C’est pourquoi la DP porte une attention capitale aux
compétences a développer a partir de situations ancrées dans la vie. En toute cohérence avec la
centration sur la logique d’action et de situation que nous évoquions précédemment, la notion de
situation est donc centrale. Elle met bien en évidence que dans un processus de formation ou
d’enseignement, ce qui est au “centre”, ce n’est ni I’éléve, ni I’enseignant ou le formateur, ni le
savoir, mais la situation en tant qu’espace de rencontre entre le sujet apprenant et I’intervenant
éducateur a propos des apprentissages requis. La DP montre ainsi la voie, de notre point de vue, a
I’orientation que devrait adopter toute formation professionnalisante. Il s’agit ici d’un dépassement
du triangle didactique dans lequel s’inscrivait I’approche traditionnelle. Toutefois, ce dépassement
ne signifie pas un écartement du triangle, mais plut6t I’intégration des éléments de ce dernier dans
leur dynamique d’interactions. Cette dynamique tient compte également du contexte temporel et
spatial ou se déroule I’activité objet du développement des compétences ou qui constitue le motif de
la mise en valeur de ces derniéres. Bref, si au Maroc la conception de I’enseignement-apprentissage,
malgré le recours a I’APC, est restée figée sur les outils essentiellement anciens, la DP offre
I’occasion d’utiliser les situations de travail (enseignant ou autres) comme supports d’apprentissage
et de développement des compétences professionnelles. C’est toute la conception de
I’enseignement-apprentissage qui est a revoir. Enfin, il importe de mentionner que I’apprentissage
par les situations se concrétise a travers I’analyse de situation. Cela nous amene a aborder I’apport
méthodologique que peut offrir la DP.

Le deuxiéme apport potentiel que peut offrir la DP est d’ordre méthodologique. Une des limites que
nous relevons dans la mise en ccuvre de I’APC au Maroc, c’est que les approches méthodologiques
sont restées quasi identiques que lors du recours a I’approche par objectifs. Or, il va de soi que
I’opérationnalisation d’une nouvelle approche devrait s’accompagner par I’intégration de nouveaux
cadres méthodologiques. Comme nous 1’évoquions précédemment, par sa référence a la psychologie
ergonomique, la DP peut constituer une alternative puisqu’elle offre un ensemble d’outils
méthodologiques pour analyser et comprendre I’activité enseignante (Habboub et Lenoir, 2011;
Habboub, Lenoir et Tardif, 2008) par les formateurs ou par les praticiens eux-mémes (autoanalyse).

Le plus important de ces outils est I’analyse du travail en vue de la formation des compétences
(Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006). La démarche d’analyse, qui s’inscrit dans une logique d’action
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et de situation, permet de 1) relever les éléments invariants qui caractérisent I’organisation d’une
activité; 2) tenir compte des dimensions “explicitées et réfléchies” d’une compétence; 3)
reconnaitre des situations pertinentes pour la formation et qui sont potentiellement didactisables; et
4) degager des liens existants entre le développement des compétences essentielles a un acte
professionnel en lien avec une discipline donnée et I’acquisition des savoirs disciplinaires qui sont
en lien avec la discipline en question. Sur le plan de la didactisation des eéléments recueillis par
I’analyse, cette derniére est compatible avec le processus de didactisation propose par Pastré (2006)
et Rey (2006). Par ce processus et a I’aide de I’analyse, la DP constitue également une ingénierie
pédagogique (Fernagu-Oudet, 2004) qui permet d’analyser les situations, d’en batir des formations
professionnalisantes, et de les évaluer. L’intérét pour I’analyse découle également de la nécessité
d’écarter le cloisonnement entre I’agir et son analyse. Pastré (2006) remarque a ce propos que «tout
ne s’apprend pas par I’action. Beaucoup de choses s’apprennent par I’analyse de I’action apres
coup. [...]. L’essentiel de la didactisation consiste alors a combiner I’apprentissage par I’exercice de
I’activité et I’apprentissage par I’analyse de cette méme activité. Action et réflexion sont aussi
indispensables I’une que I’autre [...]. L’analyse de I’activité aprés coup est probablement la voie
royale pour donner accés au niveau de la conceptualisation. On n’apprend pas tout sur le tas. Non
seulement on y acquiert aussi des défauts durables, mais on constate que certaines erreurs y sont
persistantes, rebelles a la correction» (p. 340-341). Ainsi que le note Lenoir (2008), «Vanhulle
souligne avec force I’importance centrale de favoriser I’exercice de la “réflexivité distanciée” dans
la formation a I’enseignement. Elle renforce par la la position précédemment citée de Pastré (2006)
au regard de la tension entre expérience (I’agir professionnel en situation) et savoir dans une
situation d’enseignement-apprentissage, entre ce qu’il qualifie de modéle opératif et de modele
cognitif qui “s’expriment selon deux registres de conceptualisation, un registre pragmatique et un
registre épistémique” (Pastré, 2008).

Le troisieme apport est d’ordre conceptuel. La DP, par sa référence a différents cadres théoriques
(constructivisme; socioconstructivisme; ergonomie du travail, champs des didactiques des
disciplines) offre un cadre conceptuel compatible a la question du développement des compétences et
qui distingue bien les différents types de conceptualisation. Or, I’appel a I’APC ne peut se faire
seulement que par les cadres conceptuels qui ont été puisés du temps de I’approche traditionnelle.
Comme pour la dimension méthodologique, il va de soi que I’opérationnalisation d’une nouvelle
approche devrait s’accompagner par la référence a de nouveaux cadres théoriques. Dans cette
perspective, si la DP offre un ensemble de concepts, celle-ci n’écarte pas ceux déja mis en place,
mais soit elle les redéfinit ou elle en propose d’autres davantage adéquats a une perspective
professionnalisante. Nous nous limiterons dans ce travail a deux concepts: I’analyse de I’activité et
I’isomorphisme. Le premier a été abordé précédemment. Pour ce qui du concept d’isomorphisme,
I’approche par objectifs fait appel a la notion de transposition didactique, car la centration est sur les
éléments de savoirs. Par contre, dans une perspective de développement des compétences, la
centration est davantage sur la situation en tant que contexte/lieu du développement de I’acteur. D’ou
I’idée de I’apprentissage par les situations que nous abordions précedemment. Dans ce cas, Raisky
(1993) propose qu’, a travers le concept d’isomorphisme®, les situations d’enseignement-

3 L’isomorphisme est apparu en 1820 et est utilisé en «chimie pour désigner le fait que deux corps affectent la méme
forme cristalline. Les mathématiques utiliseront ensuite le terme pour nommer un rapport bijectif entre deux
ensembles» (Raisky, 2008, p. 27). Ce concept est aussi utilisé par Piaget qui, pour qualifier le rapport entre réalité et
modeéle, affirme qu’ils sont “plus ou moins isomorphes”: «c’est a la fois beaucoup et en méme temps peut-€tre trop
restrictif» (Ibid., p. 27). Ce dernier est défini comme «une application d’un ensemble dans un autre qui respecte
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apprentissage soient identiques a des situations professionnelles en milieu réel de travail et possédent
les mémes propriétés que les activités effectives en enseignement. Pour la question de la
transposition de ces situations dans le processus d’enseignement-apprentissage, Raisky (1993, 1995,
1996, 1998, 1999) prend ses distances par rapport a la transposition didactique et aux processus
didactiques qui visent a décontextualiser le savoir en jeu. En tant qu’alternative, il propose de
recourir a I’isomorphisme pour qualifier le rapport entre réalité et modéle. Ce rapport serait la clé de
I’ensemble du processus. Les modeéles produits qui ressemblent plus ou moins a la réalité constituent
des “patrons” pour la construction des situations didactiques. C’est ainsi que s’établirait, par le biais
de la médiation du modeéle, un lien de familiarité entre la situation professionnelle de référence et la
situation didactique (Raisky, 2008). En outre, la nécessité d’un rapport d’isomorphisme se justifierait
par la préservation, au cours du processus de didactisation, du sens des situations et des activités. Il 'y
a lieu de se demander s’il ne serait plus adéquat de penser en termes de situations isomorphes.

Le quatrieme apport potentiel renvoie a la question de la professionnalisation. Nous relevons au
début de ce texte que I’appel a L’ APC est motivé par différents enjeux, entre autres, la dimension de
professionnalisation. Il s’agit d’un enjeu important puisque depuis quelques années il y a une volonté
de situer les professions entre autres I’enseignement dans le paradigme du “maitre professionnel”
(Lang, 1999). Si la professionnalisation est une question importante mondialement et localement,
I’usage de la DP nécessite de discuter cette question au regard d’une professionnalisation qui va dans
le méme sens de Bourdoncle (2000) et qui s’inscrit dans le cadre de Schon (1983). Or, la DP parait
concevoir la professionnalisation en tant que conséquence du développement professionnel et, par
conséquent, elle serait secondaire (Pastré, 2009). A I’opposé, d’autres auteurs, comme Robert (1999)
et Vinatier (2007, 2010a), affirment que la définition de I’activité, selon la DP, semble davantage
compatible avec le paradigme du “praticien réflexif” (Schon, 1994). Autrement dit, il y a une
centration également sur tout ce qui est implicite dans une activite, celle enseignante par exemple.
C’est une conception du savoir enseignant comme incorporé a l’action et non pas entierement
rationalisé (Bourdoncle, 1993; Schon, 1983). 1l s’agit d’une reconnaissance du savoir-dans-I’action
des praticiens (Boutet, 2004; Schon, 1994) qui renvoie a la réflexion sur I’agir professionnel qui
serait d’ordre praxéologique* (Etzioni, 1971; Schon, 1994). Le cadre sur lequel repose la DP
(psychologies développementale et ergonomique, entre autres) offre I’occasion de décrire ces savoirs
incorporés (Wittorski, 2007). Bref, I’articulation du cadre de Schon (1983, 1994) et celui que préne
la DP parait ainsi inscrire cette formation dans une perspective a la fois professionnelle et
disciplinaire. Pour répondre aux besoins d’une formation professionnalisante, cette articulation
pourrait constituer une certaine complémentarité. Cette derniere tient compte a la fois d’une
professionnalisation d’ordre épistémique (centration sur les savoirs et sur leur conceptualisation) qui
renverrait a la dimension disciplinaire d’une formation, et une professionnalisation d’ordre
pragmatique qui renvoie a son aspect professionnel (centration sur I’agir processionnel). Cela
pourrait répondre également a un besoin d’articulation entre professionnalisation et développement
professionnel (Wittorski, 2007).

certaines structures relationnelles de 1’ensemble de départ et de I’ensemble d’arrivée» (Vergnaud, 1981, in Raisky,
2008, p. 27).

Le courant praxéologique «pose la réflexivité comme caractéristique de I’agir professionnel (Schon, 1994) dans ce
contexte en transformation. La littérature praxéologique se situe a la croisée d’une production scientifique et d’une
littérature professionnelle surtout connue en Amérique du Nord, notamment chez ce qu’Etzioni (1971) nomme les
quasi-professions. Bref, de ce courant de pensée émerge 1’idée que la réflexivité caractérise 1’agir professionnel
actuel» (Couturier, 2000, p. 139).
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6 Conclusion

Dans cet article, nous avons voulu, aprés avoir rappelé les principales caractéristiques de la DP et sa
specificité par rapport & la question du développement des compétences, mettre en relief divers
éléments contributifs qui pourraient enrichir I’opérationnalisation des formations et enseignements
inscrits dans le courant de I’APC. Nous pensons, ainsi que nous I’avons montré, que les travaux
menés en DP peuvent constituer un apport majeur pour cette approche. De notre point de vue, pour
le Maroc, I’appel a I’APC, malgré les difficultés qu’il pose, constitue une orientation stratégique de
haute importance et une voie gagnante. Cela veut dire que la crise que connait le systeme éducatif
marocain n’est pas une fatalité et n’est pas dans une impasse infranchissable. Cependant, il est
urgent de se pencher sur divers problémes qui touchent la mise en ceuvre des curriculums selon
I’APC, car il va de soi que I’appel a cette approche a une incidence sur la conception de
I’enseignement, apprentissage et la formation. On ne peut continuer de penser comme le dit bien un
de mes collégues «les programmes sont selon I’APC, mais j’enseigne comme il y a vingt ans».
Avec ce texte, nous pensons que n’avons fait qu’approcher la problématique du systeme éducatif
marocain d’un point de vue de I’approche opératoire. Plusieurs ouvertures sont en vue. Nous
identifions I’importance d’aborder la conception de I’enseignement-apprentissage dans el cadre de
I’APC et la question de I’évaluation pour ne citer que ces deux ouvertures:
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