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BIOGRAPHIE DE PIERRE CASPAR

Pierre Caspar, ingénieur des mines et sociologue, est aujourd'hui professeur
émérite au Conservatoire National des Arts et Métiers, Chaire de formation

des adultes (en 1994).

Il est une des figures de la formation en France et a I'eétranger. C'est un
véritable choix de vie qui I'a trés tét conduit a s'investir dans la formation des
adultes, et, a travers elle, dans les mutations de notre société.
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13 formation des adultes au cceur

des évolutions de fa sociéte

Qulest-ce que I'éducation et la formation tout au long de | vie 7 Doit-on encore
investir dans la formation 7 Quelle place réseyve-t-on aujourd’hus a fa formation
dans 1a gestion des ressources humaines et le management ! La crise nous
conduira-t-elle 3 plus ' humanité dans le travail et les rapports sociaux ? Ce livre
aide a répondre 2 ces questions, et a beaucoup d'autres,

Acteur central du développement de la formation des adultes depuis prés de
50 ans, Pierre Caspar livre ici un texte singulier. D'abord parce qu’il s'ancre dans
des mutations qui marguent profondément I'évolution des apprentissages 4
‘age adulte, qu'il en analyse les sources et les racines pour mieux comprendre
leurs développements actuels et leurs devenirs possibles. Mais aussi parce qu'il
relate des situations, des événements, des chantiers trés concrets, qu'il a vécus
personnellement et en position de responsabilité.

Ce livre n'est pas un travail d'historien ; c'est un fivre d'histoires, qui nous
conduisent des premiers moments de I'éducation permanente a la SOCiété
numérique d‘aujourd’hui, de la rencontre des ingénteurs et des pédagogues
a lirruption du langage et de la pensée économique dans la formation, el aux
investissements immatériels. Tout en tissant des liens entre hier, aujourd'hui et
demain. Cela renvoie a un grand enjeu : I'aC(és aux savoirs.

Au ford, ce livre ne traite pas seulement de ta formation. Il la valorise comme
un levier de changement, de progres, mais if est surtout porté par une réflexion
sur la place de 'homme dans les bouleversements que nous renconirons
aujourd'nui, et sur ses capacités a s'y préparer, ay vivre, eta s’y accomplir.

Piesre Gaspar, ingénieur des mines et sociclogue, professeur 2ménte au Cnam, est une des
figures de la formation 2n Fance ot 3 I3tanger. T'ast un veritable choix de we qui 13 trés 1ot
conduil 3 s investir dans a ‘ormation das adultes, of, 3 travers alle, dans les mutations de rotre
SOCIBTE.

www.editions-erganisation.com
Groupe Eyrolles | Diffusion Geodif

wunle.gom | Pessin

1y

Lurua
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INTRODUCTION

Est-il absugde de désirer I'impossible?
Epreuve de philosophie, baccalauréat 2009

Fais que tes réves soient ptus longs que tes auits.
Tag sur les berges du canal Saint-Martin

Questions

-

D'oit est sortie I'idée d’une éducation permanente?

» Comment est-on passé, dans les entreprises, d'une formation tradi-
tionnelle, faite pour partie de rattrapage et pour partie de promotion
sociale, au traitement des dysfonctionnements, au développement
du professionnalisme et i la transformation de l'entreprise en milieu
éducatif?

Quelles métamorphoses ont connu les démarches d’étude et de réso-
lution de probiémes pour en faire désormais une composante incon-
tournable des apprentissages?

-

o

La rencontre et la coopération des ingénieurs et des pédagogues ont
été difficiles. En quoi et comment sont-elles devenues fructueuses?

» Que signifie la notion d'ingénierie de formation? Quels sont les
courants de pensée qui la définissent aujourd hui, et qui préparent
demain?

o

Pourquoi la formation est-elle indispensable aux transferts de tech-
nologies?

» Que signifie «penser en ingénieur» lorsque 'on se confronte a des
domaines fondamentalement humanistes?

-3

Avons-nous amorcé une réelle mutation de notre société lorsqu’a
partir des secteurs primaire, secondaire et tertiaire nous sommes
entrés dans l'ére du « quaternaire» ¢
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LA FORMATION DES ADULTES

¢ Comment les formateurs et les responsables de formation se sont-ils
approprié le vocabulaire et les concepts du moende économique?

« Ont-ils encore une place singuliere face aux DRH et aux décideurs?

¢« Peut-on parler avec réalisme et rigueur des investissements dans la
formation?

« Que se cache-t-1] derriére la vaste palette des investissements immaté-
riels qui englobe la formation et la remet a sa juste place?

Faut-il investir dans le vide?

]

-

- I'Europe, par ses programmes et ses initiatives a-t-elle contribué a
développer une formation des adultes et une culture transnationales
ou est-ce la formation qui a constitué un moteur important de I'Union
européenne?

Que dire de ces formations «buissonniéres», & 1'écart de la sphere
professionnelle et du formalisme institutionnel, qui, elles aussi, don-
nent accés a des savoirs, inaccessibles autrement, mais qui ont une
influence évidente sur notre facon de vivre?

o

¢ Quels sonl les effets de la numeérisation sur F'acquisition el le partage
des connaissances?

e Vit-on vratment dans une société de la connaissance?

Réponses

C'est autour de telles questions et de cas concrets pour les illustrer que ce
livre a é1é construit. Pour leur apporter des éléments de réponse, I'idée
maitresse est de commencer par un retour aux sources, aux racines pour
chercher 3 mieux comprendre ce qui fonde ou constitue nos pratiques
d’aujourd’hui - c'est-a-dire sappuyer sur des moments significatifs de
I'histoire de la formation des adultes pour tisser des liens entre des pro-
jets du passé, nos activités présentes et leurs possibles devenirs.

Tisser des liens, c'est redonner de 'existence a des momernts estompés ou
méconnus, pour les confronter & nos politiques de fermation actuelles,
nos dispositifs de formation, a nos institutions éducatives, avec 'intui-
tion que ce croisement peut permettre de les analvser, de les interroger
autrement. Tisser des liens, c'est rechercher les tendances lourdes qui
structurent la formation professionnelle continue, les idéologies qui les
alimentent et leurs raisons d'étre dans 'avenir. Clest aussi faire l'inverse:
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remettre en question des pensées et des analyses anciennes, a la lumiere
de ce qui constitue notre présent et nos futurs proches, afin d'en mieux
apprécier ce qui €tait leurs enjeux et leurs significations profondes. Les
auteurs eux-meémes n'en avaient pas forcément conscience a I'époque.
C'est peut-étre pourquoi on voit soudain des résurgences de travaux
anciens dans des lieux ou des institutionsqui n'avaient, a priori, aucune
raison de s'étre rencontrées. Mais leurs enjeux sont-ils aussi désuets que
leur dge pourrait le laisser penser ? D'ott I'intérét de connaitre I'histoire,
dit-on, «afin de s'en servir pour comprendre ce qu’il v a de nouveau
dans le présent ».

D'une certaine fagon, c'est rendre hommage a Jacqueline de Romilly
qui parlait dans un film' de ses recherches hellénistiques: « Si au lieu de
lutter contre l'effacement des traces, qui a quelque chose de sinistre, on
disait plus simplement [que] c’est un combat pour retrouver le contact
avec nos traces et, de facon vivante, les faire pénétrer dans notre vie de
demain. C’est plus encourageant ! ».

Loin d'un véritable travail dhistorien, cet ouvrage se présente plutot
comme un livre d"histoires. [l se penche sur un petit nombre d'événe-
ments, d'innovations, de visions nouvelles que ces dernieres décennies
ont pu induire, des mutations de la formation des adultes sous toutes
ses formes.

Le choix des cing domaines que l'on va trés vite trouver dans le som-
maire qui suit n'a rien d‘aléatoire. lls m'ont aidé a me construire, comme
j‘ai contribué 3 les faire exister.

Trois principes ont guidé la rédaction de ce livre. D'abord, ne relater que
des expérimentations, des chantiers, des évolutions personnellement
vécues et conduites par l'auteur; seul ou en compagnie. Veiller ensuite
a ce que chacune de ces composantes ait fait l'objet, en son temps, de
publications qui sont encore consultables aujourd’hui. Sappuyer sur
ces références est une facon de s'inscrire dans l'authenticité et de ne
pas courir le risque de réécrire 1'histoire. Enfin, rédiger l'ouvrage en !
respectant, chapitre aprés chapitre, un équilibre entre passé, présent et .
avettir.

Ecrire ce livre fut une aventure ascétique a la fois inédite et passion-
nante, faite de recherches, de contacts et d'ouverture. Ce fut un travail
rude car il a constamment fallu trouver un équilibre entre |'histoire et

L. La Vigie grecque, film de Bernard fourdan, France 5 et ERT.
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le futur, rechercher des sources perdues, faire des choix, c'est-a-dire des
renoncements, élaguer pour rester a la fois dans les normes éditoriales
el présenter au lecteur tout ce qui peut avoir sens pour lui. Dans une
volonté de rigueur, il fallait aussi laisser leur juste place aux passions.
Et si j'évoque dans chaque chapitre quelques données personnelles,
c'est parce qu'il importe, dans un livre, de savoir de quels lieux et avec
quelles postures parle Iauteur. Cest aussi une question de légitimité.

Ce fut aussi un travail difficile car il a d’abord fallu, par une période
de veille, faite de rencontres, de lectures, d’entretiens, de partictpation
a des colloques, de récits, de recherches, arriver a comprendre ce que
pourrait étre la charpente de ce livre en devenir.

1l a fallu ensuite retourner dans les bibliotheques, retrouver des archives,
identifier et repérer ce qui pouvait étre de l'ordre de la contribution,
et passer par la tristesse du renoncement. Bref, il a fallu déconstruire
ces matériaux bruts, renoncer au piege du chronologique, pour étre en
mesure de construire ce que l'on pourrait appeler un «corpus»; mats un
corpus singulier puisqu’il repose beaucoup sur les propres travaux de
son batisseur.

Sont venues ensuite la conception finale et la construction de F'ouvrage.
Rien de linéaire dans tout cela mais une double démarche: une
démarche en spirale, relevant parfois du labyrinthe, une suite d'allers-
relours appuyés sur une analyse secondaire de textes, de « matériaux»
déja accomplis mais réutilisés dans une autre problématique que la pré-
cédente faite d'événements locaux et datés. Et une démarche d'ouver-
ture au présent et au futur, nourrie de recherche de tendances lourdes et
de signaux faibles, nourrie aussi d‘aventures vécues, de témoignages, de
théses en cours, de récits d’entreprise ou d’institutions diverses.

]l m'est apparu alors indispensable de valider aupres de chercheurs, d'ex-
perts, de témoins, les parties réalisées avec leur appui ou, simplement,
faisant écho a leur expertise. Ce n'est pas si facile. Clest se mettre dans
une position d’humilité et de confrontation. Elle n'est pas dépourvue
de risques... Le rapport avec le lecteur ne l'est pas moins; mais il ale
privilege de relever d'une démarche heuristique.

A ces titres, ce long travail dont I'ouvrage représente Ja partie émergée
fut aussi un travail de recherche, appuyé sur une assise empirique forte,
anx frontieres entre la participation, l'observation et l'interprétation

Au fond, on pourrait dire, méme si la formation professionnelle des
adultes v tient une grande place, que ce livre n'est pas seulement un

Université ouverte des compétences - Demain la formation des adultes * une histoire de vie - Pierre Caspar - 29/03/11

16



INTRODUCTICN

ouvrage sur la formation. Certes, il la valorise comme levier de dévelop-
pement et de changement. Mais son message principal porte sur la place
et le devenir de 'homme dans les lourdes mutations de notre sociéte,
pour lui permettre de s’y préparer, de les mieux comprendre et d'y étre
actif.

J'ai enfin soumis le manuscrit au regard de quelques proches qui ont
bien voulu sy intéresser, malgré leurs emplois du temps denses; et
qui ont partagé leurs commentaires, leurs critiques et leurs question-
nements. J'ai été tres entouré. Merci, merci beaucoup. C'était essentiel
pour mener ce chantier jusqu’a son terme.

Le terme? C'est un livre, mais bien plus encore. Qui mieux que ce cher
Montaigne pourrait expliciter comment on crée et vit un tel chemine-
ment?:

« Et quand personne ne me lirait, ai-je perdu mon temps de m’étre entre-

tenu tant d'heures oisives a pensements si utiles et agréables? Moulant

sur moi cette figure, il m'a fallu si souvent dresser et composer pour

m'extraire, que le patron s'en est fermi et aucunement formé soi-meme.

Me peignant pour autrui, je me suis peint en moi de couleurs plus nettes

U que 1'étaient les miennes premiéres. Je n'ai pas plus fait mon livie que

i1 mon livre ne ma fait, livre consubstantiel & son auteur, d'une occupa-

! tion propre, membre de ma vie; non d'une occupation tierce et étran-
gére comme tous autres tivres, »'

- .

L. Essais, Livre 11, chapitre 18.
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Bibliographie

Proposer une bibliographie n'est ni simple, ni facile. Entre une reprise
par ordre alphabétique des références en bas de page et une recension a
I'usage des chercheurs, entre I'érudition passagére et la recherche éclairée
d'une exhaustivité, il y a place pour rassembler quelques ouvrages faisant
écho ou dissonance avec les pensées présentées ici sur les places et les
rates de la formation des adultes au sein des mutations de notre société,

Des ouvrages suffisants pour élargir ce travail en ouvrant des débats
sur ses investigations, ses hypothéses, ses convictions et ses oublis. Des
ouvrages nécessaires, parmi bien d'autres, pour celles et ceux qui, ayant
lu ce livre, souhaitent aller au-dela, pour nourrir les thématiques, appro-
fondir les problématiques et profiter de teurs bibliographies respectives
pour aller plus loin encore,

Aves le souci que cette bibliographie intermédiaire fasse sens par elle-
méme. Et avec toute ma gratitude a Mado Maillebouis, longtemps res-
ponsable du Centre de documentation sur la formation et le travail du
CNAM, qui a bien voulu consacrer un moment de sa récente retraite
pour la construire.

Premiére partie — Etude et résolution de problémes, simulation

Caspar Pierre. Problemes: méthodes et stratégies de résolution. Paris, Ed.
d’'Organisation, 1978. 230 p.

Durand Marc (coord.), Fabre Michel (coord.). Les situations de formation
entre savoirs, problemes et activités. Paris, L'Harmattan, 2007. 210 p.

Palmade Guy. Préparation des décisions: létude de problemes. Paris,
Lharmattan, 2008. 136 p. (reprise de documents internes EDF-GDF
de 1977)

Pastré Pierre (dir.). Apprendre par la simulation: de lanalyse du travail aux
apprentissages professionnels. Toulouse, Octares, 2005. 363 p.

Samurcay Renan, Pastré Pierre (sous la dir.). Recherches en didactique pro-
fessionnelle. Toulouse, Octares, 2004, 187 p.
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Deuxiéme partie — L'ingénierie de la formation

Bach Pierre. Le management de projets de formation : en entreprise, adminis-
tration et organisation. Bruxelles, De Boeck et Larcier, 2007. 193 p.

Barbier Jean-Marie (dir.), Durand Marc (dir.). Sujets, activités, environne-
ments : approches, Paris, Puf, 2006. 259 p.

Bellier Sandra. Ingénierie en formation dadultes. Rueil-Malmaison,
Liaisons, 2002, 2¢ed. 110 p.

Blandin Bernard. Les environnements dapprentissage. Paris, L'harmattan,
2007. 260 p.

Clénet Jean. Lingénierie des formations en alternance. Paris, Lharmattan,
2003, 303 p.

Clénet Jean {coord.), Poisson Daniel (coord.}). Complexité de la formation
et formation @ la complexité. Paris, Lbarmattan, 2005. 286 p.

Clot Yves (dir), Lhuilier Dominique (coord.). Agir en clinique du iravail.
Toulouse, Eres, 2010. 333 p.

Gil Philippe. E-formation : Nitic et 1eengineerving de la formation profession-
nelle. Paris, Dunod, 2000. 180 p.

Guillaumin Catherine, Pesce Sébastien, Denoyel Noél (dirs.). Pratiques
réflexives en formation: ingéniosité et ingénieries émergentes. Paris,
L'Harmattan, 2009. 223 p.

Le Boterf Guy. Repenser la compétence. Taris, Ld. d'Organisation, 2008,
2010. 140 p.

Le Boterf Guy. Construire les compétences individuelles et collectives: la com-
pélence nest plus ce quelle était. Paris, Ld. d’Organisation, 2010, 5¢ ed.
271 p.

Le Boterf Guy. Travailler efficacement en réseau: une compéience collective.
Paris, Ld. d’Organisation, 2¢ éd., 2008. 158 p.

Le Boterf Guy. Professionnaliser: construire des parcours personnalisés de pro-
fessionnalisation. Paris, Ed. d'Organisation, 2010, 6° ed. 144 p.

Malassingue Pascaline. Mesurer l'efficacité de la formation: évaluer le
résultat et la remabilité. Paris, Ed. d’Organisation, 2007. 142 p.

Meignant Alain. Manager la formation. Rueil-Malmaison, Liaisons, 2006,
2009.

Parmentier Christophe. Lingénierie de formation. Paris, Ed. d'Organisa-
tion, 2008. 229 p.

Pastré Pierre (dir). « Apprendre des situations», Education permanente,
n°® 139, 1999-2, 242 p.
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Pommier Renaud. Métier: Formateur: de la gestion des individus et des
groupes @ la démarche pédagogique. Paris, Dunod, 2008. 237 p.

Rabardel Pierre (dir.), Pastré Pierre (dir.). Modeles du sujet pour la concep-
tion: dialectiques activitds développement. Toulouse, Octarés, 2005,
260 p.

Sorel Maryvonne (coord.), Roger Michel (coord.). « Former avec les envi-
ronnements », Education permanente, n° 183, 2010-2, 215 p.

Sorel Maryvonne {coord.), Wittorski Richard {coord.). La professionnali-
sation en actes et en questions. Paris, L'Harmattan, 2005. 271 p.
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Paris, L'Harmattan, 2007. 188 p.
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Troisigéme partie - Investissements immatériels, investissement formation,
résultats; recherche

Cifali Mireille {(dir), Giust-Desprairies Florence (dir.). De la clinique:
un engagement pour la formation et la recherche. Bruxelles, De Boeck et
Larcier, 2006. 209 p,

Charlier Bernadette (dir), Peraya (Daniel). Transformation des regards sur
la recherche en technologie de Uéducation. Bruxelles, De Boeck Université,
2007. 273 p.

Conseil économique et social/Bouchet Hubert (rapporteur}). Lacte pro-
ductif dans la société des savoirs et de l'immatériel : avis du Conseil écono-
mique et social. Paris, Journaux officiels, 2004. 167 p.

Epingard Patrick. Linvestissement immatériel: ceeur d'une économie fondée
sur le savoir. Paris, Cnrs, 1999. 247 p.

Hatano Maude (coord.), Maillebouis Madeleine (coord.), « La formation
et la recherche », Education permanente, n° 177, 2008-4, 217 p.

Millet Jean-Guy, Caspar Pierre, Normand Claude. Evaluation: trappe ou
tremplin ? Paris, Ed. d’Qrganisation, 2010. 227 p.

Plazaota Giger ltziar (dir), Stroumza Kim (dir.). Paroles de praticiens et
description de lactivité: problématisation méthodologique pour la formation
et la recherche. Bruxelles, De Boeck Université, 2007. 223 p.
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304 p.
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Quatriéme partie ~ L'accés au savoir et sa valorisation

Barbier Jean-Marie (ed.), Bourgeois Etienne (ed.), de Villers Guy {ed ),
Kaddouri Mokhtar (ed.). Constructions identitaires et mobilisation des
sujets en formation, Paris, 1'Harmattan, 2006. 301 p.

Bézille Hélene (dir.), Courtois Bernadette (dir.). Penser la relation expé-
rience-formation. Lyon, Chronique sociale, 2006. 256 p.

Bezille Hélene. « Lautodidacte» . entre pratiques el représentations sociales.
Paris, L'Harmattan, 2003. 207 p.

Boutinet Jean-Pierre (dir), LABC de la VAE. Toulouse, Erés, 2009,
263 p.

Boutte Jean-Louis. Transmission de savoir-faire: réciprocité de la relation
éducative expert-novice. Paris, EHarmattan, 2007, 245 p.

Brougeére Gilles (dir), Ulmann Anne-Lise (dir.). Apprendre de la vie quoti-
dienne. Paris, Puf, 2009. 280 p.
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Dunod, 2005. 212 p.
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2009. 138 p.

Dominice Pierre. Formation biographigue. Paris, L'Harmattan, 2007

292 p.

Des ouvrages de base: traités, encyclopédie, réflexions généraies
sur la formation

Barbier Jean-Marie, Bourgeois Etienne, Chapelle Gaétane, Ruano-
Borbalan Jean-Claude (sous la dir.). Encyclopédie de la formation. Paris,
Puf, 2009.

Blais Marie-Claude, Gauchet Marcel, Ottavi Dominique. Conditions de
[éducation. Paris, Stock, 2008. 268 p,
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Schuller T, Watson D. Learning through life: inquiry into the future for life
long learning. Niace €d., 2009. 272 p.

Stiglitz Joseph. Le triomphe de la cupidité. Les liens qui libérent, 2010.
474 p.

Deux revues inconfournables pour compléter la bibliographie ci-dessus

Education permanente: revue de référence en formation des adultes
fondée en 1969. De nombreux dossiers permettront aux lecteurs de
poursuivre la réflexion autour des thématiques de Vouvrage de Pierre
Caspar. http://\-\vxxrx«?.education-permanente.fr

Savoirs: revue internationale de recherches en éducation et formation
des adulies. Son premier numéro a ¢1é publi¢ en 2003. Des dossiers
sont proposés dans chaque livraison dont certains sont consacrés
sux themes abordés dans l'ouvrage de Pierre Caspar. hitp://savoirs.u-
paris10.fr
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n°7 - Février 2004
Apprentissages. Expérience. Validation. Reconnaissance

Auteur
Pigrre CASPAR

La validation des acquis de I'expérience repose sur des textes législatifs ou incitatifs importants
qui ne résolvent pas tous les problémes.

Face aux apprentissages de l'école et de la vie, un adulte reste souvent un enfant qui a grandi, pris
son autonomie et surtout, acquis de l'expérience en s'engageant dans la vie active. La notion
d'expérience nous semble familiére. Elle recouvre pourtant de nombreuses acceptions qui rendent
son usage et sa valorisation plus complexes.

'expérience constitue un patrimoine immatériel, une somme d'acquis qui peut conférer une
compétence dans un champ donné : « Si j'en crois mon expérience...» C'est aussi la revendication
d'un cheminement fait d'expérimentations, d'essais et d'erreurs : « J'ai de l'expérience, vous savez »
ou encore : « J'en ai fait l'expérience... ! » Patrimoine individuel ou collectif, l'expérience fournit un
repérage social, une image de soi, un positionnement au sein de la société ou de l'entreprise : « Vous
poivez lui faire confiance, c'est une femme, un homme d'expérience. » Bref, I'expérience reléve de
I'énoncé d'un capital humain partageable ou opposable 4 autrul.

Un terme familier mais complexe

Les psychologues et les cognitivistes nous disent aussi l'extréme importance de ['expérience acquise
dans le passé comme un terreau indispensable dans lequel vont pouvoir s'enraciner les expériences et
les apprentissages futurs, comme une structure de pensce et d'action qui incite a I'anticipation ou
l'autorise. Comme si la nature méme de I'expérience antérieure aidait & saisir les opportunités, a se
confronter A des probiémes que l'on ne connait pas encore, mais dont la résolution sera en elle-méme
porteuse de legons et d'expérience. A ce titre, cette expérience joue un r6le majeur dans le
déterminisme des apprentissages, agissant en amont, au Cours et en aval de ces derniers, lorsqu'ils
s'acquiérent 4 la rencontre d'une connaissance et d'unc ignorance. L'expérience fait si pleinement
partie de la vie adulte, elle en est si intimement constitutive que, pendant des siécles, on n'a pas jugé
bien utile de la reconnaitre formellement, a la différence des « savoirs savants », organisés en
disciplines, liés a la recherche et enseignés dans les écoles et les institutions éducatives délivrant des
diplémes. A la différence également des savoirs théoriques, pratiques et procéduraux qui,
construisant la compétence et nourrissant la performance, ont trés vite été associés a des formes de
validation spécifiques, lisibles par tous et portables par les individus, en écho a ['acquis curopéen de
libre circulation des personnes.
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Un champ tres évolutif

T oo ; , " ; s
Cependant, on connait bien les limites de reconnaissance d'un « ingénieur maiso ; elle de 55
aland

, - ; . : : re 1€
|a maison. C'est une limite ambivalente au demeurant, puisqu elle ne tient pa " t‘t s e
compétences professionnelies qui ne sont généralement pas mises en doute- M e\? | se fait des
question, C'est I'absence de reconnaissance, de visibilité nationale, c'est {'image A= ©

itrl

possibilit€s de transfert de ces compétences. (C'est aussi un doute culturel sur 12 s¢ d ,
compétences d'une autre nature que technique, de « compétences sociales » A4 Be
qutant de signes d'appartenance 3 un milieu donné. e

Quatre &vénements d'ordre |égistatif ou incitatif vont considérablement faire gvoluer ¢ ; 1 Hlomes
fameux « décret de 1985( 1) » d'abord. acu pour effet de faciliter 1a montée  cn cffe
3 des personnes non titulaires d'un niveau académique reconnu €t validé. 118 donit " onsabil &

possibilité. au vu de leurs différents acquis, références professionnel\es et niveau® o -menemeﬂ‘-
dentrer directement dans un cursus requérant un dipléme qu'elles ne posse aient Pas 1 exp &rience
. A ~ 4 N I PR ¢ é ev

La loi de juillet 1992 (2) est venue opportunement officialiser la posstb‘t l J'un CUrsuS

professionnelle (VAP) dans uné perspective d'équivalences d'apprem‘;ssages, Al SR o
donné, ce qui permet d'aliéger ou d'accélérer son parcours d'études et draccéder p'lu!f vite @ ‘e e U
diplome. A condition d'assumer |a charge de la preuve. il n'est plus nécessaire de réappret

l'on sait déja, pour g'en voir rendre témoignage. licitement en
Ces deux textes ont une extréme importance : not seulement parce qu'ils mettent eXpH
relation les 3avolrs académiques €t les savoirs et savoir-faire acquis par la Yﬁm}ue' .
qu'ils offrent 4 tout un chacun cette nourriture identitaire inestimable que constitue 1€
explicitement « reconnu » 2 travers ses acquis.

Troisieme événement : {e memorandum sur I'éducation et la formation tout au | - i
Incitant les pays de {'Union européenne 3 réfléchir sur une nouvelle yision de « réducatio
permanente >, il changeait fondamentalement les rapports réciproques el es, de
formation « continuée ». Il rappelait d'ailleurs qu'apres tant d'années drétudes. dee vait e le
séminaires, le «temps de l'action était venu». Mais il soulignait que lac nnaissan
fruit d'apprentissages formels autant qu'informels. C'est une fagon e rappeler 4 ; ,\
¢ducatives n'ont pas 1€ monopole de 12 production et du développement des connaiss
sortes d'expériences y contribuent aussi.

La loi de modernisation sociale(:h constitue un quatrieéme gvénement majey
concerne. Qu'on en juge - chaque mot compte : «Toute personne engagée dans
droit de faire valider les acquis de son expérience, notamment professiomlf.ﬂl €
['acquisition d'un diplome, d'un titre a finalité profession.nelle o d'ut cer‘nf“m_r le
figurant sur une liste établie par la commission paritaire nationale de l'emP oi d'unt () E sachant
sionnelle, enregistrés dans le répertoire national des certifications P"of"sswﬂ'"? o i

que «les diplomes ot les titres a finalité professionneiie sont obtents par lesV S P
universitaire, par ['apprentissage. par la formation professimmgue conrinue.ou. n i S effets que
par la validation des acquis de ['expérience. La validation des acquis Pmd“” les meme

les autres modes de contréle des connaissances el apfitudes (D)

Un foisonnement de questions

Ce texte induit des mutations profondes dont on mesurc encore mal pampleut & \. : ;'nodes de
de cet article ne permet pas de décrire par le menu les dif férentes clauses
fonctionnement des organes de pilotage, d'arbitrage et de & érence qu'elie ¥ avoir de
de cette nouvelle logique de certification, on peut souligner 1reffort d¢ clarif
validation et des outils a partir desquels ce pouvoir s'exerce - Lorgane esse
composition garantit une présence significative des repré€s< ntants
concernées ».
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Ce jury doit offrir « une représentation équilibrée enire les fenmmes et les hommes » . et ses membres
sont « désignés par le président de l'université ou le chef de I'établissement d'enseignement
supérieur en fonction de la nature de la validation demandée ». Des régles de composition plus
précises figurent dans les décrets d'application.

Ainsi se crée un vaste ensemble d'organes de validation, puissants et complexes, qui associent a la
fois des personnes « compétentes pour appreécier la nature des acquis, notamment professionnels,
dont la validation est sollicitée », et des représentants des institutions éducatives qui gardent le
quasi-monopole de la délivrance des dipldmes. On voit immédiatement surgir tout un ensemble de
problématiques qui sont loin d'étre seulement d'ordre technique, et auxqueiles le Cnam est
particuliérement sensible " . Le premier concerne les jurys eux-mémes : €laboration des criteres de
sélection et nomination des membres, formations individuelles et collectives nécessaires pour
travailler au méme niveau de connaissances, colit de la démarche si les demandes de validation
s'accroissent fortement. ..

Passer de I'informel au formel

La mise en application de la loi souléve en second lieu des problémes liés & la nature méme du
travail demandé aux jurys et aux postulants, et donc & son instrumentation. La loi précise que « le
jury se prononce au vie d'un dossier, a l'issue d'un entretien a son initiative on a l'initiative du
candidat et, le cas échéant, d'une mise en situation professionnelle, réelle ou reconstituée, lorsqie
ceite procédure est prévue par l'antorité qui délivre la certification ». Le candidat présente ses
activités et son expérience en rapport direct avec le contenu du dipléme ou du titre sollicité.

Puisque la validation « produit les mémes effets que le succés a l'épreuve ou aux épreuves de
contréle des connaissances et aptitudes qu'elle remplace », il serait évidemment facile de faire subir
les mémes épreuves au candidat 4 la validation. Ce serait oublier que les modes d'apprentissage par
l'expérience que l'on vient valoriser, ['ont réguliérement confronté 4 des épreuves de vie,
professionnelle ou non, qui s'expriment en des termes bien différents des épreuves propos€es par le
monde académique. On est ainsi renvoy€ au délicat probleéme de I'ingénierie d'épreuves de
validation, guidée par ce que I'on nomme habituellement des « référentiels ». A défaut de pouvoir
utiliser l'expression classique : « & la fin de la formation, l'étudiant. l'apprenant, sera capable de. .. ».
le jury se doit de raisonner dans l'autre sens : «Puisque le candidat prouve qu'il est capable de
maitriser tout ou partie de ce qui figure dans le référentiel dont on dispose, il peut obtenir la totalité
du dipléme correspondant ou une validation partielle de celui-ci»

Troisi¢me question épineuse : celle du dossier. Méme avec un accompagnement dont on ne dira
jamais assez l'importance, méme avec l'aide d'enseignants référents, la charge de la preuve revient au
demandeur de validation. Le dossier est censé apporter cette preuve ; il constitue aussi le premier
contact du candidat avec le jury. Or, rédiger un dossier ne va pas de soi. C'est un exercice intellectuel
et affectif difficile, qui peut mettre en évidence de grandes inégalités entre les postulants.

Avoir fait quinze ou vingt ans le méme travail ne signifie pas forcément quinze ou vingt ans
d'expériences cumulatives pouvant conduire a un dipl6me espéré. Passer de l'informel au formel n'est
facile ni pour l'individu ni pour I'évaluateur. Rédiger un dossier renvoie a une prise de conscience
que l'on transforme en une reconstruction conceptuelle des fruits de ses activités successives et que
I'on ajuste ensuite au diplome visé. A ce titre, c'est une démarche de développement personnel que
Piaget n'aurait probablement pas renice.

Des effets trés positifs

Les effets de cette démarche de validation, appréhendée par le candidat comme une rude épreuve,
peuvent étre trés positifs. On peut y entrer le dos courbé face 4 un parcours de formation pergu dans
la démesure, et en sortir redressé par les perspectives qu'elle ouvre. On peut y entrer avec un réve de
dipléme et en sortir avec un projet ou le réve devient accessible.
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On peut avoir le sentiment de pouvoir prendre une revanche face a des aléas d'études parce que, pour
la premigre fois, I'on se sent véritablement reconnu. On peut dounner & son passe un tout autre sens,
parce que l'on y puise toutes les formes d'expériences possibles, formelles, non formelles et
informelles. Et parce que celles-ci peuvent conduire. du moins en théorie, a tous les titres, certificats
et diplémes avec lesquels elles sont « en rapport direct ».

La réalité, bien siir. n'est pas aussi simple. La démarche peut apparaitre trop lourde ou trop
complexe. La nature méme du dossier peut étre difficile & comprendre : « Ot ef comment penseZ-
vous avoir appris ce que vous dites savoir ? » Et le résultat espéré n'est pas toujours au rendez-vous,
ce qui ne va pas sans frustrations.

Les demandes les plus ambitieuses ne sont pas toujours les plus réalistes. Les attentes les plus
modestes sous-estiment souvent I'expérience qui les fonde. La culture de I'entreprise ot I'on travaille
pmncqmndmushvémrdéWnnmanmﬁTﬁspoﬂﬁveyl%nﬂqnheainmgmIavﬂoﬁ%MoneHa
validation de I'expérience dans une politique active et anticipatrice de développement des ressources
humaines, voire de son image de marque. Plus négative si I'employeur ne croit pas a l'utilité de
penserPexpéﬁence,sﬁlcrahn.conune(faﬂleurssesconcunents,queceHesetceux.dontlesacquﬁ
auront été validés quittent l'entreprise. s'il redoute que cette démarche l'engage dans des coits
rédhibitoires ou exige que I'on consacre trop de temps a des jurys.
DemﬂsmsomnwtdeLmbomm,mmsnmmsomnwsdmumlbweuﬁd%n&élhoﬁmml%MO,MSodéw
de la connaissance la plus dynamique et la plus compétitive du monde. Pour y parvenir, il faut se
doter d'une politique de développement durable de celles et ceux qui constituent les multiples «
ressources humaines » de notre pays. En est-il une plus ambitieuse et plus réaliste que celle qui leur
pmnmumﬂﬁomaukmgdewurwexﬂdmnﬁmrmdevdoﬁmrkumemﬁﬂmme&dhpmemhem
d'agir en conséquence et de se voir reconnaitre pour ce qu'ils savent et ce qu'ils sont vraiment ?

1 Décret d'application n° 85. 906 du 23/8/85, faisant suite & la loi n°84.52 du 27/1/8+4
2 Lot du 17 juillet 1992 portant sur la validation des acquis professionnels. En toute rigueur, il faut également

=l

citer 1a loi de décembre 1991, sur le droit au congé de bilan de compétences personnelles et professionnelles.

- 3; Commission européenne. Memorandum sur ['éducation et la formation tout au long de la vie, décembre
2000,

43 Loi 2002.73 du 17.1.2002. Flle est concrétisée par plusieurs décrets d'application, notamment les décrets n®
2002-529, 590, 615, 616,617,795, 1029, 1459, 1460,

15) Ajout 4 l'article [..900 du code du travail.

1A Modification de l'article L.335-5 du code de I'éducation.

171 Depuis la fin des années 80, la chaire de formation des adultes du Cnam s'est engagée dans ces démarches
de validation. Aujourd’hui, y travaillent des services centraux et régionalisés, la chaire « travail, emploi et
certifications professionnelles » et I'Institut du management des compétences et validation des acquis (MCVA),
développé en commun avec 'université de Marne-la-Vallée.
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Livres a (re)lire

Philippe Carre ef Plerve Caspar odirn
Praind des seiences ef des techniques de la forimation
Paris, Dunod, 1999,

Cet ouvrage offre un panorama des savoirs de référence produits par les différentes
approches scientifiques et pratiques qui constituent et structurent le champ de la
formation des adultes.

Il cherche & répondre a trois grandes questions relatives a I'évolution de la formation des
adultes. En réponse 4 la question " Qu'est-ce que la formation des adultes en France
aujourd'hui ? ", la premiére partic rappelle que la formation s'inscrit dans un contexte
historique, économique, juridique et sociologique précis que le praticien, comme
I'apprenti -chercheur se doivent de connaitre et de comprendre dans ses grandes lignes.
S'interrogeant ensuite sur " Comment et pourquoi I'adulte apprend-il 7", le cceur de
l'ouvrage est tourné vers l'apprenant adulte et vers différents concepts
psychopédagogiques centraux comme les compétences, les motivations, la mémoire,
l'individu et le groupe, l'expérience... Enfin, a partir de l'interrogation " Comment
construire et animer un dispositif de formation d'adultes ? ", une troisiéme série de textes
indique les pistes actuelles de réflexion et d'action que sont I'ingénierie, la didactique et
la pédagogie. En amont, une introduction méthodologique et épistémologique fixe le
cadre d'usage de ce Traité, son ambition et ses limites ; en aval, un texte d'ouverture
éthique et prospective explore ce que pourrait &tre la formation des adultes demain.

Dans ce livre destiné aussi bien aux étudiants (DUFA, licence, maitrise, DESS ou DEA
en formation, sciences de I'éducation, GRH, etc.), qu'aux professionnels (responsables de
formation, consultants, formateurs), chaque contribution fournit une véritable synthese
des savoirs actuels stabilisés, réputés valides par la communauté scientifique de référence
ou constituant " I'état de l'art " de la question traitée.

Philippe Carré, Professeur a ['université Paris X - Nanterre, il est président de
['association Interface - Recherche. Pierre Caspar, Administrateur du CNAM, il est
professeur titulaire de la chaire de formation des adultes au CNAM.

Avec la collaboration de : Jacques Aubret, Sandra Bellier, Etienne Bourgeois, Jean-Pierre
Boutinet, Jean Clenet, Claude Dubar, Pierre Falzon, Charles Gadéa, Chantal D'Halluin,
Jacques Igalens, Guy Jobert, Guy Le Boterf, Gilles Leclercq, Bernard Liétard, Alain
Lieury, Jean-Marie Luttringer, Bernard Masingue, Yves Palazzeschi, Picrre Pastré,
Gaston Pineau, Daniel Poisson, Renaud Sainsaulieu, Roger Sue, Catherine Teiger,
Gérard Vergnaud, André Voisin
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Poabde thos matiores
[ntroduction : Bases et usages du traité - Philippe Carré et Pierre Caspar

La formation mérite-t-elle un Traité ?
De 1'éducation permanente
Principes et modes d'usage du Traité

1. Les déterminants et les contextes de la formation approches historique,
économique et sociologiques

| . Histoire de la formation post-scolaire - Yves Palazzeschi

Une tradition ancienne : l'accompagnement des grandes transformations sociétales
du XIXe siécle
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L'histoire contemporaine

2. L'économie de la formation - André Voisin

L'individu et la théorie du capital humain
Le milieu de la formation et ses interrogations économiques
La formation comme activité productive et I'économie des services

3. Droit et institution de la formation - Jean-Marie Luttringer

Sources

Objets
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4. Les " effets formation " en entreprise - Renaud Sainsaulieu

Formation, outil de développement
Un paradigme de 1'effet formation
Industrialisation, organisation, modernisation, mondialisation

5. Dynamique des temps sociaux et processus éducatif - Roger Sue

[La mutation des temps soclaux
Le processus éducatif dans la dynamique des temps sociaux

6. Gestion des ressources humaines - Jacques [galens

Evolution de la GRH
La place de la formation dans les démarches de GRH

7. Sociologie de la formation post-scolaire - Claude- Dubar et Charles Gadéu

Introduction
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Approches sociologiques des politiques et dispositifs de formation
Les analyses sociologiques des pratiques de formations post-scolaires
L'évaluation sociologique des inégalités face & la formation continue
En guise de conclusion : éléments de comparaison internationale

8. Ergonomie et formation - Pierre Falzon et Catherine Teiger

Qu'est-ce que l'ergonomie ?
['analyse du travail
Ergonomie et formation

I1. Le sujet adulte et la formation : De I'expérience a " I'apprenance "
9. Vie adulte en formation permanente : de la notion au concept - Jean-Pierre Boutinet

L'émergence de préoccupations autour de la vie adulte

Métamorphoses historiques de la vie aduite

La vie adulte comme constitution d'une histoire personnelle

Etapes, crises, transitions au cours de la vie adulte, a quel prix ?

Temporalités significatives au sein de la vie aduite

Les invariants de la vie adulte

Les défis de la vie adulte dans une société post-industrielle

Vers un escamotage de la vie adulte prise entre une jeunesse interminable et une
vieillesse précoce

10. Le développement cognitif de l'adulte - Gérard Vergnaud

Introduction

Des exemples

Compétence, activité, conceptualisation
Deux études empiriques récentes

i1. L'intelligence au travail - Guy Jobert

Des savoirs pour I'emploi

Des évolutions

Entre tache et activité

Le travail comme ¢énigme

L'intelligence pratique

La compétence

Ies conditions favorables 4 l'investissement subjectif dans le travail
LLa reconnaissance au travail

Les formateurs et le travail

12. La compétence - Sandra Bellier

Introduction

Pourquoi {a compétence

La compétence, comment ?

Les grands débats de la compétence
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13, Mémoire et apprentissage - Alain Lieury

Les grands paradigmes de l'apprentissage

['architecture modulaire de la mémoire

La mémoire des images

La mémoire sémantique

Mémoire & court terme et organisation dans l'apprentissage
Apprendre a apprendre ou apprendre des contenus ?
Apprendre par l'action

14, Motivation et rapport a la formation - Philippe Carré

Portée et limites de la notion de motivation en formation d'adultes
Cing paradigmes de la motivation

Les nouvelles théories cognitives de la motivation

Ies motifs d'engagement en formation

Motivation et pédagogie

15. Interactions sociales et performance cognitive - Etienne Bourgeois

La fonction des interactions sociales dans l'apprentissage
Les effets de 'asymétrie de la relation
Les effets de la nature de la tiche et du mode de gestion des interactions

Les effets du climat socio-affectif
16. Expériences d'apprentissage et histoires de vie - Gaston Pineau

Comment aborder le bagage expérientiel d'apprentissage des adultes ?
Des cartes d'exploration a grande échelle
Des débuts de différenciation

IIL. L'instrumentation et la conduite de la formation : ingénieries et médiations

17. De l'ingénierie de la formation & l'ingénierie des compétences quelles démarches ?
quels acteurs ? quelles évolutions 7 - Guy le Boterf

L'engineering

Vers une ingénierie concourante
L'ingénierie de la formation

[La démarche d'ingénierie de formation
L'ingénierie des compétences

18. Pilotage des politiques de formation - Bernard Masingue

Introduction
Les grandes étapes dans la construction des politiques de formation
L'ingénierie des politiques de formation : une démarche de conduite de projet

19. Ingénierie pédagogique et formations ouvertes - Philippe Carré, Jean Clénet,
Chantal d'Halluin et Daniel Poisson
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Introduction

L'ingénierie pédagogique

Les formations ouvertes

Pour (provisoirement) conclure

20. L'ingénierie didactique professionnelle - Pierre Pastré

1.'émergence de l'ingénierie didactique professionnelle
Apprentissage et simulation

21. L.a communication et la relation pédagogiques - Gilles Leclerg

Qualité et/ou activité
Description de l'activité pédagogique
L'activité pédagogique comme activité de transformation

22. L'orientation éducative - Jacques Aubret

Eléments d'histoire et d'actualité de I'orientation éducative des adultes
L'intervention éducative et les pratiques d'orientation
Sources et présupposés de l'orientation éducative

23. La reconnaissance des acquis, un nouvel espace de formation ? - Bernard Li¢tard

La reconnaissance et la validation des acquis, un champ nouveau de pratiques
Les diplomes ne sont plus ce qu'ils €taient

Les évolutions de la reconnaissance et de la validation des acquis dans les
entreprises

Les enjeux sociaux de la reconnaissance des acquis

Perspectives d'évolution

Conclusion - Pierre Caspar

Une conclusion ou plutdt, une ouverture

Accéder aux lieux du savoir, mais savoir les considérer dans leur diversité
Investir dans les savoirs une démarche devenue stratégique

Savoir s'inscrire dans les multiples professionnalismes de la formation
Savoir apprendre, savoir former dans des temps et sur des espaces nouveaux
Intégrer l'avenir

Mettre la formation a sa juste place
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La formation adulte eny tant que
tégulateur des itinéraires de vie

l a formaton ne se limje Pas au renouvean des qualificadons profession.
nelles. Elle est bien destinée 4 tous les ages de la vie adulee. La forma-
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modeérent la tentation de conclusions trop hatives. Mais dans cette perspective,
également, Pacceptaton d’un remodelage de la vie autour d’un travail mineur,
instable, et en outre faiblement rémunérateur et peu reconnu, nest guere
attravante. 1)l cette préoccupation lancinante des formateurs, engageés aupres
de publics adultes démunis, qui consiste a chercher désespérément dautres
issues que Perrance et la marginalisadon. Comment faire pour que la société ne
se fracture pas autour de inégalité d’accés au travail, sans remettre fondamen-
talement en cause la place que le travail occupe dans la vie adulte ? Au lieu daxer
la plupart des dispositifs et des actions de formation continue en direction d’un
retour vers Pemploi ou vers un travail temporaire, ne conviendrait-l pas d’en-
couraget, en tant qu'objectif explicite de formation, la construction d’alterna-
tives ?

La construction biographique comme vecteur de for-
mation

Lévoludon socio-économidue, qui bouleverse les conditions de I'emplot,
ne consttue qu'une des facettes de ce que les sociologues appellent la désinsd-
rutionnalisation du cours de la vie. .es mutations qui modifien la structuration
de la vie familiale, notamment celles qui concetnent les modalités du mariage,
ont un impact fort sur les itinéraires de vie, [l en va de méme des déplacements,
sinon de Pexil, qui obligent A des adaptations rapides dans des contextes cultu-
rels différenciés. Comme Péerit le sociologue allemand P Alheit (1995), « le
cours de la vie semble devenir une sorte de laboratoire qui fonctionne sans pro-
grammation ». La vie aduite est caractérisée par une projection dans un avenir
incerrain auquel il faut bien s’habituer, sans pouvoir s’y prépater. Les décisions
se prennent fréquemment dans I'urgence. La vie s'improvise davantage qu'elle
ne se construit. Cette désinstitutionnalisaton de 'itinéraire entraine une néces-
saire prise en charge individuelle de I'existence, c’est-d-dire quelle oblige Padul-
te 4 assurer par lui méme le sens qu'il parvient a donner 2 un cheminement
haché.

L’adulte est ainsi poussé 4 effectuer, de maniére méme informelle, un tra-
vail biographique qui cottespond principalement & une recherche de sens.
Tiraillé, surpris, bousculé par ce qui se passe dans sa vie, 'adulte a besoin de
découvrir une sorte de fil rouge. 1l interpréte ce qui est advenu dans son trajet,
avec la préoccupation fréquente dinscrire ses souvenirs dans une sorte de
logique biographique. Cette attente explique sans doute le succes de oute la
production des histoires de vie. Qu'il réfléchisse seul ou en groupe 4 son par-
cours, qu'il entreprenne, pour mieux le comprendre, une démarche thérapeu-
tique, ou qu'il vive, par Iintermédiaire du récit biographique d’un tiers, un
retour sur sa propre histoire, Padulte est aujourd’hui attité, voire parfois fasci-
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né, patr l'approche biographique. La démarche de biographie éducadve
(Dominicé, 1990) que je pratique dans mon enseignement vversitaire $'inscet
dans le mouvement de cet engouement. 1l m’a conduit 4 écouret, 4 lire comme
a discuter, une quantté de récits de vie. A chaque tois, ce souci de la trame bio-
graphique, sur la base de laquelle se dégage le sens d’une vie, ressort clairement
des préoccupatons de auteur du récit. Comme Iécrit une érudiante, profes-
sionnelle d’une quarantaine d'années, qui se rétére  la fipure du palimpseste : «
En faisant de ma biographie éducative un “palimpseste” en forme de roue divi-
sée en tayorns, je vovais mon histoire en enidet. Finalernent, ['avais trouvé toutes
les piéces du puzzle de ma vie et je pouvais déchitfrer le palimpseste. Je me suis
retrouvée endére dans mon histoire et je me suis reconnue. En faisant de cette
roue un palimpseste, j'al vu que tout était I3, je pouvais relire, faire des liens et
leur trouver un sens. » Cette image est proche de celle de « patchwotker » quiuti-
lise P Alheit & propos de ces anciens érudiants. Elle illustre également l'idée de
Lebenszusanmmenhang de Dilthey, évoquée par Ricceur dans Temps ef it 11, lors-
qu'll patle de « synithése de Ihétérogene ». Le travail biographicue d’élaboration
du sens de sa vie compte tenu d’un itinéraire éclaté ne devient-i pas une exi-
gence centrale de la formation adulte ? Ce travail de mise en forme biogra-
phique constitue méme, peut-euee, la finalicé premiére de la formadon pour la
vie adulte

Alors quhier encore, yatrbuals 4 la recherche-formation, en matiére
d’histoire de vie appliquée 4 la formation, la tache de relecture du passé éduca-
af, notamment de I'impact des événements de la vie sur le bagage des appren-
tissages scolaires, je suis plus enclin aujourd’hui 4 souhaiter que le récit de vie
s'ouvte vers lavenir, de maniere complémentaire au regard porté sur le passé.
En ce ternps de quéte de repéres pour penser sa vie, la formation dite adulte ou
des adultes, instituée dans des programmes, des cycles et des sessions, ne peut
plus se contenter de diffuser des savoirs ou de conduire 4 une maitrise instru-
mentale de techniques nouvelles, La finalité de la formadon elle-méme doit
entrer dans une phase de questionnement et devenir objet de production de
savolr, Que signifie devenir adulte ? Quelle forme donner 2 la vie adulte ? Les
temps et les espaces de formaton devraient permettee de rétléchir 4 de teiles
interrogations ! Des démarches de recherche-tormaton, analogues 4 celles que
nous avens €laborées dans le cas de la biographie éducative, pourraient propo-
ser des formules de récit permewtant de comprendre comment des expériences
spécifiques de la vie, ayant fait 'objet de réflexion et de socialisation en groupe,
sinscrivent de maniere structurante dans la vie adulte. L'idée intéressante de
désinstitutionnalisadon du couts de la vie prend acte d’une déstructuration des
idnéraires de vie, mais clle ne dent pas compte de la facon dont, nécessairement,
la vie adulte se restructure 4 travers d'autres maturations et dautres étapes de
développerent. Les apprentissages de la vie permettent, par Pintermédiaire du
récit, d'identifier des processus de formation. Le récit fait Iinterprératdon d’un
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ianéraire singulier, mais la socialisadon en groupe de chaque técit introduit le
partage d'une réflexion qui peut déboucher sur une production de sens, sinon
de connaissance.

Alors que Pidnéraire se donne A connaitre dans les repéres factuels d’un
curriculum vite, le récit biographique se situe dans le registre de Iinterprétadon.
Il sappuic sur des ressources culturelles qui aident Pauteur du réeit 2 com-
prendre les articulation de son itinéraire de vie. Ia référence biographique
impose une lecture globale de Vexistence qui dénonce les morcellements du
champ de la tormaton. Iinsertion ou la stabilisation professionnelle ne sont
plus considérées en wnt que telles. Il mest plus seulement question de déve-
loppement personnel. Le rattrapage d’étapes scolaires préalables non effectuées
ne peut plus étre envisagé en fonction de contenus dissociés. Le raisonnement
qui s'impose est celui du bilan parce qu'il tent compte, avant tout conseil
d’otientation, de Pintégralité du parcours. Lhistoire de vie garantit cette vue
globale. Elle ne peut évidemment pas étre restituée de maniére exhaustve, mais
le récit proposé donne liberté 4 son autcur de trouver les séquences et les mots
qui vont lui permettre de présenter sa formation vue sous langle biographique,
c’est-d-dire de rendre compte de la forme prise par sa vie 4 travers ce qu’il est
devenu.

N PERMANENTE n® [38/1999-1

H

Apprendre a vivre

Dans une récente recherche, L. Tiirkal (1998) a clairement moneré que
ce guelle intinule la « compétence d’exister » fait partie des composantes
requises pour étre en mesure de satisfaire aux exigences d’un diplome univer-
sitaize encrepris 4 Udge adulte. En d’autres termes, apprendre a Pdge adulte ne
va pas de soi. Ne se forme pas qui veur. Intégrer des érudes universitaires dans
l'otganisation de sa vie implique de I'apprenant adulte Ia capacité de bonine ges-
tion de son existence. Ce constat va de pair avec bien d’autres obsetvagons,
notamiment faites par des formateurs. L’adulte n'a pas sa vie en main sous pré-
texte qu'il a atteint un dge le désignant comme adulte. [l n’est pas autonome
parce quiil est financierement indépendant. Il est pas obligatoirement apte a
vivre des conflits en taison des difficultés auxquelles il a du faire face. L'adulte
a besoin de formation pour apprendre. De méme, un accompagnement adé-
quat va latder 4 changer d’orientadon ou 4 clarifier les projets qu'll entend réa-
liser. Les théories psychologiques du développernent de Uenfant nous ont habi-
tués 4 l'idée que les stades passés étaienc acquis. Ot la vie adulte est faite de pro-
blemes jamais résolus, de doutes répétés sur soi-méme, de niveaux dambiton
trop élevés. Le temps de la formation est souvent révélateur de telles caracté-
nistiques de Iadulte apprenant. L'adulte oscille wujours entre une lectute posi-
tve des capacités qu'il connait en lui et la conscience de Vampleur des blocages
quil ne parvient pas 4 dépasser. |. P Boutinet a raison d’isoler des gpoques ou
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des contextes socio-historiques d'interprétation du terme adulte. Dans leur
récit biographique, les érudiants adultes évoquent bien ce va-et-vient répéeé
entre des acquis reconnus ou des choix définitfs er la réalisation de projets,
voire de réves, plus ambiteux. Ils nomment les réguladons qui ont accompa-
gné des processus de maturation, qui les ont aidés 4 renoncer 4 un poste de tra-
vail, 2 se séparer d'un conjoint, ou a quitter un village nazal. F.a formarion se
donne 4 connaitre dans ces détours de Pexistence, faits d’hésitation, de transi-
tion, de prise de distance.

La formation prend appui sur des expériences sociales, comme celle du
militantisme de la vie associative ou de la découverte des mondes érrangers de
linterculturel. Elle senrichit de phases de formation contnue ou dune pério-
de de retour aux érudes. Elle se donne des moyens d’approfondissement de la
connaissance de soi au travers de tranches de thérapie. Chacun trouve ses sup-
ports pour faire face 4 « la charge mentale du monde moderne » (Kegan, 1996),
faite des responsabilités cumulées de la vie professionnelle, de Péducation des
enfants, et de Padaptation 4 un environnement social en pleine mutation. Le
récit biographique incite 4 un rapprochement des faces contradictoires de la vie.
[l asse des liens entre des lieux significatifs et des personnes marquantes de l'id-
néraire de vie. Il élabore des chronologies basées sur des événements char-
niéres. Il engage un travail réflexif en vue de dégager un sens. Il ne dit pas les
difficultés de '« adulte a probléme », mais il indique comment ce méme adulte
a tenté d'y faire face, comment il s’est débattu avec la solitude, avec des bles-
sures insdrutionnelles, avec des idéaux dégus. Vu la clientéle de formateurs avec
laquelle je travaille, fe sais a quel point ceux-ci sont le plus souvent privilégiés
par les ressources culurelles dont ils disposent pour interpréter les événernents
de leur vie. L'exploraton biographique, lorsqu’ll s’agit d’autres populations,
montre clairement a quel poinc la plupart des adultes sont démunis pour sat-
taquer aux enjeux auxquels ils sont confroneés. Les conseils qui leur sont offerts
sont souvent improvisés, livrés aux aléas d’'une consultation médicale ou au
hasard de la rencontre fortuite d'un proche. Les adultes, dans leur majorité, doi-
vent amnsi apprendre 4 taire ce qui les trouble, en acceptant les titonnements dus
4 leur désarroi biographique. 1e moment est donc venu de souligner que la vie
adulte est deverue, plus encore que précédemment, objet de formation, que les
ages de la vie ne se succédent pas sans heurt, que le repérage d’un univers de
référence dans une société en pleine confusion ne se fait pas sans transition,
sans doute, sans effort.

ON PERMANENTE n° 138/1999-1

-~

Recomposer ses racines

Nous quittons une époque au cours de laquelle 'émancipaton se gagnait
en €liminant la tradition. Les jours meilleurs annoncés par les découvertes
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scientitiques ont, par ailleurs, mis de c6té les références philosophiques. La cul-
ture designait le quotidien de peuplades iointaines qui résistaient 4 ia moderni-
té. Nous regagnons peu 4 peu les territoires du sens. Des travaux récents
comme ceux du psychologue Jétdme Bruner indiquent une sorte de reconver-
sion épistémologique en direction de ce que Frangois Dosse (1995} a appelé
une « humanisation des sciences humaines ». Il v a donc bien un retour vers
des hétitages délaissés. Ce réinvestissement du sens réclame un tavail d’ap-
profondissement auquel la plupart des adultes ont de la peine 4 se consacrer.
II v a donc une attente de ressourcement qui se heurte a Pinadéquarion des
téponses tournies par les insttutons culturelles qui en ont la charge.
Luniversité, les mouvements politiques ou les églises ne sembient plus en
mesure d'¢tre des lieux de ressourcement intellectuel ou spitituel. La consom-
maton de produits culturels dont le succés impose la loi a largement remplacé
Ia richesse d’expression diversifiée d’artisanacs locaus ou de productions artis-
tiques otiginales. Des lors, se pose la question de Phorizon culturel dans lequel
penser et développer la formaton adulte. Les nouvelles technologies mettent 4
disposition: des instruments de communication d’une puissance extraotdinaire.
La maitrise de leur usage permettra, peut-étre, de nous réapproprier des res-
sources cultureiles sclectionnées sur la base dintéréts personnalisés. La place
oceupée par les médias ou les voyages nous permet en effet d’espérer quiau-
dela de conformités inévitables, la mise 4 disposition 4 large échelle de voies
d’acces au patrimoine culturel deviendra source d’enrichissernent et de créat-
vité,

EDUCATION BERMANENTE 1° 138/1999-]

La formaton, en milieu adulte, est placée face i ce défi de renouveau cul-
turel. Les récits biographiques racontent comment sinvente, dans le quotidien
d’une histoire de vie, ce ressourcement. Il y a d’abord la résistance face & I'en-
vahissement du travail, 'engagement protessionnel i temps partiel, pour ceux
qui le peuvent, ou le choix de ne pas assumer de responsabilités trop absor-
bantes. Il y a aussi la reconquéte d’une vie personnelle laissant une place a lart
ou 4 la discipline de méditation. Dans bien des cas, le facteur de santé joue un
role déclencheur dans les régulatons 4 opérer pour le rééquilibre d’un vie,
Parfois, Uobligadon est venue dune perte d’emploi, d’un accident ou d’un
divorce. Les appartenances générationnelles, commie les phases de vie const-
tutives de Potientation biographique, introduisent dans ces choix des diffé-
rences importantes, Une inquiétude générale se manifeste néanmoins en direc-
ton d'apports culturels qui puissent contrdbuer 4 une reconfiguration nécessai-
te de 'hotizon biographique.

L’écriture biographique, partagée dans une réflexion de groupe, offre une
pluralit¢ de voies 4 ce travail de réinvestissernent culturel. Quels que soient les
evénements de la vie, ils méritent de prendre sens dans une interprétaton qui
puisse €tre partagée. La vie adulte a besoin de formation pour découvrir le sens
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avec ce qui advient dans un itinéraire. La souffrance comme exploit, la ruptu-
te comme I'harmonie vont trouver leur signification dans une lecture globale
de I'histoire d'une vie qui résonne. Indépendamment de Pappui psychologique
qui peut étre apporté 4 des parents désorientés, 4 un exilé ou & un emplové
exchy, les difficultés de la vie, pour étre mises en perspective, doivent pouvoir
puiser dans des ressources culturelles héritées au cours de son éducation et s'ins-
crire dans un espoir de dutée. Lhistoire de vie individuelle ne COmMPOrte pas tou-
jours de telles ressoutces, mais 'histoire de nos sociétés a produit des trésors cul-
turels quils faut savoir mettre 4 disposition des adultes dans des contestes de
tormation.

La vie adulte comme objet de formation

La vie adulte est confrontée 4 une double exigence de formadon. Etant
donné la place prise par la formation continue dans nos sociétés, il importe que
les adultes disposent des movens nécessaires 4 la réussite de ces temps de for-
mation. Lidée de prendre plus au sérieux la facon dont la partcipation 4 un
programme ou un diplome bouscule des habitudes de vie et réclame, indépen-
damment des exigences de cerdfication, le support d'une « compétence d’exis-
ter », respecte la complexité de geston actuelle de la vie adulte. Parallélement,
la dimension cultrelle qui va aider les adultes 4 donner une signification aux
evénements infervenant dans leur itinéraire doit également étre prise au sétieus
comme composante indispensable de la formation.

La réflexion d’Alain Ehrenberg (1998) sur le tapport entre dépression et
société est tres eclairante quant 4 la charge mentale et émotionnelle mise aujour-
d’hui sur la vie adulte. « Quel que soit le domaine envisagé {entreprise, école,
farille), le monde a changé de regles. Elles ne sont plus obéissance, discipline,
conformité 4 la morale, mais flexibilité, changement, rapidité de réaction, etc.
Maitrise de soi, souplesse psychique et affective, capacités d’action font que
chacun doit endurer la charge de s’adapter en permanence 4 un monde qui
perd précisément sa permanence, un monde instable, provisoire, fait de flux et
de wajectoires en dents de scie. La lisibilité du jeu social et politique s’est
brouillée. Ces transformations institutionnelles donnenc Pimpression que cha-
cur, y comptis le plus humble et le plus fragile, doit assumer la tiche de tout
choisir et de tout décider. » Bt, comme Iécrit Robert Kegan (1996) : « 11 impor-
te que nous discernions la complexité mentale propre aux demandes sociales.
Nous devons découvrir une maniére d’envisager le développement humain qui
prenne en compte non seulement les changements intervenant dans la vie adul-
te, mais la capacité des adultes a affronter ces changements » (traduction libre).
La nécessité d’une formation permanente 4 la vie adulte trouve sa justfication
dans ce double constat. L'instabilité du monde oblige tout adulte 2 un tzavail de
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formaton personnelle, mais cette exigence doit respecter les difficultés que
rencontrent de nombreux adultes dans cette formadon, cest-i-dire dans la
facon daffronter cette instabilicé.

Les régulations de l'iinéraire de vie ne sont jamais automadques et aisées.
Elies s'appuient sur des ressources que la formation adulte peut contribuer 4
offrir 2 condition qu’il soit reconnu que lenjeu culturel devient avjourd’hui plus
decisif que le maintien de emploi, ou plus exactement indissociable de Ia lutte
mence pour la sauvegarde de Pemploi. La formadon adulte est ainsi engagée
vers de nouveaux défis qui peuvent se résumer ainsi : contribuer au sens bio-
graphique que peut revédr un itinéraire aux différents dges de la vie adulte et
trouver les dimensions culturelles qui vont permettre 4 la vie adulte de trouver
le chemin de sa formation.
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Motifs et dynamiques d’engagement

en formation
Synthése d’une érude qualitative de validation aupres
de 61 adultes en formation professionnelle continue

‘ et article représente le troisieme jalon dans la présentacion des résultats d'une
érude biennale (1997-1999), réalisée par Interface-Recherche en liaison avec
plusieurs grandes entreprises et universités’, sur le théme des motivations des
adultes & 'engagement en formation. Un premier article, intitulé « Motivations et for-
mation d’adultes : état de la question » {Carré, 1997), a fixé le contexte de la recherche,
sa problémarique, et réalisé une premiére revue de la question. Un cadre théorique ins-
piré d'une approche cognitive de la morivation a été tracé, dans lequel un premier
modele des orientations et des morifs d'inscription en formation a été dhauché.

Le second document « jalon » a fait 'objet d’une communication et d’une publi-
cation sous le titre Les mosfs d engagement en formation, 3 loccasion du colloque inter-
national de Association des enseignants-chercheurs en sciences de 'éducation (AECsE),
qui s'est déroulé i Strasbourg du 22 au 24 janvier 1998. [l s'agissait alors de livrer les
premitres conclusions de la recherche, 4 savoir le modele descriptif des orientations et
des motifs d’engagement des adultes en formation. Les résultars de ces deux premitres
étapes seront brievement 1epris ci-apres.

Fhilippe Careé est directeur d Tnterface-Recherche et professenr associé & Puniversisé des sciences et tech-
nologies de Lille (Tnssimus cUgep). 1l dirige la recherche dont if est question ici, avec la collaborarion de
Fabien Fenouillet, cherchenr associé & ﬁ:mfvmiré Rennes 2, Jucques Aubret, professenr & Luniversité
Lille 3./;; Emmanyelle Guss, Carine Degallaix er Barbara Mastison, chargées d'éude & Interface-
Recherche.

. EDF-GDF (Service de la formation professionnelle), rare {Département des ressources humaines},
Renaulr sa (Service formation sidge), AFPa (Département recherche et développement). Avec la colla-
boration du Laboracwire de pS)fC%lologiC expérimentale de I'université Rennes 2 et du Laboratoire
Trigone de universied des sciences et rechnologies de Lille,
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Le présent article représente un nouveau jalon dans la présentation des résultars
de la recherche. I fair état des résuliats d’entretiens menés auprés de solxante et un
adultes rencontrés sur sept terrains différents au momence de leur engagerment dans des
processus de formation variés, sous I'effet de dynamiques diverses. Apres avoir indigué
les bases du travail, en termes de définitions et de méthodologie, nous passerons en
revue ['analyse des motifs et des éléments d’appréciation psychologiques de la dyna-
mique d'engagement des adulies en formation i partir des données de cerrain,

Définitions

Pour le sens commun, la motivacion représente « e qui pousse i Paction», c’est-
a-dire « 'ensemble des motifs qui expliquent un acte » (Larousse) ou « la relation d'un
acte aux motifs qui l'expliquent ou le justifient » (Robert). Sur le plan scientifique,
d’aprés Vallerand et Thill (1993), le concept de motivation st un construit hypothé-
tique censé décrire « les forces internes et/ou externes produisant le déclenchemenc, la
direction, U'intensité et la persistance du comporternent ». Selon ces auteurs, coordana-
teurs d'un important velume de synthése sur les approches actuelles de la psychologie
de l2 mortivation, ces quarre facettes se résument comme suit :

— le déclenchemenc indique le passage de {"absence d'activité a l'exécation d’un com-
portement ;

— la direction traduit I'oriencation ou la canalisation de I'énergie vers le bur approprié ;
— l'intensité est la manifestation observable de la mativation sur le comportentent ;
— la persistance est 'indice motivationnel qui caractérise la poursuite de l'engagemenc
dans I'action au cours du Lemps.

Définie de la sorte, la notion de motivation représentera la dimension dyna-
mique du rapport 2 la formation. Son investigation s'inscrira dans le champ global du
rapport & la formation, en se centrant sur ses aspects conatifs, (intentionnalité, volonté,
projet...) en complément des aspects cognitifs {perception, mémoire, traitement de
l'information...), affectifs (sentiments, émotions, affects...), et leurs sources sociodémo-
graphiques (dge, genre, profession, caractéristiques sociales et culturelles) et biogra-
phiques (expérirences scolaires et parascolaires).

Meéthodologie

Un parel qualitatif de 61 personnes a été construic pour réaliser cette seconde
phase de la recherche, consistant 3 modifier si nécessaire, puis a valider le mo-déle théo-
rique élaboré A partir de la revue de question initiale (Carré, 1997). A ce stade, il conve-
nait que notre population d’enquéte reflate la plus grande variéeé d'origines, de profils et
de contextes de formation, afin de donner i nos observations une « surface »
dincetprétation suffisante, sans pour autant nous liveer 3 une échantillonnage systéma-
tique qui aurait &€ largement surdimensionné compte tenu des objectifs A la fois
d’exploration et de validartion® du modéle initial, qui caractérisent ce stade de fa recherche,

2. La mise en relation des variables sociodémographiques er des facteurs de motivazion wouvera tour
naturellement sa place au cours de la derniére Seape de la recherche, prévue pour ['année 1998-1999,
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Sans aucune préoccuparion de démonstration quantifiée, nous avons donc cher-
ché i construire I'échantillon qualitativement le plus varié possible des sicuations de for-
mation professionnelle et des publics concernds, dans les limites de nos possibilités
d'intervention. Nous avons ainsi rencontré quarante-quatce homimes et dix-sept
femumes, 4gés de 19 & 54 ans, couvrant {ensemble des niveaux de qualification (infra-
V14 I-1I), et occupant des dizaines de fonctions différentes, de Uexécurion au manage-
ment ot & la conception, tant dans le secteur industricl que tertiaire. Au moment de
l'interview, ces personnes éraienc inscrites & des formartions de durées trés variables
{d’une demi-journée a plusieurs cencaines d'heures sur une année), selon des scénarios
d’inscription qui vont du plus contraine au plus voloncaire,

Le rableau ci-aprés résume les grandes lignes de la composition du panel ainsi
constitué.
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Titblear 1. Parvicipants et contexte de Lenguéte qualirative

Les enuretiens ont ¢été menés selon une orientation non directive, A partir d’une
question de départ trés large : « Qu'est-ce qui vous 2 poussé(e) i vous inscrire 4 cette for-
mation ? », Chaque entretien a été enregistré {avec I'accord de ['interviewd), puls retrans-
crit intégralement {'anonymat de chacun ayant bien entendu éié garanti auparavant par
lincerviewer), avant d’étre analysé par deux chargés d’érude, en « double aveugle ». Les
résultats er les catégorisations de chacun des deux analystes ont enfin été croisés pour
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permettre la rédaction des présentes conclusions, ainsi que d’une monographic par ter-
rain de recherche, et de contribuer i la préparation de la phase suivante de la recherche.

Les résultars recueillis seront traicés i fa fois sur le plan du contenu de la moti-
vation (analyse des meotifs d'engagement) et du processus {analyse de la dynamique
d'engagement),

Le contenu de la motivation : les motifs d’engagement

Dans la perspective retenue ici, les morifs d'inscription en formation sont les
« raisons ultimes 4 la conscience » exprimées par les sujets pour expliquer leur démarche
d'inscription en formation. Exprimés sous forme d’objectif, ils eraduisent I'ebjet-bur de
Laction, c'est-a-dire la finalité du cycle d'action dont la formation fait partie. De ce
point de vue, la formation sera plutét congue comme un « acte-moyen » au service d'un
projet global qui la dépasse (Nuttin, 1987), méme si ce satut exclusivement instru-
mental de la formation, universellement affiché dans les milieux de la formarion
aujourd’hui, demande 4 érre nuancé dans certains cas.

Deux axes d’orientation motivationnelle

Le modle descriptif des motifs présenté ci-aprés a éé congu 4 partir d'une
double distinction, héritée pour partie des rravaux fondareurs de Houle (1961) ot de
ceux, plus récents, de Deci et Ryan {dans Valierand et Thill, 1993). Nous opérerons
ainsi une premire répartition entre orientation intrinséque et orientation extrinséque
d’une part, entre orientation vers Iapprentissage ct vers la participation d’autre part.

Ovrientation intrinséquelextrinsdque

On éuablira un premier clivage entre les motifs qui trouvent leur réponse dans le
fait méme d’écre en formarion, et ceux qui rrouveront leur satisfiction en dehors de la
formation elle-méme. En d’autres termes, dans le premier cas, le résultat actendu est
confondu avec l'activité de formation, alors que dans le second, 1 formation a pour
fonction de permettre d'atteindre des objectifs qui lui sont extétieurs. Conformément

a la conception de Deci et Ryan, nous nommerons la premitre série matifs « intrin-
stques » et la seconde motifs « extrinseques ».

Orientation vers Lapprentissagelvers la participation

Un second axe clivant les orientations motivationnelles répartit les motifs
d’engagemenc en formation entre ceux qui visent 'acquisition d'un concenu de forma-
tion (connaissances, habiletés, atitudes), donc qui sont cencrés sur I'apprentissage de
savoirs, et ceux qui visent la participation, c'est-a-dire 'inscription et/ou la présence en
formation (Houle, 1961). Dans ce dernier cas, U'inscripdion en formarion est iide 3
Fanticipation d'un ésultat indépendant de Papprentissage de savoirs.

En combinant ces deux axes, on obtient une répartition en quatre « quadrants »
spécifiques, dans lesquels peuvent s'inscrire les motifs d’engagement en formation.
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Lensemble des dix morifs ainsi reconstruit et validé peut étre représenté sur le
schéma suivant,
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Fig. 1. Orientations er morifi d engagement en formation

Dans ce cadre épistémologique, tes motifs postulés comme porteurs
d'engagement des adultes en formation sont répartis entre crois motifs « intrinséques »
et sept motifs « extrinséques ».

Trois motifs « intrinséques »
Motif épistémique

Apprendre, s'approprier des savoirs, se cultiver, etc., sont des processus qui trou-
vent leurs justifications (leurs « renforcements ») en eux-mémes. Le motif
d’engagement est ici Hé & la connaissance comme fréquentation d'un « gai savoir », et
done d’un conteru donné, source de plaisir en lui-méme. Selon les termes de nos
enquétés, il est question de « golt personnel », de « joie d’avancer », d'aimer le « cté
intellectuel des choses », de curiosité, voire de passion d'apprendre ou de savoir. La

N
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motivation est lide au contenu lui-méme : « J'aime tout ce qui a trait a l'économie, i la
gestion » ; « J'al toujours été intéressée par les ressources humaines ». Méme quand il
est teinté de I'influence d'autres morifs, celui-ci est fortement marqué par sa dimension
affective : le verbe aimer traverse une majorité des formulations rezenues autour de ce
motif. Enfin, dans quelques cas, cette passion d’apprendre ou de savoir est orientée vers
Uouverture d'esprit, voire la métacognition : « Le buc c’est un peu délargir, enrichir, un
peu d'ouvrir les ceilléres qu'on a {...] ¢a donne de 'oxygéne. »

Motif socto-affectif

Il s'agit ici de participer 4 une formartion pour bénéficier de contacts sociaux. Ce
sont les conditions sociales de déroulement de la formation qui comprent. Pour
répondre A ce motif d'inscription, il faudra que la formation fournisse des occasions
d’échange avec d'autres, permette le développement de relations socio-affectives nou-
velles, de s'incégrer 4 des groupes, de communiquer, d’érablir des liens sociaux ou de les
renforcer. On parlera de « rencontrer », de « cotoyer », de « discuter », « voir des gens »,
« communiquer avec les autres », « développer des contacts », « comparer ses expé-
riences ». Qu'll s'agisse de nouvelles rencontres ou de collégues connus, il est question
avant tout du plaisir d'éwre avec d’autres, méme si dans certains cas plus rares, le grou-
pe de formation est apprécié comme véritable ressource d apprentissage : « J'aime bien
discurer, le fait de me retrouver en groupe, ¢a va m'apporter autant gue la formation...
On va s’encraider, ¢a va pousser A travailler ».

Motif hédonique

I s’agit & présenc de participer pour le plaisir lié aux conditions pratiques de
déroulement et 4 'environnement de la formartion, de fagon relativernent indépen-
dante de Papprentissage de contenus précis. L'« ambiance » et le confort des lieux de
formaton, le goiit pour les outls, matériaux ou documents {du « bibliophile » au
« cyberfan ») sont A la base de ce motit. [ci encore, le vocabulaire 4 connotation affec-
tive est largement répandu : on aime « la peinure, les odeurs qui sont assez fortes » ; ou
encore « le bols, ¢a a un cdté fantastique, c'est vivant ». Comme cela avait été pressenti
par Houle (1961} qui cn faisait une de ses crois orientations majeurcs, l'adulte est sou-
vent actiré par ['activité de formation « en soi », Cest-a-dire pour le plaisir de participer,
indépendamment du contenu ; selon les mots de ['un de nos interviewds : « J’ai envie
de continuer d’apprendre, donc pourquoi pas 'anglais ? ».

Sept motifs d’ordre « extrinseque »
Motif économique

Les raisons de la participation sont ici d'ordre explicitement martériel : le fait de
participer  une action de formation aménera des avantages de type économique. Ceux-
ci peuven éure directs (par exemple les allocations de chémage) ou indirects, par le biais
d'avantages marériels 2 la suite de la formartion (ou de la promotion qu'elle accom-
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pagne). Ce motif est particulitrement répandu, évidemment, parmi les publics deman-
deurs d’emploi : « Si 'ai pas de travail, sans stage, sans rien du tout, alors [a nous fallons]
dans des choses terribles » ; « étant donné que moi je cherche du travail et jai pas trou-
vé, eux [P Assedic] ils m’ont proposé cette formation ». Chez les salariés, ce motf dénote
la menace sur I'emploi, la formation jouant un réle d'assurance contre la baisse des reve-
nus, ou, bien s, Iaspiration 3 une amélioration des revenus dans les cas de salariés pris
dans des dynamiques de formation promotionnelle.

Motif prescrit

Sous des formes discretes {la pression de conformité sociale, le « conseil » d'un
hiérarchique, l'intervention d’une personne influence, etc.} ou explicites (la contrainte
dinscription, prévue par la loi), I'engagement en formarion st le résultar de
Iinjoncrion d’autrui, évoquant les dimensions les plus extrinséques de la motivation.
Les termes « obligation », « envoyé », « désigné », « imposé », traduisent les formes les
plus explicites de la commande : « On m'a dit : “vous prenez ce stage ou vous étes radié”
» 5 «on m’a dit : “tu as un stage & celle dare, w es désigné pour ce stage de cing jours”,
j'ai pas été consulté, » Mais on trouve égalemnent des formes plus douces de contrainte
s« Clest M. X, Cest lui qui m'a di : “tu verras, cctte formation, c'est une formation
qui va te servir aprds, tu vas faire cette formarion”. » Dans d’aurtres cas, ta pression est
combinée i I'absence de contrainte explicite, évoquant les traits de fa soumission libre-
ment consentie {Beauvois et Joule, 1987) : « On nous demande si on est intéress¢ mais
on est pas obligé », jusqu'au cas de I'aurocontrainte : « Ca ne m'enchante pas telle-
ment, mais il faut bien en passer par 13 », dit cet interviewé au sujet du stage quil a
pourtant choisi « librement ».

Motif dérivatif

Clest 4 ptésent I'évitement de situations ou d’activitds vécues comme désagréables
qui est visé dans l'inseription en formation. A titre d'exemple, on citera une mauvaise
ambiance de travail, des tiches routiniéres, le manque d'intérét professionnel, ou, sur un
autre registre, une vie affective ou sociale pauvre, des conflits familiaux, etc. Modif « en
creux », la dérivation est liée  plusieurs autres motifs : socio-affectif ou hédonique, par
exemple. Mais au niveau lexical, ce motif est spécifique. Les verbes récurrents sont ici du
registre du mouvement, voire de la fuite : il s’agit de « sortir » de son milieu habiruel, de
sa « routine », de « changer », de ne pas « rester » a ne rien faire, que ce soit & Ja maison,
ou parfois... au travail. Par exemple : « Ca change de la routine, de toujours rester devant
Iécran ou faire roujours la méme chose » ; ou encore : « Je vais pas rester 2 la maison sans
rien taire »...

Motif opératoire professionnel
[l s'agit d’acquérir les compétences (connaissances, habiletés, artitudes) pergues

comme nécessaires 4 la réalisation d’activités spécifiques sur le champ du travail, atin
d'anticiper ou de s'adapter & des changements techniques, de découvrir ou de pertec-
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tionner des pratiques, toujours avec un objectif de performance précis. Les formula-
tions des enquétés tournent autour de la thématique de l'ourillage Iz formation devient
« un outil de travail qui sera mis en application immédiatement »), de Ta résolution de
probléme {« Clest parce que j'ai des problémes, done je cherche des solurions »), du
manque (« Ce qui me manque c'est la dactylo » ; « I'anglais ¢a me casse les pieds, mais
je vais dans des boites étranggres, c’est handicapant »). Dans tous les cas, il s'agit de trou-
ver, par la formation, une réponse instrumentale 3 un enjeu de sa pratique profession-
nelle. Nous sommes ici dans la fonction classique, officiclle, de la formation continue :
le développement des campétences.

Motif opératoire persannel

[l s’agit 4 présent d’acquérir les compétences {connaissances, habiletés, atticudes),
pergues comme nécessaires 2 la réalisation d’activités spécifiques en dehars du champ
du cravail (loisits, vie familiale, responsabilités associarives, etc.), toujours dans un but
d’action concret et bien identifié. La formarion, 1 la limite de sa foncrion déclarée, sert
un « intéréc », un « projet », des « besoins », une « curiosité » personnelles, au premier
rang desquels figure I'accompagnement scolaire des enfants {« pour rester dans le bain
avec eux », « j'essaic de voir si je peux aider mes enfancs »). A la limite de dynamiques
d'insertion professionnelle et sociale, certaines formulacions illustrent 'importance de
!a formation pour la {surjvic au quotidien : « Pour remplir les feuilles de maladie et tout
ga... » ; « pour ailer faire les courses, {lire] le plan de métro, je connais pas. »

Motif identitaire

Acquérir les compétences (connaissances, habiletés, artitudes) et/ou la recon-
naissance symbolique nécessaires 4 une transformation (ou 2 une préservation) de ses
caractéristiques identitaires en tant que celles, sous 'angle de I'identification profes-
sionnelle, culturelle, sociale ou familiale, 4 travers le maintien ou la transformacion du
starut social ou famifial, de la fonction, du niveau de qualification, du titre, ete. Ce
mortif est donc centré sur la reconnaissance de 'environnement et I'image sociale de soi,
en dehors (ou & c1é) de rour mocif économique. Au plan lexical, de nombreuses for-
mulations traduisent un souci de comparaison sociale,  lintérieur de la cellule fami-
liale (« pour faire comme mon pere », « mon fils, il dir : “Papa t fais des fautes” »), ou
dans le cadre du micromilieu professionnel {« me retrouver & un niveau inférieur i mes
collaborateurs, cest pas idéal » ; « pouvoir parler comme tous, comme les collegues,
quoi », ou encore : « Cest valorisant de bien connaitre son sujet et de pouvoir aider ses
collégues »). Au cceur de ces motifs surgit la puissance intégrative de la formation des
adultes : grice A elle, on peut « érre quelqu'un de normal », « étre & peu prés comime
tout le monde », « [se sentit] absolument normal ». Selon les termes d'un interviewé,
« la formadon c'est le moyen d'intégration absolu... C'est ce qui m'a permis d’éire bien
en France ».

-
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Motif vocationnel

Dans ce cas, il s'agit d’acquérir les compétences (connaissances, habiletés, acti-
tudes) et/ou la reconnaissance symbolique nécessaires i I'obtention d'un emploi, 4 sa
préservation, son évolution ou sa transformarion. La raison de s'engager en formation
est centrée sur une logique d’orientation professionnelle, de gestion de carritre ou de
recherche d'emploi (avant ou & ¢6té de sa caractérisation éconemique, opérationnelle
ou identitaire), Le registre lexical est celui de 'emploi : on invoque la carriére, le curri-
culum vitae, la mobilité, I'avenir professionnel, les opportunités, ete., pour lesquels on
cherche & travers la formarion « des billes », « une corde de plus i [son] arc », 3 se ména-
ger « une porte de sortie ». Les dipldmes, pris dans cette sémantique vocationnelle,
jouenc un réle plus instrumenral qu'identitaire. Bien que li€ aux motifs « éconamique
» et « idencitaire », le motif vecadonnel tranche par son horizon temporel plus lointain
- selon nos interviewds, « 'avenir n'est jamais garanti », « plus on en sait, plus on 2 un
boulot intéressant », « ce serait dommage de bloquer une future mobilité ».

La premitre phase de la recherche a ainsi abouti 4 identifier dans la littérature,
puis & valider et & compléter 4 ravers les entreticns de terrain, une liste descriptive des
orlentations et des motifs d'engagement des adultes en formation. Rappelons que ces
mozifs et ces orientations ne sont pas exclusifs les uns des autres. Ils entrent toujours 4
plusicurs en combinaison (i dewx au minimum, selon les données de 'enquéte de ter-
rain) dans une constellation individuelle originale, et contribuent 4 la construction de
« tableaux motivationnels » personnels décrivant le rapport conarif des sujets 4 'action
de formation 4 laquelle ils sonc inscrits. [ls ne recouvrent donc pas des caractéristiques
stables et univoques, ni de la personnalité, ni du rapport i la formation, ri méme du
rappert au savoir desdits sujets, mais ils doivent permettre d'apprécier, au temps « t »,
la dynamique motivationnelle qui régit le mode d’engagement du sujet dans la forma-
tion spéeifique i laquelle il est inscrit.

Le processus : la dynamique d’engagement en formation

Dans ce cadre théorique, la notion dengagement en formarion saisit la période
d’entrée dans la phase exécutoire de la motivation (Nuttin, 1980), soit le passage 2
I'action (s'Inscrire ou participer 4 une formation, voire accepter de 5y rendre en cas de
contrainte). L'engagement en formation recouvre donc les aspects de déclenchement,
de direction et d'intensité de la motivation, appréhendés entre la décision d’inscription
et le début de la participation aux activités pédagogiques proprement dites.

A la base du modéle théorique sous-jacent & nos analyses empiriques de la modi-
vation: i I'enpapement éducarif des adultes, on trouve trois concepts issus a la fois des
formulations de la motivation selon Deci et Ryan d’une part (Vallerand et Thill, 1993)
er selon Nurtin (1980) dautre part. Ces trois concepts sont le sentiment d’auro-
détermination, la perception de compétence et le projet.

gt
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Le sentment d autodéterminadion

Le senciment d’autodérermination est issu des premitres formulations théo-
riques de R. de Charms, selon lesquelles le sujet social a tendance 3 rechercher
l'impression d’ére la cause de son comportement, et tire satisfaction de ce sentiment.
Recoupant largemenc les nodens de s de conadle ou de causalité pergue, cete
dimension de la motivation traduit une perception subjective de la capacité de choix,
ou pour le moins de marge de liberté face 4 |'action 2 entreprendre.

Dans le cadre de notre enquéte, de nombreux interviewés ont mentionné com-
bien la décision, ou le choix de s'engager dans la formacien, avait reposé sur leur propre
jugement ou capacité d'initiative : « C'est moi qui me suis débrouillée pour wouver le
stage » ; « c'est vraiment une démarche personnelle. » Certaines déclarations fleurent
par ailleurs le volontarisme : « J"al décidé de la faire parce que c'est ce que je veux faire. »
L'autodétermination est parfois présentée comme un principe de vie : « Je crois qu'il
faur se fixer un but, c'est impéradf. Si on fair quelque chose, il faut voir la direction. »

Alinverse, plusicurs futurs participants one insisté sur la détermination externe de
teur inscription : « [l m’a inscric sur le plan de formation et ¢a s'est fait tout seul » ; « Tai
pas demandé la formation, c'est [X] qui m'a inscrit » ; « c'est mon pere qui a poussé »...
Un cas limite relativement répandu recouvre des situations ol les personnes inscrires
en formation ignorent jusqu’au théme du stage @ « Je n'ai pas du tour les données du
stage [...] On ne peut pas étre motivé par un stage quand on n'a pas vraiment les abou-
tissants, ni le contenu »...

Entre ces deux extrémes, plusieurs interviewés font état de formes d’engagement
qui évoquent irrésistiblement a figure de la soumission librement contrainte dévelop-
pée par les psychologues sociaux (Beauvois et Joule, 1987} : « Oui, on nous demande
si on est intéressés mais on n'est pas obligés... » ; voire de la manipulation : « [ls m'onc
mis dans la téte exactement ce que j"ai envie de faire pour mon avenir. »

La perception de compétence

Selon Deci et Ryan, la perception de compétence est le second facteur qui
influence la mativation & entreprendre une action donnée. Cette notien recoupe les
concepts d’expectance de Vroom, ou encore d’auto-efficacité de Bandura. Elle décrit a
perception, icl encore subjective, qu'a le sujet de la probabilité de réussir I'action dans
laquelle il s'engape.

Dans notre échandilon, de nombreux sujets ont fait spontanément allusion 4
cette dimension de la dynamique d’engagement dans la formation. La perception de la
compétence A suivre la formation peut ainsi étre positive, comme dans les formulations
suivantes : « Cest tout 4 fait faisable ... Ca ne m'impressionne pas » ; «j’ai 'assurance de
réussir le CAD, compte tenu de mon niveau et de mes capacirés techniques » 3« Cest [ou-
jours de penser que tu vas y atriver, et moi ¢’est ¢a que j'al pensé toujours » ; « on me le
propose, c'est donc que je suis capable. » Une perception d’incompétence prendra #
contrario les formes suivantes : « Je sais bien que j'arriveral jamais & un tel niveau » ; « je
ne me sens pas trés habile » 5 « l'anglais... Ce qui me fait peur c'est I'anglais. » Dans ce
dernier cas, la perception de faible compétence est souvent impurtée 4 la concurrence
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avec les stagiaires plus jeuncs : « Je suis 4p¢ et ma téte ne marche pas beaucoup » ; « avec
les jeunes, avee les BTS, et les niveaux d’étude qu'ils ont [...] on n'a aucune chance méme
si on révise [..] on voir bien qu'on n'a pas leur niveau. »

Selon la théorie de référence, la combinatoire du sentiment d"aurodétermination
et des perceptions de compétence générera des dynamiques variées d’engagemenc dans
laction, depuis la résignacion (et 'amotivation) jusqu'a Yinvestissement maximal dans
laction par la mosivation intrinséque. Selon Deci et Ryan, besoins de perception de
compétence et sentiment d’autodétermination recouvrent des propensions partagées
par Uensemble des sujets sociaux, qui les incitent 4 s’engager dans des situarions stimu-
lantes. De ce fait, ces besoins seraient « des sources importantes de motivation pour
l'apprentissage, l'adapzation, "augmentation des connaissances et des compétences qui
caractérisent le développement humain » (Vallerand er Thill, 1993),

Le projet et la représentation de 'avenir

Troisieme dimension de la dynamique motivationnelle d’engagement dans la
fermation, le projec est appréhendé, dans le cadre théorique de cette recherche, 2 tra-
vers trois concepts inférés de la chéorie de Nuttin {1980} : la valence des morifs (cu
objets-buts), U'instrumentalicé de ['acte moyen (ici la formarion} et I'horizon temporel
de ['action.

La valence du projet est apprécide & travers les expressions craduisant
I'importance des motifs dans 'ensemble du cycle d’action, qui méne de I'inscription en
formation au but final, en passant par les morifs terminaux ou intermédiaires. Véritable
indicateur de la charge affective qui sous-tend le projer, la valence s'exprime au cours
des entretiens par ie biais de qualificatifs comme « primordial », « important », « stra-
tégique », ou au contraire « secondaire », « accessoire », voire « inutile ».

L'instrumentalicé est la perception par le sujet de l'ualité de la formation dans la
réalisation d’un projet plus large. Elle s'appréciera d’une part & travers la répartition des
motifs d’engagement, entre motifs « intrinséques », donc indépendants d’un résulcac
extéricur, et « extrinseques », ¢'est-3-dire, préeisément, subordonnés i 'obtention d’un
gain externe 4 la formation. Le caractére plus ou moins instrumental de la formarion
sexprimera ¥ travers des formulations qui vent de I'assurance {« [Le stage| va me per-
mettre d’étre embauché dans six mois ») jusqu'au doute {« je ne peux pas savoir ce que
a va m'apporter » ; « aprés I'examien, si je I'ai, ce qui m'inquidte ce sont les débouchés »
)

Enfin, la temporalité du projet s'exprime dans certaines interviews 4 travers cer-
raines formulations qui laissent entrevoir une planification de l'action & moyen ou long
terme : « Clest un projet sur deux ans qui devrait normalement correspondre, si tout se
passe bicn, au moment ol je devrais avoir ma muration » ; « dans un certain temps je
vais devenir moi-méme responsable d'équipe de ligne, et [a ces informations [...] peu-
vent m'étre trés uiles 4 ce moment-la ». Bien que sous-jacent & de nombreux témoi-
gnages de notre ¢chantillon, la dimension temporelle du projet de formation n'a éeé
exprimée de fagon spontande qu’assez raremenc. Pourtant, dans cerce recherche, nous
faisons hypothese que les représentations de I'avenir, ou la temporalité au sens large,
sont un déterminant majeur de la dynamique d’engagement en formation.
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Selon le cadre théorique qui structure cette recherche, la dynamique
d'engagement en formation des adultes sera donc régie par les rrois dimensions du sen-
timent d'autodéterminacion, des perceptions de compétence et du projer, lui-méme
basé sur sa valence, son insrumentalicé et sa temporalité. L'analyse des motifs
d'engagement, articulée i la compréhension de cette triple dynamique, doit permettre
d'apprécier le tableau motivationnel du sujet social lors de son engagement dans une
action de formation,

Poursuite de la recherche

Au cours de la dernigre phase de la recherche (1998-1999}, ce double medile
théorique de Cengagement en formation sera mis i I'épreuve par le biais de
Finstrumentation ec de "analyse statistique, grice 2 une étude quantitative de validation
auprés d'un échantillon d’environ | 500 adultes inscrits dans des situations de forma-
tion variées. Différences hypotheses, d'ordres sociologique ou psychologique, descrip-
tives et explicatives de la motivation de I'adulte en formation, seront testées, parmi les-
quelles celle du caractére prédictif de la dynamique d’engagement eu égard aux résul-
tats terminaux de la formarion. Pour ce faire, un instrument d"appréciarion des mori-
varions 4 la formarion est en cours d’élaboration. Il comprendra les dimensions et les
variables suivantes :

— dimension sociodémographique (huic variables) : 4ge, genre, niveau de qualifica-
tion, statut social, situation familiale, carégorie socioprofessionnelle d'appartenance,
secreur d'activité, ancienneté dans 'emploi ;

— dimension descriptive des motifs et des orientations, telle que décrite dans le pré-
sent document (quinze variables) ;

— dimension psychologique {trois variables) : comme nous venons de le voir, ces
variables sont le sentiment d’autodétermination, la perception de compétence, le pro-
jet global (comme variable de synthése de {a valence, de Uinstrumentalité et de la tem-
poralité).

Par-dela son udilicé dans un cadre de recherche, 'instrument d’appréciation des
motivations ainsi obtenu aura rrois usages possibles. En tant qu'outil d’autodiagnostic,
il pourra contribuer au développement d’approches métacognitives ou « de rémédia-
tion conazive » (Chartier et Lautrey, 1992), approches favorables au développement de
pratiques d'autotormarion {Carré et al, 1997). En tant qu’élément de diagnostic ex-
terne & l'usage du formateur, il permettra de disposer d'une représentation glabale de
la dynamique motivationnelle collective des apprenants avant U'entrée en formation,
autorisanc des stratégies pédagogiques propices 4 une bonne gestion des phases initiales
de la formation, dont on sait I'importance qu'elles revétenc eu égard 4 l'ensemble du
processus. Enfin, en tant que contribution au systéme d'analyse des beseins d'une
organisation, il permettra de contrebalancer la centration exclusive sur les besoins des
institutions prescriptrices, par la prise en compte des motivations des sujets eux-
mémes.

Ces développements potentiels de 'ouril d’analyse en cours de construction ne
seront possibies qu'a condition de respecter un certain nombre de précaucions échiques,

N
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parmi lesquelles la contraince d’anonymar dans la passation, faute de quai la validité de
Poutil sera réduite & néant, et les risques de dérive vers une utilisation pronostique 3

finalités sélectives seront importants (Bellier. 1998).
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Résumé :

Cet article cherche a identifier, décrire et analyser les modéles de conception des dispositifs
de formation en entreprise. La conception est un sujet peu traité dans la littérature, sans doute
parce qu’il est principalement constitué de savoirs implicites. Pourtant, la maniére dont on
concoit la formation est un analyseur trés parlant des attentes organisationnelles vis-a-vis de
la formation et de son role dans la gestion du changement en particulier. Nous décrirons ainsi
les étapes et modéles de conception les plus fréquemment identifiés au travers de I’analyse
d’une centaine de dispositifs de formation. Nous analyserons ensuite les différences entre ces
dispositifs afin d’en comprendre le sens, car si ces modeéles ont tous a voir avec le
changement, la maniére dont ils I’abordent montre que différentes postures sont a 'ceuvre.
Ces postures sont révélatrices, nous semblent-ils, d’approches idéologiques qui caractérisent
les acteurs de la formation.

Mots clés : conception de dispositifs de formation, modéle de conception, processus de
conception, acteurs de la formation, changement organisationnel.
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Introduction

La GRH est réguliérement traversée par des phénomeénes de modes, et sans doute ne faut-il
pas plus s’en étonner que pour tout autre champ des pratiques sociales. Ce qui nous semble
cependant intéressant ¢’est que ces phénomenes de modes se manifestent par des modeles : sl
les modes représentent des discours auto-justificateurs, les modéles sont des instruments qui
opérationnalisent I"action, qui disent comment faire alors que les modes disent pourquot.

Les modéles, soutenus donc par des effets de modes, structurent les pratiques au sens ou ils
offrent des catégorisations suffisamment opératoires pour guider — et pas seulement justifier —
I'action (Bellier & Benoist, 2003). [ls sont des schémes plus ou moins explicites, mais
toujours efficaces, qui disent aux acteurs dans quel cadre ils se trouvent et quelle procédure
doit s*appliquer face 4 telle sitvation. Les modeéles sont une mise en lien et donc une mise en
sens de l'action gestionnaire’ : ils permettent de repérer dans quel cadre on agit et de se
centrer sur des modalités particuliéres.

Nous voudrions dans cette contribution nous intéresser aux modéles de conception de
formation tels qu’iis sont repérables dans les grandes entreprises et ceci pour trois raisons

- Tout d’abord la formation est un paramétre clé de « conception des postes de travail »
au sens de Mintzberg (1982). Ce rdle joué par la formation lui donne un statut
particulier d’articulation entre la définition de ’organisation du travail et la gestion
des ressources humaines. Or ¢’est bien dans ces espaces que les modéles prennent
place et jouent un rdle structurant car ils permettent de structurer des registres
différents en leur fournissant un cadre ¢t des représentations simplifices.

- Ensuite, toujours en référence a Mintzberg (1982), la formation joue un réle central
dans les processus de socialisation, processus qui véhiculent des modeles, des points
de repére, des « messages » et 8’appuient sur des modes. Si la formation transmet tout
cela — plus ou moins consciemment- ¢’est bien qu’elle les utilise dans ses propres
processus de conception.

- Enfin, la conception de formation est un cas particulierement intéressant : trés utilisée
5 B .y o . . a .
et trés peu étudide. La littérature scientifique est rare” sur le sujet alors que les
pratiques de conception sont présentes a chaque fois qu'une nouvelle formation doit
avoir lieu.

Nous proposons ici de présenter deux types de démarches :

- I’identification, la description et la catégorisation de modéles de conception existant
dans les entreprises. Ce sont les processus de conception, la maniére dont les
concepteurs expliquaient leur propre travail, qui nous a intéressé et non pas le
dispositif en lui-méme. Nous n’avons porté aucun jugement sur la qualité de ces
dispositifs, ni en termes de pertinence ni en termes d’efficacit¢ pédagogique. Ce
repérage repose sur l'analyse de 100 dispositifs dans trente entreprises’. Ces
dispositifs portaient sur des contenus variés et étaient destinés 4 des publics également
divers — mais tous insérés professionnellement. L analyse a été effectuée entre 1998 et
2004. Il s’agit d’entreprises frangaises ou internationales, 75% étant de grandes

! « Gestionnaire » au sens de Galambaud (2000).

¥ A ce sujet nous pouvens citer les travaux de Barbier, qui portent cependant plus sur I'ensemble des questions
d'ingénierie que sur les pratiques de conception des formateurs, ou les travaux nord-américains traitant
essentiellement les questions de e-learning qui ne serent toutefois pas aborde ici,

} Voir Enlart Bellier (2007)
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entreprises et 25% des entreprises moyennes ou des associations. Ces organisations se
situaient dans tous les secteurs de 1'économie. Les formations ont eu lieu entre les
années 1995 et 2004 (Enlart Bellier, 2007).

- sur la base de cette catégorisation, nous avons comparé les différents modeles et avons
cherché & comprendre le sens de ces variations. Notre objectif ¢tait clairement de
nous permetire de mieux comprendre le réle que I'on s’attend & voir jouer par la
formation dans les entreprises. Nous avons considéré que les raisonnements tenus” par
les « concepteurs-responsables », comme les nomme Brochier (1995, p.64), étaient au
carrefour d'une compréhension — voire une intériorisation- des attentes et demandes
des entreprises et de leur propre perception de ce que pouvait et devait faire la
formation.

Nous ne nous situons donc pas dans le champ des pratiques pédagogiques effectivement
mises en ccuvre mais bien des processus de représentation de ce que doit étre la formation,
processus saisi 4 un moment bien particulier qui est celui de la conception.

1. Comment les dispositifs de formation sont-ils concus dans les
organisations ? Déterminants, processus de conception et modéles.

1.1. Les déterminants ! leur réle et leur articulation

Le concepteur est toujours confronté a des éléments variables, mais déterminants, dans son
activité de conception. En effet, la création de formations sur mesure qui nous intéresse ici,
distinctes de celles plus communément appelées sur étagére, doit considérer, a chaque
occasion, un contexte, un contenu et des personnes. La conception manipule toujours ces
¢léments de base pour penser la création d’une formation particuliére. L. importance accordée
a I'un ou a l'autre de ces éléments, ainsi que leur articulation avec le type de demande
adressée par |'organisation nous permet d'identifier différents modeles, comme nous le
verrons par la suite.

Précisons d’abord ce que chacun de ces éléments recouvre comme type de sujets :

- le contexte : analyse de la demande, acceptabilité de la formation, enjeux de pouvoir
vis-a-vis de la formation demandée, analyse des systémes d’acteurs, criteres
d’efficacité pour I’organisation, implication des niveaux de management, répartition
des licux de formation sur le territoire ...

- le contenu : analyse de I’activité, didactique professionnelle, référentiels emploi et
compétences, nature des savoirs (intellectuels, techniques, socio-comportementaux,
réflexifs...).

- les apprenants: volume, niveaux, rapport au savoir, style d’apprentissage,
homogénéité/hétérogénéité, nature et taille des groupes, disponibilité, habitude de la
formation, situation de volontariat ou d’obligation, risque et enjeux & suivre la
formation. ..

En théorie, on pourrait défendre I'idée que ces trois déterminants soient articulés de maniere
rigoureuse et équilibrée pour donner du sens a la conception : si le contexte est ainsi ct que les
apprenants ont telles particularités et que le contenu est celui-ci, alors ... Une telle approche
algorithmique correspondrait 4 un savoir ideal, trés ¢loigné des pratiques.

4. s . .
Raisonnements analysés suite 3 trente entretiens avec des concepteurs et des formateurs des ¢nireprises du
pannel, portant sur le processus de conception et les référents théoriques mobiliscs.
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En fait, I'importance accordée a chaque élément dépend de ’analyse de la situation que fait le
concepteur et implique, selon notre hypothése, le choix plus ou moins implicite d’un modeéle
de conception. Par exemple, le concepteur travaillera différemment sur une formation portant
sur des savoirs frés pointus, une formation située dans un contexte de fort changement
culturel ou une formation dont la population est hautement qualifiée.

Ces modeéles, qui combinent différemment les trois déterminants, sont souvent implicites.
Tout d’abord parce qu’il n'existe pas un corpus de savoirs clairement identifié par la
profession a ce sujet, ensuite parce qu’ils relevent plus d’un sentiment d’ingéniosité que
d’ingénierie au sens d’ingénieur. Ces « savoir intuitifs » sont identifiés par la communauté
professionnelle des formateurs comme étant des « théorémes en acte »” qui caractérisent
["activité de conception. C’est ce que nous avons pu vérifier au cours de trente entretiens
approfondis qui sont venus compléter |’analyse des dispositifs.

Enfin précisons clairement que nous parlons de modéles de conception et non de modéles de
dispositifs : ce que nous avons cherché a identifier et & comprendre, ¢’est la maniére dont le
concepteur travaille face a ce qu'il identifie comme un type de demande. Nous sommes partis
des dispositifs pour repérer ces pratiques professionnelles de conception mais, finalement,
nous ne nous intéressons que peu a ceux-ci en tant que tels ou a leur contenu pédagogique. A
aucun moment, nous ne prétendons donc présenter des dispositifs-types, en revanche, nous
allons présenter une typologie des modes de conception de ces dispositifs.

1.2. Etapes et processus de conception

Comment se construit le processus de conception ? 1l passe habituellement par cing étapes
dont la premiére et la derniére sont fixes alors que I’ordre des trois autres change.

Les cing étapes clé du processus de conception sont les suivantes :
- Phase préparatoire : analyse du contexte et premiers choix de conception
- Finalité, but, objectif général
- Analyses des contenus et des matériaux nécessaires 4 la formation
- Bases et choix de conception

- Dispositif (6 volets) : structure géndrale, estimation des temps, découpage des
blocs/sessions, vérification interne et transversale, évaluation.

La phase préparatoire

Cette étape initiale permet de percevoir les premiers éléments indispensables aux choix de
conception, €léments qui seront affinés au cours des étapes suivantes. La phase préparatoire a
pour but de mettre en évidence la problématique centrale du projet de formation dont il est
question.

Finalité, buts et objectif géneral

Cette ¢tape, centrale dans le processus de conception, permet de structurer I’activité du
concepteur, I’amenant a exprimer le but de "action pour pouvoir ensuite décrire [’action elle-
méme. Sur la base de cette explicitation, [’action se prépare (conception), puis s’engage (face
a face par exemple) permettant, d’une part, une entente entre mandataire et concepteur, ainsi
qu’entre formateur et apprenant et, d’autre part, la mise en place d’une évaluation.

* Au sens de Vergnaud {2004).
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Aralyse

Cette étape vise a analyser la namre des contenus de la formation qui, parfois, ne
correspondent pas uniquement a l'objet exprimé par le commanditaire. 11 s’agit d'en
comprendre la complexité et la technicité, afin de recueillir une partie des éléments
nécessaires & la construction des matériaux pédagogiques (cas, exercices, problémes a
résoudre, exposés, etc.) En fonction du modéle, cette phase est plus ou moins approfondie.

Bases et choix de conception

Les bases de conception pourraient étre définies comme étant ['orientation qui sera
concrétement donnée & la formation : inter ou intra, présentielle ou « blended learning », « en
cascade », basée sur les situations professionnelles, co-construites avec les participants, en
alternance sur le poste de travail.... Ce travail de conception est habituellement fortement
articulé 4 I’analyse des changements attendus et aux objectifs généraux. Cette €tape se trouve
au ceeur du processus de conception et de son expertise : elle refléte le raisonnement du
concepteur et explique en grande partie la maniére dont il va construire la formation. C’est
aussi étape la plus compliquée a repérer, la plus intuitive, la moins bien explicitée par les
concepteurs.

Le dispositif

L'étape qui consiste & décrire concrétement le dispositif comprend habituellement six
volets qui traitent les points suivants :

- la structure générale de la formation ;

- Destimation des temps de chaque partie de la formation ;

- le découpage : description générale de chaque partie / module / session ;
- Pimplication des acteurs si ce theme a lieu d’¢tre ;

- la vérification interne {progression, cohérence par rapport aux objectifs) ;
- I'évaluation.

A la fin de ce travail d’élaboration du dispositif, il est aussi possible de proposer une premiere
indication logistique,

1.3. Les modeles de conception

Avant d’approfondir les modéles dont il est question dans cette contribution, il est important
de souligner que nous n’adoptons pas ici une posture normative (c’est comme cela qu’il
faudrait ou ne pas faire). 1l s’agit pour nous de décrire et de comprendre I'activité du
concepteur. Ces modéles ne sont donc pas des préconisations, ni des exemples parfaits, mais
plutdt le résultat de ce que nous avons catégorisé & partir du terrain. Ils sont utilisés par les
concepteurs comme des modéles d'action pour concevoir, ils ne sont le fruit ni
d’une « invention » spontanée ni d’un systéme mathématique parfaitement maitrisé, mais
relévent plutdt de ce que nous avons nommé 1'ingéniosité.

L’analyse d’un grand nombre de cas nous a permis d’identifier six mod¢les principaux qui,
comme nous 1’avons annoncé, se constituent a partir de deux éléments : I'importance relative
donnée par les concepteurs aux trois éléments contexte, contenus, apprenant et ['ordre des
trois étapes de conception Finalité, buts, objectifs ; Analyses et Bases et choix de conception.

Nous avons choisi de nommer ces modéles en utilisant les mots clé les plus souvent cités par
les concepteurs pour caractériser telle situation de formation par rapport a telle autre
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- le modeéle Changement . caractérisé par une injonction de changement organisationnel,
I’élément déterminant est le contexte ;

- e modéle Saveir: caractérisé par des savoirs pointus et complexes, 1'élément
déterminant reléve du contenu |

- le modeéle Compétences : caractérisé par I'insistance sur [’acquisition de compétences,
["élément déterminant reléve ici aussi du contem |

- le modéle Comportement: caractérisé par ['insistance sur [’acquisition de
comportements a comme €élément déterminant I'apprenant et le contenu;

- le modéle Management . le théme de la formation est spécifiquement le management
¢t le se caractérise par deux éléments déterminants : le contexte et |'apprenant ;

- le modéle Apprenants : la situation psychosociale des apprenants et le fait qu’il s’agit
de formation « inter » sont des facteurs centraux, 1’élément déterminant ¢’est dans ce
cas 'apprenant. Nous ne présenterons pas ce modéle qui concerne peu notre sujet
principal 4 savoir les formations intra entreprises.

Le modéle Changement

’élément déterminant de ce modéle ¢st, comme nous venons de le souligner, le contexte qui
est caractéris¢, parfois implicitement, par le changement organisationnel. Ce dernier peut se
confondre par exemple avec l'introduction d’un nouvel outil informatique, qui en réalité
remet en question des rapports hiérarchiques, ou avec la volonté de faire face a un nouveau
concurrent, qui implique une réorganisation globale de ’entreprise.

En ce qui concerne [a population & former dans ce modele, elie se caractérise par un nombre
élevé de participants, plutét homogeénes, peu qualifiés au départ, méme si professionnalisés
depuis plusieurs années.

Le processus de conception du dispositif dans le cas du modéle Changement peut se résumer
a 'enchainement suivant :

1. Phase préparatoire
Finalité, But, Objectif
Analyse (ici surtout des changements directs et transversaux)

Les bases et choix de conception

AT

Dispositif
Le modeéle Savoir

Le contery est 'élément déterminant de ce modéle, ou la technicité prime sur les
problématiques liées aux apprenants ou au contexte. De ce fait, les formateurs nécessitent
I'intervention d’experts du contenu afin de pouvoir concevoir.

Dans ce modéle, la population est qualifiée, voire hautement qualifiée et a [’habitude de se
former, y compris toute seule. Elle est homogéne au niveau des qualifications, méme si celles-
ci peuvent concerner divers domaines.

Les enjeux de [a formation se placent 4 deux niveaux : au niveau organisationnel, pergus par
la hiérarchie/direction, et au niveau individuel en termes de carriére, de promotion et/ou
d’employabilité.

Le processus de conception peut se résumer a I’enchainement suivant :

1. Phase préparatoire
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2. Finalités, buts, objectif général

3. Bases et choix de conception

4. Analyses approfondies des contenus

5. Dispositif

Ce processus est semblable au précédent dans son enchainement sauf au niveau de la phase
d’analyse, qui s¢ situe apreés les bases et choix de conception. Dans le cas Changement les

analyses semblent déterminer le dispositif, alors que dans le cas Savoir, le dispositif est déja
plus ou moins précongu ¢t va déterminer la maniére de mener les analyses.

Tout en remarquant que le déterminant de ce modéle est le contenu, il est important de
souligner la place de |'éfément [i€ aux apprenants. En effet, leur statut, leur « niveau
supposé », leur relation & la formation sont des éléments qui sont pris en compte dans la
structure du dispositif, juste aprés le contenu.

Le modéle Compétences

Ce modéle correspond aux demandes les plus fréquentes dans les entreprises : rendre les
participants plus performants. Nous excluons ici les formations comportementales et
managériales qui seront traitées plus loin.

La particularité essentielle de ce type de modéle est I'importance accordée 4 la mobilisation
en situation professionnelle. La formation est ici totalement au service de l'activité, ce qui
signifie qu’elle s’actualise aussi, d’abord et surtout, sur le lieu de travail, d’ou le
questionnement au sujet de la relation management/formation.

Le processus de conception de ce modeéle se déroule de la maniére suivante :

1. Phase préparatoire

2. Analyses

3. Bases et choix de conception

4. Finalité, but, objectif

5. Dispositif.

L’originalité de ce processus tient aux rapports entretenus avec le terrain, la hiérarchie et le
personnel en général. Il est donc indispensable de comprendre les particularités des situations
professionnelles avant d’énoncer la finalité, le but et les objectifs. Le concepteur se met au
service du terrain pour élaborer avec lui une formation qui sera en grande partie réalisée dans

activité professionnelle et qui sera particuliérement « négociée » et adaptée a une situation
professionnelle particuliére.

Le travail avec le terrain et ses acteurs n’exclue nullement 'expertise du concepteur,
notamment face aux hiérarchiques. Le role des Bases et choix de conception, ainsi que la
formulation des Finalités, buts et objectifs prend donc un poids particulier, car ¢’est le
moment de Daffirmation de Uexpertise pédagogique et qui « conclut» le travail avec le
terrain.

Le modéle comportement

L’élément déterminant de ce modele est /‘apprenant. En effet, 1'objectif de changement
comportemental individuel prime sur I’acquisition de savoir-faire ou de savoirs et est a priori
distinct de la question du management, il concerne donc toutes les populations de I’entreprise,
et les enjeux individuels en termes de carriére sont implicites.
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[l est cependant important de remarquer que le changement individuel attendu peut aussi avoir
une dimensicn collective et les enjeux culturels peuvent &ire importants, bien que mal percus
par la direction. Enfin [’élément confenu est souvent mis en avant comme particuliérement
« délicat » de par sa dimension psychologique, relationnelle cu de type « développement
persennel ».

Les étapes du processus de conception sont les suivantes :
1. Phase préparatoire

2. Bases et choix de conception

3. Finalité, but, objectif

4, Analyses

5. Dispositif

Les Bases et choix de conception sont peu marquées par la réalité du terrain ou de
|’organisation, ce qui fait la particularité de ce modeéle. En effet, dans ce cas, le concepteur
propose des « modéles pédagogiques » particulierement prégnants, qui viennent s’imposer a
’entreprise, quelle qu’elle soit. Ceci tient sans doute au fait qu’il s’agit de « comportements »
et que la dimension psychologique individuelle est jugée « universelle » de mantére implicite.
Ce qui explique par ailleurs que les étapes Finalité, but et objectif et Analyses ont ici un rdle
secondaire, plus d habillage que pédagogique,

Le modeéle management

Ce modé¢le, proche du modéle « Comportement », répond aussi & une demande de changement
d’attitudes individuelles mais concernant te management. Les éléments déterminants dans ce
modeéle sont I'apprenant et le contexte, alors que ’élément mis en avant lors de la commande
officielle est souvent le contenu.

Dans la plupart des cas, les entreprises insistent sur les dimensions psychologiques du
management : affirmation de soi, assertivité, capacité d’entrainer, force de conviction... tous
ces termes étant souvent résumés dans des mots comme « leardership » ou « charisme ».
Pourtant ce type de demande, trés centrée sur les individus, ne prend son sens que dans un
contexte particulier, celui des attentes que |’organisation formule vis-a-vis du management.
Lors de la phase d’analyse des besoins, il sera donc important de mettre 4 jour le type
d’interactions attendues entre les futurs participants, [’entreprise et les autres collaborateurs.

Les étapes du processus de conception sont les suivantes :
I. Phase préparatoire

2. Analyses

3. Finalité, but, objectif

4. Bases et choix de conception

5. Dispositif

Contrairement au modéle précédent, I"étape Analyse précéde Bases et choix de conception.
Ce constat tient au fait que le concepteur ne peut se contenter d’une demande de formation
« Management » trop générale et cherche & la spécifier pour ancrer la conception sur un axe
« apprenant/contexte ».
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2. Formation et changement dans ’organisation : des processus de
conception aux pestures du concepteur.

[.es modéles que nous venons de présenter sont le reflet de la maniére dont les concepteurs se
reperent face a des demandes complexes. Ces modeéles ne correspondent pas a des dispositifs
types, puisque des dispositifs différents peuvent répondre a un méme type de question. Ils ne
prétendent en aucun cas étre « la bonne facon de faire »°, mais ils s’appuient sur une
théorisation du sens commun qui est celle des concepteurs. En effet, ces processus de
conception ne sont pas le fruit du hasard mais le résultat de deux types de représentations : ce
que sont les « vrais problémes » des entreprises (y compris ceux des personnes y travaillant)
et ce qu’est la formation (ce qu’eile doit et peut faire au sein d’une organisation).

En analysant les modeles de conception et les raisonnements tenus par les concepteurs, nous
avons posé I’ hypothese que la formation se situe de maniére trés privilégiée dans le champ
du changement” au sein des organisations et que la conception de dlsposmjs* est une activité-
clé dans I'élaboration de réponses & ces probiématiques de changement®.

Sur la premiére partie de I’hypothése, la littérature est abondante (Barbier, Pain, Ardoin) en
particulier quand elle met en place un discours sur la « formation, atout stratégique de
I’entreprise ». (Meignant, Le Boterf, Dennery). Certes, ce discours est souvent normatif voire
volontariste mais il s’accorde avec une posture somme toute banale et admise : la formation
sert a changer quelque chose : les compétences, les connaissances, les comportements, les
déterminants socio-culturels ou ['injustice sociale... ! En ce sens toute |’histoire de la
formation des adultes est ancrée dans cette volonté d « éducation populaire » et de deuxiéme
chance (Schwartz).’

En revanche sur [a deuxiéme partie de I'hypothése qui concerne le réle de I’activité de
conception pour saisir la « mise en forme » de cette croyance autour d’une formation-
solution aux questions de changement dans Dentreprise, la littérature est quasiment
inexistante tant ce sujet est peu traité par les chercheurs.

Selon nous, la conception de dispositifs scénarise ["action de changement, avant qu’elle ne
devienne «réelle». De ce point de vue, elle est un moment privilégié pour saisir la
« mécanique » de la gestion du changement dans les organisations par la formation. Elle
permet d’analyser certains roles et attentes implicites vis-a-vis de la formation a la fois du
cOté de I'organisation et du c6té du concepteur. En effet il n'y a pas de conception qui
n’englobe pas ce que le concepteur lui-méme attribue comme capacité a la formation.
L’identité professionnelle et les croyances des acteurs de la formation sont en effet des
éléments indispensables pour diffuser I'idée que formation est un fort levier du changement.
Les concepteurs sont aux premigres loges pour porter, incarner, voire défendre ces rdles
attendus par les organisations. C’est méme finalement peut-étre pour cela qu’ils sont payés.

Mais comment analyser la manié¢re dont la conception de la formation joue ce role dans les
problématiques de changement organisationnel ? Nous sommes partis de chacun des modéles
et du type de changement qu’il est sensé apporter, puis nous avons approfondi les différences
enire les cinq processus de conception afin de mieux cemer pourquoi on répondait de telle

¥ De plus, ces modéles sont aussi des freins aux évolutions, car ils fi figent les analyses et les solutions proposées
en empéchant, comme toute catégorisation, d'autres visions de prendre leur place.

! « changement » que Barbier (1985) appelle « transformation »
¥ Ces processus ont également licu lors de la formation elle-méme, mais il faudrait alors évoquer davantage les
dimensions individuelles et psychologiques que nous n’avons pas traitées dans cet article et qui renverraient
surtout 4 la conception des séquences pédagogiques.
? Voir la note de synthése proposée par Ligtard (2007)
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maniere a telle demande de changement. Ceci nous a permis de mieux comprendre les
diverses postures tenues par les concepteurs en cohérence a la fois avec les attentes
organisationnelles et leur propre identité professionnelle.

2.1. Le modeéle « Changement » : le dévoilement

Le premier modele se caractérise par une commande banale qui, en réalité, sous-entend une
demande d’accompagnement au changement qui se révéle profond. Ce « dévoilement»
émerge dés |'étape Phase préparatoire ou des choix de conception s’imposent. Le passage par
la formulation des Finalités, Buts, Objectifs a beaucoup moins de place que dans les autres
modéles. Le changement qu’il faut « traiter » avec la formation est considéré comme profond
puisqu’il s’agit d’un changement culturel, le vrai, le seul qui vaille qu'on s’y atteile
puisqu’étant culturel, il est aussi politigue.

Par ailleurs, il est intéressant de souligner que, chaque fois que cette opération de dévoilement
a lieu, le concepteur semble étre reconnu dans un réle particulier de « celui qui sait ce qui
n’est pas dit ». Si I'on repense aux écrits de Pain (2003) ou si [’on se référe aux travaux de Le
Boterf (1995, 2002) ou de Meignant (2006) on constate qu’une partic de 'ingénierie est
idéalisée au travers de cette fonction de dévoilement. Le cancepteur, de ce point de vue, se
rapproche du consultant, du psychosociologue'®, voire du psychanalyste : il voit ce que les
autres ne désignent pas, il entend ce que les autres ne disent pas. Ce théme de la révélation est
omniprésent dans la genese et 'identité de toute une génération d’intervenants dans les
organisations que l’on peut situer historiquement entre les années 1960 et la fin des années
1980.

2.2. Le modele « Savoir » : le maitre d’école contre Uexpert

Dans le cas du deuxiéme modele, fa complexité des savoirs & transmettre est centrale.
L’univers de référence est celui de [a connaissance, de 'expertise, du Savoir avec un grand S,
qui n’appartient pas nécessairement a la Science, mais qui est suffisamment é&litiste pour
donner a la fois valeur et sens & ce type de formation.

Derri¢re le théme des savoirs, se profile rapidement celui du pouvoir : le pouvoir des experts,
de ceux qui savent, de ceux qui ont accés a des informations particuliéres et qui sont reconnus
« sachant » par rapport aux autres. Ce théme en évoque immédiatement un autre, celui de
’Ecole, de son modeéle classique et de [a hiérarchie inhérente au monde enseignant, quelles
que soient les formes de pédagogies proposées aujourd’hui.

Le processus de conception n’a pas beseoin ici de construire du sens comme dans le cas
précédent, mais plutdt d’articuler un contexte et un savoir, tout en sachant que le poids des
savoirs et des experts déterminera le dispositif et la formation dans sa mise en ceuvre. Les
étapes de conception reflétent en effet la négociation entre les buts assignés par |’organisation
et le pouvoir des experts maitrisant les savoirs. Ceci explique la place originale des finalités,
buts et objectifs qui se trouvent juste apres |’étape phase préparatoire afin de souligner
d’emblée que les savoirs sont d’abord au service de [’organisation. Une fois ce cadre posé, on
proposera des Bases et choix de conception, affirmation d’une conception pédagogique avant
d’étre technique pour que le concepteur puisse démontrer sa supériorité d’expert dans ie
champ qui est le sien : la formation. Ce ne sera qu’a ce moment que 1’étape Analyse pourra

" voir par exemple les travaux de Enriquez ou Pages.

Université ouverte des compétences - Demain la formation des adultes : une histoire de vie - Pierre Cagpar - 29/03/11

64



s*enclencher, étant maintenant circonscrite dans un schéma pédagogique d’ensemble. Cest la
que les experts prendront tout leur poids et pourront jouer pleinement leur role.

Les étapes de conception nous révélent ainsi une volonté, exprimée par le cadre
organisationnel, de maitriser I'enjeu de changement de connaissances. La formation propose
ainsi un modéle qui permet d’articuler intelligemment deux types d’expertises au profit de
celle qui sert d’abord I’organisation : orienter Iacquisition de savoirs pour qu’elle soit mise
au service de I'entreprise est bien une fonction centrale de ce modéle de conception.

2.3. Le modéle « Compétences » : soutien des faibles (collectivement)

Le troisieme modéle concerne les compétences ¢t il renvoie & une problématique trés presente
dans le milieu de la formation : comment parler du travail 7 Comment dire le faire? Comment
capter cefte richesse indéniable qui appartient aux hommes pour la metire au service de
1’organisation ?

Toute Vhistoire des organisations est traversée par cetle question du pouvoir des ouvriers
artisans face aux exigences de la production « scientifique », question qui mobilise la
formation et qu'elle vit dans une certaine tension. La formation a depuis longtemps été le lieu
de reconnaissance du « vrai » travail : de Schwartz & Clot (1995), de la psycho-dynamique du
travail a la didactique professionnelle, on peut méme affinmer que la « bonne idéologie »
aujourd’hui est de ce coté-1a. Ii serait sans doute intéressant d’interpréter ce souci permanent
et méme émouvant de ceux qui savent — les formateurs — reconnaitre sans cesse la valeur de
ceux qui ne savent pas parce qu'ils n’ont pas été a ’école... Et il est « politiquement correct »
de redire encore et toujours que « ce n’est pas parce qu’on ne sait pas dire ce que l'on sait
qu’on ne sait pas ». Cependant, ['histoire de la formation est aussi porteuse d’un autre projet,
moins noble mais néanmoins trés concret : transmettre & des « apprenants» ce qu’ils doivent
savoir pour produire efficacement et le transmetire le plus vite possible afin que le processus
de mise au travail soit plus rapide que la transmission « sur le tas ». Les deux objectifs ne sont
pas opposables puisque c’est bien souvent en comprenant la nature de activité qu’on pourra
ensuite savoir 4 quoi et comment former. Mais idéologiquement, la tension entre ces deux
postures n'est pas négligeable, 'une profondément respectueuse du travail de chacun, 1'autre
profondément respectueuse ... de la commande passée par I’entreprise.

il nous semble que cette double position explique ’enchainement du modele de
conception Compétences. En effet, la particularité du processus est I'inversion de 1'étape
Finalité, buts, objectifs avec I'étape Analyses. En effet, la nécessité de comprendre, sur le
terrain, la nature des compétences, oblige le concepteur & démarrer par [’ Analyse. Celle-ci
sera suivie par ’étape Bases ct choix de conception ¢t seulement ensuite, on formulera les
attentes organisationnelles sous forme de Finalité, buts, objectifs. Le concepteur, icl, n’est pas
le « sachant » du deuxieme modéle ou I” « interprétant » du premier modele. Dans un premier
temps, il sera le « serviteur », celui qui mettra en forme et en mots le savoir-faire des autres et,
seulement dans un deuxidme temps, il prendra ses distances pour I'intégrer dans les Finalités,
buts et objectifs en se situant sur le plan de I'organisation.

Ce modéle touche aussi a la question de la relation avec le management, qui, plus qu’ailleurs,
doit &tre impliqué dans la conception et la réalisation de la formation. En effet, le
management de terrain est celui que 1’on consulte d’abord, celui qui donne les éléments de
contenu, celui qui aide & structurer et & adapter, celui qui doit s’approprier le projet. Ce n’est
qu’ensuite 1’entreprise au sens institutionnel pourra intervenir.

Ce modéle nous semble ainsi illustrer la relation ambigué que le monde de la formation
entretient avec sa propre identité, ses propres références — le monde du travail ou celui de
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'entreprise ? -, ses finalités — idéologiques mais aussi pratiques - et son désir de tout (ré)
concilier. Ici encore, on peut constater que la formation est le lieu du changement mythique :
par la formation, on reconnaitra les uns (les compétents « exploités ») pour fe plus grand
bonheur des autres (les « exploitants »), on renforcera les exploités pour qu’ils soient moins
fragiles... comme si leur fragilité était uniquement affaire de compétences.

2.4. Le modéle « comportement » : portenr du changement (individuel)

La particularité du modele Comportement tient 4 la rapidité et & la légéreté avec lesquelles
["étape Bases et choix de conception est posée. Cet état de choses est dii 4 la soi-disant
universalité des contenus. En effet, concepteurs, formateurs, commanditaires et futurs
apprenants semblent partager la croyance que la formation comportementale est indépendante
des contextes. Bien entendu, si I'on tenait un tel discours, n’importe quel concepteur réagirait
en expliquant au contraire le souci qu’il a de réfléchir aux conditions d’usage des
comportements auxquels il forme. Pourtant, quand on pousse un peu ’analyse, les « savoir-
étre » (Bellier, 1998) sont quand méme considérés comme reposant sur des « savoirs de
base » — I’écoute, la reformulation, la confiance en soi, la distance, la réflexivité, la
communication avec autrui, ’assertivité ...- que 1’on retrouve a peu prés sous la méme forme
dans toutes les formations.

Cect explique, sans doute, I'enchainement du processus de conception qui, dans les faits, est
souvent trés simplifié par rapport 4 d’autres modéles. L’étape d’Analyse qui vient cléturer la
conception est essentiellement orientée vers le fait de construire les fameux cas, Jeux de roles,
mises en situation que [’on retrouve dans ce type de formation et non vers une Analyse du
contexte comme cela a été le cas dans d’autres modeles.

La posture du concepteur se caractérise ici par la certitude que [’on peut aider les individus &
changer et que la formation est le meilleur outil pour cela, posture qui se retrouve aussi dans
Vidéologic managériale (Brunel, 2004).

2.5. Le modéle « Management » : porteur du changement (organisationnel)

Les formations managériales sont largement marquées par le niveau institutionnel de
I"entreprise : ce ne sont pas tant les managers qu’il faut former que « le management » qu’il
faut adapter aux mutations de ’entreprise. Si la finalité est bien la performance globale, celle-
ci est considérée comme lide aux modes de fonctionnement de I « élite » du corps social. Tl
faut donc renforcer ["’homogénéité par une standardisation des pratiques managériales afin de
créer des normes et une culture partagée dans Uentreprise. Ces constats montrent que ’on se
trouve une sorte de modéle intermédiaire entre le modéle Comportement et Changement : il
s"agit de former pour changer I'organisation mais en passant par le comportement individuel
et collectif des « cadres » de I’entreprise.

L’enchainement des étapes de conception est trés parlant de ce point de vue. En commengant
par I’étape Analyse, les concepteurs ancrent leur travail dans la réalité particuliere de
I'entreprise. Cette réalité continuera a guider la conception en s’exprimant sous forme de
Finalité, but et objectifs. Ensuite, on trouvera les Bases et choix de conception qui ne seront
ici que la stricte traduction en termes pédagogiques des Finalités, buts et objectifs, du fait de
la nécessité de coller au micux aux deux étapes précédentes. En effet, nous pourrions presque
affirmer ici que 'essentiel ne se trouve pas dans la formation méme, mais bien dans ce qui se
passe autour et qui donnera son efficacité au cursus, quel qu’il soit. Les points clé que le
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concepteur travaillera d’emblée dans la phase d’Analyse et qui détermineront la conception
seront la participation des dirigeants A la conception et a la formation, les modes
d’accompagnement des managers, I'identification des thémes clés, U'insistance sur telle ou
telle dimension, 'effort de distinction entre les managers et « les autres ». ...

La formation occupe une fonction particuliére dans ce type de modele car elle est sensée
fabriquer les normes structurantes de 'organisation, celles qui doivent « porter» le
changement. La formation a donc le réle de normaliser, « conformer », tout en espérant que
cette normalisation puisse €tre au service d’un nouveau modéle, différent, innovant. Le réve
de la « formation levier du changement » est douc central et, loin de dévoiler quoi que ce soit,
le formateur est ici le porteur du changement, son « héros/hérault». Pour que ce mythe
fonctionne, le concepteur doit croire que le changement puisse étre produit par des formations
particulierement standardisées qui se réclament toutes ... de 1'adaptation  |’entreprise.
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Conclusion : les modéles de conception comme analyseur des
positionnements identitaires des acteurs de Ia formation

L analyse de ces modéles permet de repérer les postures identitaires de ceux qui congoivent la
formation, ainsi que de ceux qui la font. Nous en avons repéré cing qui s’inscrivent dans trois
axes :

- un positionnement politique ou la conception de la formation renvoie a un réle de
Porteur de changement collectif (modéle Management) ou individue! (modéle
Comportement),

- un positionnement intellectuel ou la conception de la formation renvoie a un rdle de
Muaitre d'Ecole (modéle Savoir) ou a un rdle de Dévoilement (modéle Changement)

- un positionnement social ou la formation apparait dans un réle de Sauveur/soutien
vis-a-vis des individus soit dans ['entreprise, collectivement (modéle Compétences).

Ces trots positionnements dépassent le champ des pratiques tout en leur donnant du sens. Ils
permettent d’identifier un positionnement identitaire des acteurs, issu de I’histoire et des
attentes sociales auxquelles la formation est sensée répondre.

Dit autrement, la formation est attendue comme La Pratique qui a :

- le pouvoir de faire changer (positionnement politique)

- le savoir pour le faire (positionnement intellectuel)

- la légitimité « morale » pour agir (positionnement d’action sociale)
el ceci concerne a la fois des dimensions individuelles et collectives.

Le changement ne serait pas envisageable si ceux 4 qui on demandait de I’instrumenter
n’étaient pas doublement « sachant », par le savoir lui-méme mais aussi par la capacité de
voir au dela des apparences.

Le changement ne serait pas possible s'il n’était pas au service d’idéaux qui sont considérés
comme idéologiquement « corrects »: la formation est du c6té de ’humain, du cété de la
reconnaissance des plus faibles, de [a foi dans le développement des compétences. 11 y a bien
longtemps déja, I'Ecole reposait sur ce socle idéologique du « Progrés pour tous ». Encore
aujourd’hui si 'on s’intéresse a la formation, c’est que I’on croit qu’apprendre est toujours
possible. La « formation tout au long de la vie » est d’ailleurs une bonne illustration de la
permanence de ce fond idéologique.

Cette permanence n’empéche pas des mutations dans le champ de la formation, comme [ont
montré Bourgeois et Nizet (2005)"!, mais il nous semble que les positionnements que nous
avons repéré, en partant des pratiques de conception, sont toujours présents. Peu ou prou, en
fonction des problématiques, les modeles fonctionnent et reposent sur les mémes axes de
légitimation idéologique.

Tout ceci nous ameéne 4 considérer que la formation occupe une place particuliére dans le
paysage du changement organisationnel. Les attentes & son égard rejaillissent  bien

" Bourgeois et Nizet (2003) proposent par exemple trois champs de transformation des expéricnces de
formations ;
- celui lié a I'espace (espace géographique restreint qui devient un espace distant, avec des contacts
latéraux, 'usage des TIC ...}
- celui du temps (I'korizon temporel passe de long & court)
- celui des relations cntre les activités (de frontiéres claires 4 poreuses),
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¢videmment sur les acteurs — dont les concepteurs - qui sont eux-mémes porteurs d’une
idéologie forte autour du changement. De plus, ils « savent » comment |’atteindre! Au travers
des pratiques de conception, ils assument un role majeur dans la mise en scéne de ces jeux
autour du changement. Nous avons voulu montrer que 1'analyse des pratiques de conception
racontait de maniére trés concrete les diverses postures professionnelles que les concepteurs
adoptent pour maitriser certaines problématiques organisationnelles.

A D'issue de ceite analyse, plusieurs questions subsistent eux : comment les pratiques de
formation prennent-elles leur place dans I’ensemble des pratiques de GRH ? les postures que
nous avons identifiées sont-elles communes aux acteurs de la formation et ceux de la GRH ?
Il nous semble que la culture propre a la formation d’adulte n’est pas assimilable a celle de la
gestion. Néanmoins, d’un strict point de vue institutionnel, 'une fait partie de ’autre. Les
problématiques du changement sont-elles partagées ? Participent-elles d’une idéologie
identique ou bien ces deux fonctions sont en distance, voire en tension ?

Une derniére question nous permettra de revenir sur noter introduction : quand la formation
prétend faire changer — les personnes, les groupes, les organisations — sommes-nous dans un
discours qui releve de la réalité, de la gestion ou de la mode ?
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