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Une didactique de I'alternance, c¢’est-a-dire une autre maniére d’enseigner que celle employée classi-
guement dans [’école, est & inventer. Bien sir, il faut continuer & faire des cours magistraux dans I'al-
ternance, methode didactique expositive particuliérement bien adaptée a la transmission des savoirs
théoriques. Mais il faut aussi exploiter didactiquement 'expérience acquise en situation de travail. Ce qui
suppose que les enseignants acceptent d'inverser (au moins en partie) leur logique disciplinaire pour
entrer dans une logique interdisciplinaire de production de savoir, 4 partir de I'explicitation et de la pro-

blématisation des situations vécues.

| v a actuellement un manque réel dans I'ap-

proche de |'alternance du point de vue didac-
tique et cet « impensé éducatif » (Maubant, 1997)
explique trés certainement la difficulté de alter-
nance a innover véritablement sur le plan péda-
gogique. Pourtant, il v a bien une dimension
didactique dans J’alternance qualifiante puisgu’on
y enseigne des savoirs et des savoir-faire. Le pro-
bléeme est de savoir si on doit y enseigner de la
méme maniere que dans I'école ou s'il faut mettre
en ceuvre une didactique différente.

DIDACTIQUE : LA SPECIFICITE
DE L’ALTERNANCE

Les deux principes de hase de toute didactique

En didactique des disciplines, ol I'apprentis-
sage est pensé comme une construction de

savoirs (en référence a Piaget et Bachelard), on
retient deux idées essentielles : « s’il faut aller du
simple au complexe pour que la connaissance
soit a la portée de 'apprenant, il faut aussi que la
situation didactique ait du sens pour lui en
réponse aux guestions qu'il se pose » (Vergnaud,
1991). Ces deux principes sont en fait contradic-
toires : d’un cété, il faut opérer une simplification
du probléme pour que V'éléve comprenne, de
autre, pour que ce probleme ait du sens, il faut
que I'éléve puisse le metire en relation avec une
pratique sociale de référence (Martinand, 19886),
c’est-a-dire une activité sociale ol ce savoir est
mis en jeu, donc une activité nécessairement
complexe. Enseigner, ainsi, revient toujours &
simptifier et complexifier & la fois.

Face a cette difficutté, la recherche en didac-
tique des disciplines propose aujourd’hui d'entrer
par les « situations-problémes », c¢'est-a-dire par
la construction de situations qui comportent une
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difficulté dont la résolution nécessite la maitrise
de la notion qu’on veut enseigner {Meirieu, 1988).
Cette didactique constructiviste répond bien a la
nécessité du questionnement préalable 4 toute
legon {Dewey), mais elle laisse intacte la guestion
du sens pour I'apprenant, car la situation-pro-
bleme est toujours congue par l'enseignant et te
probléme posé a d’abord du sens pour lui. On est
donc toujours dans « une épistémologie de la
résolution de probléme » (Fabre, 1993 et 1999),
c’est-a-dire dans une recherche de solution et
non dans une problématisation (Gérard, 1997, 1999),
comme si les problémes étaient tout donnés ou
se posaient tout seuls.

La complexité du travail réel et la notion de
compétence

Dans |alternance qualifiante, l'activité com-
plexe ¢'est d’abord la pratique professionnelle de
’alternant. La prise en compte de cette expé-
rience du travail est fondamentalement le pro-
bléme de la didactigue de I'alternance. On n'ap-
prend pas en eaffet dans |'alternance de la méme
maniére que dans I'école centrée sur les savoirs {1).
L’alternance associe des apprentisssages expé-
rientiels en situation de travail {(learning by doing)
a des apprentissages formalisés en situation d’en-
seignement (learning by teaching}. A 'entre-deux,
Palternance est centrée sur les compétences pro-
fessionnelles.

L’alternance tire alors fondamentalement sa jus-
tification du fait qu'elie permet d’acquérir ce qui
ne s'apprend pas & I’école et qui pourtant consti-
tue |'essentiel de la compétence : 'expérience
du travail réel. Le réel est en effet plus complexe
que tous les modéles. Si on interroge le savoir du
professionnel expérimenté, comme le font les
ingénieurs cogniticiens pour construire les sys-
témes-experts (Ganascia, 1990), on s’apergoit
gu'au-deld des régles explicites qui constituent
son savoir d’expert le professionnel ne sait plus
dire comment il 8’y prend pour poser son dia-
gnostic. On debouche alors sur des compétences
tacites, implicites ou incorporées (Leplat, 1895),
sur un savoir insu, non énoncable et donc non
transmissible avec des mots. C’est le savoir de
Yexpérience qui permet de bien poser les pro-
blemes et de les résoudre en direct, en gérant les
imprévus. L’écart irréductible entre le travail pres-
crit et le travail réel {De Montmollin, 1984) vient
des effets non prévus de toute mise en ceuvre. La
compétence professionnelle est la capacité de

faire face aux imprévus du travail et de l'action.
C’est une forme d’intelligence bricoleuse (2) et
rusée (3) indispensable & la gestion des situations
complexes qui ne sont jamais ni totalement prévi-
sibles ni entierement modélisables a priori. C'est
«une intelligence pratique des événements »
(zarifian, 1997) — par définition imprévus. Une part
importante de la compétence (le savoir de la pra-
tique} est incodifiable a 'avance, donc intransmis-
sible par enseignement. Elie ne peut étre que pro-
duite {4) par la personne elle-méme en situation
réelle. Ce qui signifie qu'une conception stricte-
ment « applicationniste » (5) du savoir (selen
'ordre théorie-pratique} est contradictoire avec
I'idée de compétence professionnelle {Bourdoncle,
1993). Le rapport théorie-pratigue est aussi fait de
réappropriation et d'investissement.

Selon Y. Schwartz (1997), la compétence, diffi-
cile a4 cerner, peut &tre définie au misux comme
une « combinatoire d'ingrédients ». Le premier,
c’est la partie descriptible du travail, sa represen-
tation « en son absence » . ce sont les savoirs
théoriques ou connaissances savantes néces-
saires a la professicn et les savoirs disciplinaires,
déja identifiés et formalisés dans les référentiels.
Le second ingrédient, ¢c’est I'expérience de la ren-
contre avec un milieu de travail ; source de compé-
tences pratiques incorporées, faite de régles
implicites et d’une activité cognitive difficilement
explicitable en savoirs formalisés : il y a toujours
plus dans laction que ce qu’on peut en dire.
Cette expérience est constituée par les situations
signifiantes et « routinisées », répertoriées en
mémoire, ces répertoires permettant de consi-
dérer le présent comme une variante du passé
(Schon). L'ingrédient n® 3, ¢’est une potentialité -
faculté générique pour Chomsky (1987), une
« capacité a mettre en dialectique {ou en réso-
nance) les deux premiers ». Subtil dosage entre
les savoirs savants et I'expérience des situations,
cette méta-capacité permet de distinguer des
niveaux de compétences exigés selon les métiers
et des niveaux atteints selon les personnes. C’est
elle qui produit tes savoirs de référence reconnus
par la profession (représentations et concepts
pragmatiques étroitement liés a I'activité), savoirs
peu (cu pas du tout) explicités et donc en partie
intransmissibles hors du travail lui-méme - ce qui
se transmet en situation c’est d’abord du travail
{Delbos et Jorion, 19884). D’ol, a ce niveau, le réle
essentiel de l'alternance pour permettre d’explici-
ter ces savoirs professionnels de référence.
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Alternance et construction des représentations

On entend dire couramment que tout projet
d’enseignement doit tenir compte des représenta-
tions du sujet apprenant — représentations a pro-
pos de I'objet « a apprendre ». La fagon de « tenir
compte » de ces représentations, ainsi que la
fagon de les considérer, peut servir a caractériser
la méthode pédagogique utilisée. Dans cette pers-
pective, la caractéristique de l'alternance pourrait
consister en la centration sur la construction, par
le sujet apprenant, de ses représentations.

Or, une telle proposition, qui peut pourtant
paraitre fort simple, voire évidente, est trés éloi-
gnée des conceptions qui président, la plupart du
temps, & 'organisation de I'enseignement, tradi-
tionnel ou par alternance. Car si la didactique
parle beaucoup des représentations de Vappre-
nant, ¢’est souvent pour leur conférer un statut
qui n'est pas loin de l'erreur. « En face », les
représentations scientifiques sont assimilées au
vrai. Parallélement, si la plupart des didacticiens
font référence au constructivisme, it semble que
touies les conséquences n’en sojent pas forcé-
ment tirées, notamment en ce qui concerne les
représentations. Quant a celles de 'apprenant, il
n'est pas clairement affirme que son travail d’ap-
prentissage consiste a consiruire ses représen-
tations - de plus en plus élaborées. Pour ce
qui est des représentations « officielles », ensei-
gnables, on semble oublier qu’elles ont éga-
lement été construites, dans certaines condi-
tions ; qu’elles peuvent &tre remises en question,
ou a tout le moins perfectionnées...

Si I'on part du principe gue I'apprenant doit
construire ses représentations, 'enjeu de I'ensei-
gnement est qu’il les construise en se conformant
a la démarche scientifigue, c’est-a-dire en s’op-
posant aux représentations initiales (), que ce
soient les siennes ou celles qu’on lui propose...
Ainsi, l'enjeu de la construction des représen-
tations dépasse les seuls apprentissages par
alternance. Il faut bien voir gue le choix de faciliter
une telle construction, outre la mise en question
(qui vient d'étre évoguée) des savoirs proposes
par I'enseignant, nécessite en quelgue sorte une
réconciliation du savoir avec le vécu d’une part,
avec les représentations image d’autre part.

Cette position pourrait compléter utilement
celle, deja développée a propos de l'alternance,
qui met ["accent sur une démarche de type R—> C
(Réussir—>Comprendre, Piaget, 1974) (7). En

effet, si la démarche de type C—> R {comprendre,
puis réussir) est presente, elle aussi, dans I'ensei-
gnement par alternance, ce dernier peut étre
caractérisé par une centration sur le type R—> C.
Les deux « centrations » eévoquées doivent étre
prises en compte dans la pédagogie, bien
entendu, avec les conséguences prévisibles dans
la conception comme dans !'organisation des
apprentissages.

Ce qui spécifie I'alternance par rapport a cette
position, c'est la référence 4 la situation de fra-
vail. Car la démarche R —> G peut fort bien s’éta-
blir en classe, a partir d’exemples ou d’activités
proposées. Elle peut bien sdr s’appuyer sur des
situations professionneiles. Or, il n'est pas déri-
soire gque le geste soit physique et mental (il est
agi et représenté), ou seulement mental (il n'est
que représenié); on peut le voir sur des
exemples, comme celui des déplacements,
comme celui de la construction d’'un escalier
{Sallaberry, 1997a). L'artisan charpentier tradi-
tionnel savait déterminer le nombre de marches et
leurs dimensions grdce a une remarguable
méthode faisant appel a des gestes pour mener
un calcul par approximations successives, la
« méthode de la pige ». Cette méthode consiste &
reporter sur une regle en bois, appelée « pige », la
hauteur totale de l’escalier, donnée par la dis-
tance entre les deux étages a relier. Ensuite, un
travail de recherche du nombre de marches et de
teur hauteur est effectué, par approximations suc-
cessives, a l'aide d’un compas: en donnant a
I’écartement du compas, au départ, la hauteur
« moyenne » d’une marche, il suffit de juxtaposer
sur la pige n fois cette distance pour vétifier si on
obtient un nombre de marches entier, ou non. Si
C’est le cas, la hauteur de marche esi correcte.
Dans le cas coniraire, il faut donner au compas
un écartement légérement différent, et recom-
mencer On s'approche ainsi peu & peu de la
beonne valeur. Sans doute enseigne-t-on, aujour-
d’hui, aux eleves de CAP a utiliser la division,
puis l'approximation. L'avantage de la méthode
traditionnelle est double : d’une part, elle institue
un temps de construction, d’autre part elle inscrit
cette construction dans les gestes (8).

La réduction de I'écart théorie-pratique
dans {’alternance

L'alternance qualifiante au sens fort c’est le
recours a la mise en situation de travail comme

La didactique en alternance ou comment enseigner dans alternance ? 9



mayen d’acquisition. C'est donc placer la ques-
tion du travail au coeur des apprentissages : POUr-
quoi I'expérience du travail est-elie un moyen cu
mieux une expérience d apprentissage PV
leégiés 7

Adopter une approche constructiviste de 'ap-
prentissage comme le fait la didactique, c'est
mettre P'activité de 'apprenant au centre du pro-
cessus d’apprentissage (9) {dans I'alternance, il
s’agit d’une double activité, en situation de travail
et en situation scolaire). Or, toute activité, toute
action comporte toujours des éléments d’orien-
tation (identification de la situation et définition
du bul), d’exécution {opérations) et de contrdle
(vérification) {Savoyant, 1997). De ce point de
vue, toute activité est toujours & la fois théorique
et pratique. Toute activité (physique ou mentale)
est pratique parce qu’elle est transformation du
monde, par des opérations d’exécution, en action
ou en pensée - cf. la définition de la connais-
sance chez Piaget {(1970). Toute activité est théo-
rigue parce qu'elle supcose des représentations
qui fondent les opérations d’exécution, La pra-
tigue n'est pas une pure application de fa théorie.
Elle contient sa propre théorie sous forme de
représentations, qu’il s'agisse d’images plus ou
moins opératives, de concepts-en-acte (modeéles
d’action) ou de schémes opératoires (fagons de
s’y prendre). Les concepts, du point de vue pia-
gétien, ne sont pas d'abord des idées, mais des
schémes organisateurs de conduite.

Il n’y a en effet de compétences que s’il y a
d'abord constitution de schémes d’action et de
pensée. Toute connaissance, en action comme en
pensée, suppose, seton Piaget, des schémes opé-
ratoires définis comme « organisation invariante
d’une conduite pour une méme classe de situa-
tions ». Le concept de schéme est un concept-clé
pour comprendre les relations entre théorie et
pratigue, entre savoir et savoir-faire, ainsi que le
réle du formateur en situation qui aide le stagiaire
ou I'apprenti en lui faisant analyser les séquences
de travail effectuées.

La représentation de la situation de travail, dans
sa dimension d'activité, est une «image opéra-
tive » (Ochanine, 1981) - répondant a la question
« gu'est-ce que ¢a fait ? » et non «de quoi ¢’est
fait ? » {Le Moigne, 1990). Autrement dit, c'est
une « représentation fonctionnelle » de I’action
(Leplat, 1995). Ge qui est prélevé de la situation,
ce sont les « dimensions pertinentes pour l'ac-
tion », ¢’est-a-dire « les invariants opératoires »

qui sont constitutifs des schémes (Vergnaud,
1991) et qui sont repérés et fransformés en repré-
sentation (Pastré et Samurgay, 1995). Pour
Vergnaud (1996), il s'agit [a d'une conceptualisa-
tion-en-acte : « au fond de P'action il y a concep-
tualisation ». Le conceptuel est déja dans I'action
sous forme de « connaissances-en-acte » (théo-
rames-en-acte et concepts-en-acte) difficilement
explicitables et servant surtout au controle de
I'action. On peut donc penser les connaissances
théoriques, professionnelles et générales, comms
une transformation et un dépassement des
« conceptualisations sous-jacentes a 'action » en
des systémes cohérents d’énoncés. C'est bien la
une inversion de ’ardre théotie-pratigue,

Ces connaissances vont constituer les savoirs
de référence de |'activité de travail, savoirs mis en
jeu dans cette activité, élaborés a travers elle
pour résoudre les problémes et en partie seule-
ment explicités sous forme de savoir externe
directement transmissible hors situation. Ces
savoirs professionnels de référence ne sont pas
réductibles aux savoirs théoriques disciplinaires.
Et c’est 1a que se trouve la question essentielle
pour une didactique de l'alternance. Les savoirs
théariques de I'école n'ont pas de rapport opéra-
toire direct avec fa pratique (I'ardre théorie-pra-
tigue est un rapport d'application qui a ses
limites). Comment les enseigner sans qu'ils soient
coupés de la pratique et de ses savairs de réfé-
rence ? La réponse, du point de vue des appren-
tissages, c’est qu'il est indispensable de faire
émerger les représentations du travail réel avant
toute théorisation et modélisation.

Il v a donc un écart normal et irréductible entre
les savoeirs de la pratigue et tes savoirs de {'école,
gui ilent aussi & leur mode d'appropriation
(Savoyant, 1997). Si on ne veut pas gque le savoir
appris (dans I’école) reste extérieur a Vactivité de
travail, il faut que l'activité d'appropriation du
savoir soit elle-mé&me une activité dans laquelle le
savoir est utilisé pour identifier les dimensions
pertinentes de la situation. Le saveir de référence
est alors intégré & 'action (il ne reste pas exté-
rieur), et permet l"automatisation de Iactivité
nécessaire a la compétence. Colardyn (1984} en
tire la conclusion : « construire des situations de
formation & partir de 1a logique d'utilisation est la
seule maniére de réduire les écarts de représen-
tations ». Les connaissances apparaissent alors
dans les deux cas comme des instruments de
résotfution de problémes en situation (Schwartz,
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1994}, des savoirs-outils. Toute compétence est
liée a une pratique de référence.

Les deux chemins d’apprentissage

A coté des savoirs formels établis, il y a donc
place pour d'autres niveaux de savoirs {incons-
cient, implicite, incorporé, insu) qui corres-
pondent a4 des émergences de niveaux d’organi-
sation différents. Si la question de leur
articulation reste actuellement ouverte, il semble
que le passage de lintelligence pratique (d’ac-
tion) & I'intelligence abstraite (de concept) n'est ni
simple ni naturel. De l'action & la prise de
conscience, il y a une démarche d’explicitation.
La prise de conscience (Piaget, 1974 a) est le
processus inverse de I'explication. Il va de la
réussite (compréhension-en-action) a la compré-
hension (réussite-en-pensée). Les connaissances
s’élaborent alors a partir de 'action car celle-ci
est un savoir-faire source de la connaissance
consciente. Les opérations mentales sont d’abord
des actions intériorisées. « C’est par 'action que
commeénce la pensée » (Vergnaud) : de (a boucle
« perception-action » (Varela ef al., 1993) émergent
des schémes d’action (généralisabtes et transpo-
sables) qui sont déja du conceptuel dans |'action
{le schéme sert & faire parler les objets et a les
catégoriser : les objets sont & sucer, a lancer, a
flotter...). Sont ensuite construites des représen-
tations plus élaborées {10). Pour cela, il faut
mettre en marche un processus d’explicitation
des actions qui permatte de repérer les dimen-
sions pertinentes de la situation. Le conceptuel
est deja dans [l'action, mais «la prise de
conscience est en retard sur l'action ». Piaget
propose trois formes d’abstraction : 'abstraciion
empirique qui porte sur les objets, Pabstraction
réflechissante tirée des actions ou des opérations
mentales (réfléchissement de l'action sur le plan
supérieur de ta représentation), enfin I'abstraction
réfléchie qui est une mise en mots ou en idées de
"abstraction réfléchissante.

On peut alors parter d’'un passage a la conscience
réfléchie par un processus d’explicitation des
actions. Il y a une « conceptualisation sous-jacente
a i'action » (Vergnaud) qui ne peut se révéler que
si elle est mise en mots (mise en forme) et qui fait
partie de la compétence comme « capacité de
formalisation » {(Malglaive, 1992). Le professionnel
compétent sait aussi dire comment il a fait, donc
expliciter au moins en partie ses schémes opé-
ratoires pour les transférer et les faire évoluer

(Le Boterf). Gette explicitation par verbalisation
de I'expérience est un outil d'apprentissage
essentiel parce qu'il réduit I'écart théorie-pratique
et fait émerger le sens.

C’est 1a le premier chemin d’apprentissage,
celui du « réussir pour comprendre » de Piaget
(1874 - b). Ce n’est, dit-il, quw’avec 'adolescence
que le chemin inverse va se construire et per-
mettra d'alier de la compréhension vers la réus-
site. On reconnait ici {'ordre théorie-pratique et 1a
déemarche d’explication que privilégie 1’école.
Mais cette inversion nécessite que 'apprenant ait
changé de rapport au savoir, passant de « savoir
pour réussir & savoir pour comprendre » {Charlot,
1997). De l'action a la connaissance et de la
connaissance a !’action, tel semble bien é&tre le
doubie chemin du développement de ('esprit.

Ainsi, apprendre n’est pas seulement consommer
ou appliguer un savoir détenu par d’autres, c'est
aussi en « produire pour soi » {Lerbet, 1990) et
&tre capable de transmettre. L’alternance, en obli-
geant 'apprenant & confronter les savoirs trans-
mis par d’'avtres aux savoirs produits par lul-
méme dans son expérience, développe une forme
d’intelligence particulierement adaptée a la complexité
des situations professionnelies. Il ne s'agit pas
ici en effet d'une demarche d’application des
enseignements théoriques, comme dans les
études de cas, mais bien d'une implication per-
sonnelle dans une action dont on est respon-
sable, ce qui change la mobilisation intellectuetle
de Iapprenti et son rapport au savoir: « dans
I'étude de cas a lécole, je trouve une solution qui
est notée c’est tout. Avec les cas réels en entre-
prise, je suis responsable de la solution » (Apprenti
Sup de Co). L’alternance modifie le rapport au
savoir en maodifiant le rapport théorie-pratique
(Sailaberry, 1998).

CONSEQUENGES DIDACTIQUES POUR
L’ALTERNANCE

Comment mettre en oceuvre une didactigue de
'alternance qui prenne en campte et « marie »
ces deux chemins d’apprentissage 7

Une didactique inversée

Il s’agit d’une inversion de la démarche clas-
sique qui part des réferentiels. Ici on partira de
I'analyse de la tache dans les activités de travail
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réel et non de l'analyse de la tache prescrite, telle
gu’elie est décrite dans les référentiels. On part
de Vexpérience de l'alternant dans toutes ses

dimensions pour I'exploiter.

Il s’agit en fait d’entrer par la complexité des
situations-problémes réelles vécues dans |alter-
nance. Ainsi dans I'Apprentissage, avec des CAP,
on a construit une méthodologie de travail de
recherche en alternance (TRA). Il s’agit d'une
démarche pluridisciplinaire qui part d'une analyse
des situations de travail pour y repérer les savoirs
en usage (Malglaive) et les savoirs outils (tech-
nique, mathématique, linguistique, scientifique...),
afin de les mettre en scéne ou en chantier ou en
probléme dans une situation didactique.

On commence par identifier les situations-pro-
blémes du travail nécessitant la construction de
compétences. H s'agit de situations profes-
sionnelles suffisamment riches et complexes dans
lesquelles les apprentis vont étre mis en difficuité
ou rencontrer des problémes & résoudre. C'est &
ce hiveau la méme démarche que celle de la
didactique professionnelle qui a partir d'une ana-
lyse du travail cherche & identifier des situations
formatives dans le travail réel. On ne se réfere
plus d’abord au savoir disciplinaire (ou saveir
savant) mais a lactivité professicnnelle elle-
méme. Pour les enseignemenis professionnels
pratiques et théoriques, ceux qu’on a appelés les
savoirs de référence, I'inversion de la démarche
didactique traditionnelle est essentielle dans ’al-
ternance pour trouver les situations profession-
nelles qui vont constituer les situations points
d'appui didactiques.

Une didactique de 'explicitation

Fondamentalement, 1’écote fonctionne sur une
didactique de !'explication. On part des cours,
des définitions, des explications, de la compré-
hension pour aller vers fes exercices d'appli-
cation. C'est Vordre théorie-pratique. Et méme
lorsqu’on velt partir des problemes comme dans
la didactique des situations-problémes, it s’agit
encore de probléemes tout donnés, construits par
le professeur et qui ont d'abord du sens pour tui.
Or la prise de conscience est le processus inverse
de l'explication. Il est donc nécessatre d’intro-
duire dans I'alternance une activité didactique
d’explicitationr (Vermersh, 1994) des situations
vécues pour gque I'expérience des apprentis soit
source d’apprentissage, activité de verbalisation

(mise en mots) et activité de problématisation
(mise en probléme).

Problématiser les situations complexes ce sera
d'abord analyser des situations vécues et non
encore énoncées donc des problémes ouverts (les
questions n’étant pas prédéfinies). Leur modéli-
sation en situations-problémes didactiques ne se
fera que dans un second temps, aprés identifi-
cation de ce qui fait obstacle du peint de vue de
la formation, Ainsi, la situation-probléme signi-
fiante, quand elle émerge, ne peut étre que pro-
duite par I'alternant lui-méme - et elle vaut mieux
que toutes celles élaborées par I'enseignant. On
pointe ici la limite (voire le danger} de tous les
tableaux de strategies de farmation pré-construits
en fonction d’apprentissages pré-définis par les
enseignants.

Ici, il s’agit d’abord de faire décrire et raconter
des situations vécues (journal de bord des
apprentissages, récit d'expériences), de ques-
tionner, de communiquer pour que dans
'échange puissent émerger des problémes signi-
fiants pour les apprentis parce gue poses par eux.
C'est un travail d'aide & la construction de I'ex-
périence, a partir de ce qui a été vécu, d’aide au
passage de l'expérience en conscience, par une
activité didactique d’explicitation collective, a
instar de ce qui se fait dans I'activité d’analyse
des pratiqgues dans la formation des adultes.
C'est cette activité (interdisciplinaire) qui doit &tre
introduite dans (‘alternance. On pourra ‘appeler
didactique de 'alternance (Geay, 1998).

Une didactique interdisciplinaire

La réalité se mogue des découpages discipli-
naires et de la séparation théorie-pratique. Or le
transfert des connaissances d'un domaine a
j"autre, de méme gue 'articulation entre les ensei-
gnements généraux et les enseignements profes-
sionnels sont particulierement difficiles pour les
alternants. Pour les aider, il faut créer des « boites
noires interdisciplinaires » (travail de recherche en
alternance, temps d'analyse des pratiques) dont
les apprentis seront responsables. Ce travail col-
lectif d’explicitation de I'expérience ne peut se
faire de fagon disciplinaire. En revanche, un
enseignant generaliste et un enseignant profes-
sionnel, intervenant ensemble, peuvent par
exemple mettre en place une sorte de consul-
tation de spécialistes sur un probiéme réel de tra-
vail, en inversant {a logique de 'école, en accep-
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tant de partir d’une analyse des situations de tra-
vail {dysfonctionnements et difficultés) réellement
vécues par les jeunes. C'est la une condition
indispensable si on veut que 'alternant pargoive
le sens des apprentissages abstraits et leur
nécessité pour la compréhension des problémes
complexes.

Pour les enseignements généraux ou les savoirs
disciplinaires, la démarche d'inversion (valable pour
les enseignements professionnels) nous parait tout
a fait insuffisante (11). L’alternance se veut aussi
éducative et culturelle. Elle veut aussi aborder les
savoirs pour eux-mémes (voir les référentiels des
BEP et des Bac Pro.). Partir de |a pratigue ne veut
pas dire y rester. Il faut aussi accéder & un rapport
au savoir finalisé par la compréhension. « Savoir
pour comprendre » et non seulement pour réussir.
Ici encore, I'interdisciplinarité nous parait la seule
réponse cohérente, pour deux raisons :

- D’abord parce que les situations réelles ne
répondent pas a la logique scientifigue des décou-
pages disciplinaires. Elles sont toujours plus com-
plexes que ce que chaque science peut en dire.

- Ensuite parce gue la confrontation des diffé-
rents spécialistes sur une question donnée est
fructueuse. Prévoir dans [|'alternance un temps
d’analyse et de questionnement des pratiques en
interdisciplinarité, c¢'est organiser la consultation
des specialistes que sont les enseignants pour
aider les apprenants & construire une probléma-
tisation du réel. C’est faire découvrir une science
a faire (et non une science toute faite), dans
laquelle les différentes disciplines prennent sens
par rapport au probléme qu'il faut d'abord poser
en identifiant les dimensions pertinentes de la
situation, avant d’essayer de le résoudre. Et 14, il
ne s'agit pas de se contenter d'un débat « café du
commerce », mais de susciter chez les appre-
nants une activité de formulation d’hypothéses
soumises a réfutation (source de conflit socio-
cognitif - Doise et Mugny, 1981).

Sur la base de ce travail interdisciplinaire
pourra se greffer un temps d'exploitation disci-
plinaire ol chague enseignant, généraliste et pro-
fessionnel, dans sa discipline et dans le cadre de
son cours, pourra utiliser cette problematisation
collective pour la transformer en situation-pro-
bieme didactique, faire les liens avec ies apports
théoriques de sa discipline et aider au franchis-
sement des obstacles cognitifs liés au savoir
scientifiqgue a enseigner.

CONCLUSION

Dans la visée d'une «école de [|'alternance »
{Geay, 1998) comme alternative au « tout-école »,
les enjeux d'une didactique d’explicitation interdis-
ciplinaire se situent aujourd’hui & plusieurs niveaux.

L’alternance est encore trop souvent congue
comme une simple juxtaposition —ou au mieux
une association — d’acquisitions pratiques en
entreprise et de théorie en école. Elle est le plus
souvent organisée selon une logique de partage
des objectifs de formation ou l'entreprise se voit
chargée de mettre en pratique, d'appliquer et de
compléter les savoirs proposés par le « centre ».
C’est alors, entre les savoirs théoriques et les
savoirs pratiques, une logique de découpage dis-
ciplinaire gui prévaut. Cette logigue présuppose
chez I'alternant des compétences a faire les liens,
alors que les jeunes de niveau V ont justement du
mal & relier des savoirs gu’ils pergoivent décon-
nectés. Une alternance facilitante se doit alors
d'étre une alternance intégrative, qui se situe
d’'emblée dans une logique des compétences, en
partant d'une mise & plat des activités en entre-
prise pour y découvrir « les éléments constitutifs
des compétences & construire » (Maubant, 1987).
I s'agit d'opérer une mise en cohérence des
savoirs & partir de I'analyse d’une situation pro-
fessionnelle. L'alternance se doit de relier ce que
'histoire a séparé, a savoir les institutions, les
hommes, les savoirs et les apprentissages, selon
une logique du tiers inclus, ou les fréres ennemis
se parlent. Elle doit &ire une institution de
« reliance » sociale et cognitive pour les appre-
nanis (en reliant chercher-entreprendre-apprendre).

La logique « théorie — application » est en effet
toujours menacée de perte de sens pour Pappre-
nant. On voit aujourd’hui des étudiants quitter la
fac pour 'apprentissage en BTS, par lassitude de
trop de formalisme - trop de «théorie inutile »,
comme ils disent. Sans pratiques sociales de
réféerence, sans expérience a relire, le sens du
savoir scolaire est perdu pour beaucoup d’étéves.
Une didactique de l'alternance peut aider & res-
taurer le sens perdu du rapport au savoir chez les
exclus scolaires et contribuer 4 sauver toutes les
intelligences.

La logique « théorie — application » peut é&tre
dangereuse si elie est exclusive, car elle laisse
croire que tout probléme a une solution. Or, dans
la vie sociale et professionnelle, il faut d’abord
bien poser le probleme. Modéliser la complexite,
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c'est commencer par poser les problémes {Le
Moigne, 1990). Il faut développer des démarches
de problématisation et non seulement les resolu-
tions de probléme. Nous avons besoin aujourd’hui
d’une double compétence : des ingénieurs techni-
guement competents mais aussi capables de pen-
ser autrement face 4 la complexité des problémes
humains et sociaux {(Malglaive, 1996), car méme
les problémes technigues ont une dimension
sociale. Or, la logique de l'alternance présente

Pintérét de fonctionner dans les deux « sens » qui
viennent d’étre évoqués. L'alternance est capable
de produire cette double compétence dont la
société a besoin.

André Geay
ICFO-CCI Poitiers
Université Frangois Rabelais-Tours

Jean-Claude Sallaberry
Université Frangois Rabelais-Tours

NOTES

(1) M&me si Iintroduction des compétences pourrait peut-étre
« sauver Une forme scolaire qui s'épuise et redonner du sens
a I'école » {Perrenoud, 1997, p. 42).

(2) Levi-Strauss a bien fait remarquer que cette pensée ab-
servée & |'état sauvage était toujours présente chez Phomme
d’avjourd’hui, dans son art comme dans sa technique
(1962).

(3) La métis, intelligence oblique [cf. Detienne et Vernant 1974,
Denayel, 1990).

{4) Cette notion de production de savoir, repérée et mise en évi-
dence par Lerbet (1993), constitue aujourd’hui le centre du
projet de recherche du laboratoire Sciences de I'Education
de Tours.

(5) Schan (1983) s'oppose a la conception positiviste du savolr
professionnel sur le medeéle de la science appliquée qui
réduit le praticien & un simple applicateur de la science et de
la technique.

(6) Cf. Bachelard, 1638, 1940.

(7} Ces deux démarches générales sont explicitées plus ample-
ment dans 'article « Paradoxes de la madiation, tradition et
aiternance ».

(8) Cette remargque améne a considérer avec intérét les repré-
sentations énactives, premiére catégorie de représentation
selon Bruner. Bien entendu, le cadre de cet article ne per-
met pas d’entamer une discussion sur la catégerisation des
représentatiocns. Pour Sallaberry (1996, 1997 b), représen-
tation énactive et représentation iconigue (2° catégorie de
Bruner) appartiennent & la catégorie des R1 (représentations-
image, ou représentations a bords flous).

(9} C’était déja la position de I'Education Nouvelle.

{10) Des modéles mentaux, par exemple, si I'on souscrit A ia
theéorie de Johnsen-Laird {1983).

{(11) Concrétement, de notre peint de vue (surtout avec les
niveaux |V et plus), ioutes les séquences didactiques ne
doivent pas relever d'une structuration identique partant
systématiquement d’une analyse du milieu professionnel ou
des activités effectuées. Il faut aussi continuer a dispenser
un enseignement magistral organisé.
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