
 
 



53 
 

Les sciences sociales : leurs con-
cepts et leurs méthodes au service 
de la production et le partage des 

savoirs agronomiques 
 

Le point de vue de la didactique 
professionnelle 

 
Paul OLRY*  

 
*Université Bourgogne Franche - Comté AgroSup Dijon, 
EduteR, Développement Professionnel et Formation 
 
 

ors des entretiens du Pradel, trois ques-
tions nous étaient posées rappelées précé-
�†�‡�•�•�‡�•�–�� �†�ƒ�•�•�� �…�‡�� �–�‡�š�–�‡�ä�� ���ï�‡�•�–�� �Ž�ƒ�� �–�”�‘�‹�•�‹�°�•�‡��
�†�ï�‡�•�–�”�‡�� �‡�Ž�Ž�‡�•�� �“�—�‹�� �Œ�—�•�–�‹�ˆ�‹�ƒ�‹�–�� �•�‘�–�”�‡�� �’�”�±�•�‡�•�…�‡�� �•��

cette table ronde. Si les questions épistémolo-
giques posées ont une grande acuité en agrono-
�•�‹�‡�á�� �‡�Ž�Ž�‡�•�� �Ž�ï�‘�•�–�� �–�‘�—�–�� �ƒ�—�–�ƒ�•�–�� �‡�•�� �†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�� �’�”�‘�ˆ�‡s-
�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� ���������á�� �†�‘�•�–�� �Ž�ƒ�� �ˆ�‹�•�ƒ�Ž�‹�–�±�� �‡�•�–�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡��
�’�ƒ�”�� �†�‡�•�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�‰�”�‹�…�—�Ž�–�—�”�‡�� �†�‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�•��
non stabilisés au regard �†�‡�� �Ž�ï�‡�•�’�ƒ�•�� �–�‡�•�’�‘�”�‡�Ž�� �†�‡�•��
effets de leurs pratiques, de changement 
�†�ï�±�…�Š�‡�Ž�Ž�‡�•���•�’�ƒ�–�‹�ƒ�Ž�‡�•�á���†�‡���ü réponses » à des attentes 
sociales multiples, etc. Quoi et comment ap-
prendre « utile » dans un tel contexte ? En quoi 
repréciser les termes usuels familiers et complexes 
de savoir, connaissance, action, contribue à prépa-
rer, équiper les professionnels à une meilleure 
compréhension des transitions agro-écologiques ? 
La didactique se fonde sur un double principe qui 
fonde les orientations pour instruire une per-
sonne : il faut que tout soit enseigné à tous ; 
�Ž�ï�±�†�—�…�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�…�‹�‡�•�–�‹�ˆ�‹�“�—�‡�� �‡�–�� �–�‡�…�Š�•�‹�“�—�‡�� �’�‡�”�•�‡�–��
�†�ï�ƒ�•�•�—�”�‡�”�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�‡�� �•�ƒ�–�±�”�‹�‡�Ž�Ž�‡�á�� �–�‡�•�’�‘�”�‡�Ž�Ž�‡�� �‡�–�� �…�‹�˜�‹�Ž�‡�ä��
���ï�‡�•�–�� �—�•�� �‘�—�–�‹�Ž�� �‡�–�� �—�•�‡�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�� �’�‘�—�”�� �–�‘�—�•�� �Ž�‡�•�� �‡�•�•�‡i-
�‰�•�ƒ�•�–�•�� �‡�–�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‡�—�”�•�� �†�‘�•�–�� �Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–�� �‡�•�–�� �†�‡�� �•�‡�–�–�”�‡�� �•��
portée de façon progressive un contenu à ap-
prendre, dans un parcours plus ou moins prescrit. 
Encore faut-il que ce contenu soit formulé, dispo-
nible et reconnu comme pertinent pour que sa 
transmission, son appropriation soient « didacti-
sées �ý�ä�� ���ï�‡�•�’�ƒ�…�‡�� �†�—�� ���ƒ�˜�‘�‹�”�� �‡�•�–�� �†�‡�� �Ž�‘�•�‰�—�‡ date tra-
versé par des interrogations qui ont souvent abou-
ti à une segmentation en catégories socialement 
reprises dans les discours et les référentiels de 
diplômes par exemple. Disciplinaires, techniques, 
relationnels, comportementaux, académiques, ou 
encore savoir-faire/savoir-�²�–�”�‡�á�� �Ž�ï�ƒ�”�•�ƒ�†�ƒ�� �†�‡�•�� �•a-
voirs signale plus, du point de vue de la didactique 
professionnelle (DP), une division du travail 
�†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �…�‘�‰�•�‹�–�‹�˜�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ��
tête des apprenants (élèves, étudiants, profes-

sionnels, ...). Pour la DP, apprendre suppose une mise en 
action, dans des environnements organisés à cet effet. Plu-
sieurs questions antécédentes aident à fixer les conditions à 
�Ž�ƒ�� �•�‹�•�‡�� �‡�•�� �à�—�˜�”�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡ : en référence à quelle 
structuration du domaine disciplinaire est-elle mobilisable ? 

En référence à quelles situations sociales prend-elle son 
sens ? De quel processus de légitimation tire-t-elle son droit 
�†�ï�‡�š�‡�”�…�‹�…�‡ ?  
Ces questions contribuent à éclairer le point de vue de la 
didactique professionnelle sur le triptyque sa-
voir/connaissance/action. La didactique professionnelle est 
en effet née du constat que lors de formation profession-
�•�‡�Ž�Ž�‡�á�� �•�‘�—�•�� �ƒ�’�’�”�‡�•�‘�•�•�� �•�‘�‹�•�•�� �†�‡�•�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�•�� �“�—�ï�—�•�‡�� �ƒ�…�–�‹�‘�•�� �•i-
�–�—�±�‡�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�ä�� ���‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�á�� �‡�•�� �–�ƒ�•�–�� �“�—�ï�±�•�‘�•�…�±��
reposant sur une �’�”�‡�—�˜�‡���ƒ�†�•�‹�•�‹�•�–�”�±�‡���‡�–���ˆ�ƒ�‹�•�ƒ�•�–���Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–���†�ï�—�•�‡��
�˜�ƒ�Ž�‘�”�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�á�� �‡�•�–�� �…�‘�•�•�–�ƒ�•�•�‡�•�–�� �•�‹�•�� �•�� �Ž�ï�±�’�”�‡�—�˜�‡�� �†�‡��
situations effectivement vécues, rencontrées. Tout se passe 
�•�‘�—�˜�‡�•�–�� �…�‘�•�•�‡�� �•�‹�� �Ž�ƒ�� �˜�‹�‡�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �•�ï�‹�•�‰�±�•�‹�ƒ�‹�–�� �•�� �…�”�±�‡�”��
des exceptions à une démonstration de pertinence des sa-
�˜�‘�‹�”�•�ä�� ���‡�� �†�‘�•�ƒ�‹�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�‰�”�‘-écologie en offre de beaux 
exemples : le recours à une CIPAN1 peut être enseigné 
comme un savoir, sans questionner son efficacité dans le cas 
�†�ï�—�•�‡�� �‹�•�–�‡�”�…�—�Ž�–�—�”�‡�� �…�‘�—�”�–�‡�� �’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�ä�� ���ƒ�•�•�� �…�‡�–�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á��
�…�ï�‡�•�–�� �Ž�ƒ��situation qui interpelle  le domaine de validité des 
�•�ƒ�˜�‘�‹�”�•�ä�� ���‹�•�•�‹�á�� �ƒ�—�� �”�‡�‰�ƒ�”�†�� �†�‡�� �’�”�‘�‰�”�ƒ�•�•�‡�•�� �†�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–��
disciplinaire prenant appui sur un savoir cumulé, sur une 
�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�� �†�‡�� �’�”�‘�‰�”�‡�•�•�‹�˜�‹�–�±�� �“�—�‡�� �ˆ�‘�•�†�‡�� �Ž�ï�±�’�‹�•�–�±�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�� �†�‹�•�…�‹�’�Ži-
naire, les contenus de formation professionnelle apparais-
sent souvent « piégeux �ý�ä�� ���ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �›�� �’�”�‡�•�†�� �Ž�‡�� �’�ƒ�•�� �•�—�”�� �Ž�‡�•��
savoirs, et ceux-�…�‹���•�‘�•�–���•�‹�•���•���Ž�ï�±�’�”�‡�—�˜�‡���†�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���’�”�‘�ˆ�‡s-
sionnelles. Mais on observe alors un paradoxe : ce que le 
savoir perd en précision académique et donc en pouvoir 
�‡�š�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�ˆ�á���‹�Ž���Ž�‡���‰�ƒ�‰�•�‡���‡�•�� �”�‘�„�—�•�–�‡�•�•�‡���’�‘�—�”���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���‡�•�� �’�‘u-
�˜�‘�‹�”���’�”�±�†�‹�…�–�‹�ˆ���ƒ�—���˜�—���†�ï�—�•�‡���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�ä�����ï�‡�•�–���’�‘�—�”�“�—�‘�‹���‡�•�������á���‘�•��
garde le terme de connaissance pour ce savoir raccourci, 
mais efficace. 
���ƒ�—�ˆ�� �•�� �…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�‡�� �…�‘�•�–�‡�•�—�� �†�ï�—�•�‡�� �ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡��
s�‘�‹�‡�•�–���—�•���…�‘�’�‹�±���…�‘�Ž�Ž�±���†�‡���Ž�ï�‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�•�‡�•�–���’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž���‹�•�‹�–�‹�ƒ�Ž�á��
�‹�Ž�� �…�‘�•�˜�‹�‡�•�–�� �†�‘�•�…�� �†�‡�� �–�”�‘�—�˜�‡�”�� �—�•�‡�� �ƒ�—�–�”�‡�� �ˆ�ƒ��‘�•�� �†�ï�ƒ�„�‘�”�†�‡�”�� �…�‡��
défi « �†�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�†�”�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�• ». En effet, au pre-
�•�‹�‡�”���ƒ�„�‘�”�†�á���ƒ�’�’�”�‡�•�†�”�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���…�ï�‡�•�–���Ž�ï�ƒ�ˆ�ˆ�ƒ�‹�”�‡���†�‡���Ž�ƒ���ˆ�‘�”�•�ƒ�–�‹�‘�•��
sur le tas : ne dit-�‘�•�� �’�ƒ�•�� �“�—�‡�� �…�ï�‡�•�–�� �‡�•�� �ˆ�‘�”�‰�‡�ƒ�•�–�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�•�� �†e-
vient forgeron, comme si le savoir entrait dans nos têtes au 
�”�›�–�Š�•�‡���†�—���•�ƒ�”�–�‡�ƒ�—���•�—�”���Ž�ï�‡�•�…�Ž�—�•�‡ ? Cette assertion optimiste 
�”�±�•�‹�•�–�‡�� �•�ƒ�Ž�� �•�� �Ž�ƒ�� �†�—�”�‡�–�±�� �†�‡�•�� �ˆ�ƒ�‹�–�•�ä�� ���‡�ƒ�—�…�‘�—�’�� �†�ï�Š�—�•�ƒ�‹�•�•�� �•�‡��
heurtent avec constance aux mêmes problèmes, aux mêmes 
�•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �•�ƒ�•�•�� �’�‘�—�˜�‘�‹�”�� �•�ï�‡�•�� �†�±�„�”�‘�—�‹�Ž�Ž�‡�”�ä�� ���‹�� �”�±�’�±�–�‡�”�� �—�•�‡�� �ƒc-
�–�‹�‘�•�� �’�‡�—�–�� �ˆ�ƒ�‹�”�‡�� �ƒ�’�’�”�‡�•�†�”�‡�á�� �…�ï�‡�•�–�� �•�� �…�‘�•�†�‹�–�‹�‘�•�� �“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�� �•�‡�� �•�‡��
répète pas exactement de la même manière (par ex : tel 
technicien agricole se présentera devant son groupe de 
développement avec un paper board parfaitement préparé, 
�‡�–�� �…�‘�•�•�–�ƒ�–�‡�”�ƒ�� �ƒ�˜�‡�…�� �†�±�’�‹�–�� �Ž�ï�ƒ�„�•�‡�•�…�‡�� �†�‡�� �“�—�‡�•�–�‹�‘�•�•�á�� �˜�‘�‹�”�‡�� �†�—��
désintérêt ; telle autre préparera non un contenu mais la 
mise en activité de pensée des agriculteurs sur leurs raison-
nements et obtiendra leur mob�‹�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•���ä�� ���ï�‡�•�–�� �Ž�ï�—�•�� �†�‡�•�� �”�‡s-
sorts de la didactique professionnelle : aucune situation de 
�–�”�ƒ�˜�ƒ�‹�Ž�� �•�‡�� �•�‡�� �”�±�’�±�–�ƒ�•�–�� �•�� �Ž�ï�‹�†�‡�•�–�‹�“�—�‡�á�� �‹�Ž�� �†�‡�˜�‹�‡�•�–�� �’�‘�•�•�‹�„�Ž�‡��
�†�ï�±�“�—�‹�’�‡�”���‡�–���†�ï�‹�•�•�–�”�—�•�‡�•�–�‡�”���…�‡�•���˜�ƒ�”�‹�ƒ�–�‹�‘�•�•���†�‡�•���•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•���ƒ�ˆ�‹�•��
�“�—�ï�‡�Ž�Ž�‡�•�� �†�‡�˜�‹�‡�•�•�‡�•�–�� �ü apprenantes ». Le projet suppose 
�†�ï�ƒ�…�…�‡�’�–�‡�”�� �“�—�‡�� �Ž�‡�� ���ƒ�˜�‘�‹�”�� �•�ï�‡�•�–�� �“�—�‡�� �”�ƒ�”�‡�•�‡�•�–�� �‡�š�’�Ž�‹�…�ƒ�–�‹�ˆ�� �†�‡�� �Ž�ƒ��
situation vécue, mais que se débrouiller dans, puis 
�•�ï�ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�‡�”�� �—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �’�”�‘�†�—�‹�–�� �†�‡�•�� �…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•�� �•�—�”��
cette situation et nécessite parfois le recours à des savoirs. 

                                                 
1 Couvert en inter-�…�—�Ž�–�—�”�‡�� �’�‘�—�”�� �Ž�‡�� �’�‹�±�‰�‡�ƒ�‰�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�œ�‘�–�‡�á�� �†�‘�•�–�� �Ž�‡�� �’�”�‹�•�…�‹�’�‡�� �…�‘�•�•�‹�•�–�‡�� �•�� �ˆ�ƒ�‹�”�‡�� �ƒ�˜�„�•�‹�‘�”�„�‡�”��
�Ž�ï�ƒ�œ�‘�–�‡�� �•�‹�•�±�”�ƒ�Ž�� �’�ƒ�”�� �—�•�� �…�‘�—�˜�‡�”�–�� �˜�±�‰�±�–�ƒ�Ž�� �†�‡�� �ˆ�ƒ��‘�•�� �•�� �Ž�ï�‹�•�•�‘�„�‹�Ž�‹�•�‡�”�� �–�‡�•�’�‘�”�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–�� �•�‘�—�•�� �ˆ�‘�”�•�‡�� �‘�”�‰a-
nique dans les plantes.  
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Ainsi, les connaissances en didactique professionnelle ont 
une double source �ã�� �‡�Ž�Ž�‡�•�� �”�±�•�—�Ž�–�‡�•�–�� �†�ï�—�•�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�’�’�”o-
�’�”�‹�±�‡�á�� �…�ï�‡�•�–-à-�†�‹�”�‡�� �”�±�†�—�‹�–�‡�� �•�� �…�‡�� �“�—�‡�� �Ž�ï�‘�•�� �‡�•�� �…�‘�•�’�”�‡�•�†�á�� �‡�–��
�•�ï�±�•�‘�•�…�‡�•�–���’�ƒ�”���…�‡���“�—�‡���•�‘�—�•���ƒ�˜�‘�•�•���…�‘�•�’�”�‹�•���‘�—���”�‡�–�‡�•�—���†�—���†�‡�•��
�•�ƒ�˜�‘�‹�”���•�����“�—�‹���Ž�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�‡�•�–�ä�����‹�•�•�‹��un éleveur de bovins en mon-
tagne distribuera-t-il les rations en fonction du temps qui 
�”�‡�•�–�‡���ƒ�˜�ƒ�•�–���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���•���Ž�ï�‡�•�–�‹�˜�‡���‡�–���•�‘�•���•�‡�Ž�‘�•���†�‡�•���…�”�‹�–�°�”�‡�•���•�—�–�”i-
tifs. Le point de vue de la DP est donc résolument pragma-
tiste : nos connaissances fondent un modèle opératif de 
�Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�á�� �‡�–�� �…�ï�‡�•�–�� �…�‡�� �“�—�‹�� �Ž�‡�•�� �”�‡�•�†�� �‡�ˆ�ˆ�‹�…�ƒ�…�‡�•�å��
�Œ�—�•�“�—�ï�ƒ�—�š�� �Ž�‹�•�‹�–�‡�•�� �†�ï�—�•�� �‡�•�•�‡�•�„�Ž�‡�� �†�‡�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �…�‘�•�•�‹�†�±�”�±�ä��
Ainsi, le modèle opératif pour manager une équipe de re-
cherche est-il considéré comme efficace tant que les con-
trats sont obtenus. 
La �†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�� �ƒ�� �’�‘�—�”�� �ƒ�†�ƒ�‰�‡�� �“�—�ï�—�•�� �…�‘�—�”�•��
�•�ï�‡�•�–�� �’�ƒ�•�� �ˆ�ƒ�‹�–�� �’�‘�—�”�� �…�‡�Ž�—�‹�� �“�—�‹�� �‡�•�•�‡�‹�‰�•�‡�� �•�ƒ�‹�•�� �’�‘�—�”�� �…�‡�Ž�—�‹�� �“�—�‹��
�ƒ�’�’�”�‡�•�†�ä�����‘�—�•���•�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�‘�•�•���’�ƒ�•���•�‡�—�Ž�‡�•�‡�•�–���‡�•���…�‘�—�”�•���•�ƒ�‹�•���‡�•��
nous confrontant à des situations qui réussissent ou non, à 
des situations problèmes, à des situations critiques, etc. 
���ï�ƒ�’�’�”�‘�’�”�‹�‡�”���—�•���•�ƒ�˜�‘�‹�”���”�‡�’�‘�•�‡���†�‘�•�…���•�—�”���Ž�ƒ���•�‹�•�‡���‡�•���ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±���†�‡��
celle/celui qui apprend, ce terme « �†�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�± » désignant ce 
que fait vraiment une personne (un étudiant, un profession-
�•�‡�Ž���� �“�—�‹�� �…�”�‘�‹�•�‡�� �†�—�� �…�‘�”�’�•�á�� �†�—�� �‰�‡�•�–�‡�á�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�…tion, une situation 
�‡�–�� �—�•�‡�� �‹�•�–�‡�•�–�‹�‘�•�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�ä�� ���ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡�á�� �…�Š�ƒ�…�—�•�� �†�ï�‡�•�–�”�‡��
�•�‘�—�•�� �•�ï�ƒ�� �’�ƒ�•�� �ƒ�’�’�”�‹�•�� �•�� �…�‘�•�†�—�‹�”�‡�� �‰�”�Ÿ�…�‡�� �ƒ�—�� �…�‘�†�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ�� �”�‘�—�–�‡�á��
�•�ƒ�‹�•�� �ƒ�˜�‡�…�� �Ž�ï�ƒ�‹�†�‡�� �“�—�ï�‹�Ž�� �ƒ�’�’�‘�”�–�‡�� �’�‘�—�”�� �•�ï�‘�”�‹�‡�•�–�‡�”�� �†�ƒ�•�•�� �—�•�� �…�‘n-
�–�‡�š�–�‡���†�›�•�ƒ�•�‹�“�—�‡�á���‘�î���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���…�‘�•�†�—�…�–�‡�—�”�•���ƒ�‰�‹�•�•�‡�•�–���ƒ�˜�‡�…���—�•��
autr�‡���’�‘�‹�•�–���†�‡���˜�—�‡���•�—�”���Ž�ï�‡�•�˜�‹�”�‘�•�•�‡�•�‡�•�–���”�‘�—�–�‹�‡�”���“�—�‡���Ž�‡���•�Ø�–�”�‡�á��
�‡�–�� �•�‡�Ž�‘�•�� �†�‡�•�� �†�‹�•�’�‘�•�‹�–�‹�‘�•�•�� �’�‡�”�•�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�•�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�‡�•�ä�� ���ï�‡�•�–��
�’�‘�—�”�“�—�‘�‹���‡�•���†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡���’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�á���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�•�–���…�‘�•�•�‹�†é-
rée sous le double angle de ce qui est déterminé, formalisé, 
nommé, référencé, mais sans oublier la part 
�†�ï�ƒ�…�…�‘�•�’�Ž�‹�•�•�‡�•�‡�•�–���“�—�‡���’�‘�”�–�‡���•�‘�•���‡�š�±�…�—�–�‹�‘�•�ä 
Ces différents points dessinent ce que les didactiques, dont 
�Ž�ƒ�� �����á�� �’�‡�—�˜�‡�•�–�� �ƒ�’�’�‘�”�–�‡�”�� �•�� �Ž�ï�ƒ�’�’�”�‡�•�–�‹�•�•�ƒ�‰�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �ƒ�‰�”�‘�•�‘�•�‹�‡��
prenant en compte des connaissances qui ne sont pas issues 
du milieu académique. Les savoirs disciplinaires agrono-
�•�‹�“�—�‡�•���•�ï�‘�•�–���’�ƒ�•���•���˜�ƒ�”�‹�‡�”���†�ƒ�•�•���Ž�5�ƒ�†�•�‹�•�‹�•�–�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ���’�”�‡�—�˜�‡�á��
de la diffusion de ces savoirs agronomiques et une didac-
tique disciplinaire peut contribuer aux apprentissages de ces 
savoirs nouveaux. La proposition de la DP en tant que 
�•�…�‹�‡�•�…�‡�� �•�‘�…�‹�ƒ�Ž�‡�� �‡�•�–�� �…�‡�Ž�Ž�‡�� �†�ï�—�•�� �’�ƒ�•�� �†�‡�� �…�Ø�–�± : penser non en 
�’�”�‹�‘�”�‹�–�±�� �Ž�‡�� �•�ƒ�˜�‘�‹�”�á�� �•�ƒ�‹�•�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �†�‡�� �…�‡�—�š�� �“�—�‹�� �Ž�‡�� �•�‘�„�‹�Ž�‹�•�‡�•�–��
�•�‘�Ž�‹�†�ƒ�‹�”�‡�•�‡�•�–���ƒ�—�š���…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•���†�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�–���ƒ�—�š���•�‘�†�°�Ž�‡�•���†�—��
travail agronomique en situation. La radicalité est ici de 
�’�”�‡�•�†�”�‡�� �ƒ�’�’�—�‹�� �•�—�”�� �Ž�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�˜�‹�–�±�� �†�‡�•�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘n-
nels/apprenants en situation, en recherchant la façon dont 
�‹�Ž�•�� �…�‘�•�…�‡�’�–�—�ƒ�Ž�‹�•�‡�•�–�� �…�‡�� �“�—�ï�‹�Ž�•�� �ˆ�‘�•�–�� �‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�� �ƒ�—�� �”�‡�‰�ƒ�”�†�� �†�‡�•��
�ˆ�‹�•�ƒ�Ž�‹�–�±�•���†�‡���Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•���‡�ˆ�ˆ�‡�…�–�—�±�‡�ä�����ƒ�‹�•�‹�”���…�‘�•�•�‡�•�–�á���…�‘�•�ˆ�”�‘�•�–�±�‡�•���•��
une même situation, des personnes la comprennent (à diffé-
rents niveaux), comment elles y agissent, comment elles la 
�’�‡�•�•�‡�•�–���•���’�ƒ�”�–�‹�”���†�‡�•���…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•���‡�–���†�‡�•���•�ƒ�˜�‘�‹�”�•���“�—�ï�‹�Ž�•���…�‘n-
�˜�‘�“�—�‡�•�–�ä�����•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���–�‡�”�•�‡�•�á���‹�Ž���•�‡���•�ï�ƒ�‰�‹�–���’�ƒ�•���†�ï�ƒ�’�’�Ž�‹�“�—�‡�”���ƒ�—�š��
connaissances produites en situations le même mode 
�†�ï�ƒ�†�•�‹�•�‹�•�–�”�ƒ�–�‹�‘�•���†�‡���Ž�ƒ�� �’�”�‡�—�˜�‡���“�—�ï�•���†�‡�•���•�ƒ�˜�‘�‹�”�•���ƒ�…�ƒ�†�±�•�‹�“�—�‡�•��
�†�‹�•�…�‹�’�Ž�‹�•�ƒ�‹�”�‡�•�ä�� ���‰�‹�”�� �”�‡�Ž�°�˜�‡�� �†�ï�—�•�� �ƒ�—�–�”�‡�� �”�±�‰�‹�•�‡�� �†�‡�� �’�”�‘�†�—�…�–�‹�‘�•��
�†�‡���…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•���“�—�‡���…�Š�‡�”�…�Š�‡�”���’�ƒ�”���‡�š�‡�•�’�Ž�‡���•�—�”���Ž�ƒ���„�ƒ�•�‡���†�ï�—�•��
capital cumulé. La question se formule donc autrement : 
comment passer de la singularité locale des situations à une 
généralité de ce qui est à en comprendre ? La didactique 

professionnelle y répond sur trois plans que nous illustre-
�”�‘�•�•���’�ƒ�”���Ž�ï�‡�š�‡�•�’�Ž�‡���†�‡���Ž�ƒ���–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡���†�‡���Ž�ƒ���˜�‹�‰�•�‡�ä 
Les vignerons taillent selon des systèmes comme par ex : 
gobelet, guyon, cordon de royat, etc. Leur observation, par 
système de taille, montre du commun et des variations 
entre professionnels en situation. Par entretiens, ces varia-
tions mettent en évidence des modèles opératoires singu-
liers, personnels, construit autour de raisonnements, de 
�…�‘�•�…�‡�’�–�—�ƒ�Ž�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �‹�•�…�‘�•�’�Ž�‡�–�•�� �‘�—�� �‹�•�’�ƒ�”�ˆ�ƒ�‹�–�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•��
conduite. Des observations et entretiens cumulés émerge 
une structure des invariants désignée comme modèle cogni-
�–�‹�ˆ�� ���•�–�”�—�…�–�—�”�‡�� �’�ƒ�”�–�ƒ�‰�±�‡�� �†�ï�‘�”�‰�ƒ�•�‹�•�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �Ž�ï�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �†�‡�� �–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡����
�“�—�‹�á�� �†�ï�—�•�‡�� �’�ƒ�”�–�� �•�›�•�–�Š�±�–�‹�•�‡�� �Ž�‡�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�•�±�‡�•�� �‡�–�� �‡�ˆ�ˆi-
�…�ƒ�…�‡�•�á�� �‡�–�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�� �‡�•�–�� �—�•�� �‘�—�–�‹�Ž�� �†�‡�� �†�‹�ƒ�‰�•�‘�•�–�‹�…�� �’�‘�—�”�� �ü éta-
lonner �ý���Ž�‡�•���…�‘�•�’�±�–�‡�•�…�‡�•���†�ï�ƒ�—�–�”�‡�•���–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�—�”�•�ä 
Le constat des différences entre personnes, livrées par leur 
modèl�‡���‘�’�±�”�ƒ�–�‹�ˆ�á���•�‡���•�ï�ƒ�•�ƒ�Ž�›�•�‡���’�ƒ�•���•�‡�—�Ž�‡�•�‡�•�–���’�ƒ�”�����Ž�‡�—�”���ƒ�…�–�‹�‘�•��
�˜�‹�•�‹�„�Ž�‡�á�� �•�ƒ�‹�•�� �’�ƒ�”�� �Ž�ï�‡�š�’�Ž�‹�…�‹�–�ƒ�–�‹�‘�•�� �†�‡�•�� �”�ƒ�‹�•�‘�•�•�‡�•�‡�•�–�•�� �’�”�ƒ�–�‹�“�—�‡�•��
�“�—�ï�‹�Ž�•���ˆ�‘�”�•�—�Ž�‡�•�–���•���’�”�‘�’�‘�•���†�‡���ˆ�ƒ�‹�–�•���‘�—���’�Š�±�•�‘�•�°�•�‡�•���‘�„�•�‡�”�˜�±�•��
�ƒ�›�ƒ�•�–�� �Œ�—�•�–�‹�ˆ�‹�±�� �Ž�‡�—�”�� �ˆ�ƒ��‘�•�� �†�‡�� �–�ƒ�‹�Ž�Ž�‡�”�ä�� ���‡�•�� �Œ�—�•�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �“�—�ï�‹�Ž�•��
produisent de leur action sont rapportées alors, et seule-
ment alors, aux savoirs disciplinaires, académiques, qui ser-
vent ces justifications. 
Enfin, action et savoir se trouvent didactisés par une mise à 
�Ž�ï�±�’�”�‡�—�˜�‡�� �‡�•�� �†�‡�—�š�� �–�‡�•�’�•�� �ã�� �‹���� �†�‡�•�� �•�‹�–�—�ƒ�–�‹�‘�•�•�� �†�‘�•�–�� �Ž�‡�•�� �…�‘�•�†i-
tions ont été modifiés par un formateur perturbent voire 
déstructurent le périmètre de validité des modèles  des 
personnes et les « contraint » à un apprentissage que la 
connaissance par le formateur des situations peut graduer ; 
�‹�‹���� �‡�–�� �†�ï�ƒ�—�–�”�‡�� �’�ƒ�”�–�á�� �Ž�‡�•�� �Œ�—�•�–�‹�ˆ�‹�…�ƒ�–�‹ons afférentes doivent être 
produites dans les termes au champ disciplinaire de réfé-
rence. 
���‡�� �Ž�‡�…�–�‡�—�”�� �ƒ�—�”�ƒ�� �…�‘�•�’�”�‹�•�� �“�—�‡�� �Ž�ƒ�� �†�‹�ˆ�ˆ�—�•�‹�‘�•�� �†�‡�� �…�‡�•��
�…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•�á�� �Ž�ƒ�� �•�ƒ�•�‹�°�”�‡�� �†�ï�ƒ�…�“�—�±�”�‹�”�á�� �†�‡�� �•�‡�–�–�”�‡�� �•�� �Œ�‘�—�”�á�� �†�‡��
�ˆ�‘�”�•�ƒ�Ž�‹�•�‡�”�� �Ž�‡�•�� �…�‘�•�•�ƒ�‹�•�•�ƒ�•�…�‡�•�� �†�‡�•�� �ƒ�‰�”�‹�…�—�Ž�–�‡�—�”�•�� �‡�–�� �†�‡�•��
�†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�•�� �ƒ�…�–�‡�—�”�•�� ���“�—�‡�•�–�‹�‘�•�� �W���� �•�‘�•�–�� �Ž�ï�‘�„�Œ�‡�–�� �•�²�•�‡�� �†�‡�� �Ž�ƒ��
�†�‹�†�ƒ�…�–�‹�“�—�‡�� �’�”�‘�ˆ�‡�•�•�‹�‘�•�•�‡�Ž�Ž�‡�ä�� ���‡�•�–�‡�� �•�� �Š�›�„�”�‹�†�‡�”�� �†�ƒ�•�•�� �Ž�‡�•��
�”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡�•�� �†�‡�•�� �±�’�‹�•�–�±�•�‘�Ž�‘�‰�‹�‡�•�� �†�‹�ˆ�ˆ�±�”�‡�•�–�‡�•�� ���‡�š�’�±�”�‹�•�‡�•�–�ƒ�Ž�‡�•��
�‡�–�� �”�‡�…�Š�‡�”�…�Š�‡-�ƒ�…�–�‹�‘�•�� �’�ƒ�”�� �‡�š�‡�•�’�Ž�‡���á�� �’�Ž�—�–�Ø�–�� �“�—�ï�‹�•�˜�‡�•�–�‹�‰�—�‡�”�� �†�‡�•��
�’�”�‘�„�Ž�°�•�‡�•�� �•�±�–�Š�‘�†�‘�Ž�‘�‰�‹�“�—�‡�•�� �ƒ�—�� �’�”�‹�•�•�‡�� �†�ï�—�•�‡�� �•�‡�—�Ž�‡�� �†�ï�‡�•�–�”�‡��
�‡�Ž�Ž�‡�•�ä�� 
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