Former par les situations professionnelles et aux situations professionnelles :

Des situations aux compétences…

Introduction
Engager une rupture pédagogique en formation professionnelle nécessite de poser le problème des compétences…

· La compétence est partout ! omniprésence d’un concept difficile à appréhender et peu stabilisé (multiples représentations !)
· Limite des discussions terminologiques, typologiques…on met la charrue avant les bœufs ! Concept habillé de multiples définitions sécurisantes mais en partie fausses : exemple de la trilogie « savoir- savoir faire – savoir être » qui est claire, relève du sens commun mais aussi battue en brèche par « l’analyse clinique » de l’activité (cf Astolfi)

· Traiter de la rupture pédagogique c’est faire le constat suivant : l’approche directe par les compétences est relativement peu opérationnelle :
a. en formation : les questions subsistent…Comment former aux compétences ? que faire des savoirs scientifiques ? que faire des savoirs pratiques, instrumentaux et techniques ? quel statut donné aux PFMP ? y a-t-il des voies de formations plus légitimes que d’autres ? Quel rôle donné aux formateurs, aux tuteurs ?
b. en évaluation : centrée les approches normatives, sur les résultats, sur le visible, sur le formalisme documentaire (règles de présentation des dossiers), sur l’adoption de démarches prédéfinies, sur la production de preuves…quand à justifier une note entre 0 et 20 … !
La compétence est donc difficile à cerner directement, il faut tenter de l’encercler, de l’approcher, de remonter à sa formation pour la saisir et la comprendre
Comprendre l’essence des compétences pour donner du sens à la formation et à l’évaluation …

1. L’essence des compétences : le couple Situation/Activité

2 impératifs méthodologiques pour approcher les compétences : 

- « Situer » les compétences…ancrer les compétences dans les situations de travail que vivent les individus (« vécues » au sens large : agies, observées, simulées..) Être compétent c’est maîtriser des situations de travail… !

- Faire émerger les compétences par une analyse de « l’activité » : Elles apparaissent dès lors que l’on procède à des observations « cliniques » de personnes « en activité »  et notamment pour nous  dans les formations professionnelles, en activité de « travail »… Il faut donc être capable d’observer, d’analyser, d’évaluer l’activité d’un individu…or il n’y a rien de plus énigmatique (Bruner 
, 1990) - Quelques anecdotes….

Il faut donc un équipement théorique..

1.1 Regards théoriques : La Didactique professionnelle
1.1.1 Champ d’étude
La Didactique Professionnelle s’intéresse au développement des compétences en formation.
Son objet est d’étudier la construction et le développement des compétences professionnelles à partir de l’analyse de l’activité des individus en situation de travail, pour élaborer des situations de formation
Les recherches en didactique professionnelle consistent en l'analyse des savoirs et des situations professionnelles de référence, en vue de l'élaboration de situations de formation (Pastré et Samurçay, 1995)
1.1.2 Ancrages théoriques

La didactique professionnelle (Pastré, Mayen) bénéficie principalement des apports de différents champs scientifiques : l’analyse de l’activité( Y.Clot), les sciences de l’action : l’ergonomie
 (Jacques Leplat)  et la didactique
 (Vergnaud) mais plus fondamental, elle s’ancre dans les perspectives ouvertes en psychologie du développement par Lev Vygotski (1896 -1934) avec quelques apports fondamentaux :

· le développement est permis par un rapport « dialectique » entre la pensée et le langage…verbalisation/explicitation
· se développer c’est exposer son expérience singulière à la généralisation… généralisation/confrontation

· Le développement est nourri par la confrontation entre les concepts quotidiens et les concepts scientifiques….conceptualisation

· Zone proximale de développement..contre le développement « autistique » ou « l’intelligence égocentrique » sortir du « soi » pour être en prise avec le réel avec l’intervention d’un médiateur

D’où l’importance fondamentale accordée par la suite à la verbalisation (explicitation), à la généralisation, à la conceptualisation qui procèdent toutes d’une même logique de développement…

1.2 Les situations (Mayen 2004)
· « On apprend par les situations, on apprend des situations, on apprend en situation » Ce ne sont pas les savoirs qui sont premiers mais bien les situations…On parle de cognition située
· La notion de situation occupe une triple fonction en Didactique professionnelle : 1. situation de référence à analyser – ex : la réception téléphonique 2. situation à apprendre dans le but de la “ maîtriser. ex : mise en œuvre d’un barrage 3. situation à "didactiser" pour la transformer en moyen pour la formation, en “ moyen d'apprendre d'elle ”. ex : témoignage d’une téléactrice
· La situation est un espace « intermédiaire ». Elle n’est pas que le contexte.  Elle est « donnée en même temps qu’elle est créée par l’activité ». Elle est structurée par l'activité du sujet qui la définit et la redéfinit en cours d'action, et structurante au sens où elle impose des contraintes. « le monde est déjà là et en même temps, il est créé par le sujet » Winnicott (1896-1971)…Situation et activité sont indissociablement liées.

· Caractérisation des situations : 
· composantes matérielles (téléphone), sociales (sociologie des clients), relationnelles (réclamations), symboliques (symbolique d’efficacité), culturelles (références)
· la prescription
 qui contribue fondamentalement à la définir, les objets à transformer, les moyens pour le faire et les conditions dans lesquelles il faut le faire, dont les conditions et les relations sociales
· les facteurs d’inhibition (stagiaire), les limites, les soutiens(droit à l’erreur)
· la situation est une forme de vie finalisée (buts) et significative (qui prend sens) :

· la prescription fixe des buts et une position aux individus qui y agissent – Ils doivent « les redéfinir pour eux-mêmes » (Leplat 1997) et investir une certaine position. « les constituants des situations ne sont pas des donnés prêts à porter, que les sujets n'auraient qu'à endosser » Winnicott
· Comme "forme de vie" (Bruner 1991) la définit comme un scénario, structuré par des règles avec un début et une fin, et l'apprentissage de cette forme de vie s'effectue en même temps que cette forme se vit, que ce jeu se pratique. On peut apprendre ces formes car elles comportent des appuis que l’on retrouve: sonnerie, début d’appel, fin d’appel, règles de politesse, prise de note, identification, traitement de barrages, etc
· La situation est socialement définie, à partir des finalités, du découpage du travail mais, au cours de l'analyse, ses limites doivent aussi être définies à partir de ce qu'en disent les acteurs eux-mêmes. Une part de la situation n'est pas immédiatement discernable, dans la plupart des cas. Elle doit donc être reconstituée.
· Complexité, Diversité, variabilité, extensivité 
· La complexité d’une situation tient à ce que les variables d’une situation et leur évolution sont nombreuses et de natures différentes

· La diversité signifie qu’une même situation ne se répète pas à l'identique d’une entreprise à l’autre

· La variabilité constitue un autre trait des situations auquel un professionnel doit faire face : les conditions de la situation changent et ce changement peut équivaloir à une dégradation des conditions, à une évolution, à une simple modification, à une variation du niveau de complexité. De même, les variations peuvent se situer dans le cadre de variations "normales", tolérables et attendues, connues ou, être inédites, imprévues. 
· L'extensivité correspond aux champs qui peuvent et doivent- être pris en compte au moment de l'action. Ex : lors d’une réception d’appel téléphonique, les champs du système d’info, de la structure de l’entreprise, de l’organisation du travail sont-ils pris en compte ? Lorsque des élèves se trouvent en stage, ils ont beaucoup de mal à comprendre pourquoi les prescriptions présentées au lycée « débordent » de la situation qu’ils sont en train de vivre… La prise en compte de la situation dans son extensivité traduit une maîtrise élevée de celle-ci et constitue un repère de développement professionnel.
· Les classes de situations

· Chaque situation est à la fois unique, spécifique, marquée par la contingence, mais elle est en même temps un élément d'une classe plus large dont elle partage un ensemble de traits communs (les situations d’accueil). Ce sont ces traits communs que Pastré (1999) appelle “ structure conceptuelle d'une situation ” ; nous parlons aussi d’invariants de la situation. Repérer ces invariants c’est faire accéder la situation singulière à une généralisation..c’est ce que l’on appelle conceptualiser la situation.(prise de contact, le lien entre la  voix et les émotions, le questionnement, …etc)
· Typologies des situations
· Situations emblématiques fortement identitaires du métier, complexes, critiques, à fort potentiel de développement..

La compétence exprime ici la capacité à pouvoir traiter, affronter la variabilité des situations ! c’est ce qui la différencie de l’habileté
1.3 L’activité

· Transgresser le prescrit ou « se débrouiller » du prescrit. ». La définition d’une tâche  prescrite met la personne en tension et crée pour elle une situation particulière « de travail, de vie ». Elle va développer des moyens, des connaissances, des manières de faire, des références à des expériences similaires ; elle adopte des réflexes intégrés  pour se « débrouiller » par elle-même de la situation.  Elle « transgresse » et fait émerger la compétence ! (Concepts clés : Activité, situation, organisateurs d’activité, schème, base d’orientation)

· Ce qui est observable c’est le début et la fin !!! tâche et résultat mais ce qui est essentiel c’est au milieu ! Ce qu’il y a entre c’est le processus d’action qui traite de la question de l’Elaboration de l’action ou de comment naît l’action de travail ? (Savoyant - CEREQ 2006) :
· Des tâches et des problèmes sont proposés à un sujet. Pour y répondre celui-ci va initier des actions qui sont réalisées par des opérations. Galperine (1996) donne trois catégories d’opérations selon leur fonction : opérations d’orientation, opérations d’exécution, opérations de contrôle 
· Les opérations d’orientation  sont des opérations essentielles à travers lesquelles le sujet va se représenter le résultat à atteindre comme but de son action et ainsi définir la séquence des opérations d’exécution. Leplat(2000) parle ici de « redéfinition de la tâche » et Savoyant (2005) de « construction du problème par le sujet et pour lui-même ». Il s’agit de la partie cognitive de l’action.
· La base d’orientation : Cette construction du problème sera plus ou moins immédiate, plus ou moins difficile pour le sujet en fonction des connaissances dont il dispose. Ces connaissances sont organisées et structurées dans la base d’orientation (BO) de l’action qui comprend :ce que disent les experts du domaine concerné et qui constitue la référence, les connaissances, les situations passées, les personnes ressources, les outils, les échanges
· Exécution et assimilation de l’action. Disposant d’une BO, le sujet dispose de tout ce qui est nécessaire pour réaliser correctement l’action. Encore faut-il qu’il la réalise effectivement. Il s’agit pour lui d’assimiler l’action Galperine (1966). L’assimilation est une intériorisation des opérations. Le débutant disposant du modèle d’action de la BO (ex : modèles de fiches méthodologiques pour les écrits professionnels) va réaliser l’action lentement, en faisant de fréquentes opérations d’orientation (redéfinir à chaque fois le problème) et de nombreuses opérations de contrôle (vérifications, comparaisons). Toutes ces opérations vont être automatisées, réduites (utilisation de raccourcis) et intériorisées. Pour les sujets expérimentés, tout cela est complètement intériorisé à tel point qu’il n’ay a plus besoin de faire appel au savoir externe. Ce savoir a servi de base pour élaborer et assimiler l’action ; quand cette action est complètement intériorisée, ce savoir n’est plus « détachable » il est constitutif de l’action.
· Activité réalisée et réel de l’activité : la compétence est dans l’observable, le formalisé mais aussi dans les non choix, les retours en arrière, les renoncements…

La compétence s’exprime ici par la capacité d’un sujet à mobiliser une base d’orientation suffisamment large pour se rédéfinir la tâche, pouvoir prélever les informations essentielles et identifier les dimensions pertinentes pour l’action » (c'est-à-dire les invariants). Être compétent c’est donc pouvoir conceptualiser le réel pour agir efficacement…

Être compétent c’est donc pourvoir mobiliser une base d’orientation suffisamment générale pour pouvoir affronter des classes de situations de plus en plus larges…
Être compétent c’est pouvoir conceptualiser le réel pour agir efficacement non seulement au niveau de la performance mais aussi dans les modalités de l’action.

1.4 L’Expérience.  Qu’est ce que l’expérience professionnelle ? Comment se constitue t-elle ?

Plusieurs facteurs sont source d’expérience :

· Le temps est une variable essentielle mais non suffisante
· la diversité et la densité des situations rencontrées
· le sujet en lui-même : car certains ne transforment pas toujours leur expérience en compétences ! lorsque les situations particulières restent de l’ordre des épisodes vécus, sans être articulés à des invariants identifiés, sans tirer profit des erreurs et des réussites. L’expérience  ne se construit pas seulement par l’exercice de l’activité mais aussi par la capacité du sujet à revenir sur son action (réflexivité). 
Cette expérience est formalisée par le « parcours professionnel » lui-même formalisé par exemple dans un « portfolio »
2. La formation aux compétences
· Schéma d’acquisition en formation
Singulier-explicitation-conceptualisation-généralisation
Toutes les voies de formation !!! apprentissage/Scolaire
· Objectifs de formation
· Travailler la variabilité

· Faire conceptualiser 

· Enrichir la BO 
· Modalités de formation

· Mulitplier les situations
· Espaces de verbalisation, 

· Espaces de conceptualisation (échanges entre pairs, didactisation de situations, regards croisés,
· Simulations, observations, témoignages

· Apporter des regards croisés
· Développer des progressions transversales à partir de situations
3. L’évaluation des compétences ?

Principes :
Les compétences propres à une classe de situations sont acquises lorsque l’élève est capable de généraliser et de transférer à d’autres types de situations qui pourraient lui être proposés.

 Il doit être également en mesure de démontrer sa capacité à « conceptualiser son action » 

Questions : Faut-il les évaluer de manière frontale ou plutôt les conditions de leur mobilisation ? Le résultat atteint est-il signifiant de la compétence ?
1. Apprécier la situation de travail : complexité, criticité…

2. Repérer le degré de conceptualisation : par l’explicitation de la situation, par la description de la situation. Quelle est la capacité à quitter le discours descriptif ?
3. Tester la généralisation: changement de paramètres, adaptation, simulation. Quelle est la capacité à s’extraire de la situation singulière ? 
4. Considérer les critères d’évaluation comme indicateurs d’apparition de la compétence
L’évaluation est ici  incorporée dans la formation !!! …CCF
Les écueils à éviter…
· Centrer l’évaluation sur la production de « preuves » formelles de l’expérience professionnelle

·  Approcher l’activité réelle du candidat dans une optique « normative », à partir des représentations de l’évaluateur

·  Privilégier la qualité des résultats obtenue comme seul indicateur de compétence

·  Considérer que les situations « vécues » lors des PFMP sont systématiquement plus porteuses de compétences que les situations simulées, observées en établissement de formation.

La question de l’autonomie et de l’initiative…

Elles ne constituent pas des qualités innées, ancrées naturellement chez l’individu mais :
- Elle sont liées directement à la base d’orientation (a-t-on un « sac à dos » suffisamment rempli pour se passer d’un référent ? Pour se rédéfinir la tâche en envisageant les possibilités d’exécution ?
- Elles sont liées à la perception que chacun a de sa position dans la situation. Dois-je rester un stagiaire ? Quel est mon rôle ?...

Elles relèvent donc bien d’apprentissages…
Le parcours professionnel

Il s’agit de considérer les compétences d’un point de vue dynamique, de les référer à un parcours de professionnalisation. L’évaluation passe par une analyse réflexive portant sur le parcours professionnel, sur l’ensemble des situations professionnelles rencontrées.

On apprécie la capacité du candidat à : 

·  reconstruire son expérience, à la conceptualiser

·  à analyser et comprendre les difficultés, les réussites

·  à s’inscrire dans une perspective de développement, de progrès

 à caractériser sa « position » de professionnel en formation
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� On entend par « activité », l’activité réelle déployée par le sujet en opposition à la tâche (ou problème) qui relève de la  prescription. A ne pas confondre avec « les activités » terme utilisé dans le référentiel pour désigner les classes de situations.


� Psychologue américain né en 1915, inspirateur de la révolution cognitive des années 40 qui défend l’idée d’une psychologie qui réintègre l'esprit dans l'explication des comportements.





� Ergonomie : Comprendre et agir sur les situations et les conditions de travail en vue de les améliorer





� Didactique :Comprendre et agir sur les processus qui relèvent de la transmission et de l’acquisition des domaines de savoirs en vue de les améliorer


� Les « activités types » décrites dans le référentiel ont une dimension prescriptive


� Les trois domnantes Organisationnelle, Technique, Relationnelle peuvent être considérées dans une première approche comme des classes de situations
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