Activités de travail et

dynamique des compétences

Travail et compétences :
un point de vue de didacticien

par Pierre Pastré

Regard d’un didacticien sur I'émergence d’une nouvelle problématique
travail/compétences. Partant de la dimension cognitive développée en didactique
professionnelle, I'auteur montre comment une analyse de I'activité des acteurs devrait
permetire d’améliorer les référentiels métier et les référentiels de formation.

En octobre 1997, un colloque du club CRIN « Evolu-
tions du travail face aux mutations technologiques »'
a permis une confrontation de plusieurs approches
concernant la maniére dont on peut poser le probleme
des compétences aujourd’hui : sociologues, psycho-
logues du travail, didacticiens ont chacun développé
leur point de vue. Mais aussi des économistes et des
représentants des sciences de la gestion. La confron-
tation, sur un méme objet, d’approches disciplinaires
différentes, n’est certes pas une opération facile. Mais
elle peut se révéler utile et éclairante, surtout lorsque,
comme c’est le cas, les enjeux sociaux sont impor-
tants. L auteur de cet article était & ce colloque un des
représentants de la didactique professionnelle, qui
cherche 2 analyser comment les compétences se
construisent et se développent dans et par le travail. Il
voudrait proposer quelques réflexions faites a partir
des interventions a ce colloque, en abordant le pro-
bléme des compétences & partir certes du point de vue
qui est le sien, la didactique professionnelle, mais en
s’efforcant de prendre en compte les autres points de
vue exprimés, d’aller & leur rencontre, pour pour-
suivre un dialogue qui est peut-étre aujourd’hui une
des choses les plus importantes & faire sur ce sujet.

Commencons par établir une distinction qui va per-
mettre de poser la problématique qu’on va dévelop-
per. La maniére dont on pose aujourd’hui le probleme
des compétences, et en tous cas celle qui fut utilisée

' Cf. Entreprises et compétences : le sens des évolutions, ouvrage
collectif tiré du colloque & paraitre aux Editions ECRIN. L’ auteur
de cet article s’est beaucoup inspiré des interventions faites a ce
colloque.

dans le colloque, implique plusieurs niveaux d’ana-
lyse, qu’on peut schématiquement ramener a trois. Le
premier niveau porte sur les transformations qui
affectent le travail et sur les conséquences qui en
découlent concernant les compétences requises aussi
bien qu’acquises dans le travail. Le deuxiéme niveau
est celui de la dimension sociale et politique, c’est-
a-dire de la reconnaissance sociale de la qualité profes-
sionnelle des acteurs, en particulier le probléme d’un
éventuel passage d’un systtme qualifications & un
systtme compétences. Le troisiéme niveau est celui
du développement cognitif personnel, c’est-a-dire
comment se construisent et se reconstruisent chez les
opérateurs les compétences aujourd’hui requises par
I’évolution du travail.

Or nous risquons aujourd’hui de confondre ces trois
dimensions du probléme des compétences : dans
beaucoup de réflexions et d’écrits, on observe des
glissements subreptices d’un niveau a I’autre, ce qui
peut aboutir & des inférences facheuses, non vraiment
fondées, qui par exemple améneront a proner une
dérégulation sociale au nom d’une conception plus
dynamique des compétences, issue d’une analyse de
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la crise de la prescription dans I’évolution du travail.
Pour lutter contre ce risque de confusion, on voudrait
se donner comme objectif de décrire le plus précisé-
ment possible ces trois niveaux, pour ensuite — mais
ensuite seulement — préciser les relations que ces trois
niveaux entretiennent entre eux.
Iy a une deuxidme question & laquelle cet article
s’efforcera d’apporter une réponse. Il y a vingt ans, le
théme des compétences en formation a été illustré par
la « pédagogie par objectifs », & laquelle on doit la
construction de référentiels de métier et de formation.
Que deviennent les référentiels dans la problématique
actuelle : faut-il les conserver ? les transformer ? les
rejeter dans les poubelles de I"histoire ? A leur sujet,
la contestation d’aujourd’hui vient réveiller des
objections plus anciennes. Schématiquement, on
pourrait dire que les critiques qu’on leur adresse se
ramenent 2 trois principales.
D’abord, les référentiels constituent des outils stables
pour des situations stables. Par contre, quand on a une
crise de la prescription comme on le voit aujourd’hui,
on se demande ce que deviennent les référentiels
métier, et, par contrecoup, les référentiels formation.
Dans un monde mouvant, ot trouver les références ?
Ensuite, par rapport au travail, les référentiels décri-
vent ce qu’il faut faire, ils n’analysent pas le travail
réel, ce qu’on appelle la tiche effective (toujours dif-
férente, peu ou prou, de la tAche prescrite).
Enfin, les référentiels participent d’une approche
comportementaliste : étre compétent, ¢’est savoir
faire. Or on constate, quand on observe le travail,
qu’on peut savoir faire, sans comprendre ce qu’on
fait. Or ce qu’on demande aujourd’hui, ¢’est non seu-
lement un résultat (la réus-
site), mais ¢’est surtout de

aujourd’hui, ce serait
savoir prendre en

compte des situations

variées, de plus en
plus éloignées du

régime prototypique.

comprendre sa réussite,
pour pouvoir la transposer
et la généraliser.

On se propose de présenter
ces réflexions en deux
parties, qui correspondent
aux deux questions
posées : d’une part, I’émer-
gence d’une nouvelle pro-
blématique travail/compé-
tences et la distinction des
trois niveaux ol se pose le
probléme ; d’autre part,
I"impact sur les référen-
tiels, leur construction et

Etre compétent

de plus en plus

leur usage.

LES TROIS NIVEAUX D'ANALYSE

L'évolution du travail

C’est un premier niveau d’analyse, le plus difficile &
situer. D’une part, il ne correspond pas strictement 2
un point de vue disciplinaire, comme c’est le cas pour
les deux autres niveaux ol la sociologie d’un c6té et
la psychologie cognitive de 1’autre fournissent un
cadre d’analyse précieux. Ici il s’ agit plutdt de I’ objet,
particulierement complexe, sur lequel on va conduire
une analyse. D’autre part, et on retrouve le theme de
la complexité, I’évolution du travail manifeste un
enchevétrement dans les évolutions qui oblige &
beaucoup de prudence : I’apparition de nouvelles
formes d’organisation du travail ou de nouvelles res-
sources de production ne fait pas disparaitre les
anciennes. On constate surtout des processus d’empi-
lage, d’accumulation, en sorte que le fait de chercher
a identifier et caractériser des étapes bien définies
risque de passer pour une entreprise un peu artifi-
cielle. Du coup, on est un peu dans la position d’un
historien du temps présent qui, faute de recul suffi-
sant, courrait le risque de confondre les traits de sur-
face et les caractéres représentatifs d’une évolution
long terme. Faut-il pour autant passer sous silence ce
premier niveau portant sur 1’évolution du travail ?
Certes, les traits retenus dans cette évolution com-
plexe ne sont pas indépendants de la perspective
adoptée. 11 s’agit donc bien d’une interprétation pro-
posée, parmi plusieurs autres possibles. Mais on peut
espérer que cette interprétation, en cherchant des
indicateurs dans des champs multiples, a quelques
chances d’aller au-dela de la description de simples
traits de surface. On a choisi de retenir des indicateurs
issus de champs conceptuels différents, allant de la
sociologie du travail & I’ergonomie cognitive, en pas-
sant par les sciences de la gestion.

L'importance de I'événementiel

dans le travail indusiriel

Le premier indicateur retenu est emprunté a Zarifian
(1995) : d’apres cet auteur, dans le travail actuel, on
réagit de plus en plus a des incidents, des pannes, des
débuts de dérives, des régimes de fonctionnement
dégradés. C’est un peu la rancon de I’automatisation :
tout ce qui était procédural est automatisé ou en voie
de Iétre. Que reste-t-il aux opérateurs ? D’une part,
les points vraiment faibles du systéme, ceux ot le




regard et 1’action de I’homme continuent a faire la
différence. D’autre part, la supervision d’ensemble
des installations techniques. Car 1’automatisation de
sous-ensembles complets ne fait pas disparaitre I’hu-
main. L’introduction de pilotes automatiques met
en évidence la nécessité d’avoir un superpilote,
autrement dit un superviseur, qui sache mettre en
ceuvre des compromis acceptables avec les automa-
tismes, tout en conservant, lui, la vision des objectifs
a long terme.

D’oll une premiére conséquence concernant les com-
pétences requises : &tre compétent aujourd’hui, ce
serait savoir prendre en compte des situations de plus
en plus variées, de plus en plus éloignées du régime
prototypique. Donc appliquer les bonnes procédures
ne suffit plus, il faudrait savoir adapter les procédures
4 des régimes qui sortent de la normale, voire générer
des procédures ad hoc.

La crise de la prescription

Nous tirons le deuxiéme indicateur des sciences de la
gestion. Partons de la distinction, classique en ergo-
nomie de langue francaise, entre tiche prescrite et
tache effective, avec cette idée qu’aucun travail réel
n’est réductible a la tAche prescrite. Qui sont les pres-
cripteurs ? Traditionnellement, dans I’industrie, la
réponse 2 cette question est simple. Les prescripteurs
sont les techniciens et ingénieurs qui travaillent dans
les bureaux d’études et de méthodes : ils organisent le
travail que réaliseront les personnels de production.
Mais posons la question dans le secteur agricole : qui
prescrit le travail d’un agriculteur ? les conseillers
agricoles ? les ingénieurs agronomes ? le pere de
I’exploitant, quand on est, comme souvent, dans une
entreprise familiale ? le groupe des pairs, qui se
réunissent localement et réfléchissent ensemble sur la
maniére dont il faut travailler aujourd’hui ? A moins
que ce ne soit ’agriculteur lui-méme, dans une
démarche d’autoprescription ?

Or on peut penser que ce qu’on constate en agriculture
est en train de s’installer dans 1’industrie. Avec la
crise de Porganisation taylorienne, la prescription a
cessé d’étre claire et univoque. Certes, de nombreux
secteurs continuent a fonctionner selon le schéma
ancien. Mais on voit se multiplier les situations de
travail qui ne permettent plus de définir une et une
seule bonne maniére avec laquelle remplir sa tiche.
Hatchuel et Weil (1992), qui se sont beaucoup pen-
chés sur le probleéme, considérent que la prescription
est devenue variable, selon la nature du travail.

Activités de travail et

dynamique des compétences

Ils sont amenés a distinguer trois types d’activités
industrielles.

Celles ol le but et la démarche de 1’action sont claire-
ment déterminés. Par exemple, une fabrication en
mécanique a partir d’une gamme d’usinage. Ici
la prescription peut étre claire et univoque. Elle
englobe tous les postes traditionnels oll on retrouve la
qualification habituelle d’opérateur. La compétence
ici, c’est savoir faire, ¢’est-a-dire savoir appliquer le
bon mode opératoire. La figure emblématique est
celle de ’artisan.

Le deuxieme type d’activités englobe celles ol le but
est clairement identifié, mais ol il n’est pas possible
de décrire un cheminement unique, décomposable en
un nombre déterminé d’étapes, pour parvenir a ce but.
C’est le cas typique de toutes les activités de diagnos-
tic. Le but est clairement défini : ramener le systéme
(technique, biologique, humain, social) & son état nor-
mal d’équilibre. Mais il n’y a pas une seule bonne
voie pour y parvenir, pour la bonne raison qu’il y 2 un
nombre pratiquement illimité (en tous cas non
connaissable par avance) de causes possibles de dys-
fonctionnement. Dans ce cas, la prescription a le
choix entre deux solutions également insatisfai-
santes : ou bien on modélise le raisonnement  la base
du diagnostic (comme dans les systemes experts) et
on se condamne & faire une prescription qui n’est
valable que pour les situations canoniques par rapport
a la modélisation. Ou bien on se contente d’une pres-
cription incompléte, c’est-a-dire qu’on fait appel &
I’intelligence de la situation dont sont capables les
opérateurs, pour trouver le bon cheminement en fonc-
tion de la situation rencontrée. Ici, la figure emblé-
matique est celle du dépanneur. Et la compétence ne
se réduit pas 2 savoir faire. Car posséder des procé-
dures ou des routines ne suffit plus. Il faut surtout
savoir comprendre, pour savoir porter un diagnostic
sur une situation.

Le troisi¢éme type d’activités regroupe celles oti ni le
but ni la démarche ne peuvent étre completement pré-
cisés. Hatchuel et Weil (1992) donnent des exemples
trés parlants de ce type de poste de travail. Par
exemple, un graphiqueur, dans une gare de chemin de
fer, est chargé de faire 2 la journée un programme de
répartition des quais de la gare pour que tous les
trains possédent leur quai d’arrivée?. Mais on pourrait
prendre d’autres exemples : un proviseur de lycée,
qui, en début d’année scolaire, doit faire I’emploi du

2 Et si possible toujours le méme, pour le confort des passagers.




temps de ses enseignants, ce qui signifie établir des
« quatuors » associant chacun un enseignant, une
classe d’éléves, une heure de cours dans la semaine et
un local. On voit bien que la compétence, dans ce cas,
s’exprime par un « savoir-combiner » Il n’y a pas une
seule solution au probléme, mais de nombreuses pos-
sibles plus ou moins heureuses selon les critéres que
I’on privilégie, et toutes de compromis. La démarche
de résolution n’est pas non plus unique. Ici, la pres-
cription est bien difficile a préciser et le mieux peut
8’y trouver ’ennemi du bien. La figure emblématique
est ici celle du stratége, c’est-a-dire de Pacteur qui
sait tenir compte des principales dimensions de son
probléme pour chercher une solution qui n’écarte
aucune dimensjon importante, & la condition d’ajou-
ter que la stratégie dans ce cas-la n’est pas quelque
chose qui est réservé a des postes  haute responsabi-
lit€, mais peut exister aussi dans des emplois trés
modestes.

En conséquence, quand on passe de I’artisan au stra-
tége, la prescription s’affaiblit, dans le temps méme
ou l'intelligence de la situation est de plus en plus
requise. Car c’est le point essentiel en ce qui concerne
les compétences : ¢’est parce que les situations de tra-
vail d’aujourd’hui font de plus en plus appel a I’intel-
ligence des acteurs, que la prescription ne peut plus
étre déclinée dans les moindres détails, comme le
mentionne Leplat (1997).

Le paradigme des situations dynamiques

Le troisieme indicateur qu’on retiendra est tiré de
I’ergonomie cognitive, qui s’intéresse beaucoup
aujourd’hui a I’analyse des situations dynamiques 2
risque (conduite d’avions civils et de combat, conduite
de centrales nucléaires) au point de vouloir voir en
elle un nouveau paradigme de I’analyse du travail
(Hoc, 1996 ; Amalberti, 1996). Car ce qui constitue
au demeurant une partie assez limitée et ésotérique de
Pactivité de conduite de systémes techniques, laquelle
est elle-mé&me une toute petite partie du répertoire
des métiers, devient exemplaire pour des raisons
théoriques : un systéme dynamique ne se transforme
pas seulement sous 1’action de son conducteur, il évo-
lue aussi en fonction de sa propre dynamique. Aussi
la compétence consiste a articuler la connaissance du
résultat de ses propres actions et celle des processus
internes au systéme (Bainbridge, 1981). Par ailleurs,
ces systémes sont trop complexes pour que 1’opéra-
teur puisse contrdler dans le détail la totalité du
champ de travail. Il doit se contenter d’une représen-

tation schématique, qui tienne notamment compte
d’une pluralité¢ de temporalités dans le déroulement
du processus. La stratégie efficace ne peut plus repo-
ser sur une régulation rétroactive, qui, dés la percep-
tion d’un déséquilibre, réagirait par une correction.
Car, a ce jeu, I’opérateur est toujours en retard sur
I’événement. Il faut donc anticiper la survenue des
déséquilibres, « piloter devant son avion », selon une
expression des pilotes que cite Amalberti (1996), ce
qui suppose une bonne maitrise des connaissances sur
le fonctionnement du systeme. Or ce qui était valable
pour des situations de travail trés spécifiques, com-
mence a s’étendre a d’autres situations de conduite.
Ou plutdt, on s’apercoit

que le fait d’appliquer les
cadres d’analyse issus de
I’étude des situations

On ne veut plus

dynamiques a risque 2  évaluer simplement un

d’autres cas de conduite de
systémes permet d’éclairer
ces derniers d’un nouveau
jour, quant aux compé-
tences requises pour leur
conduite. De la méme
maniere que les premiéres
études de didactique pro-
fessionnelle (voir Gins-

poste de travail,

comme dans le

on veut évaluer un

systéme qualifications,

bourger et al., 1992)
avaient réussi 2 montrer
que dans certains postes
d’OS, soumis & une orga-
nisation taylorienne, on
n’avait pas réussi a totale-
ment éliminer les situa-
tions de résolution de pro-
blemes, et donc qu’on ne

individu au travail ;

d’autre part, on ne
veut plus évaluer

simplement le travail
prescrit, on veut

évaluver le travail réel.

pouvait pas réduire le tra-

vail a un répertoire de pro-
cédures, de méme cette
nouvelle perspective permet d’étre attentif, dans des
situations classiques de travail, 4 des dimensions
telles que les phénomeénes de prise de décision en
situation de relative incertitude (Rogalski et
Samurcay, 1993), I'utilisation d’anticipations et de
stratégies de régulation proactive (Hoc, 1996), ou la
gestion prudente de leurs propres ressources cogni-
tives par les opérateurs (Amalberti, 1996).

En conclusion de ce premier niveau d’analyse, on
pourrait dire qu’on y voit s’esquisser quelques ten-
dances qui peuvent nous renseigner sur 1’évolution
des compétences, aussi bien requises qu’acquises. Le




travail aurait tendance a se complexifier. La dimen-
sion dynamique y est plus visible, ce qui veut dire a
la fois qu’on s’y intéresse davantage, et que cet
intérét correspond probablement & une évolution a
long terme.

 Le probléme de |'évaluation sociale
- de la professionnalité des acteurs

Avec le deuxiéme niveau ol se pose le probleme des
compétences, on entre dans le domaine politique,
¢’est-a-dire celui de la négociation sociale, mais aussi
du conflit, dans la mesure ot 1’évolution du travail
qu’on vient de décrire est reprise a son compte par
certaing partenaires sociaux, qui en font un argument
pour changer de systeme d’évaluation de la profes-
sionnalité des acteurs : le systeme qualifications qui
fonctionne aujourd’hui aurait montré d’évidents
signes de faiblesse et d’essoufflement. I1 conviendrait
de le remplacer par un systéme compétences. Dans
les deux cas, il faut parler de systémes (systéme qua-
lifications, systéme compétences), car 1’objectif ici
n’est pas de définir ce qu’est une compétence ni de
montrer comment on I’acquiert, mais de savoir com-
ment on 1’évalue, ¢’est-a-dire de déterminer sur quels
critéres on reconnait une professionnalité a un acteur,
et laquelle. Et la question est de savoir s’il ne serait
pas opportun de remplacer le systéme en place par un
autre, qui serait mieux adapté a notre époque. Ce nou-
veau systéme repose sur deux idées : d’une part, on
ne veut plus évaluer simplement un poste de travail,
comme dans le systéme qualifications, on veut éva-
luer un individu au travail ; d’autre part, on ne veut
plus évaluer simplement le travail prescrit, on veut
évaluer le travail réel®. Comment peut-on caracté-
riser les deux systémes et quels problémes risquent
de se poser si on est amené a passer a un systéme
compétences 7

Le systéme quadlifications-classifications

Le systéme actuellement en place attribue une quali-
fication et une classification aux opérateurs en fonc-
tion du poste de travail qu’ils occupent. Il permet
d’articuler quatre éléments : un poste de travail ; un
salaire, correspondant au poste occupé ; un standard

3 On s’inspire ici de I’analyse de Y. Lichtenberger, faite dans une
communication au colloque du club Crin « Evolutions du travail
face aux mutations technologiques », & paraitre dans I’ouvrage
Entreprises et compétences : le sens des évolutions.
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de formation, c’est-a-dire quel dipldme et/ou quel
niveau de formation permet d’occuper le poste ; et un
standard d’embauche, issu du point précédent. C’est
un systéme qui s’est mis en place aprés la seconde
guerre mondiale, et qui correspond & un environne-
ment de travail peu évolutif, et qui a servi d’assise a la
constitution des référentiels métier. On peut identifier
trois postulats permettant de comprendre le fonction-
nement de ce systéme :

— L’homogénéité des situations de travail. Le syste-
me considére qu’un poste dans une entreprise est
identique a un poste semblable dans une autre entre-
prise. Du coup, cela permet une articulation trés forte
entre compétence, qualification (reconnaissance
sociale de la compétence) et diplome. De la méme
maniére que les connaissances sont organisées en
corps de savoirs, cohérents et structurés, il faut pou-
voir extraire de chaque métier un corpus stable de
capacités, qui surmonte les diversités de situations et
les évolutions du travail. Sans cela, on ne pourrait pas
valider par des diplomes, donc reconnaitre sociale-
ment la qualification.

— Une conception taylorienne de la compétence. Etre
compétent, c’est savoir exécuter, savoir appliquer les
bonnes procédures de fagon adaptée aux situations.
On est dans un univers ol la distinction est forte entre
tiches de conception et tiches d’exécution. Du coup,
la représentation des compétences, telle que par
exemple on la trouve dans les référentiels, reste sou-
vent marquée par le béhaviorisme. Du moins peut-on
dire qu’on y trouve une articulation forte entre com-
pétence et performance. Certes, en soi la compétence
se distingue de la performance. Mais celle-ci est I’ex-
pression de celle-1a dans le domaine de I’action, qui
estici le domaine de référence. Une compétence n’est
jamais directement observable, on ne peut que I’infé-
rer de 1’observation d’une conduite. Ce qu’on peut
observer, ce sont donc des performances liées a une
classe de situations. Et c’est en multipliant les obser-
vations de performances qu’on pense pouvoir inférer
les compétences qui leur correspondent (Savoyant,
a paraitre).

— Le caractére contractuel de ce systéme. La négo-
ciation partenariale est son pilier. On se met d’accord
sur des équivalences : poste, standard de formation,
salaire, recrutement. Au fond, pour que ce systeme
qualifications fonctionne, il y faut deux conditions : il
faut un environnement suffisamment stable, une
homogénéité suffisante entre branches profession-
nelles pour qu’on ait des chances raisonnables
d’aboutir & des accords réalistes. 11 faut d’autre part




une réelle volonté de négocier de part et d’autre. Ce
n’est pas un hasard si cette période est celle des
conventions collectives : la négociation est souvent
conflictuelle, les positions « de classe » sont forte-
ment marquées. Mais on se rencontre, y compris pour
s’opposer, sur un terrain commun. La encore le systé-
me des référentiels va venir s’appuyer sur ce systéme
qualifications pour y développer le versant formation.

Or c’est ce systéme qualifications qui est aujourd’hui
fortement remis en cause, avec I’apparition d’un nou-
veau paradigme industriel. On est passé en quelques
décades d’un univers du travail marqué par la stabilité
et une assez forte homogénéisation, & un univers o
tout se met a bouger, tout sauf peut-étre 1a personne
de I’opérateur et sa compétence.

Le systéme compétences

Lichtenberger (& paraitre) le caractérise par deux
choses. C’est tout d’abord un retour au concret du
travail, une volonté de ne pas en rester 2 la tAche pres-
crite pour évaluer la professionnalité d’un acteur,
mais de prendre en compte le travail réel. En Mai 68,
note Lichtenberger, parmi les thémes mis en avant par
les OS, on constate I’émergence d’une revendication
portant sur la reconnaissance des compétences. Au
fond, les OS constatent que les patrons payent la qua-
lification, mais qu’ils ne payent pas la compétence.
Or le travail serait presque toujours arrété si les OS se
contentaient d’appliquer scrupuleusement les pres-
criptions tres détaillées que par ailleurs on leur impose.
Tout le monde sait que si la production réussit & se
faire c’est parce que, en plus des modes opératoires
prescrits, les travailleurs postés se sont construits des
trucs, des ficelles de métier, une « boite a outils », qui
permet de traiter les problémes concrets que les
bureaux des méthodes n’arrivent pas & identifier et &
formaliser. Pour I’organisation taylorienne, il s’agit
de bruit, de désordre dans I’organisation. Pour les
acteurs de terrain, ce sont des qualités, non formelle-
ment reconnues, qui permettent aux ateliers de fonc-
tionner. Cette revendication, exprimant le sentiment
d’un écart persistant entre les dimensions formelle et
informelle de I’organisation, va &tre reprise au vol par
les managers, qui vont y voir la maniére d’adapter
I’organisation du travail aux exigences actuelles. Car
ce qui restait marginal dans 1’organisation du travail
posté des années soixante occupe le devant de la
sceéne aujourd’hui. Qu’on se reporte & ce que nous
avons analysé plus haut sur I’évolution du travail : la
crise actuelle de la prescription vient donner une

vigueur toute nouvelle a 1’objectif de passer du sys-
teéme qualifications au systeéme compétences. Mais du
coup cela déstabilise le caractére contractuel, négo-
cié, qui était un des piliers de ’ancien dispositif,
Nous y reviendrons.

Le deuxieme caractere du systéme compétences,
indiqué par Lichtenberger, est 1’individualisation :
I’évaluation de la compétence porterait sur la person-
ne, non sur le poste. Ainsi deux salariés peuvent avoir
la méme qualification, ils ne seront pas nécessaire-
ment jugés également compétents. On voit tout de
suite que ce deuxiéme caractére n’est pas indépen-
dant du premier : prendre en compte le travail réel,
c’est prendre en compte les différences qu’on peut
constater entre opérateurs occupant des postes équi-
valents. Ceux qui sont capables de s’adapter 2 tous les
régimes de machine, de traiter des problémes inso-
lites, de récupérer des situations dégradées manifes-
tent une compétence nettement supérieure & celle de
leurs collégues qui ne parviennent qu’a remplir leurs
fonctions en situation standard. Mais cela va plus
loin : car finalement on introduit dans la compétence,
dans un mouvement d’intégration de plus en plus
accentué, le sens de la responsabilité, la capacité
d’initiative, les qualités humaines de communication.
C’est souvent ces qualités personnelles qui, dans la
pratique, font la différence. Mais du coup, cela
redouble le probleme déja difficile des critéres d’éva-
luation : comment estimer avec un minimum d’objec-
tivité des dimensions de ’activité comme I’initiative,
la responsabilité, la capacité a communiquer ? Qui va
les évaluer ? et avec quels instruments ? Si I’on veut
éviter la montée en puissance de pratiques qui n’ont
d’autre fondement que la « cote d’amour », on voit
que pour mettre en place le systeme compétences il
reste un long chemin & parcourir, si ’on veut trouver
notamment des solutions de compromis satisfaisantes
pour toutes les parties.

Mais il est un autre risque, plus immédiat, et peut-étre
plus grave : la déstabilisation de la dimension
contractuelle du systéme social d’évaluation des
compétences. En effet, prendre en compte le travail
individuel concret, c’est forcément remettre en cause
les standards qui permettaient naguére la négociation
collective. Il faudra nécessairement un temps assez
long pour que les partenaires sociaux se mettent d’ac-
cord, y compris par des conflits forts, sur de nou-
veaux standards pour évaluer la compétence mobili-
sée dans le travail réel. En attendant, la situation
aujourd’hui est trés déséquilibrée, beaucoup de chefs
d’entreprise et de leurs représentants profitant du flou




de la situation, consécutif a cette période de change-
ment, pour chercher & faire sauter les verrous de la
réglementation en place, qu’ils perg¢oivent comme
autant de blocages, et pousser vers une dérégulation
qui aboutirait, non plus & une convention entre parte-
naires sociaux, mais & des accords passés entre deux
individus, un chef d’entreprise et un salarié. Or si le
systéme compétences parvient a se mette en place, il
faudra bien reconnaitre que, tout comme le systéme
qualifications, il s’agit d’un systéme social, méme s’il
fait la part belle a I’individualisation des relations de
travail. Car il faut bien distinguer deux dimensions du
probléme : la prise en compte du travail réel, au-dela
du travail prescrit, tire le systéme vers 1’individuali-
sation. Mais le fait de décider qu’on fondera les
emplois, les rémunérations, les évolutions de carriére
sur le travail réel peut &tre soit décidé unilatéralement
par un chef d’entreprise, soit négocié entre parte-
naires sociaux : rien n’empéche qu’il existe une ges-
tion sociale du systéme d’évaluation individuelle du
travail réel.

_ Construction et reconstruction
 des compétences : le niveau cognitif

Quelles connaissances peuvent apporter la psycholo-
gie cognitive ergonomique et la didactique profes-
sionnelle sur la construction des compétences, qui
soient susceptibles d’éclairer les deux niveaux précé-
dents et de poursuivre un dialogue entre les diffé-
rentes approches portant sur le probléme des compé-
tences ? Remarquons d’abord que de nombreux
débats continuent a avoir lieu au sein du courant
cognitiviste, qui touchent de prés ou de loin a la ques-
tion des compétences : par exemple, entre les tenants
de la psychologie génétique et les tenants de la théo-
rie de ’information (Pailhous et Vergnaud, 1989) ; ou
encore entre I’ergonomie cognitive, qui congoit les
compétences comme singulieres et trés fortement
contextualisées, et la psychologie cognitive, qui
cherche plutét & identifier les dimensions génériques
des compétences. 11 n’est pas jusqu’aux définitions
données a la notion de compétence qui n’orientent la
problématique soit dans une perspective cognitiviste,

4 En France, un des exemples de passage 2 un syst®me compé-
tences est I'accord ACAP 2000 de Sollac, dans le groupe Usinor.
Or ce dispositif qui cherche & s’appuyer sur le travail réel dans
I'évaluation de la professionnalité a été 1’objet d’une négociation
entre direction et syndicats.
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soit dans une perspective plus empiriste’. Faute de
pouvoir prendre en compte toutes ces nuances, ce
qui représenterait un autre article, on a choisi
de prendre le point de vue de la didactique profes-
sionnelle, en résumant autour de quatre points son
apport spécifique® :

— le processus de construction de la compétence chez
un opérateur, les étapes de cette construction, asso-
ciées aux niveaux de compétences correspondant a
chacune des étapes ;

— la double dimension présente dans toute compé-
tence : dimension spécifique liée plus particuliere-
ment au métier, dimension générique liée a I’élabora-
tion d’outils cognitifs plus généraux ;

— lerdle central de la conceptualisation des situations
dans la construction des compétences ; les différentes
formes que prend la conceptualisation, selon par
exemple qu’on a affaire a de la conduite de machines
ou de la conduite de processus ;

— le r6le respectif de ’exercice de Iactivité et de
I’analyse de 1’activité dans le développement des
compétences, notamment le role décisif joué par
I’activité réflexive d’analyse de I’action.

La dynamique de développement des compétences

On emprunte ici des modeles théoriques issus de
Piaget, revus par Vergnaud, pour décrire assez géné-
ralement la dynamique des compétences comme un
passage progressif d’une coordination agie de I’ac-
tion (Piaget, 1974), ol la compétence est d’abord
« incorporée » (Leplat, 1997), en ce sens qu’elle reste
prisonniére et engluée dans 1’agir, incapable de se
réfléchir, de s’expliciter et de se transférer, vers une
coordination conceptuelle de cette méme action, qui
procéde en distinguant le plan du réel et de I’action et
le plan de la représentation. Les actions sur le réel y
sont représentées sous forme d’opérations, qui peu-

5 Par exemple, de Montmollin (1986) définit les compétences
comme des « ensembles stabilisés de savoirs et de savoir-faire, de
conduites types, de procédures standard, de types de raisonnement
que l’on peut mettre en euvre sans apprentissage nouveau et qui
sédimentent et structurent les acquis de I’ histoire professionnelle :
elles permettent I’anticipation des phénoménes, I'implicite dans
les instructions, la variabilité dans la tdche ». Leplat (1991), quant
a Iui, propose la définition suivante : la compétence est « le systeme
de connaissances qui permettra d’engendrer I’activité répondant
aux exigences des tdches d’une certaine classe ».

§ Une analyse plus fine permettrait de montrer que les débats évo-
qués plus haut traversent également la problématique de la didac-
tique professionnelle. Pour plus de précisions, on pourra se repor-
ter au n° 123 d’Education Permanente : « Le développement des
compétences. Analyse du travail et didactique professionnelle ».




vent &tre réalisées mentalement, ce qui permet de
mettre en ceuvre des stratégies d’ensemble, qui peu-
vent s’étendre au-dela de la situation hic et nunc, vers
le futur, le lointain ou le virtuel.

De fagon plus détaillée, en repérant des étapes de
construction de la compétence, on pourrait obtenir la
description suivante : au début de son apprentissage,
un opérateur apprend a maitriser la situation prototy-
pique qui correspond au noyau du métier. Par
exemple, un conducteur de machine apprend par la
pratique a identifier quelle est 1a (ou les deux ou trois)
étape(s) cruciale(s) qu’il doit particuliérement sur-
veiller dans le processus de fabrication. Il apprend,
toujours par la pratique, un répertoire de régles d’ac-
tion, de prise d’information et de controle, qui lui per-
mettent de bien maitriser le régime normal de fonc-
tionnement de sa machine, quand les réglages sont a
peu pres bien faits, quand le matériel et la matiére
d’ceuvre ne viennent pas introduire des dérives dans
le fonctionnement. On entend souvent dans les entre-
prises une estimation empirique, qui généralement ne
repose sur aucune étude précise, selon laquelle cette
conduite prototypique correspondrait approximative-
ment a 80 % des situations rencontrées. Un opérateur
qui ne la maftriserait pas ne pourrait pas tenir le poste.
Mais il n’est pas besoin pour cela de savoir concep-
tualiser la situation. Une simple application de la pro-
cédure peut a la rigueur suffire. Ensuite 1’opérateur
prend conscience que sa machine peut fonctionner
selon des régimes variés, de plus en plus éloignés de
la situation prototypique. Il se construit autant de
répertoires de régles d’action qu’il a identifié de
régimes de fonctionnement. Et pour coordonner tout
cela, il lui faut se construire une représentation de la
logique de la situation, plus exactement ce que nous
appellerons sa structure conceptuelle : les principaux
concepts et principes qui permettent de diagnostiquer
selon quel régime fonctionne le systéme et de générer
les différents répertoires de régles d’action adaptés
aux différents régimes. Enfin, quand 1’opérateur
devient un expert — il y faut du temps et tous n’y par-
viennent pas —, il devient capable d’affronter des
situations-problémes vraiment atypiques, des cas non
encore rencontrés, et ainsi d’élargir et enrichir la
représentation fonctionnelle qu’il s’est construite.

Dimension professionnelle et dimension

développementale des compétences

La encore, on peut partir de Piaget (1974), qui déclare :
« L’action est une connaissance autonome. »

Cela revient a souligner I’existence de deux formes
de la connaissance : la forme prédicative, énoncia-
tive, qui s’exprime en discours, et qui aboutit & des
savoirs ; et la forme opératoire, qui s’exprime dans
I’action et qui est la capacité qu’a un sujet de s’adap-
ter & des situations. De ce deuxiéme point de vue,
I'intelligence est une adaptation : elle prend la suite
de I’adaptation biologique, en plus souple. Les com-
pétences reléveraient de cette forme opératoire de la
connaissance : elles permettent une souplesse dans
I’adaptation aux circonstances, autour d’un noyau
invariant qui organise I’action en fonction de la struc-
ture conceptuelle de la situation de référence. De ce
point de vue, il existera probablement toujours un
écart entre ce que 1’on sait faire et ce que ’on connait
de son savoir-faire. Leplat (1997) appelle « compé-
tences incorporées » les compétences qui ne savent
s’exprimer que dans 1’action, et pour lesquelles le
sujet n’est pas capable d’analyse. D’ailleurs, il faut
ajouter que ’analyse d’une compétence ne se réduit
pas a mettre des mots sur un savoir-faire : en accédant
aI’analyse (le « comprendre » de Piaget), 1’opérateur
reconstruit son savoir en acte ; en ’exprimant, il le
met a distance, lui donne une forme objective, donc le
rend capable de s’investir ailleurs que dans la situa-
tion présente. On aurait donc, aux deux extrémités de
ce qui en réalité est un continuum, deux types de
compétences : les compétences incorporées, oll
le savoir-faire reste prisonnier de I’action et de son
contexte ; et les compétences explicites, ou, mieux,
explicitées, ol un processus d’analyse réflexive de
la part du sujet, donc de conceptualisation, aboutit
a une décontextualisation du savoir-faire, ce qui
rend la compétence adaptable et transférable 2
d’autres situations.

Mais on peut faire encore un pas de plus : repérer
dans toute compétence une double dimension : une
dimension spécifique, liée & la situation, qui fait que
par exemple on n’est pas compétent a conduire n’im-
porte quelle machine de transformation, mais tel tour
ou telle fraiseuse, 3 commande manuelle ou 4 com-
mande numérique, ce qui signifie en connaitre les
pannes les plus fréquentes, les dérives, les points cri-
tiques, les maniéres de réagir en fonction de la matie-
re d’ceuvre ou de I’environnement. Cette dimension
spécifique est donc trés dépendante du métier et il est
souvent difficile de savoir si la compétence repose sur
une conceptualisation de la situation-probleme, la
stricte application des procédures ou I’installation de
routines au fil du temps. A I’inverse, on peut penser
qu’il existe dans toute compétence une dimension




générique, la mobilisation d’outils cognitifs suffisam-
ment généraux qui permettent de traiter chaque situa-
tion particuliére comme un exemple d’un probleéme
plus général. Il est clair qu’avec le nouveau para-
digme industriel c¢’est cette dimension générique des
compétences, liée a P'analyse et & la conceptualisa-
tion, qu’on cherchera a développer.

Le réle central de la conceptualisation

La double dimension de la connaissance, opératoire
et prédicative, se retrouve dans les concepts qui per-
mettent de construire un modgle pertinent et efficace
d’une situation professionnelle. Les concepts sont a la
fois des outils pour I’action, permettant de prélever
I’information pertinente pour agir, donc de faire un
diagnostic de la situation et ainsi d’organiser I’action.
Mais, en tant qu’éléments de la forme prédicative de
1a connaissance, ils s’inscrivent aussi dans une rela-
tion signifiant-signifié, qui en objective la significa-
tion et permet d’en fournir une définition. Mais la
conceptualisation ne prend pas forcément le méme
chemin selon qu’il s’agit de conduite de machine ou
de conduite de processus dynamique. Pour les
machines, les opérateurs peuvent trés bien conduire
en s’appuyant sur un répertoire de procédures.
Simplement, on I’a vu plus haut, quand les régimes de
fonctionnement se multiplient, les procédures le font
aussi et I’opérateur arrive assez vite aux limites de ce
qu’il peut mémoriser. Dol la nécessité de conceptua-
liser pour faire un diagnostic de la situation, exacte-
ment un diagnostic du régime de fonctionnement de
sa machine. Appelons concept pragmatique une
dimension du processus, généralement une variable
fonctionnelle de base, dont 1’évaluation permet de
porter un jugement d’ensemble sur le fonctionne-
ment. Un concept pragmatique est compos€ d’un
signifiant, un nom. D’un point de vue pragmatique il
comporte aussi (au moins) un indice observable sur la
machine qui permet d’évaluer le phénomene. 11 est
composé d’un signifié : 1a dimension qui a €t€ retenue
(par exemple, une pression, une température, etc.). Il
est & la fois un indicateur et une variable. D’une part,
il fonctionne comme indicateur du régime de la
machine : il est généralement un bon prédicteur des
défauts qui se produisent dans la production. Mais,
d’autre part, cette dimension est également en rela-
tion avec d’autres dimensions de la situation : entre
les variables fonctionnelles il existe des relations de
détermination, qu’on peut par exemple décrire sous la
forme d’un graphe de fluence. Ainsi un concept prag-
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matique a en quelque sorte un double statut : en tant
qu’indicateur, il est un instrument pour I’action. Il a
une visée pragmatique. Il entretient une relation de
signification avec I’ensemble du systeéme technique :
il permet de porter un diagnostic de régime de fonc-
tionnement. En tant que variable, il constitue un des
éléments de la connaissance du systéme : il a une
visée épistémique. Il entretient avec les autres
variables fonctionnelles des relations de détermina-
tion : il entre dans un réseau de concepts. A I’inter-
section d’une relation pragmatique de signification et
d’un réseau de relations de détermination de type
épistémique, un concept pragmatique permet de faire
le lien entre la connaissance et I’action.

Si on passe maintenant 2 la conduite de processus
dynamiques, on peut analyser un mouvement de
conceptualisation qui est  la fois semblable et inversé.
Car la nécessité d’avoir une stratégie anticipatrice,
I’impossibilité de maitriser dans son détail la totalité
du champ de travail, la confrontation & des temporali-
tés multiples et enchevétrées font qu’un opérateur ne
peut pas conduire un syst¢éme dynamique sans
connaissances sur le fonctionnement du systéme, uni-
quement & I’aide de procédures. Mais ces connais-
sances techniques préalables ne constituent pas enco-
re des organisateurs de ’action. Pour acquérir ce
statut pragmatique, il faut que 1’opérateur construise
des relations de signification entre certaines variables
fonctionnelles, en sorte qu’il puisse évaluer, diagnos-
tiquer si son systtme fonctionne en équilibre o s’il
est en train de commencer a dériver vers un régime
dégradé. Or ce travail d’élaboration pragmatique des
connaissances techniques

s’accompagne générale-
ment d’une difficulté :
dans les systeémes dyna-
miques il arrive souvent
que les principales
variables fonctionnelles ne
soient pas directement
accessibles. D’autres
variables vont leur servir
d’indicateurs pour la prise
d’information, ou de relais
pour I’action. On a donc
un réseau de significations
parfois complexe qui va se
construire comme organi-
sateur de I’action.

Ainsi la conceptualisation
démarre tantdt du versant

prescription, on
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pragmatique pour aller vers le versant épistémique,
tantot opere le trajet inverse. Mais dans 1’un et I’ autre
cas, on peut dire que la conceptualisation est le coeur

de la compétence, dans la mesure ou elle permet d’ar-

ticuler la connaissance et I’action.

Exercice de I'activité et analyse de I'activité

La pédagogie mise en ceuvre pour I’acquisition des
compétences utilise deux grands moyens’. Le pre-
mier est I’apprentissage par I’exercice de 1’activité :
refaire, reproduire, imiter, avec toutes leurs variantes
relévent de cette premitre modalité. Le second est
I’apprentissage par I’analyse de I’activité préalable-
ment exercée : on cherche a reconstruire et & com-
prendre ce qui s’est passé & partir des traces, mnémo-
niques mais aussi objectives, de I’action. Or il semble
bien que I’analyse de I’action, quelles que soient ses
formes (débriefing, retour d’expérience, autoconfron-
tation) soit un instrument particuliérement puissant et

.dont on n’4 pas encore tiré tous les bénéfices, dans le

développement de la dynamique des compétences.
Parce que désormais 1’action reléve du passé, le sujet
est en quelque sorte délivré des contraintes de la réus-

site. De plus, il connait 1’issue de 1’épisode profes-

sionnel qu’il a vécu, il peut donc construire de I’intel-
ligibilité 1a ol peut-étre il s’était senti ballotté
d’épisode en épisode. Enfin il peut éventuellement
disposer de traces de ce qui s’est produit, données qui
serviront de supports & ’analyse. Et c’est cette dis-
tance de soi a soi qui permet d’articuler coordination
agie de 1’activité (Piaget, 1974) et coordination
conceptuelle de cette méme activité, autrement dit le
schéme et la conceptualisation. Cet espace potentiel
permet « un pas de cété » (Moisdon et Weil, a
paraitre), il permet aux sujets de ne pas étre prison-
niers de leur réussite et ainsi d’accéder 2 des formes
d’apprentissage plus pertinentes que I’apprentissage
sur le tas. Car ce dernier finit toujours par enfermer
I’opérateur dans ce qu’il sait faire, avec le mouve-
ment d’automatisation qui I’accompagne, d’oll une
extréme difficulté a reconfigurer ses compétences
quand des problémes non prévus se mettent & surgir.
L’analyse de I'activité est ce qui met de la distance
entre le sujet et sa réussite, ou son échec. Et se
déprendre du travail est sans doute la premiére condi-
tion pour comprendre la maniére dont on travaille, et

7 Si on fait abstraction de la transmission préalable des connais-
sances techniques opérationnelles permettant de comprendre le
fonctionnement du systéme.

ainsi pouvoir reconstruire & des niveaux d’abstraction
plus €levés et a des niveaux de généralisation plus
amples les compétences que par ailleurs on utilise. Si
on voulait résumer de deux mots ce qu’apporte I’ana-
lyse cognitive du travail sur le probleme de la
construction des compétences, ces deux mots
seraient : conceptualisation et réflexivité. Ils conson-
nent bien avec ce qu’on a dit de I’évolution du travail.

LES REFERENTIELS
SONTILS ADAPTES 2

Reprenons rapidement, telles que nous les énoncions
au début, les trois critiques qu’on peut faire aux réfé-
rentiels : ils décrivent les tiches prescrites, non le tra-
vail réel ; dans un moment ol il y a une crise de la
prescription, ils apparaissent comme des éléments
rigides, qui n’épousent pas 1’évolution des métiers ;
enfin, marqués par leur origine trés comportementa-
liste, ils oublient le savoir-comprendre, en ne retenant
que des savoir-faire.

La nécessité d’un discours normatif

On pourrait s’appuyer sur les deux premiers
arguments pour donner congé aux référentiels, au
motif que ce sont des textes prescriptifs. Ce serait
leur faire une mauvaise querelle. On peut dire en
effet que ce sont des textes prescriptifs, en notant
néanmoins qu’ils prescrivent non pas tant ce qu’il faut
faire que ce qu’il faut enseigner pour savoir faire. Il
ne s’agit donc pas exactement de prescription telle
qu’on I’entend en psychologie ergonomique.
Nous parlerons plutdt, a leur propos, de dimension
normative. Cette dimension normative est leur nature,
et, ajoutons-le, leur mérite. En effet, un référentiel est
un instrument de gestion d’un dispositif de formation.
C’est donc I’outil par excellence des prescripteurs de
formation. Son but n’est pas d’analyser le travail réel.
Lui donner pour but de mettre & plat celui-ci, c’est
transformer subrepticement le travail réel en nouveau
travail prescrit, c’est faire en sorte que ce qui se fait
aujourd’hui devienne la norme de demain. Certes,
cette volonté d’ajustement est excellente : il faut bien
revoir, a périodes réguliéres, les référentiels pour
les ajuster a ’évolution des métiers. Mais ce serait
une illusion de croire que c’est cela qui va combler
I’écart entre travail prescrit et travail réel. Car c’est cet
écart qui fait du travail une réalité vivante. Il faut donc




bien tenir les deux bouts du raisonnement : il est nor-
mal que, quand le travail change, les référentiels chan-
gent aussi. Ainsi, avec le développement des
machines-outils & commande numérique, les vieux
métiers de tourneur, fraiseur ont été profondément
remodelés. 11 était normal que cela apparaisse dans les
référentiels. La prescription doit suivre ’évolution de
I’activité. Mais en opérant ainsi, on construit une nou-
velle prescription, on n’abolit pas la dimension pres-
crite du travail.

11 faut méme aller plus loin : nous assistons aujourd’hui,
on I’a vu, & une crise de la prescription. Eh bien, ¢’est
une raison supplémentaire pour tenir la prescription
pour particulierement importante. Cette crise de la
prescription pourrait laisser penser a une évolution
vers le tout libéral, & une déréglementation la plus
complete possible, pour échapper, diraient certains,
aux archaismes qui viendraient plomber le dévelop-
pement des formes modernes du travail. C’est oublier
que le temps de la régulation sociale et le temps du
développement personnel ne sont pas synchrones. Si
on a beaucoup insisté sur la distinction des trois
niveaux auxquels se pose le probléme des compé-
tences, ¢’est justement pour montrer qu’on ne pouvait
pas impunément passer de 1’un a 1’autre sans penser
aux ruptures de rythmes temporels que cela pro-
voque. Assurément, les opérateurs ont besoin aujour-
d’hui d’entrer dans une dynamique de développement
des compétences. Ils ne peuvent plus se contenter
d’appliquer des procédures. Il leur faut comprendre,
conceptualiser les situations de travail, analyser leur
activité de fagon réflexive. Notons d’ailleurs que
cette démarche ne consiste pas forcément a donner du
mou aux procédures, mais plutdt a leur donner du
sens. Et pour qu’ils osent se lancer dans cette aven-
ture de la reconstruction de leurs compétences — car
c’est pour eux une aventure ! —, il est sans doute pré-
férable qu’ils ne soient pas jetés dans un univers ol
tout bouge en méme temps, ol il n’y a plus de reperes
fixes, ol le seul élément demeurant stable serait eux-
mémes, dans leur capacité a mobiliser de fortes résis-
tances au changement ! Il y a 14 un équilibre difficile
a trouver, entre rigidité et vibrionnisme, et la pres-
cription peut participer de cette recherche d’équilibre,
subtil et intelligent.

 Améliorer les référentiels métier

Mais cette dénonciation des risques de confusion,
voire de manipulation, qui était sans doute nécessaire,
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n’est pas a elle seule suffisante. Et I’autre question
qu’on est amené a se poser est : comment améliorer
I’outil référentiel ? En particulier, comment les
concepts et méthodes de ’analyse du travail, telle
qu’elle a été développée en psychologie du travail et
en didactique professionnelle, peuvent-ils permettre
une analyse des métiers plus fine, plus précise, plus
pertinente pour les formateurs ? Les quelques
remarques qui suivent ne constituent qu’une ébauche
d’une problématique qui demanderait sans doute
beaucoup plus de temps et de travail. On voudrait
simplement ouvrir quelques perspectives, en étant
bien conscient qu’on est encore loin d’un stade vrai-
ment opérationnel. La premiere question qu’on vou-
drait poser est celle de I’analyse de I’activité dans
les référentiels métier. Ils découpent I’activité. Il
n’est pas sr que ce découpage soit satisfaisant du
point de vue de I’analyse du travail et on pourrait
probablement 1’améliorer sur plusieurs points. La
deuxiéme question qu’on voudrait aborder porte sur
les référentiels formation, ou plutdt sur le souci d’une
articulation plus forte entre référentiels métier et
référentiels formation. La encore, a la lumiere de
résultats de recherche, on peut suggérer quelques
pistes d’amélioration.

Partons du découpage de I’action liée & un métier, tel
qu’il est opéré habituellement dans les référentiels.
La question est de savoir comment on peut sortir
d’une perspective trop exclusivement comportemen-
taliste concernant les compétences. Ici il convient de
suivre trés attentivement ’analyse qu’en fait
Savoyant (a paraitre). L’auteur, a la suite de Léontiev
et Galpérine, distingue dans le travail ce qui est de
I’ordre de I’activité, ce qui est de I’ordre de I’action,
ce qui est de ’ordre des opérations. L’activité, c’est a
la fois le visible et 'invisible du travail ; c’est non
seulement la conduite observable, mais c’est aussi la
subjectivité de 1’opérateur, en ses motifs d’agir.
L’action est définie par le but du travail : elle inclut
I’ensemble des sous-buts, ou étapes, dont I’ordre,
strict ou partiel, permet d’atteindre le but. Les opéra-
tions relévent de la réalisation concrete de 1’action,
elles « sont déterminées par les conditions spéci-
fiques dans lesquelles le but doit étre atteint ». Or les
opérations ne sont pas toutes d’exécution : il existe
aussi des opérations de contrble et surtout d’orienta-
tion, qui sont des opérations de diagnostic de I’état de
la situation qu’il faut traiter. Il est clair que dans ce
cadre théorique, la prise en compte des opérations, et
notamment des opérations d’ orientation, est indispen-
sable pour faire une véritable analyse du travail.
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Or, le découpage effectué par les référentiels d’une
part se situe au niveau de ’action, et non des opéra-
tions, et d’autre part s’efforce de découper I’action
définie par son but en étapes successives, définies par
autant de sous-buts. Or, bien entendu, il y a une infi-
nité de maniéres d’atteindre le méme but. Ce qui fait
la différence, ce sont les opérations mobilisées. On
aura donc beau décomposer un but en sous-buts,
ceux-ci en sous-sous-buts, selon autant de strates que
I’on voudra, on n’atteindra jamais ainsi le concret de
I’action, la base d’orientation du sujet?, et également
les opérations d’exécution et de contrdle. Il semble
bien que, dans les référentiels, on ait tendance a
confondre découpage et analyse. C’est ainsi que les
référentiels de naguére’ alignaient, sous I’identifica-
tion des compétences, des « étre capable de... », qui
étaient généralement des performances partielles a
peine déguisées, précédées d’une formule rituelle. Ce
que nous rappelle fort opportunément Savoyant, ¢’est
qu’on ne peut pas prétendre analyser I’action sans
prendre en compte les opérations qui la concrétisent.
Sinon, on en restera & une perspective comportemen-
taliste, qui finit toujours par réduire la compétence a
la performance, qui I’exprime certes, mais qui ne
I’épuise pas. Il faut prendre en compte le niveau des
connaissances mobilisées dans 1’action, qu’on appelle
cela base d’orientation, ou structure conceptuelle de
la situation.

Comment maintenant améliorer I’analyse de I’action
liée & un métier & la lumiére de la psychologie du tra-
vail et de la didactique professionnelle ? On peut
amorcer la réflexion & partir de trois notions : celles
de compétence critique, de niveau de compétence et
d’obstacles au développement. Vergnaud appelle
compétences critiques les compétences qui « font la
différence », c’est-a-dire celles qui, chez un opérateur
ou dans une équipe, caractérisent un domaine d’ex-
pertise. Ce que désigne la compétence critique, outre
le niveau d’excellence d’un ou plusieurs acteurs, c’est
en quelque sorte le noyau de professionnalité propre a
un métier. Or les exemples qu’on a d’analyses du tra-
vail faites par des psychologues ou des didacticiens
montrent qu’on arrive avec une assez bonne précision
a isoler ce qui est vraiment caractéristique du noyau
d’un métier : on pense aux travaux de Hoc et

# Que nous appelons pour notre part structure conceptuelle de la
situation pour le sujet.

° On ose espérer que ceux d’aujourd’hui font preuve de plus d’es-
prit d’analyse.

Samurcgay (1989) sur les conducteurs de hauts-
fourneaux, de Clot et Faita (communication interne)

* sur le métier de conducteur de train, de Savoyant (ce

numéro) sur le métier d’agent de circulation a la
SNCEF, de Mayen (1997) sur le métier de réception-
naire dans un garage, de Boucheix et Chanteclair
(1999) sur le métier de grutier, ou de nous-méme sur la
conduite de presses a injecter (1992). Or, les concep-
teurs de référentiels ont fait en quelque sorte le choix
inverse : par souci d’exhaustivité, ils élaborent des
listes de compétences ol le souci de ne rien oublier
donne quelquefois I’impression d’une identique
importance de tous les items. Par exemple, dans la
conduite de machines on donnera 1’impression
d’accorder autant d’importance aux activités de condi-
tionnement qu’a celles de diagnostic des défauts pro-
duits et de leur correction. On suggere donc que les
référentiels, a cot€ de la liste de toutes les compétences
requises, indiquent de facon particuliere les compé-
tences critiques, celles qui sont au coeur du métier.

Une deuxiéme notion mériterait d’étre opérationnali-
sée dans les référentiels, c’est celle de niveau de com-
pétence. La encore les analyses cognitives du travail
montrent que pour un résultat final identique les opé-
rateurs mobilisent des niveaux de compétence tres
différents. Cela peut s’entendre de deux maniéres.
D’une part, il y a dans I’activité professionnelle de
nombreux phénomenes de vicariance : on n’est pas
obligé d’utiliser une intense activité de conceptualisa-
tion quand [’application de procédures rodées par
I’usage permet un résultat acceptable a2 un moindre
collt cognitif. Rasmussen (1986) a analysé de nom-
breuses démarches de court-circuit qui permettent a
des opérateurs de se simplifier ainsi la tdche. Mais
cela ne dit pas s’ils le font parce qu’ils sont dans I’in-
capacité de faire autrement, ou si, disposant de plu-
sieurs stratégies, ils ont utilisé la moins cofiteuse. Car
on peut, d’autre part, observer le mouvement inverse,
une évolution vers des niveaux de plus en plus élevés
d’abstraction. En effet, & un certain moment, il
devient économique de conceptualiser la situation
pour pouvoir la traiter plus vite et plus précisément.
Cela signifie que, pour les référentiels, il faudrait ne
pas s’arréter au résultat final, mais pouvoir utiliser
d’autres criteres d’évaluation. Ou, pour le dire autre-
ment, la stratégie mobilisée peut aussi faire partie de
la performance. C’est par exemple un des enjeux de
la démarche d’Usinor de vouloir relayer le savoir-
faire par le savoir-comprendre. La encore psycholo-
gie du travail et didactique professionnelle fournis-
sent de nombreux exemples d’analyses des stratégies




des acteurs : on caractérise une stratégie & partir de la
conduite observable et on en infére le niveau d’abs-
traction et de conceptualisation auquel le sujet a fonc-
tionné. Ce qui manque aujourd’hui pour transférer
ces recherches dans les référentiels, ce sont des grilles
d’analyse suffisamment simples et pertinentes per-
mettant d’identifier et de prendre en compte dans
I’évaluation les stratégies des acteurs.

Enfin un troisi¢me point est peut-&tre plus délicat et
plus lointain : c’est la notion d’obstacles au dévelop-
pement. On utilise beaucoup en psychologie du tra-
vail et en didactique professionnelle la méthode de
I’analyse des erreurs. Or, comme on 1’a mentionné
plus haut, il y a des erreurs spécifiques au métier, et
pour lesquelles 1a formation est directement efficace.
Etily a des erreurs plus profondes, plus durables, qui
ne sont pas totalement indépendantes du métier, puis-
qu’elles se manifestent dans I’activité professionnelle,
mais qui en un sens la dépassent. On en donnera un
rapide exemple tiré d’un travail de Genest (1999). 11
s’agit de la conduite d’une machine fabriquant des
produits en caoutchouc. Les acteurs observés sont des
superviseurs, hautement qualifiés, chargés de traiter
les dysfonctionnements sortant de 1’ordinaire.
Genest, par une suite d’observations et d’entretiens
d’autoconfrontation, a cherché a caractériser leurs
conceptions. Or, il y a un concept important pour ce
genre d’activité : c’est celui de viscosité. L’analyse
montre que la plupart des sujets congoivent la visco-
sité comme la propriété d’un lot de matiere (caout-
chouc), qui reste constante et immuable a travers
toutes les phases de la fabrication. Et ils ont des diffi-
cultés énormes & concevoir une viscosité instantanée,
c’est-a-dire évoluant au cours du processus de pro-
duction, sous ’action d’un certain nombre de
variables (températures, pressions) qui la détermi-
nent. Autrement dit, passer, au niveau des représenta-
tions mobilisées dans I’action, d’une viscosité initiale
2 une viscosité instantanée, c¢’est-a-dire d’un inva-
riant de propriété & un invariant relationnel, constitue
chez ces acteurs hautement qualifiés un obstacle pro-
fond, durable, au développement d’un niveau de
compétence permettant & un opérateur de comprendre
la signification de son intervention. Comment intro-
duire ce type d’analyse dans un référentiel ? On se
contentera pour I’instant de poser la question, car on
ne voit pas présentement de réponse satisfaisante. Il
n’empéche que c’est souvent 2 ce niveau-1a, celui des
conceptions liées au développement, que se situe
I’explication de la mise en ceuvre de telle ou telle stra-
tégie plus ou moins performante.
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Améliorer les référentiels formation

Aprés I’analyse de ’activité pour laquelle, on I’a
vu, les recherches en psychologie du travail et en
didactique professionnelle peuvent ouvrir des pers-
pectives pour I’amélioration des référentiels métier,
il reste a voir comment on pourrait améliorer aussi
les référentiels formation. La aussi on suggere une
piste de réflexion, en partant d’un exemple : une
recherche menée sur I”’apprentissage de la conduite de
centrales nucléaires'®. Cette recherche a mis en évi-
dence deux choses. Premiérement, la connaissance
des principes de fonctionnement du systéme tech-
nique est une condition nécessaire pour sa conduite,
mais ce n’est pas une condition suffisante. Les opéra-
teurs apprennent d’abord les connaissances, scienti-
fiques et techniques, sur le fonctionnement du sys-
teme. Ils apprennent ensuite la conduite, c’est-a-dire
essentiellement le diagnostic. Deuxiémement, cet
apprentissage du diagnostic constitue une véritable
réorganisation des connaissances acquises, réorgani-
sation 2 visée pragmatique.

Essayons d’entrer un peu dans le détail pour voir
comment la formation est organisée et quelles com-
pétences y sont mobilisées. Les futurs opérateurs
voient leur formation divisée en deux temps. Dans un
premier temps, ils recoivent une formation technique,
qui comporte ’acquisition de connaissances, autour
de quatre champs conceptuels : neutronique, thermo-
dynamique, automatique, électricité, ainsi que des
savoirs techniques sur ’installation. C’est ensuite
seulement, dans un deuxiéme temps de la formation,
qu’ils sont confrontés 2 la situation professionnelle
sous la forme d’une simulation. Pour ce qui est de la
formation technique, on voit bien en quoi I’analyse en
champs conceptuels permet de constituer une pro-
gression d’apprentissage. On peut ainsi préciser les
différents types de savoirs & acquérir (savoirs théo-
riques, savoirs techniques, habiletés) et ’ordre dans
lequel va se faire cette acquisition. On remarquera
qu’ayant affaire 2 la conduite de situations dyna-
miques, qui requiérent une stratégie anticipatrice &
base de connaissances, la part réservée a 1’apprentis-
sage des connaissances est bien marquée et identifiée.
Pour ce qui est de la confrontation & la situation, elle
se fait a I’aide d’un simulateur et on est dans une tout
autre logique : dés la premiére séance du premier

!0 Recherche qui a associé trois chercheurs, P. Pastré,
P. Plénacoste, R. Samurgay, et un correspondant pour EDF,
P. Simoéns.




Il parait important de
souligner que le temps
de la régulation
sociale et le femps
du développement
personnel des
compétences ne
sont pas synchrones
et quon a sans doute
tout intérét a bien

les distinguer.

module, les opérateurs sont
confrontés a la globalité de la
situation dans sa complexité.
Certes cette complexité est par-
tiellement manipulable, parce
qu’on est sur simulateur. Mais
jusqu’a un certain point seule-
ment : il y a 12 une limite dans le
découpage qu’on ne peut pas
franchir sans dénaturer la situa-
tion. Confrontés a une situation
ainsi dénaturée, les opérateurs
apprendront sans doute quelque
chose, mais ils n’acquerront pas
la compétence visée.

Ajoutons que I’opérateur confronté
a ce genre de situation doit mettre
simultanément en ccuvre des
compétences multiples. C’est
ainsi qu’un opérateur de centrales
nucléaires devra apprendre a éva-

luer si son installation est globa-

lement en équilibre ou en désé-
quilibre ; il devra savoir gérer des alarmes,
c’est-a-dire repérer celles qui releévent d’un transi-
toire en cours et celles qui annoncent une situation
critique ; il devra apprendre a naviguer dans le corpus
des consignes, savoir choisir la bonne courbe, ou la
bonne version ; il devra apprendre a4 démarrer des
sous-ensembles selon des procédures compliquées ; il
apprendra & gérer ses propres ressources cognitives,
pour anticiper sa conduite et éviter de se retrouver
dans une situation ot il aurait trois choses a faire
en méme temps, etc. Il est clair que dans un tel
contexte, la progression pédagogique ne peut
que suivre le déroulement chronologique de 1’action,
lequel n’intégre pas une entrée progressive dans
la complexité.
C’estici que I’analyse de la conceptualisation qu’on a
faite peut permettre de faire quelques suggestions sur
la relation entre référentiels métier et référentiels for-
mation. La compétence centrale est une compétence
au diagnostic de régime de fonctionnement du sys-
téme technique, avec une importance toute particu-
liere accordée, non aux états, mais aux évolutions,
c’est-a-dire a la dimension temporelle du processus.
Pour faire ce diagnostic, qui, & ’observation, fait la
différence entre les experts et les novices, il faut éva-
luer des situations d’équilibre ou de déséquilibre ente
quelques variables fonctionnelles de base. Or celles-
ci sont souvent peu accessibles directement. Il faut

donc construire ce qu’on a appelé des relations de
signification entre des indicateurs et des variables
fonctionnelles, comme on I’a indiqué plus haut, ce
qui aboutit a une véritable architecture conceptuelle,
différente des connaissances sur le systéme (relations
de détermination), et néanmoins s’appuyant sur elles,
avec au sommet de la pyramide 1’évaluation des prin-
cipales variables fonctionnelles, et a4 sa base des
observables multiples qui permettent de faire ’éva-
luation des principaux équilibres. L’idée qu’on veut
suggérer est que les référentiels formation, outre des
connaissances (relations de détermination entre
variables) nécessaires pour comprendre, pourraient
comporter, par exemple en annexe ou dans leur der-
niére partie, la présentation des relations de significa-
tion qui permettent de porter un diagnostic 4 usage
pragmatique sur le fonctionnement du systéme. On
aurait ainsi un lien plus étroit et plus organique entre
les référentiels métier et les référentiels formation.
On aurait d’un c6té les compétences a mobiliser dans
I"activité, y compris le noyau des compétences cri-
tiques et les niveaux de compétence souhaités, grace
a ’analyse du travail. D’un autre c0té, on aurait les
connaissances pour I’action, permettant de com-
prendre comment fonctionne la situation. Et entre les
deux, formant en quelque sorte un pont entre référen-
tiel métier et référentiel formation, on aurait la pré-
sentation des méthodes de diagnostic, ce qu’on a pro-
posé d’appeler les relations de signification.

On a voulu dans cet article présenter, sous la forme de
quelques réflexions, le point de vue d’un didacticien
sur le probleme des compétences tel qu’on peut le
poser aujourd’hui. A un moment ol le trés important
probléme social de 1’évaluation de la qualité profes-
sionnelle des acteurs se trouve & nouveau sous le feu
des projecteurs, il n’est peut-&tre pas inutile de rappe-
ler que la question des compétences ne peut pas se
réduire a ce seul plan de I’évaluation : il y a aussi le
plan de la construction des compétences, celui de leur
formation et de leur développement. C’est une
dimension moins urgente peut-&tre, moins visible
assurément, mais tout aussi fondamentale. Car on
peut penser que si un nouveau systéme d’évaluation
des compétences arrive a se mettre en place, il ne
trouvera son assise que s’il s’accompagne d’un mou-
vement de développement des compétences.

En outre, un des éléments qui caractérise le débat
actuel, et qui risque de le biaiser, ¢’est qu’on s’appuie
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sur une authentique crise de la prescription dans le
travail, liée & un processus de sortie de I’¢re taylo-
rienne, pour préconiser, au risque d’une certaine
confusion, une perspective de dérégulation sociale,
ol le systéme compétence deviendrait synonyme de
passage au tout libéral. Il nous a semblé nécessaire
qu’un didacticien fasse entendre sa voix sur ce sujet
pour rappeler une nécessaire distinction des plans.
En particulier, il parait important de souligner que
le temps de la régulation sociale et le temps du déve-
loppement personnel des compétences ne sont
pas synchrones et qu’on a sans doute tout intérét a
bien les distinguer.

Reste le probleme qui, d’un point de vue de didacti-
cien, nous parait essentiel : donner un nouveau
souffle & Poutil référentiel & partir des acquis de la
psychologie du travail et de la didactique profession-
nelle. Si on veut avancer sur le probléme des compé-
tences, il nous faut investir  nouveau le probléme des
contenus de la formation professionnelle. Or, cette
question des contenus a toujours été une question dif-
ficile : d’abord parce qu’il y a vingt ans il était sans
doute plus urgent de mettre I’essentiel de son €nergie
dans la construction d’une ingénierie de la formation
(analyser des besoins, construire et évaluer des dispo-
sitifs de formation), qui est 1’activité qui a fait
connaitre la formation professionnelle continue. Mais
aussi parce que parler de contenus, c’est forcément
aborder d’une maniére ou d’une autre la structuration
des savoirs en champs disciplinaires, avec lesquels la
formation professionnelle est mal & ’aise : elle s’or-
ganise plus facilement en champs professionnels
qu’en champs conceptuels.

Or, les référentiels ont été le premier outil, et sans
doute aujourd’hui encore le seul, qui a permis d’édi-
fier des contenus de formation a partir et autour des
métiers. C’était un progrés considérable. On peut
sans doute regretter aujourd’hui que cette entreprise
de construire des référentiels métier et d’en dériver
des référentiels formation ait 1ié son sort a la pédago-
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gie par objectifs, qui a induit un type de découpage
qui laisse apparaitre a présent ses limites. Aussi une
des voies d’avenir serait, nous semble-t-il, de disso-
cier construction de référentiels et pédagogie par
objectifs, et de chercher du c6té de la psychologie du
travail et de la didactique professionnelle des
méthodes d’analyse des compétences plus appro-
priées & leur objet. Pour les référentiels métier, I’iden-
tification de la structure conceptuelle d’une situation
professionnelle permettrait d’organiser 1’analyse
autour du noyau d’un métier. De méme, I’attention
portée aux principales stratégies possibles des acteurs
permettrait de dépasser la simple prise en compte de
la performance et d’orienter I’analyse des compé-
tences en direction d’un savoir-comprendre. Pour ce
qui est des référentiels de formation, la prise en
compte de ce que nous avons appelé les relations de
signification, ¢’est-a-dire les méthodes de diagnostic
d’une situation professionnelle, permet d’assurer un
lien beaucoup plus solide entre référentiels métier et
référentiels formation, ¢’est-a-dire entre compétences
(exprimées par une performance) et connaissances
nécessaires pour I’action. Une des limites habituelles
des référentiels était précisément le saut qu’on était
obligé de faire pour passer des référentiels métier aux
référentiels formation : avec les relations de signifi-
cation, on introduit un troisiéme terme qui permet de
comprendre comment ¢’est en devenant des outils de
diagnostic de la situation professionnelle que les
connaissances peuvent étre intégrées aux compé-
tences, pour en devenir la dimension cognitive. La
conjoncture nous pousse aujourd’hui & avoir une
conception moins procédurale des compétences, a
déplacer I’accent du savoir-faire au savoir-
comprendre. On ne peut que s’en réjouir. Il serait
maintenant intéressant que ce mouvement se traduise
par un souci de revisiter les référentiels, d’en réécrire
quelques-uns en s’appuyant sur ce que peuvent
apporter la psychologie du travail et la didactique
professionnelle comme méthodes d’analyse.
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Activités de travail et

dynamique des compétences

— Résumé

Travail et compétences : un point de vue de didacticien
par Pierre Pasiré

Cet ariicle cherche & présenter le point de vue d'un didacticien concernant le probléme des rapports
enire fravail et compétences, fel qu'il est posé aujourd’hui. Dans une premiére partie, on cherche & iden-
tifier, pour éviter des confusions foujours renaissantes, frois niveaux d'analyse, permettant d'aborder les
compétences sous frois angles différents : leur rapport & l'évolution du travail, le probléme de leur éve-
luation sociale, le probléme de leur construction par les acteurs et de leur développement. Dans une
deuxiéme partie, parant de la dimension cognitive qu'on développe en didactique professionnelle,
on essaie de montrer comment une analyse de I'activité des acteurs devrait permetire d’améliorer les réfé-
rentiels métier et les référentiels de formation, en y faisant figurer une analyse de la structure conceptuelle

des situations professionnelles envisagées et des méthodes de diagnostic utilisées pour évaluer ces situa-
fions.







