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WIKIPEDIA
Francois Taddei

Francois Taddei, né le 5 ao(t 1967 & Montreuil-sous-Bois, est un chercheur
francais en "génétique moléculaire évolutive et médicale” et en éducation. Aprés un
parcours d'ingénieur, il réoriente ses recherches vers la génétique. Responsable du
département « Fronti¢res du Vivant et de I'Apprendre » & 1'Université Paris 5 et
soutenu par la Fondation Bettencourt Schueller, il met en place des approches
éducatives innovantes tels que les savanturiers. Frangois Taddei et Ariel Lindner
co-fondent ainsi le Centre de recherches interdisciplinaires (CRI) & Paris'. Il milite
activement pour l'innovation dans I'éducation®, et co-rédige ou pilote divers

documents consultatifs pour le Ministére de 'Education nationale frangais.
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Carriére

Début de carriére

Ingénieur devenu généticien, Frangois Taddei, dirige une équipe Inserm &
l'université Paris-Descartes qui travaille sur l'ingéniérie des systémes et les
dynamiques évolutives. 1l est un spécialiste reconnu de I'évolution et milite pour
des approches interdisciplinaires tant dans la recherche que dans I'éducation tout
comme son pére, Dominique Taddei, ancien président d'université, ancien député

du Vaucluse et économiste®.

Diplomé de Polytechnigue, il est ingénieur général des Ponts, des Eaux et des
Foréts, docteur en génétique et directeur de recherche & I'Inserm. Il est I'auteur de
nombreuses publications dans des revues scientifiques internationales telles que
Nature, PNAS, PLoS ou Science™,

Creation et direction du CRi

11 tonde avec Ariel Lindner le Centre de lecherches mterd15c1p11na1res dédié aux
échanges aux frontiéres entre d1sc1plmes , il y dirige une chaire de I'Unesco et de
l'université Sorbonne-Paris-Cité sur les sciences de I'apprendre, soutenue par un
financement IDEFI des investissements d'avenir et dédiée & former ceux qui
soulaitent réinventer les maniéres d'apprendre, d'enseigner et de faire de la
recherche. Il dirige I'école doctorale Frontiéres du vivant des universités Sorbonne-
Paris-Cité, Paris-Diderot et Paris-Descartes qui accueille les étudiants désireux
d'explorer les frontiéres entre disciplines et qui s'ouvre désormais aux fronti¢res de

Francois Taddei

Francois Taddei s'exprimant durant les ENMI 2013
(Entretiens du nouveau monde industriel) au Centre

Centre de Recherches Interdisciplinaires

MNalssance

Nationalité

Formation

Activités

Pompidou.

Fonction

Directeur

Biographie

5 aoQit 1967

Montreuil

Frangais

Ecole polytechnique
Université Paris-Sud (doctorat)
{jusgu'en 1995)

Généticien, enseighant-
chercheur

Autres informations

A travaillé pour

Domaines

Directeur de

‘ thése

Distinctions

Université Paris-Descartes

Pédagogie, sciences de
I'éducation (en)

Miroslav Radman

Prix Inserm en recherche
fondamentale

l'apprendre et aux frontiéres des découvertes perinises par le développement des nouvelles technologles Avec Ange Ansour il est & l'origine

du projet « Savanturiers », & 'école de 1a recherche qui est déployé dans 20 écoles de la mairie de Paris depuis la rentrée 2013°.



Contribution a la scéne educative

Participant & différents groupes de travail sur Yavenir de la recherche et de 'enseignement supérieur, Frangois Taddei a notamment contribué
3 « France 2025 » (Diagnostic stratégique : dix défis pour la France), aux réflexions de la Commission européenne sur le réle de la créativité
dans l'éducation, & I'élaboration de la stratégie nationale de l'enseignement supén'eur10 et au conseil d'orientation stratégique de Franece
Universités Numériques“.

Dans un rapport sur I'éducation remis & 'OCDE, Frangois Taddei indique qu'au xxr® siécle tout le monde doit avoir appris A apprendre, &
coopérer, et A utiliser tous les savoirs disponibles, notamment ceux rendus accessibles par les nouvelles technologieslz. 11 propose que les
systémes éducatifs s'inspirent de la « culture du questionnement », une nouvelle ma'feutiquelS, de meilleures pratiques internationales, et il
soutient la création de lieux et d’outils dédiés au partage de Pexpérience entre innovateurs'®. 11 propose d'utiliser les nouvelles approches de
science participative et de jeux de découvertes scientifiques pour ouviir au plus grand nombre la formation par la recherche'®,

Reconnaissances

. . ~ : 12 s 16 TV
Frangois Taddei est devenu Ashoka Fellow pour son rdle de porteur de changement dans le domaine de I'éducation et a été invité a faire de
- re - N 1 1z . . - o . .
nombreuses conférences sur 'éducation comme & TEDxParis'’. 1l a éé nommé dans le dernier Haut Conseil de I'Education le 4 avril 2012 par
, . g . . . 18 s . - : . . .
le président du Conseil économique social et environnemental ™ et siége dans les conseils scientifiques de la Direction générale de

' . . R . . . - . . 1
l'enseignement scolaire et d'Universcience. Frangois Taddei a regu les distinctions ci-dessous g,

Chaires

» 2014 — aujourd’hui : - Chaire UNESCO « Sciences de l'apprendre »

» "LaFrance s'engage"
» "Ashoka Education Globalizer”
= 2008 : Chaire Axa « Approches systémiques des diftérences individuelles de Longévité »
= 2007 — 2009 : Chaire Orange « Approches innovantes de la recherche et de l'enseignement »

P_rix

» 2006 : Prix Human Frontier Science Program (HFSP}

= 2005 : Prix European Young investigator (EURY1), pour ses recharches sur I'évolution et le vigillissement des bactéries"

= 2004 : Prix Liliane Bettencourt pour les sciences du vivant, pour ses recherches sur l'évolution et le vieillissement des bactéries
» 2003 : Prix de I'INSERM pour la recherche fondamentale, pour ses recherches sur I'évolution et le vieillissement des bactéries®?

Publications

» ten} « Universities X.0 : integraling new educational and research tools to build networks of ideas, collakorative knowledgebuilders,
and leaming spaces to transform the world into an evolving global campus open to all », Centre for Research and Interdisciplinarity,
2009, p. 12 {ire en ligne {(htip://cri-paris. org/wp-contentiuploads/Universities-X.0-18.08.2010.pdf), consulté le 12 janvier 2019}

» Francois Taddei, Apprendre au XXle siécle, Calmann-Levy, 19 septembre 2018, 400 p. (ISBN 2702163424, présentation en ligne (hitps://calmann
-levyirfivie/apprendre-au-xxie-siecle-9782702163429)}

Notes ct références

1. hitp:/iwww.cri-paris.orgfindex. php?lang=tr

. Article Frangois Taddei, Dominigue Sciamma, deux parcours, une méme volonté de changer le mande (http:/fwww. knowtex.com/log/franc
ois-taddei-dominique-sciamma-deux-parcours-une-meme-volonte-de-changer-le-monde/)

. http:/www liberation frisciences/0101561874-six-milliards-d-autodidactes

. hitp:/lu1001.org/pages/francois. mml

. hitp:feri-paris.org

. hitp:/Awww.iscc.cnrs.frispip.phptarticle 1827

. http:/www.cri-paris.org/enfecole-doctorale-fdv/

. htip:/fwww.video-link.com/12/201 3ftedxparis-2013-ange-ansour-ta-maitresse-st-la-fourmi-une-nouvelle-fable-a-lecole. htmi

) hnp:f/www.francecullure.fr/ernission-rue-des-eco!es-les-eﬂfants-chercheurs-Ia-recherche-scientifique-comme-modele-d-apprenlissag
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superieur.html|

11, http:www i frlemission/20140117-1-servent-mooc/
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18, .http /iwww.cafepedagogigue.netiexpresso/Pages/2012/04/04042012Accueil aspx#systeme

19. Frangois Taddei, « GV Frangois Taddei court » (hitps feri-paris.orgiwp-content/uploads/C V-biographie-courte-Francois-Taddei-VF-Juin-201
5.pdf), sur htips:/cri-paris.org, 2015

20. hitp://www.esf.org/activities/euryifawards/2005/rancois-taddei.html

21. http://www fondationbs.org/C_les_programmes/C1_medical/Ct_B_prix/#aller2003

22 « Les lauréats des prix de 2000 a 2005 » (hitp:/www.inserm. friqu-est-ce-que-l-insermiprix-inserm/es-laureats-des-prix-de-2000-a-2005),
sur inserm.fr (http./iwww.inserm.fr) (consulté le 24 mars 2013)

Liens externes

= Notices d'autorité : . D
Fichier d’autorité international virtuet (http://viaf.org/viaf/168484780) - Sur les autres projets Wikimedia :

.« Frangois Taddei, sur Wikinews

International Standard Name Identifier (http:/isni.org/isni/0000000118875823) -
Bibliothéque nationale de France {http:/catalogue.bnf fr/iark:/12148/cb14039196n) (données (hitp://data.bnf friark:/12148/ch14039196n)) -

Systéme universitaire de documentation (http:/iwww.idref.fr/090172388) -
Bibliothégue du Congres (hitp:/id.Joc.goviauthorities/n2011019850) - WorldCat (hitp:/fwww.worldcat.orgfidentities/lcen-n2011-019850)

Ce document provient de « https:/firwikipedia.org/w/index. php ?title=Frangois_Taddei&oldid=162357905 »

La derniére modification de cette page a été faite le 4 septembre 2019 4 09:46.
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AUX FRONTIERES DE L'APPRENDRE

Au CRI Paris, on pratique déja le
futur de ’apprentissage

Par Florent Vairet | 19/02/2019 & 18:06, mis a jour le 12/03/2019

1'établissement, soutenu par la Fondation Bettencourt Schueller, a récemment inauguré des locaux
enticrement rénovés, situés dans 4e arrondissement de Paris, @CRI

REPORTAGE // L’établissement dirigé par Francois Taddei et associé a
Paris-Descartes, Paris-Diderot et Université Sorbonne Paris Cité, place la
recherche au coeur du processus de ’apprentissage. Objectif : apprendre
aux futurs chercheurs et pédagogues a se former tout au long de leur
carriére,

En ce vendredi de janvier, ¢’est cours de biologie pour les étudiants de 3¢me année de Licence. La
veille, chaque groupe a envoyé ses travaux au reste de la classe. Aujourd’hui, ¢’est le moment
d’évaluer la qualité des rendus. Une étudiante du groupe A va voir le groupe D pour lui faire son
retour. “La structure de votre plan m’a paru assez logique, les définitions étaient claires, mais cela



manquait d’illustrations pour mieux comprendre”. Le groupe D note les remarques. Le professeur
est bien 1a, a c6té. 1l se contente d’observer la discussion.

Nous sommes ici dans un cours de classe inversée. Ce sont les étudiants qui congoivent le cours qui,
gréce & leurs propres recherches, reconstituent les chapitres de ieur programme. Un mode de
fonctionnement qui ravit Gabriela, étudiante dans cette licence : “Je déteste subir un cours. Ici, je me
sens toujours en interaction, Autre part, j aurais été en échec scolaire”. Pour Emilie, c’est les
“feedbacks” réguliers qu’elle apprécie. “J’ai fait une prépa auparavant, et j’avais I’impression de
travailler comme un robot, sous des critiques qui finissaient par ne plus étre constructives. Ici, on
nous pousse i la créativite”.

Recherche et interdisciplinarité

Antoine Taly, le professeur du cours, ne reviendrait pour rien au monde a un cours magistral. “Ces
¢tudiants travaillent leur capacité a apprendre seul”, explique celui qui est aussi chercheur au
CNRS. “Dans un monde de plus en plus mouvant, ils doivent étre en mesure de s’autoformer et
d’avoir ’esprit critique sur leur recherche”. L.’un des objectifs de la classe inversée est que les
étudiants constatent in fine I"écart entre leur production et le manuel de référence.

Si cette méthode alternative d’apprentissage s’est répandue depuis dans d’autres établissements, au
CRI, elle s’inscrit dans une réflexion plus large : révolutionner les méthodes d’apprentissage. Dés sa
création en 2005, par Francois Taddei et Ariel Lindner, deux chercheurs & I'Inserm, |’établissement
se donne la mission d’explorer “les frontiéres de |’apprendre”.

En d’autres termes : faire évoluer le format de ’apprentissage qui n’a pas tellement évolué depuis
les premiéres universités. Pour cela, ils misent sur le triptyque : recherche, échange entre étudiants et
apprentissage par projet. Un projet qui doit s’appréhender de maniére globale et interdisciplinaire.
“Ici, les disciplines sont mises au service des projets de recherche, et non I’inverse”, explique
Frangois Taddei qui déplore le fait que les universités sont trop “sillotées” par discipline. Installé
dans ses nouveaux locaux du 4éme arrondissement de Paris, le CRI double de taille tous les 18 mois
selon son directeur, pour accueillir cette année 350 étudiants.

Former des "change makers"

Comment cette philosophie se matérialise-t-elle concrétement au CRI ? A partir du niveau Master,



les €tudiants sont recrutés sur un projet. Le théme peut - et méme doit ! - &tre 4 cheval sur plusieurs
poles d’expertise du CRI, & savoir les sciences du vivant, du numérique et de I’apprendre. Figure de
proue de ces programmes, le master Edtech vise a former les pédagogues du XXle siecle. Par
exemple, ils apprennent avtant comment fonctionne un cerveau qu’une intelligence artificielle.

Pleen Le Jeune suit cette formation. Pris entre sciences du vivant et de I'apprendre, son projet tourne
autour de 1’enseignement de la philosophie chez I'enfant et méne des recherches sur la mesure de
esprit critique. Chapeau & plumes sur la téte, Pleen gére aussi EduKey, une chafne YouTube de
4.800 followers sur laquelle il vulgarise des travaux de recherche sur I’éducation. David, [ui, monte
un projet de start-up pour développer I’éducation en Afrique. Gaélle travaille sur un moyen pour
permettre a tous les citoyens de mener leur propre projet scientifique. Aprés le master, elle vise un
doctorat en game study, pour mieux comprendre et développer le rdle du jeu dans apprentissage.

“On ne les forme pas a des métiers spécifiques mais a €voluer dans un milieu mouvant, vivant, qui
sera en contact avec les machines”, explique Sophie Péne, fondartrice et co-directrice du master. Des
“change makers”, voila ce qu’elle cherche. Ceux qui impulseront les changements dans le domaine
de I’éducation.

Leur projet, placé au centre de la formation, est décliné dans chacun de leurs cours, dont une partic
se déroule dans le Maker Lab. C’est 14 ol les étudiants apprennent en faisant. Dans ce lieu ouvert
ot s’alignent les machines de prototypages, un groupe est en train de construire un déme de quatre
metres de haut dans le cadre d’une recherche sur la plasticité cérébrale. L'objectif est d'organiser une
experience immersive dans un cerveau, pour des enfants de 8 & 11 ans et de montrer que tout le
monde peut apprendre n'importe quoi. L'erreur fait partie intégrante de apprentissage, on peut
"désapprendre” et ré-apprendre grice aux réseaux neuronaux qui sont modulables.

Un autre groupe construit un clavier de piano... pour jouer avec les pieds. L'idée de ce lab est
d’expérimenter mais aussi de réapprendre a faire soi-méme. Une méthode précieuse pour continuer
a faire évoluer nos maniéres d’apprendre, et aussi indispensable pour réconcilier formation et futur
du travail.

Par Florent Vairet
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a. Renforcer I"accompagnement des lycéens
b. Permetire aux nouveaux étudiants de trouver leur voie
c. Valoriser I’autonomie dans ’acquisition des apprentissages formels et informels
d. Anticiper les besoins de formation
3. Favoriser les apprentissages toul au long de la vie
a. Repérer les projets pédagogiques innovants pour développer des ressources numériques
b. Investir dans les compétences
¢. Une action ciblée pour les NEET
d. Faire des universités des tétes de réseau
4. Miser sur la recherche et la mettre au service de tous
a. Fédérer la recherche internationale en éducation
b. Investir dans la R&D pour la petite enfance
¢. Développer la formation par la recherche dans des « labs des métiers de demain »
d. Impulser des dynamiques de territoires apprenants adossés 4 la recherche
e. Encourager le développement d’académies apprenantes
TROISIEME PARTIE : UN PLAN D’ACTION POUR LES CINQ PROCHAINES ANNEES
Action 1 ; Favoriser et accompagner les expérimentations de démarche apprenante dans les territoires
Intentions
Modalités
Propositions
1. Ouvrir des tiers-lieux physiques et numériques pour faciliter les échanges de connaissances
2. Organiser une féte de ’apprendre pour célébrer tous les apprentissages
3. Former des passeurs liant terrain et recherche
4. Former les décrocheurs et prévenir I’échec en licence par une personnalisation des parcours
Financement
Parties prenantes
Action 2 : Créer des écosystémes numeériques d'apprentissage
Intentions
Propositions
[. Bitir un « campus numérique » national pouvant fédérer les apports de chaque université

UN PLAN POUR CO-CONSTRUIRE UNE SOCIETE APPRENANTE

19
20
20
20

22
24
25
26
26
27
30
32
32
32
34
37
38
39
39
40
41
41
43
a5
a6
46
46
47
47
47
47
47
48
48
50
50
50
50




2. Créer un numéro et un carnet d’apprenant tout au long de la vie pour faciliter la formation, |’orientation et
I’insertion 51
3. Déployer un systeme d’open badge et réinventer la VAE pour construire une société de la reconnaissance 51
4. Mettre en place une plateforme de partage des questions et réponses des formateurs 52
5. Créer une plateforme de mutualisation des pratiques enseignantes 52
6. Créer une plateforme de valorisation des innovations pédagogiques A fort impact 52
7. Mettre en place un processus de consultations a destination de tous les apprenants 53
Modalités 53
Financement 53
Action 3 : Stimuler la recherche et développement sur I'apprendre i tous les figes de la vie 54
Intentions 54
Propositions 54
I. Créer quelques centres de référence, scientifiquement remarquables et pédagogiquement investis 54
2. Développer les recherches participatives sur les apprentissages pour mobiliser Iintelligence collective,
afin de comprendre les évolutions en cours 54
3, S’inspirer des labschools pour créer des espaces de recherche de solutions dans chaque structure de la
société apprenante 55
4. Instaurer un nouveau « contrat de recherche » entre rectorat, laboratoire et établissement scolaire 55
5. Intensifier la mise en réseau national des chercheurs en éducation 55
6. Penser un centre sécurisé de données numériques de I’éducation et de 'apprendre tout au long de lavie 55
7. Des Instituts Carnot de ’éducation au « What Works Centers » 55
8. Mettre en place un comité d’éthique de la société apprenante 55
Financement 56
Parties prenantes 56
Action 4 : Encourager le développement professionnel des acteurs de la société apprenante 57
[nfentions 57
Propositions ) 57
I. Créer des « labs des métiers de demain » ouverts & tous ceux qui souhaitent contribuer a les inventer 57
2. Lancer des IDEA (Initiative d’excellence pour des établissements apprenants) pour faire des universités
des organisations apprenantes 58
3. Créer un Institut des hautes études de la société apprenante (JHESA) pour former les acteurs de
changement 58
4. Créer une académie des mentors pour valoriser les enseignants-chercheurs qui innovent 59
5. Créer un réseau d’ESPE apprenantes ¢ui inventent de nouvelles maniéres d apprendre et d’enseigner 59
6. Redséfinir les contours du parcours de formation de | enseignant 60
7. Accroitre les marges de manceuvres de 'ESENESR pour accompagner sa transformation 61
Financement 61
Action 5 ; Vers une Europe et une planéte apprenantes 63
Intentions 63
Propositions 63
1. Créer une Alliance internationale des universités pour des sociétés apprenantes et durables, en synergie
avec le processus de création des universités européennes 63
2. Créer un équivalent du GIEC pour les intelligences, les apprentissages et les compétences 63
3. Mettre en place un « Erasmus mundus » des acteurs de I’Europe apprenante 65
4. Créer une plateforme pour faciliter les partenariats internationaux et apprendre des autres 65
Financement 66
Quelle gouvernance pour ce plan d’action ? 67
Perspectives d’avenir : Faire de la France le hub des intelligences de demain 69
Postface : Recommandations pour les autres acteurs de la société apprenante 71
Un mot de méthode et beaucoup de remerciements 73
Liste des personnes auditionnées 74
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Une société apprenante facilite les apprentissages individuels et collectifs, pour que les savoirs et les
expériences des uns permettent & d’autres d’apprendre et d’innover plus facilement. Elle apprend a
apprendre en organisant au mieux les apprentissages de chacun et de chaque structure, des étres humains
comme des machines. Elle s’appuie sur la recherche, sur les possibilités du numérique et s’ouvre aux
innovations issues de tous les pays pour les adapter 4 son écosystéme quand elles sont pertinentes. Une société
apprenante développe ainsi ses capacités d’adaptation dans un monde ot les changements sont toujours plus
rapides, volatiles, complexes et incertains et peuvent susciter peurs et tentations de repli. Eile peut donc mieux
relever ses défis et permettre 4 chaque citoyen et a chaque jeune de contribuer a relever les siens. Gréce a une
gouvernance publique souple, elle fédere les efforts de chacun et gagne a collaborer avec d’autres sociétés
apprenantes pour batir ensemble une entité plus vaste, une planéte apprenante, capable de relever les défis dont
ceux énoncés dans les objectifs du développement durable (ODD) des Nations unies. Il s’agit donc de créer de
nouveaux modes d’organisation, de mobiliser Iintelligence collective et d’affirmer des valeurs pour €tre

capables de construire collectivement le monde de demain.

La premiére partie de ce rapport résume I’état d’esprit et les principes qui peuvent faciliter la mise en
place d’une société apprenante. L’inclusivité, la confiance, le partage et la coopération en sont des
valeurs essentielles ; elles favorisent la mise en commun des expériences de chacun, pour permettre le
progrés de tous et de toutes. A tous égards, pour favoriser ces changements, le développement personnel et
professionnel de I’ensemble des acteurs doit s’affirmer comme une priorité. L’enjeu est de passer d’une logique
de contrdle 4 une logique de confiance, d’une logique hiérarchique & une logique de mentorat bienveillant qui
aide chacun & progresser en s’adossant & la recherche et en contribuant a I’élaboration des connaissances.

Les recommandations qui suivent ne doivent donc pas étre imposées mais gagnent a étre construites
collectivement, prototypées et testées avec des acteurs volontaires et pionniers disposant de moyens pour
expérimenter, documenter et partager leurs explorations.

Dans la deuxidme partic du rapport, nous avons recensé de nombreuses innovations déja existantes dans
les établissements, les organismes et sur divers territoires apprenants. Nous avons accordé une attention
particuliére aux nouvelles technologies qui rendent possible la création d’un « campus numeérique »,
véritable écosystéme de connaissance augmentée, rapide, décentralisé, coopératif, inclusif et ouvert.

Tous nos interlocuteurs souhaitent prendre part & un mouvement de plus grande envergure afin de dépasser
certains freins culturels ou institutionnels et optimiser Pimpact des actions déja engagées a leur niveau.
Ainsi ce rapport plaide-t-il pour intensifier la recherche, faciliter ’acces de tous a la formation, aux expériences
et aux résultats, et impliquer le plus grand nombre dans la conduite de projets innovants.

La troisiéme partie du rapport formule des recommandations, sous la forme de cinq actions globales et
trente propositions opérationnelles, et insiste sur leur complémentarité. Pour augmenter les synergies et
I"impact systémique, il faut simultanément :

P Favoriser les expérimentations de démarche apprenante dans les territoires pour prototyper,
documenter, partager et évaluer des projets prometteurs aux bénéfices de tous.

P Créer des écosystémes numériques d’apprentissage, dont un carnet de Papprenant, qui
permettent A chacun de documenter ses apprentissages, s’orienter, rencontrer pairs et mentors
et penser son avenir.

» Stimuler la recherche pour I’éducation, en mobilisant toutes les disciplines et en créant des
sciences participatives de I’apprendre pour que tous soient invités a étre des co-chercheurs
capables d’innover.

P Réinventer et enrichir la formation adossée 3 la recherche des acteurs de la société apprenante,
en particulier les formateurs, les formateurs de formateurs et les décideurs, en créant un campus
numérique, lieu de ressources pour le vivier d’acteurs de la sociét¢ apprenante.

D Inviter nos partenaires A co-construire une Europe et une planéte apprenantes, en créant
ensemble une alliance internationale, agile et dotée de plateformes numériques pour mutualiser
les recherches et les innovations, former tous les acteurs désirant contribuer et mobiliser
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Pintelligence collective en s’ouyrant aux initiatives et aux questionnements de la société, a
I’heure de la coévolution des intelligences humaines et artificielles.

Un calendrier de mise en aeuvre, ainsi que les moyens financiers nécessaires a ces propositions ont été autant
que possible précisés. On pourra en particulier s’appuyer sur divers financements propres des différentes
institutions de la société apprenante ou des collectivités, des appels d’offres nationaux (ANR, PIA, PIC en
particulier) ou européens dans le cadre des programmes cadres (FP 9 en cours de négociation) de la DG
Recherche ou des évolutions des programmes Erasmus et la création d’universités européennes.

Les différentes propositions de ce rapport gagneront a étre menées dans le cadre d’une gouvernance agile et
unifiée pour limiter les effets de silos institutionnels et maximiser les synergies entre les actions proposées. Le
rapport propose que ces actions et propositions soient intégrées dans un plan interministériel sur cing ans,
dont la conduite peut passer par la constitution d’une personne morale ad hoc visant un objectif de
transversalité, dotée d’unc grande agilité et capacité de dialogue, de communication et d’initiative, et
promouvant une expertise et un sens pratique important au service d’une mission claire et ambitieuse.

Un service public de la société apprenante doit émerger progressivement, pour faciliter les évolutions et
les adaptations nécessaires tout en évitant de laisser aux multinationales du numérique le pouvoir de
s’accaparer les apprentissages de tous. I s’agit aussi de fédérer les forces existantes en France et chez
nos partenaires internationaux, en particulier européens, pour permettre a chacun de développer son
potentiel et de contribuer & co-construire demain, parce que ¢’est un enjeu démocratique essentiel. En effet,
alors que se creuse I’écart entre ceux qui bénéficient et ceux qui souffrent de la globalisation et des
transformations numériques en cours, alors que les inégalités en matiére de savoirs et de connaissances
nourrissent la peur et le rejet de I’Autre et donnent lieu  des réeupérations politiques dans tous les pays
occidentaux, il s’avére urgent et nécessaire de créer les conditions pour permettre a tous d’apprendre a
saisir les nouvelles opportunités qui s’ouvrent.
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> Action 1 : Favoriser et accompagner les expérimentations de démarche apprenante
dans les territoires

Former les décrocheurs et prévenir I’échec en licence par une personnalisation des parcours

P Action 2 : Créer des écosystémes numériques d’apprentissage

¥
Créer un numéro et un carnet d’apprenant tout au long de la vie pour faciliter la formation, I’orientation
et I'insertion

vie

investis

£0

Développer des recherches participatives sur les apprentissages pour mobiliser intelligence collective,

afin de comprendre les évolutions en cours
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S’inspirer des labschools pour créer des espaces de recherche de solutions dans chaque structure de la
société apprenante

Mettre en place un comité d’éthique de la socicté apprenante

b Action 4: Encourager le développement professionnel des acteurs de Ja société
apprenante

08ition 22
Créer un Institut des hautes études de la société apprenante (IHESA) pour former les acteurs de
changement

£

Créer une académie des mentors pour valoriser les enseignants-chercheurs qui innovent

Accroitre les marges de manceuvres de ’ESENESR pour accompagner sa transformation

g Action 5 : Vers une Europe et une planéte apprenantes

Créer une Alliance internationale des universités pour des sociétés apprenantes et durables, en synergie
avec le processus de création des universités européennes

Créer un équivalent du GIEC pour les intelligences, les apprentissages et les compétences
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Créer une plateforme pour faciliter les partenariats internationaux et apprendre des autres
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Un investissement d’avenir

L’éducation, la formation tout au long de la vie, le développement professionnel et la construction des
nouvelles compétences nécessaires aux métiers de demain sont indispensables au progrés économique et social
et représentent un véritable enjeu de durabilité et de stabilité. Ils sont de plus indispensables pour assurer
durablement Uinclusion sociale et I'insertion professionnelle de tous les citoyens, la mise a jour des
connaissances et Je développement des intelligences individuelles et collectives, I"amélioration de la qualité
de vie et I’épanouissement de tous. Cependant, nos systémes éducatifs et de formation ont besoin d’évoluer en
profondeur pour faire face aux nouveaux défis comme ceux du développement durable' et aux mutations trés
rapides de la société, induites notamment par les développements du digital, de l'automatisation et de
I’intelligence artificielle.

Pour le prix Nobel d’économie Joseph Stiglitz et I'économiste Bruce C. Greenwald®, I’évolution des
technologies de la connaissance changent les maniéres d’apprendre et doit nous amener a transformer notre
société. Ils détaillent comment I’apprentissage fonde la croissance et le développement de longue durée :
selon les auteurs, « wne des avancées des écononties modernes a été 'amélioration de leurs processus
d’apprentissage, elles ont appris & apprendre. » La transformation en société de I"apprentissage qui s’est
produite vers 1800 en Occident et plus récemment en Asie a eu plus d’impact sur le bien-étre humain que
I’accumulation des ressources, d’aprés ces économistes, I1s concluent en disant que les politiques publiques et
les stratégies d’entreprises doivent é&tre propices 4 la consolidation d’un environnement apprenant,
indispensable a la démocratie.

En accord avec ce constat, nous proposons ici une série de mesures complémentaires et en synergie les
unes avec les autres pour mettre en place une société apprenante, c’est-a-dire qui facilite les apprentissages
individuels et collectifs, pour que les apprentissages des uns permettent a d’autres d’apprendre plus facilement.
La confiance, "ouverture, le partage et la coopération en sont des valeurs essentielles ; elles favorisent la mise
en commun des expériences de chacun, pour faciliter le progres de tous.

La société apprenante couvre ’ensemble du parcours d’une personne ou d’un collectif, de 1a petite
enfance 2 Ia fin de la vie. Elle peut s’appuyer sur les individus, les initiatives privées mais bénéficie de services
publics eux-mémes apprenants, en ce sens qu’ils progressent et font progresser les professionnels qui y
travaillent comme les publics qu’ils servent, qui peuvent faciliter le développement de chacun et ’équité.

On se doit de promouvoir des pratiques qui permettent de dépasser les obstacles a la transmission du savoir,
ce qui suppose de créer la confiance, d’éviter le stress, de développer la recherche et la co-recherche
collaboratives, de créer des incitations, des lieux et des temps pour ceux qui créent, transmettent et regoivent.

La recherche peut et doit contribuer & améliorer la qualité des apprentissages et du systéme éducatif. 11
est donc essentiel de continuer A investir dans la recherche en éducation, sous ses différentes formes —
démarche scientifique, création de nouvelles connaissances réfutables, et invention de solutions pour répondre

| L’ Assemblée générale des Nations Unies a proposé un cadre global de compréhension et d’action afin de mobiliser tous
les acteurs désireux de contribuer a résoudre les grands enjeux mondiaux. Ces dix-sept Objectifs du Développement
Durable (ODD pour Sustainable Developmeni Goals) se déclinent en 169 cibles et incluent la santé et I'éducation pour
tous, la lutte contre le réchauffement climatique, le droit & I'égalité femmes-hommes, & I’eau, 4 I’alimentation et ’énergie,
le besoin de construire des communautés et des villes durables, de permettre le développement économique et
I’entrepreneuriat, le besoin de créer des collectifs capables de résoudre ces défis et de vivre ensemble. L’objectif 4,
« Assurer ’accés de tous & une éducation de qualité, sur un pied d*égalité, et promouvoir les possibilités d*apprentissage
tout au long de la vie », est au coeur des objectifs de ce rapport. La cible 4.7, « Apprendre & vivre ensemble de maniere
durable », faisant le lien entre cet ODD et les 16 autres.

2 Joseph Stiglitz, Bruce C. Greenwald, Creating a Learning Society: A New Approach to Growth, Development, and
Social Progress, Columbia University Press, 2014.
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A des problémes concrets. 11 s’agit donc d’une recherche fondamentale ou appliquée, et qui mobilise un large
spectre d’approches disciplinaires et I’ensemble des acteurs.

dit ) est:un
eniindent qite,
fes.crimes de guery

Passer a ’action

La question du « comment » est au centre de ce deuxiéme rapport, Un premier document, commandé¢ par
la ministre de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche a été publié en avril
2017% ; il portait sur les grands principes et détaillait I’analyse. Nous sommes aujourd’hui invités par le
nouveau gouvernement a préciser un plan d’action opérationnel, visant 1’évolution des pratiques
é&ducatives et de formation tout au long de la vie, et fondé sur une approche nouvelle du développement
professionnel dans un lien renforcé & une démarche de recherche ct développement (R&D).

Nous avons veillé au réalisime des propositions, en termes budgétaires comme réglementaires, mais aussi
politiques, dans I'idée constante d’en rendre possible une appropriation par les parties prenantes. Nous avons
également eu le souci de leur cohérence et de leur caractére systémique. Nos travaux insistent sur la nécessité
d’un changement de culture progressif a tous les étages du monde éducatif et proposent différents leviers
d’actions,

Une démarche coopérative

Depuis le début des travaux & ["automne 2016, nous avons souhaité conduire nos réflexions sur le mode le
plus coopératif possible. Nous avons pris Iattache d’un grand nombre d’interlocuteurs, représentant une
pluralité de postures : chercheurs frangais et internationaux, cadres de I’administration, partenaires sociaux,

3 Catherine Becchetti-Bizot, Guillaume Houzel, Frangois Taddei, « Vers une société apprenante », Rapport pour la
ministre de I’Fducation nationale, de ’Enseignement supérieur et de la Recherche, le 5 avril 2017,
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enseignants et formateurs, responsables d’établissements d’enseignement supérieur et de recherche, mais aussi
éléves et apprenants, élus locaux et nationaux, parents d’éléves, responsables associatifs, entreprises, ete. Nous
avons dés le départ ouvert une ambitieuse consultation cn ligne, permettant de recueillir des avis experts sur
chacun des axes de réflexion, et contribuant ainsi ¢lle-méme a créer une dynamique de « collectif apprenant ».

Nous avons aussi cherché a dépasser quelques frontiéres habituelles. D’abord en nous inspirant d’autres
objets sociétaux que les apprentissages, pour étudier, par exempte, comment les secteurs de la santé ou de
IPurbanisme organisent leur recherche et développement, ou comment la communauté des
informaticiens partage ses expériences et ses ressources, ou bien encore comment les spécialistes du
climat ont su se mobiliser dans le Groupe d’experts intergouvernemental sur I’évelution du climat
{GIEC) pour aider décideurs et citoyens 4 comprendre les enjeux du réchauffement climatique.

Ensuite en multipliant les contacts internationaux, sur différents continents, pour comprendre comment la
question était appréhendée dans différents contextes et quelles réponses avaient pu y étre apportées. Un
colloque international a d’ailleurs été organisé au moment de la remise du premier rapport, pour approfondir
les échanges et les décloisonner, au-dela des prémices bilatérales. La constitution d’une importante
bibliographie a accompagné ces travaux, traduisant la diversité des explorations conduites et la volonté d’en
tirer rigoureusement les enseignements.

Ce deuxiéme rapport comporte trois parties.

1. 1l commence par une présentation synthétique des analyses publiées précédemment.

2. 1l résume ensuite la deuxiéme phase de consultations engagées depuis fe printemps 2017, en France et
au niveau international.

3. 1l expose enfin un projet de plan d’actions visant & rendre effective cette nouvelie approche du
développement individuel et collectif, 4 intensifier la R&D en faveur d’une éducation et d’une
formation tout au long de la vie, & définir les leviers d’un service public d’une société apprenante a
tous les niveaux, et A mobiliser les acteurs publics et toutes les bonnes volontés.
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IIOUCTION
POLES OBJECTIFS

La lettre de saisine de la ministre fixait comme objectif & la mission de tracer des
perspectives de ce que pourrait étre une véritable recherche et développement (R&D) de
I'éducation tout au long de la vie, ¢’est-a-dire une recherche et développement permettant
d’améliorer la qualité et I'efficacité du systéme éducatif et de « faire que la France devienne
une société réellement apprenante. Une société ol tous les potentiels individuels et collectifs
se réalisent grdce & une formation de qualité dés la petite enfance et tout au long de la vie ».
Sans analyser dans le détail les finalités du systéme éducatif et I'ensemble de son
fonctionnement, ce & quoi, de nombreuses instances, de 'Assemblée nationale au Conseil
national d’évaluation du systéme scolaire {CNESCO), ceuvrent déja, la réflexion s’est donc
concentrée sur les leviers et les environnements pouvant favoriser le développement
personnel et professionnel a tous les ages.

Dans une société apprenante, chaque individu doit pouvoir construire et partager ses
connaissances et ses découvertes avec les autres, documenter ses apprentissages, disposer
des ressources, des lieux et des accompagnements nécessaires pour progresser mais aussi
pour permettre a d'autres de s’en inspirer et d’améliorer leurs pratiques. « £n promouvant
au sein du systéme éducatif une logique de confiance propice au développement des
innovations pédagogiques adossées @ la recherche ; en stimulant la recherche pour étoffer
nos savoirs ; en développant la diffusion des connaissances en faveur des formations initiales
et continues, la recherche et développement pour l'éducation doit devenir un vecteur
central d’évolution du systéme éducatif, pour préparer notre jeunesse et, au-deld nos
concitoyens, au monde de demain ».

cr UM ARGE CONSENSTS

La mission a pu s’appuyer sur de nombreux travaux qui appellent a des changements de
cette nature, en particulier le rapport de la Stratégie nationale de I'enseignement supérieur
(StraNES) qui incitait déja & « construire une société apprenante capable d’évoluer en
permanence, au sein de laquelle chacun a appris & apprendre pour progresser tout au long
de sa vie, professionnelle et citoyenne ».

“Inventer 'éducation supérieure du XXle siécle suppose de passer a une pédagogie active,
intégrant les apports du numérique et appuyée sur la recherche, qui pourrait bénéficier d’un
grand programme de recherche sur lo société apprenante. Lo transformation du rapport au
savoir dans l'ére numérique implique des évolutions importantes dans la maniere
d’enseigner : 'usage du numérique doit étre systématisé dans les formations et I"évaluation
des étudiants. C’est aussi un renforcement des activités collaboratives, favorisant le travail
en équipe, et contributives, qui est proposé. Tout ceci suppose que le systéme devienne plus
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agile, et en particulier adopte la « culture du oui », pour favoriser les expérimentations et
'innovation.”

La mission a pu s'inspirer également de pratiques observées dans un certain nombre de pays
qui obtiennent d’excellents résultats aux évaluations internationales et qui mettent en place
de nouvelles maniéres d’apprendre, d’enseigner et de faire de la recherche pour favoriser le
développement individuel et collectif.

Dans un monde ol les changements s'accélérent, il apparait partout essentiel pour les
individus, les organisations et les Etats, d’&tre en capacité de s'adapter pour évoluer a tous
les ages. Un récent rapport de France Stratégie a montré qu'un nombre important de jeunes
Francais souffrent d’une maitrise insuffisante des compétences « générigues » et peinent a
les mobiliser face aux évolutions incertaines de I'emploi. Alors que les profils les plus
recherchés aujourd’hui sont pour des emplois qui n’existaient pas il y a quelques années et
que I"on prévoit d’importantes nouvelles mutations du travail, il est urgent de réfléchir aux
conditions et aux compétences transversales qui vont permettre aux organisations et aux
individus de se préparer a ces changements, que ce soit via la formation initiale ou durant
leur parcours professionnel. La mission a constaté un large consensus sur ce point, en
France et a 'international. Les Nations Unies en ont méme fait une de leurs 17 priorités pour
le développement durable.

o UNE ARPROCHE SYSTEMIUR

Nous proposons des leviers systémiques pour favoriser le développement de la capacité de
questionnement et de réflexivité chez tous les citoyens et dans toutes les organisations.
Apprendre 3 apprendre, & interroger et interpréter, plutdt qu'a consommer naivement les
informations disponibles, est sans doute I'enjeu majeur de I'éducation aujourd’hui. Dans
cette perspective, la fonction du maitre, du formateur ou de I"éducateur, passe du
professeur ex cathedra qui transmet un contenu plus ou moins figé de connaissances a celle
d’'un guide ou d’un mentor qui oriente et accompagne, avec sollicitude, bienveillance et
rigueur, le cheminement de I'apprenant et {'aide a progresser.

Toutes les échelles d’organisation sont impliguées : individus et collectifs, établissements et
territoires, associations, entreprises et institutions. Les organisations, les sociétés, voire la
planéte, peuvent devenir apprenantes, se doter de lieux et de temps dédiés a la recherche
et au progrés de la connaissance. Tous les dges sont également concernés. A chaque étape,
les enjeux et les principes qui sous-tendent les apprentissages présentent des similitudes :
I'attention, la motivation, la participation active de Yapprenant, le nécessaire retour sur ses
erreurs, automatisation... sont systématiquement sollicités pour une appropriation durable
des connaissances et un développement des compétences. It en va de méme du retour
réflexif, essentiel & opérer de maniére récurrente, sur Pensemble du processus. Il importe
alors de croiser les expériences, les tentatives et les réussites, pour gqu’elles s’enrichissent et
se consolident mutuellement. Le progrés des technologies et le développement des réseaux
sociaux doivent y contribuer et amplifier ce mouvement.

En outre, ces leviers feront sens s'ils sont actionnés de fagon coordonneée. Le paysage
institutionnel est suffisamment dense pour nous faire renoncer & toute idée de créer une
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nouvelle structure s'ajoutant a toutes les autres. Encourager la concertation et la
coopération entre les principales parties prenantes apparait le plus prometteur et efficace,
méme si cela demande de fortes évolutions qui ne seront pas spontanées. Malgré I'urgence,
mais il faudra du temps pour conduire le changement. Et cela ne pourra pas se faire sans une
évolution de la culture, déja en partie a Foeuvre.

o UNE CULTURE DE LA CONFIANCE, 155 LA LIBEITE B DU MENTORAT
IENVEDLANT

Accompagner ces changements nécessite de construire, dés I'école, une culture de la
confiance, de la liberté en responsabilité, du mentorat bienveillant et de la coopération.
L’enjeu est donc plus culturel que matériel et structurel, méme s'il implique la mise en
place de cadres techniques, éthiques et juridiques sécurisants et facilitateurs. C'est un
changement majeur qui est & conduire. Il va bousculer nombre d’habitudes, et en particulier
I'organisation hiérarchique a I'ccuvre quotidiennement dans Fadministration comme dans
beaucoup d’entreprises.

On peut ici revenir 3 I'étymologie d’autorité : du latin guctoritas, “capacité de faire grandir”.
On passe donc d’une hiérarchie qui, méme si elle est éclairée, peut étre percue comme
rigide et imposant des contraintes aux acteurs du terrain, a une vision partagee et une
adhésion par le développement professionnel, I'accompagnement du changement et Ia
conviction par 'échange. L'autorité administrative ou scientifique n’est ainsi plus liée a I'age
ou au grade mais & la capacité de convaincre par I'argumentation étayée. Au lieu de
relations verticales dans une pyramide de décideurs, on passe a des réseaux d'acteurs,
certains ayant la chance d’é&tre non pas des “supérieurs” mais des points nodaux. Ces “hubs”
interagissent avec nombre d’autres acteurs de |a société de la connaissance et peuvent
contribuer & faire partager les idées et les pratiques, la responsabilité des choix et de la mise
en ceuvre devant étre celles des acteurs dans la liberté pédagogique qui les caractérise et
qui leur permet d’adapter les principes généraux aux spécificités tocales.

Cette capacité a faire grandir s’incarne particulierement dans la figure de Mentor, le sage
précepteur de Télémaque, dont Athéna emprunta les traits. Cette culture de la confiance et
de la liberté est celle des Lumiéres. Nous inscrivons nos espoirs en cohérence avec ceux de
Humboldt, qui réinventait I'université en promouvant la liberté d’enseigner, d’apprendre et
de chercher.
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Les outils numériques offrent de nouvelles opportunités d’intensifier le processus de co-
construction, de partage et de diffusion des connaissances, en favorisant la participation de
chacun — a condition d’en comprendre les logiques et les enjeux sous-jacents. lls peuvent
donner acceés a de nombreux services et ressources pour apprendre, sans contrainte de
temps ni de lieu. lls permettent la personnalisation et I'autonomie dans les apprentissages,
facilitent les interactions et la réflexivité, le retour constructif et les modalités positives et
formatives de I'évaluation.

De plus, face & 'abondance des données et des traces produites par les apprenants, dés lors
que les activités sont enregistrées, l'intelligence artificielle ouvre des possibilités inédites
de recueil, d’observation et d’analyse qui peuvent étre mises au service de I'amélioration de
la connaissance, de la qualité et du suivi des parcours d'apprentissage. Les apprenants,
comme leurs formateurs, doivent pouvoir disposer des résultats, issus de I'exploitation de
ces traces numériques & partir de modeles qu'il faudra construire, pour suivre précisément
leur progression, analyser et comprendre leurs erreurs et leurs succes, en tirer profit pour
construire des réponses a leurs besoins, mais aussi nourrir les travaux de recherche et
développement en éducation. Cette mise a disposition des données éducatives pose
toutefois, de nombreuses questions éthiques et Juridiques que la mission a ouvertes au
débat, avec la Commission nationale informatique et liberté {CNIL) notamment, et différents

partenaires qu’elle a rencontrés.

Le numérique est aussi potentiellement porteur de nouvelles maniéres d’apprendre que
'on voit émerger et se déployer dans les classes : a la fois plus personnalisées, plus
interactives, plus ludiques et plus inductives. Elles viennent s’ajouter a d’autres modalités
qui ont fait leur preuve depuis longtemps comme apprendre d'un autre, ou apprendre en se
questionnant, en expérimentant, en imitant ou en faisant... Comment savoir, sans appui sur
la recherche, quelle est la meilleure maniére de combiner ces différentes stratégies pour
apprendre et faire apprendre des savoirs en constante évolution ? Le tatonnement, la
manipulation, la démarche expérimentale en particulier — qui font de la réflexion sur I'erreur
un vecteur de progrés —, la confrontation d’idées, la négociation et la résolution collective de
problémes sont facilités par ces nouveaux environnements que les enseighants et les éleves
intégrent de plus en plus & leurs pratiques. Ces méthodes donnent du sens aux
apprentissages en les rendant plus concrets et plus stimulants.
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Au-dela des possibilités offertes par le numérique, il apparait nécessaire de développer la
recherche sur ce que veut dire apprendre et enseigner dans ce monde en évolution et ou la
technologie connait des progrés exponentiels. Cette recherche doit pouvoir s'appuyer sur
I'ensemble des disciplines, non seulement celles qui depuis longtemps s’intéressent a ces
sujets comme la didactique, la psychologie, la sociologie et les sciences de I'éducation, mais
aussi celles en émergence comme les sciences de l'information et leurs applications,
«learning analytics», « e-learning » ou « machine learning». Ou encore les sciences
cognitives et la biologie, éclairant notamment l'influence des rythmes biologiques, de
I'équilibre nutritionnel, de "activité physique, sur les apprentissages tout au long de la vie.

Ces recherches doivent également intégrer les évolutions de la société et notamment de la
relation des individus au savoir et a linformation, des modes d’échange et de
communication.

La démarche de développement personnel et professionnel continu va bien au-dela du
modeéle de formation magistrale hérité du XIXe siécle. Elle se fonde en particulier sur des
modes d’échange plus horizontaux, plus collaboratifs et autorégulés, sur des modalités
d’évaluation bienveillantes et positives. Ce développement professionnel adossé a la
recherche ne peut s'opérer sans la participation et la confiance de tous les acteurs.

On peut citer Pexemple des recherches participatives qui depuis quelques années ont su
mobiliser toujours plus d’acteurs dans de nombreux domaines. On a vu, en particulier, se
développer des projets d’enfants chercheurs, de parents chercheurs ou de patients experts
et d’enseignants qui se questionnent, expérimentent, acquiérent des connaissances et des
méthodologies participant aux progrés de la recherche en coltaboration avec des chercheurs
issus du monde académique. Une charte des sciences participatives vient d’&tre signée par
les opérateurs de la recherche et de grandes associations. Elle pose un cadre qui ne peut que
bénéficier 4 la recherche sur les apprentissages tout au long de la vie.

L'exemple de la santé est intéressant : I'articulation entre recherche biomédicale, formation
des personnels et politiques publiques contribue a atteindre 'une des plus grandes
longévités en mobilisant toutes les disciplines et tous les acteurs, dont les patients et leurs
familles. La recherche médicale s’est organisée au fil des décennies, pour pouvoir faire face
de maniére réactive aux crises sanitaires comme Ebola ou développer des plans intégrés
contre le cancer ou les maladies neurodégénératives.

On voit ici comment, en couplant formation, recherche {fondamentale et translationnelle} et
politique publique et en se dotant de budgets adaptés, le monde de la santé s’est placé dans
une dynamique de progrés permanent, qui évolue en fonction des besoins, assurant une
augmentation continue de I'espérance de vie depuis des décennies. Grace a la mobilisation
de ces moyens, notre systéme de santé, qui reste cependant perfectible, est considéré par
'OMS comme un des meilleurs au monde.

10
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Alors que la France s'inquiéte de son éducation, et en particulier de la difficulté a rendre son
école plus inclusive et plus juste face aux inégalités sociales et aux handicaps, les
comparaisons internationales montrent comment d’autres pays ont su définir une stratégie
pérenne d’évolution, mobiliser les moyens financiers et humains et organiser I'intelligence
collective de tous les acteurs pour faire progresser leur systeme éducatif. De profonds
changements peuvent survenir en moins d’une décennie si I'on sait maobiliser les acteurs. Ils
doivent avoir acceés le plus librement possible aux résultats de la recherche et étre en
capacité de questionner et d’inventer par eux-mémes des réponses, individuelles et
collectives, aux défis qu’ils rencontrent.

Le processus de refondation de V'Ecole a renouvelé I'expression d’une ambition stratégique.
Des moyens et des emplois supplémentaires ont été investis. Par ailleurs, de nombreux
enseignants essaient, a leur niveau, d’inventer des solutions,

Il s’agit donc de poursuivre et d’intensifier les investissements, pas seulement pour parer
aux urgences, mais pour conduire le changement, dégager du temps pour favoriser les
échanges entre pairs et le travail collectif et faciliter le dialogue avec des chercheurs ou des
intervenants extérieurs pour avoir un retour réflexif sur le travail conduit.

11
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VERS UNE SOCIETE APPRENANTE

LES OBJECTIFS

La lettre de saisine de la ministre fixait comme
objectif a la mission de tracer des perspectives de
ce gue pourrait étre une véritable R&D de l'édu-
cation tout au long de la vie, c'est-a-dire une re-
cherche et développement — comprise comme un
investissement d'avenir — permettant d’améliorer
la qualité et lefficacité du systéme eéducatif et de
« faire que la France devienne une société réelle-
ment apprenante. Une société ol tous les potentiels
individuels et collectifs se réalisent grace a une for-
mation de qualité dés la petite enfance et tout au
long de la vie ».

La réflexion s'est donc concentrée sur les leviers
et les environnements pouvant favoriser e dévelop-
pement persannel et professionnel a tous les dges
et permettre 'engagement et la réussite de tous.

Dans une société apprenante, chaque individu
dait pouvoir a son niveau construire et partager ses
connaissances et ses découvertes avec les autres,
documenter ses apprentissages, disposer des res-
sources, des lieux et des accompagnements néces-
saires pour progresser mais aussi pour permettre
a d'autres de s'en inspirer et d’améliorer leurs pra-
tiques. « En promouvant au sein du systéme éducatif
une togique de confiance propice au développement
des innovations pédagogiques adossées a la re-
cherche ; en stimulant la recherche pour étoffer nos
savoirs ; en développant la diffusion des connais-
sances en faveur des formations initiale et continue,
la « recherche et développement pour U'éducation » doit
devenir un vecteur central d'évolution du systéme édu-
catif dans son ensemble, pour préparer notre jeunesse
et, au-deld, nos concitoyens au monde de demain. »

UN LARGE CONSENSUS

La mission a pu s'appuyer sur de nombreux tra-
vaux qui évoquent des changements de cette nature,
dont le rapport de la Stratégie Nationale de UEnsei-
gnement supérieur qui appelait a « construire une
société apprenante capable d'évoluer en permanence,

au sein de laguelle chacun a appris & apprendre pour
progresser tout au long de sa vie, professionnelle ef
citoyenne »,

« Inventer Uéducation supérieure du XXF siécle
suppese de passer & une pédagogie active, intégrant
les apports du numérique et appuyée sur la recherche,
qui pourrait bénéficier d’'un grand programme de re-
cherche sur la société apprenante. La transformation
du rapport du savoir dans Uére numérigue impligue
des évolutions importantes dans la maniére d’en-
seigner : lusage du numérique doit étre systématisé
dans les formations et U'évaluation des étudiants. C'est
aussi un renforcement des activités collaboratives, fa-
vorisant le travail en équipe, et contributives, qui est
proposé, Tout ceci suppose que le systéme devienne
plus agile, et en particulier adopte la « culture du oui »,
pour favoriser les expérimentations et Uinnovation. »

La mission a pu s'inspirer également de U'exemple
d'un certain nombre de pays qui obtiennent d'excel-
tents résultats aux évaluations internationales en
matiére d'éducation et qui mettent en place de nou-
velles maniéres d'apprendre, d'enseigner et de faire
de la recherche pour favoriser le développement in-
dividuel et collectif.

Dans un monde ol les changements s'accélérent,
il apparait partout essentiel pour les individus, les
organisations et les Etats d'8tre en capacité de
s'adapter pour évoluer & tous les dges. Alors que les
emplais les plus recherchés aujourd hui n'existaient
pas il y a quelques années et que U'on prévoit d'im-
portantes mutations du travail, il apparait a tous ur-
gent de réfléchir aux conditions et aux compétences
transversales qui vont permettre aux organisations
et aux individus de se préparer a ces changements,
que ce soit via la formation initiale ou durant leur
parcours professionnel. La mission a constaté un
large consensus sur ce point. Les Nations Unies
en ont fait une de leurs 17 priorités dans les ohjec-
tifs du développement durable. Un récent rapport
de France Stratégie sur les compétences de base
des francais a montré qu'un nombre important de
jeunes francais souffraient d'un manaue de compé-
tences « générigues » qui puissent soutenir la ca-
pacité de mobilité des individus face aux évolutions
incertaines de l'emplot. &
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UNE APPROCHE SYSTEMIQUE

Nous proposons des leviers pour permettre le dé-
veloppement de la capacité de guestionnement et
de réflexivité chez tous les citoyens et dans toutes
les organisations.

En effet, toutes les échelles d'organisation sont
impliguées, les individus et les collectifs, les établis-
sements et les territoires, les associations, les entre-
prises et les institutions. Les sociétés, voire la pla-
nete, peuvent devenir apprenantes, se doter de lieux
et de temps dédiés a la recherche et au progrés de la
connaissance. Tous les ages sont également concer-
nés. A chague étape, les enjeux et les principes qui
sous-tendent les apprentissages présentent des si-
militudes : Uattention, la motivation, la participation
active de {apprenant, le retour d'erreurs, l'automa-
tisation... sont sollicités pour une appropriation du-
rable des connaissances et des compétences, ainsi
qu'un retour réflexif sur 'ensemble du processus, Il
importe alors de croiser les expériences, tes tenta-
tives et les réussiles, pour gu'elles s'enrichissent et
se consolident mutuellement. Le progrés des tech-
nologies et le développement des réseaux sociaux
doivent nous y aider et amplifier ce mouvement.

Ces leviers font sens s'ils sent actionnés de fagon
coordonnée. Le paysage institutionnel est suffisam-
ment dense pour nous avoir 6té toute idée de créer
un nouvel instrument s'ajoutant & tous les autres.
Encourager la concertation et la coopération entre
les principales parties prenantes apparait plus pro-
metteur et efficace, quoique demandant de fortes
évolutions qui ne seront pas spontanées. Nous fai-
sons face a lurgence, mais il faudra du temps pour
conduire le changement. B

UNE CULTURE
DE LA CONFIANCE

Accompagner ces changements nécessite toute-
fois, & tous les niveaux, de construire dés 'école une
culture de la confiance et de Lla responsabilité. Len-
jeu est donc autant culturel que matériel, méme

sil implique gque soient mis en place également des
cadres techniques, éthiques et juridiques sécuri-
sants et facilitateurs. C'est un changement majeur
qui est & Ueeuvre. Il va bousculer nombre d’habitu-
des, dont la tradition d'organisation hiérarchique
quotidiennement observée dans ladministration el
beaucoup dentreprises. D'une autorité hiérarchique
vu comme seule en capacité a énoncer le sens et
a conduire la modernisation, il s'agit de passer a
un fonctionnement réticulaire et coopératif, riche
d'instruments de régulation et de mise en cohé-
rence, mais confiant la prise d'initiative aux acteurs
eux-meémes, a tous les niveaux.

Apprendre a apprendre, 3 interroger et interpréter,
plutdt qu'a consommer naivement les informations
disponibles, est sans doute l'enjeu majeur de Uédu-
cation aujourd’hui. Dans cette perspective, la fonction
du maftre, du formateur ou de l'éducateur 3 tous les
niveaux devient celle d’'un guide ou d’'un mentor qui
oriente et accompagne, avec sollicitude et bienveil-
lance, le cheminement de lapprenant et Paide a pro-
gresser que plutot celle d’un professeur ex cathedra
qui transmet un contenu figé de connaissances. @

LE NUMERIQUE, CATALYSEUR
DES EVOLUTIONS

l.es outils numeériques offrent des opportunités
nouvelles d’intensifier le processus de co-construc-
tion, de partage et de diffusion des connaissances,
en favorisant la participation de chacun - & condition
bien slr d'en comprendre les logiques et les enjeux
sous-jacents. Ils peuvent denner acceés 3 une infinité
de services et de ressources pour apprendre, sans
contrainte de temps ni de lieu. lls peuvent favoriser
la personnalisation et U'autonomie dans les appren-
tissages, faciliter la réflexivité, les interactions, le
feed-back ainsi que des modalités positives et forma-
tives d'évaluation.

De plus, face a Vabondance des données et des
traces produites par les apprenants, dés lors gue les
activités sont enregistrés, lintelligence artificielle
ouvre des possibilités inédites de recueit, d'obser-
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vation et d’analyse qui peuvent &tre mises au service
de l'amélioration de la connaissance, de la qualité et
du suivi des parcours d’apprentissage.

Les apprenants comme leurs formateurs doivent
pouvoir disposer de ces lraces numérigues pour
avoir une vision précise de leur progression, analy-
ser et comprendre leurs erreurs et leurs réussites,
en tirer profit pour mettre en place des strategies
et des remédiations, construire des réponses a
leurs besoins, mais aussi nourrir les travaux de
recherche et développement en éducation . Cette
mise a disposition des donnees éducatives pose
toutefois, de nombreuses questions éthigues et ju-
ridiques que la mission a cuvertes au débat, avec la
Cnil notamment, et différents partenaires qu'etle a
rencontrés,

Le numérique est aussi prometteur de nouvelles
maniéres d'apprendre que l'on voit émerger pro-
gressivement et se déployer dans les classes : a la
fois plus personnalisées, plus interactives, ludiques
et inductives. Elles viennent s'ajouter a dautres
modalités qui ont fait leur preuve depuis longtemps
comme apprendre d'un autre, ou apprendre en se
questionnant, en expérimentant, en imitant ou en
faisant..., pratiques qui ont connu bien des varia-
tions au cours des ages. Le tatonnement, a mani-
pulation, la démarche expérimentale en particulier
- qui font de Uerreur un vecteur de progrés -, la
confrontation d'idées, la négociation et la résolution
collective de problémes sont facilités par ces nou-
veaux environnements que les enseignants et les
éléves intégrent de plus en plus a leurs pratiques.
Ces méthodes donnent du sens aux apprentissages
en les rendant plus concrets et plus stimulants.

UNE RECHERCHE QUI S’APPUIE
SUR TOUTES LES DISCIPLINES
ET SUR TOUS LES ACTEURS

Au-dela des possihilités offertes par les nouveaux
environnements numériques, il apparait nécessaire
de développer la recherche sur ce que veut dire ap-
prendre et enseigner dans ce monde qui bouge et
ol la technologie connait des progrés exponentiels.

Cette recherche doit pouvoir s’appuyer sur l'en-
semble des disciplines, non seulement celles qui
depuis longtemps s'intéressent & ces sujets comme
la didactique, la socialogie et les sciences de ['édu-
cation, mais aussi celles en émergence comme les
sciences cognitives et les sciences de Uinformation
et de la communication et leurs applications dans
des domaines des « learning analytics », du « e-lear-
ning » ou du « machine learning ».

Ces recherches doivent également intégrer les
évolutions de la société qui est impactée dans tous
les secteurs par les changements en cours, et no-
tarmment la relation des individus au savair et a {in-
formation, les modes d'échange et de communica-
tion, etc.

Sur des sujets aussi multidimensionnels et com-
plexes, on ne peut ignorer les besoins exprimés par
les acteurs de terrain et faire [économie d'une dé-
marche intégrant les apports des premiers intéres-
sés que sont les apprenants, leurs parents et bien sir
leurs enseignants et les personnels d'encadrement.

La démarche de développement personnel et pro-
fessionnel continu va bien au-dela du modéle de for-
mation magistral hérité du XIX¢ siécle. Elle se fonde en
particulier sur des modes d'échange plus horizontaux,
plus collaboratifs et autorégulés, sur des modalités
d'évaluation bienveillantes et positives. Ce dévelop-
pement professionnel adossé a la recherche ne peut
s'opérer sans la participation et la confiance de tous
les acteurs.

On peut citer Uexemple des recherches partici-
patives qui depuis quelques années ont su mobiliser
toujours plus d’acteurs dans de nombreux domaines.
On a vu, en particulier, se développer des projets
d'enfants chercheurs, de parents chercheurs ou de
patients et d'enseignants qui se questionnent, expé-
rimentent, acquiérent des connaissances et des mé-
thodologies participant aux progrés de la recherche
en callaboration avec des chercheurs issus du mende
académigue.

Lexemple de la santé est intéressant : larticu-
lation entre recherche biomédicale, formation des
personnels et politigues publiques contribue a nous
doter d'une des plus grandes longévités en mobili-



VERS UNE SOCIETE APPRENANTE

sant toutes les disciplines et tous les acteurs, dont
les patients et leurs familles. La recherche médicale
s'est organisée au fil des décennies, pour pouvoir
faire face de maniére réactive aux crises sanitaires
comme Ebola ou développer des stratégies de pré-
vention et de traitement contre U'obésité ou le cancer,

On voit ici comment, en couplant formation, re-
cherche et politique publique et en se dotant de bud-
gets adaptés, le monde de la santé s'est placé dans
une dynamique de progres permanent, qui évolue en
fonction des besoins, assurant une augmentation de
l'espérance de vie depuis des décennies. Grice a la
mobilisation de ces moyens, notre systéme de san-
té, qui reste perfectible, est considéré comme un des
meilleurs au monde par LOMS. &

MOBILISER LES MOYENS
MATERIELS ET HUMAINS
POUR REPONDRE

AUX DEFIS EDUCATIFS

Sans minimiser les apports de la recherche effec-
tuée jusqu’ici dans le domaine de U'éducation, ni ceux
des réformes impulsées et des pionniers engagés
dans des expérimentations et des démarches in-
novantes, force est de constater que notre systéme
educatif n'est pas encore organisé de maniére aussi
performante,

Outre les difficultés que tous peuvent constater,
les comparaisens internationales nous montrent que
dans le domaine de Uéducation, d'autres pays ont
su, plus que le nétre, définir une stratégie pérenne
d'évolution, mobiliser les moyens financiers et hu-
mains et organiser lintelligence collective de tous
les acteurs au service de la réussite de chacun.

Ces stratégies d"évolution initiées chez nos parte-
naires depuis quelques années nous montrent qu'il
est possible de faire évoluer un systeme éducatif
en moins d'une décennie si U'on sait mobiliser les
acteurs, leur donner accés aux résultats de la re-
cherche et leur fournir la capacité de chercher et
d’inventer eux-mémes des solutions, individuelles et
collectives, aux défis qu'ils rencontrent. En France,

ces défis, soulignés a la fois par le vécu de nombreux

acteurs, et les résultats des comparaisons interna-

tionales, sont nombreux; en voici pour rappel les
plus importants :

s réduire les inégalités lides & une forte corrélation
entre le milieu socio-économique des eléves et
leurs résultats scolaires ;

s rendre 'Ecole plus inclusive, en faisant réussir
tous les éléves quelles que soient leurs
différences et leur diversité:

* donner de nouvelles chances de réussir dans la
vie a ceux qui ont échoué en formation initiale ;

e lutter contre le décrochage et la démotivation
des jeunes ;

» revaloriser les filiéres professionnelles ;

» rendre plus attractif le métier des enseignants, en
leur offrant des opportunités de développement
professionnel & la hauteur des enjeux et en leur
permettant de collaborer plus facilement entre
eux et avec des chercheurs pour relever les défis
qui sant les leurs,

Les enseignants qui essaient, a leur niveau,
d'inventer des solutions pour relever ces défis, ne
manquent pas. Mais ils travaillent encore de ma-
niére trés isolée, ont peu d'occasions d'échanger
avec leurs pairs sur leur pratiques, encore moins de
s'appuyer sur des chercheurs ou des intervenants
extérieurs pour avoir un retour réflexif sur leur {ra-
vail et entrer eux-mémes dans une démarche d'ex-
perimentation ou de recherche.

Ainsi, non seulement la recherche dans le do-
maine de U'éducation - est sous dotée en termes
d'investissements, mais la démarche de projet et
la culture méme de recherche, pour favoriser le
développement professionnel et la formation des
acteurs sont trop peu encouragées jusqu’ici.

LES PROPOSITIONS
DU RAPPORT

Ce rapport synthétise des propositions inspirées de
trés nombreuses discussions avec toutes les caté-
gories d'acteurs de la communauté éducative, les
nombreuses lectures de rapports et de publications,
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tes contributions en ligne recueillies dans le cadre
d'une consultation publique ainsi qu’un nombre
choisi de pratiques interpationales inspirantes ou
issues d'autres champs.
Les éléments plus précis et le résumé des débats
en ligne seront disponibles en annexe du rapport fi-
nal, ainst que la liste des personnalités rencontrées
lors de cette mission.
On trouvera ci-dessous une liste de 10 propositions
décrites de maniére synthétique.
Elles ne sont bien s{r qu'un exemple des mesures né-
cessaires au changement de culture attendu mais elles
ont été choisies en fonction des critéres suivants :
= ambiticn et contribution & la mise en place

d’une société apprenante ;
» faisabilité technique et financiére ;

FORMAHGNIHETOlIS%

JRS ]de la souete apprenante dont
les ensmgnants (dés avant UEspe et aprés
Uentrée dans le métier] et les personnels

de la petite enfance, en créant des diplémes
de formation par la recherche en fermation
initiale et continue ainsi que la validation des
acquis de l'expérience. On pourra ainsi les
encourager a documenter leurs pratigues, a
se former en continu et & coopérer dans une
démarche de recherche, avec une diplomation
et une certification de cette compélence ayant
un impact positif sur les carriéres. La mise
en place du CPA offre une opportunité pour
faciliter cette démarche de développement
professionnel.

2. HMBEIQUE BEISSEMENTSY
DR LA ! ENSNLES
lage des apprenants (de la petite enfance a la
formation professionnelle] qui le souhaitent,

| quel que soit

dans une démarche ou un partenariat de
recherche pouvant les amener & déroger a la
réglementation voire a bénéficier d'appuis ad
hoc pour prototyper et évaluer de nouveaux
outils.

= acceptabilité et appropriation par les différents
acteurs ;

* mesures qui individuellement peuvent avair
un impact positif via un effet de levier aussi
important que possible ;

* complémentarités des mesures qui, combinées,
peuvent contribuer au changement systémique
nécessaire.

Les différentes pistes de réflexions ci-dessous
visent donc a cornpléter les dispositifs existants et
a mieux faire jouer leur complémentarité pour ac-
compagner tous les acteurs de la sociélé appre-
nante en créant un écesystéme agile favorisant les
recherches et les innovations, leur documentatian,
partage, appropriation et adaptation dans d'autres
contextes.

3. LD R S A D
dans les établissements scolaires ou &
proximité, et des tiers temps pour favoriser
les rencontres et les coopérations entre
praticiens, passeurs et chercheurs,
aux différentes échelles, modestes
ou ambitieuses, dans des centres de
références.

b it
REURLEDUCE
chaires |nternat|onales el de formations
doctorales. Ces formations par la recherche
contribueront & Uanimation des tiers tieux
évoqués ci-dessus et a I'échange entre les
acteurs de la société apprenante.

(AREOHEHOHES
$103100 gréce a la création de

B TE RO EE e E R TR NUME RIQUES
pour co-construire en ligne des
questionnements, des problématiques, des
méthodes pédagogiques, des contenus, des
publications ou des recherches participatives
dans un esprit de partage et de productions
collectives de « communs » {sous licence
creative commons).
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6. PROMOUVOTRUN GARNER IV ARBRENANT
TOUIVAUIONG: W1 et des open
portfolios pour documenter et accompagner
les apprentissages et l'crientation a tous

les dges, leur analyse, leur partage et leur
reconnaissance.

I ,,
OBe DISEOSITIESET RES
HEET VAT facilitant La circulation,
Uanalyse et l'appropriation par tous

les acteurs des données éducatives et
permettre une gestion sécurisée des
données.

BIRIRESE

RO HES
I

B UEXBERIMENTATION.
et de l'utilisation des données.

Enfin, pour chaque grande catégorie d'acteurs impli-
qués (apprenants, collectifs, parents, enseignants,
chefs d’établissements, universités,
financeurs, gouvernements, organisations inter-

territoires,

nationales), nous proposons égatement des pistes
que ces acteurs pourront s'approprier pour contri-
buer & apprendre et enseigner différemment et donc
a devenir des acleurs et des auteurs de la société

9- Constituer sur la hase du volontariat, les
communautés éducatives élargies en
ForAMUE S TIOR3 facilitant
les coopérations pour chercher ensemble
des pistes d’amélioration et construire des
territoires apprenants.

(ERSRIEIANGE

31014 de la société
apprenante au niveau national, fédérant
(sous des formes a déterminer dans une
phase de préfiguration, pour maximiser
les synergies entre acteurs| les praticiens
de U'expérimentation pédagogique,

les chercheurs et administrations et
stimuler les collaborations nationales

et internationales. Cette alliance pourra
contribuer a évatuer les évolutions de

fa sociéte apprenante ef proposer des
adaptations des propositions ci-dessus,

apprenante. Une société o, lorsque Lun questionne,
apprend, innove ou enseigne différemment, un autre
pourra questionner, apprendre, innover ou ensei-
gner plus facilement, Dans cette société apprenante,
les premiers serontincités a documenter et partager
leurs expériences permettant a ceux qui viendront
apres de se les approprier pour aller plus loin & leur
tour.
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La société apprenante, un impératif démocratique
28 mai 2018, 22:45 CEST

Le 4 avril dernier, Frangois Taddel, directeur du Centre de Recherches Auteurs
Interdisciplinaires (CRI), a remis aux ministres du Travail, de U'Education
nationale, de UEnseignement supérieur, de la Recherche et de 'Innovation

un rapport intitulé « Un plan pour co-construire une société apprenante »,

Les auteurs de ce rapport (Catherine Bizot, Guillaume Houzel, Gaéll

. . Marie-Cécile N
Mainguy, Marie-Cécile Naves et Francois Taddei) publient dans re Taves

Chargée de cours, docteure en science

The Conversation France une série d’articles pour en présenter les politique, chercheuse associée a I'RIS,
I ¢ H directrice des études de Sport et
principaux axes e proposiions. Citoyenneté, Université Paris Nanterre —

Université Paris Lumiéres

Catherine Becchetti-Bizot
Inspectrice générale de I'éducation
nationale, Ministére de |'Education
nationale

Francois Taddei

Chercheur inserm, directeur, Centre de



Recherches Interdisciplinaires (CRI)

Gaéll Mainguy

Director, Development and International
Relations, Centre de Recherchas
Interdisciplinaires {(CRI)

Guillaume Houzel
Inspecteur général (IGAENR), Ministére de
I'Education nationale

« S vous pensez que l'éducation cofite cher, attendez de voir combien l'ignorance cotitera au

XXI€ siécle » (Président Barack Obama en 2013, en référence ¢ la célébre citation
d’Abraham Lincoln)

I peut sembler trivial de dire que la démocratisation de '’éducation et de la connaissance doit 8tre une
priorité politique. La circulation et I'échange de savoirs, la promotion et la diffusion de la science ne
font cependant pas I'unanimité. Partout en Europe, aux Etats-Unis et ailleurs, la société apprenante,

pour paraphraser Karl Popper qui parlait des ennemis de la « société ouverte », a ses adversaires.

Des tentations autoritaires, parfois au sommet méme de I'Etat, menacent la liberté de s’informer,
d’apprendre, de faire de la recherche, plus globalement d’accroitre son niveau de connaissances.
Certains, pour défendre une idéologie obscurantiste ou des intéréts mercantiles, sont préts a dénigrer
ou falsifier des résultats scientifiques, comme on I'a vu sur le tabac et comme on le voit sur
Venvironnement, sans parler des théses créationnistes. Le procédé des « fake news », dont les formes
seront sans doute de plus en plus inventives a ’avenir, en est un vecteur, Quant aux écoles, elles sont

des cibles privilégiées pour les terroristes et des dictateurs.

L’éducation, la formation tout au long de la vie, le développement professionnel et la construction des
nouvelles compétences nécessaires aux métiers de demain, dont beaucoup sont encore inconnus de
nous, sont indispensables au progrés économique et social et représentent un véritable enjeu de

durabilité, de stabilité et donc d’égalité.

[’ONU, par exemple, définit dix-sept objectifs de développement durable, dont un consistant 4
« assurer 'accés de tous a une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les

possihilités d’apprentissage tout au long de la vie ». Les pouvoirs publics doivent donc agir pour



garantir durablement l'inclusion sociale et I'insertion professionnelle de tous les individus, la mise 4
jour des connaissances et le développement des intelligences individuelles et collectives,

'amélioration de la qualité de vie et I'épanouissement de toutes et de tous.

Comme l'expliquent en effet les économistes Joseph Stiglitz — prix Nobel — et Bruce C. Greenwald
dans leur ouvrage Creating a Learning Society, 'évolution des technologies de la connaissance
changent les maniéres d’apprendre et doit nous amener 4 transformer notre société. Pour eux, non
seulement 'apprentissage fonde la croissance et le développement de longue durée, mais « une des
avancées des économies modernes a été 'amélioration de leurs processus d’apprentissage, elles ont

appris a apprendre ».

Les deux chercheurs expliguent que 'avénement progressif de nos sociétés de 'apprentissage a eu

plus d'impact sur le bien-étre humain que l'accumulation des ressources. De fait,

« 'dvolution des techniques, dans la production comme dans Uacquisition des savoirs, a
changé la facon dont nous apprenons et dont nous devons apprendre. Une société de

Fappremtissage qui fonctionne bien s’‘adapte a ces changements. »

C'est pourquoi il est nécessaire de repenser et redessiner les moyens, les méthodes et les parcours de

formation tout au long de la vie.

Face aux mutations du travail, faciliter les apprentissages de tous

Pour faire face a ces nouveaux défis et aux mutations trés rapides de la société, induites notamment
par le développement du digital, de Pautomatisation et de I'intelligence artificielle {(IA), nous devons
tous avoir accés & des outils et procédures nous permettant d’apprendre 4 apprendre tout au long de
notre carriere. Ni le diplome de formation initiale, ni le CDI ne suffisent a garantir une sécurité de

I'emploi.

Il faut non seulement éviter que les métiers les moins qualifiés disparaissent, mais aussi inventer les
meétiers de demain. Il en va de [’épanouissement professionnel, et non pas uniquement du profit
économigque. Et ce, d’autant que les prévisions en ce domaine ont toujours sous-estimé la vitesse et
l'ampleur avec lesquelles les machines allaient transformer notre travail comme notre rapport au

travail.

La mise en place de « labs des métiers de demain », ouverts a tous ceux qui souhaitent contribuer 4
les inventer, ainsi que les formations correspondantes, est une piste qui intéresse déja plusieurs
décideurs, comme le commissaire européen a la recherche, a la science et a I'innovation. Salariés,
apprentis, demandeurs d’emploi, étudiants pourront venir s’y former par la recherche
interdisciplinaire, I'expérimentation, le taitonnement, le partage d’approches et I'échange de pratiques

développées en France ou a I'étranger.



En France, le numérique et I'TA, en particulier, font peur. Mais cette peur ne freinera nullement leur
expansion. Si I'IA ne fait Uobjet d’aucune appropriation par les pouvoirs publics, c¢’est le marché non
régulé qui, seul, en tirera profit, sans nécessairement se soucier des conséquences humaines,
sociétales, environnementales. Au contraire, I'IA peut étre un atout pour le développement

professionnel et personnel.

La machine peut &tre utilisée pour soulager le salarié de taches répétitives ou chronophages et lui
permettre de se concentrer sur des activités plus gratifiantes ou de dégager du temps pour se former.
Selon le neurobiologiste Pierre-Marie Lledo, le cerveau humain a précisément besoin de continuer 4
apprendre pour produire des neurones. Lorsque nous externalisons une partie de nos fonctions
cognitives vers la machine, ¢’est aussi une occasion de nous concentrer sur ce qui nous intéresse le

plus.

Les compétences dites « sociales », « émotionnelles » et « soft » (littéralement « sensibles ») ne sont
pas duplicables par des ordinateurs. Empathie, patience, plus globalement intelligence relationnelle,
mais aussi capacité d’adaptation, d'initiative et d’organisation, motivation, intuition, sens artistique

sont par exemple concernés.

Comme le note le « rapport Villani » {« Donner un sens a I'intelligence artificielle. Pour une stratégie
nationale et européenne », Rapport pour le premier ministre, 29 mars 2018), la principate

« compétence matricielle dans un monde en perpétuelle évolution » est la créativité humaine.

C’est du reste pour cela que, selon plusieurs observateurs, certains métiers continueront d’étre
plébiscités, a l'instar des métiers de la vente, de la coiffure ou encore du bien-étre, pour ne citer

queux.

Le besoin d’échanges humains devrait empécher, dans une économie de services compétitive, de
remplacer complétement plusieurs métiers par des machines. Pour le philosophe Pierre-Henri
Tavoillot, « sans acceptation sociale, tous les progrés technologiques ne seront pas saisis, méme
quand ils entrainent un gain par ailleurs ». [l donne un autre exemple en apparence anecdotique mais
en réalité tout a fait parlant — et dont I'impact est important : celui de 'arbitrage sportif, alors que le
spectacle sportif, et footballistique en particulier, a beaucoup été décrit comme un lieu d'expression

des émotions.

Promouvoir une société apprenante

Ces progres ne peuvent se faire qu’au sein d’une société apprenante. Véritable révolution culturelle,
celle-ci a précisément pour but de faciliter les apprentissages individuels et collectifs, de faire en sorte

que les apprentissages des uns permettent a d’autres d’apprendre plus facilement.

Ainsi, pour lutter contre les « fake news » et globalement « l'infobésité » et la « malinformation », on

pourrait imaginer de nouvelles générations de navigateur sur le web qui détectent et marquent les



informations douteuses, et facilitent I'évaluation et I'argumentation par différents publics identifiés

par leur compétence (chercheurs, étudiants, journalistes, ete.).

Nous pourrions collectivement identifier les informations les moins fiables et ralentir les
« épidémies » de « fake news », comme on freine un virus, et méme prévenir les personnes qui les
propagent pour les aider 4 étre moins crédules a I'avenir. L'inverse serait vrai pour les informations

fiables, qui seraient ainsi plus facilement partagées.

La confiance, I'ouverture, le partage et la coopération sont des valeurs essentielles de la société
apprenante ; elles favorisent 1a mise en commun des expériences de chacun, pour faciliter le progrés
de tous. La société apprenante couvre I'ensemble du parcours d’'une personne ou d'un collectif, de la

petite enfance a la fin de la vie.

La mise en place, au niveau national, d’'une « féte de 'apprendre » déclinée progressivement dans
tous les territoires, pour célébrer 'ensemble des apprentissages tout au long de la vie, serait un moyen
de documenter ces derniers et de valoriser les pratiques, les lieux et les acteurs de ces apprentissages,

dans et hors de l'institution scolaire.

Loin d’&tre une notion abstraite, éloignée des réalités de terrain, la société apprenante s’appuie déja
sur des individus, des initiatives privées — associations, entreprises — et des institutions publiques —
écoles, établissements scolaires, universités, rectorats, villes, métropoles, régions, etc. —, qui
progressent et font progresser les professionnels qui y travaillent comme les publics gqu’elles servent,

et ceuvrent pour I'équité.

La société apprenante s’inspire des dispositifs vertueux qui ont vu le jour partout dans le monde. Il
existe en effet, aux niveaux national, régional, local, en France, en Europe et ailleurs, des milliers
d’expériences et d’innovations qui développent recherche et co-recherche collaboratives, créent des
incitations, des lieux et des temps pour ceux gui inventent, transmettent et regoivent du savoir. Il est
urgent de les faire connaitre et de faire en sorte que toutes et tous puissent en bénéficier et y

participer, pour ne laisser personne sur le bord du chemin.

‘ éducation numérique croissance apprentissage formation adaptation intelligence collective



Comment apprendre a apprendre ?

Francois Taddéi (Wikipédia, @francoistaddei) est biologiste de formation. il est le cofondateur du
Centre de recherche interdisciplinaire (CRI). Sur la scéne des Entretiens du Nouveau Monde industriel,

ce promoteur de l'interdisciplinarité est venu évoquer son obsession : comment innover dans

I’éducation, comment apprendre a apprendre...

Quand Garry Kasparov a perdu contre Deep Blue, The Economist titrait « si votre metier ressemble
aux échecs, il faut vous préparer a changer de métier ». L'évolution du jeu d’échec est devenue une
métaphore du futur, estime Frangois Taddéi. Aprés avoir perdu contre Deep Blue, Kasparov s’est lancé
dans le jeu d’échec avancé, c’est a dire une modalité ot homme et machine jouent ensemble et pour
Kasparov, les sessions de jeu sont devenues beaucoup plus intéressantes. Son plus célebre
adversaire, Karpov a également tenté une partie seul contre le reste du monde, qu'il a largement
dominé. Mais dans une version améliorée de cette partie, ou des éditeurs humains sélectionnaient
parmi tous les coups que proposaient des centaines de jousurs d’échecs le meilleur coup, Kasparov a
gagné mais a été impressionné. Pour lui, c’était 14 la plus intéressante partie qu'il ait jamais jouée,
preuve qu'un collectif d’humain, organisé par une machine pouvait largement mettre en défaut

I'expert...

« Aujourd'hui, notre systéme éducatif sélectionne ses éléments sur leur capacité a memoriser des
legcons. Pas sir que ce soit une bonne méthode, puisque nimporte quel ordinateur est plus doué que
nous... », rappelle Frangois Taddéi sur la scéne des Entretiens du Nouveau Monde industriel. La
technologie transforme chaque jour un peu plus le monde en laboratoire. La Nasa est allée sur la lune
avec un ordinateur qui était moins puissant que n'importe lequel de nos smartphones. Désormais,
lintelligence est dans chacune de nos mains, une simple lentille qui codte seulement quelques euros
peut transformer n'importe quelle caméra de ces appareils en un microscope plus puissant que ceux
dont on se sert en cours. Du fait de la collaboration mondiale permise par les outils numériques, le colt
de séquencage du génome a décru plus vite gue la loi de Moore, tant et si bien qu’on peut deja dire
qu'il ne colitera plus rien du tout demain... Et Frangois Taddéi de donner ainsi nombre d’exemples pour
montrer que la technologie change tout, mais qu'on ne s'y prépare pas. Comme I'explique Michaegl
Nielsen (@michael nielsen) dans Reinventing Discovery, la science n’a cessé de progresser. Le

nombre de publications scientifiques double désormais tous les 15 ans, tant et si bien qu'il devient
impossible d'étre microspécialiste... « Cela signifie que nous allons avoir besoin, plus que jamais,
d'interdisciplinarité. Nous allons avoir besoin partout de collectifs toujours plus importants pour
apprendre, travailler, decouvrir, innover... »

Or, force est de constater que la pédagogie, elle n’a pas progressé aussi vite que la science. « Rien ne
ressemble plus a une salfle de classe d'aujourd’hui qu’'une salle de classe du Moyen-Age. Méme si
désormais 150 000 personnes peuvent suivre le méme cours sur un Mooc, la pédagogie, elle n'a pas
vraiment changé. Si les possibilités d’accés au savoir se sont élargies, 'échange, lui, est resté
largement unitatéral. Comment changer cela ? Comment réinventer la connaissance ? Comment
innover ? Combien de nos barriéres mentales sont tombées ? Combien en avons-nous encore devant



nous ? » Humboldt proposait déja de passer a la liberté d'apprendre, d’enseigner et de recherche...
Mais ce n'est pas vraiment ce que 'on retrouve aujourd’hui dans les universités, estime le spécialiste
de I'éducation. « Le professeur, ne devrait pas tant délivrer le savoir, que servir de mentor,
accompagner les éludiants dans leurs projets personnels... »

Les 3 niveaux d’intelligence

Pour Frangois Taddéi, nous avons besoin de créer les conditions de développement de toutes les
formes d’intelligence. Geoff Mulgan (Wikipédia), le fondateur du think tank Demos, ancien conseiller de
Tony Blair, devenu directeur du Nesta estimait qu'il y avait 3 niveaux d’intelligence : un niveau
individuel, collectif et global. Il résumait cela par trois formes de défis : apprendre a résoudre des
problémes existants, apprendre a résoudre de nouveaux problémes et enfin apprendre a définir et

résoudre de nouveaux problémes.
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L'université sait résoudre les problémes existants (niveau 1). Pour résoudre de nouveaux problémes

(niveau 2), il faut étre capable de créer de nouveaux départements interdisciplinaires... estime le



chercheur. Mais l'université ne sait pas résoudre les problémes de niveau 3. Dans le monde des

entreprises, le Mechanical Turk d’Amazon est également un outil qui permet de résoudre des
problémes existants. [nnocentive ou Kaggle permettent de résoudre des problémes de niveau 2 (voir :

« |la démocratisation de I'analyse de données »). Mais la encore, nul ne sait résoudre des problemes

de niveau 3. Comment créer des outils pour nous aider & définir et résoudre de nouveaux problemes ?
La question reste entiérement ouverte, estime le chercheur.

Pourtant, nous sommes fous nés chercheurs comme le dit Alison Gopnik dans Comment pensent les

bébés 7. L'enfant observe, forme des hypothéses, fait des expériences, analyse des donnees, les
rapporte et invite les autres & reproduire ses propres résultats... Nous pouvons tous contribuer a la
science, explique avec enthousiasme Frangois Taddéi, en donnant la encore une longue liste
d’exemple. Tim Gowers, médaille Fields de mathématique a un jour posté sur son blog un probleme
qu’il ne parvenait pas a résoudre et les contributions des gens qui lui ont apporté des idées, d'autres
maniéres de voir le probléme, lui ont permis de le résoudre (ce qui a donné naissance au projet
Polymath, Wikipédia}. Quand on donne de la liberté aux étudiants, ils savent inventer des choses,

comme I’a montré iIGEM, la compétition internationale de biclogie synthétique. Sebastian Alegria, un

adolescent chilien de 14 ans, pris dans un trembtement de terre, a fabriqué un détecteur de secousses
sismiques qui envoie des messages 5 & 30 secondes avant que le tremblement de terre ne soit
perceptible (cf. The Next Web)... Les patients et leurs parents tendent aussi a devenir chercheur,

comme le montre les contributions des patients du site PatientsLikeMe. Le médecin et chercheur

Stephen Friend expliquait dans, dans un portrait de lui publié par Science qu'il faudrait des centaines

d’années pour trouver les traitements adaptés & certaines pathologies comme ie diabéte ou le cancer
simplement en cherchant les protéines et les génes mis en cause. C'est pour cela qu'il a lancé Sage
Bionetworks, un réseau pour partager de l'information biomédicale genomique de maniére ouverte.
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Méme les joueurs deviennent des scientifiques comme le montre Foldit, le jeu ou I'on plie des protéines
(cf « Le succés de Fold-it), créé par le Centre des jeux scientifiques de l'université de Washington, ou

la compétition étudiante pour la création de jeux dédiés a 'éducation et la recherche iGamd4er, qui se
tenait recemment a Paris.

Autre exemple avec un des projets sur lesquels travaillent le CRI, comme le dog project, un capteur
arduino intégré aux colliers de nos animaux domestiques pour recueillir des données sur eux et les
partager avec des chercheurs vétérinaires, ou permettre & des enfants d'observer le comportement de
leurs animaux familiers d'une maniére scientifique.

Apprendre a apprendre : ¢’est offrir des défis et de la liberté

Ce que ces projets montrent, c’est qu'il est important de fournir des cadres qui & la fois offrent des défis
et de la liberté. « Dans le jeu, les niveaux sont progressifs et vous permettent d’apprendre de vos
erreurs. Dans le systéme éducatif, si I'apprentissage est trop difficile, vous vous demotivez, s’il est trop
facile, vous vous ennuyez. Le systéme scolaire frangais est I'un des plus inégalitaires qui soit, mais on
se rend compte qu'il peut étre corrigé quand les enseignants eux-mémes se transforment en
chercheurs, quand, plutét que de rejeter un éleve en difficulté, ils cherchent & l'aider, a se mettre en
position d'interroger leurs propres manieres de faire pour les ameéliorer. »

Nous devons également développer des visions alternatives au savoir, favoriser le pluralisme des
idées, estime Frangois Taddéi. « Une encyclopédie aussi réussie que Wikipédia, force au consensus
plutdt qu'a la richesse du dissensus. Or, si on regarde la page consacrée a Napolgéon en Anglais, en



Allemand ou en Frangais, ce n'est pas la mémae page. Nous avons besoin de points de vue différents
sur une méme réalité pour mieux la comprendre dans sa diversité, suggere le chercheur. Wikipédia
devrait autoriser fe fork & la maniére de ce que propose GitHub, cette plateforme d'innovation logicielle
collaborative qui autorise la coopération sans coordination en permettant de démultiplier les versions
d’'un méme programme. Wikipédia devrait favoriser la variété, |a diversité des pages sur un méme
sujet, ce qui permettrait d'ailleurs de créer aussi différents niveaux d’acces, de lecture, comme une
version pour les plus jeunes. Pour Frangois Taddéi, nous avons besoin d'écosystemes de
connaissance toujours plus riches pour en tirer du sens. Nous avons besoin de cartes de
connaissances, a limage des cartes de localisation, permettant de savoir ou je suis, qui est autour de
moi, comment aborder ce qui n'est pas cartographié... On a besoin d'avoir accés aux connaissances,
mais également aux gens qui sont derriére les connaissances, comme si Amazon ou Wikipédia
pouvaient nous donner accés aux auteurs et pas seulement a leurs livres, comme s'ils pouvaient
permettre de créer un réseau social de gens ayant les mémes envies d’explorer les connaissances.

Pour mieux apprendre, nous avons aussi besoin de questions. Expliquer pourquoi I'eau mouille n'est
pas si simple. Expliquer pourquoi I'on fait cette réponse est encore moins simple... « /f suffit de
quelques pourquoi pour accéder aux frontiéres de la connaissance ». Pour l'instant, les publications
scientifiques d'enfants sont rares. Quand elles existent, elles sont d’abord le cas d'enfants de

chercheurs, comme le montrait récemment la publication d’un jeune francais de 15 ans dans Nature.

Mais ce n'est pas toujours le cas, comme le souligne le projet des Savanturiers du CRI. « On a confié

récemment & une classe de ZEP en banlieue parisienne une colonie de fourmis pour observation... Et
bien les enfants ont observé guelque chose que les myrmécologues (les spécialistes des fourmis) de
Jussieu n'avaient jusqu’a présent jamais observé... » comme le raconte trés bien le blog éducation

I'école de demain.

« Aucun d'entre nous n’est plus intelligent que 'ensemble d'entre nous », rappelle avec modestie le

chercheur. L'essentiel est dans I'ouverture.

Hubert Guillaud
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Les innovations et les expérimentations éducatives sont sans doute aussi anciennes que I'école. Des
nombreux collectifs réfléchissent actuellement en France autour de ces sujets, souvent, sans avoir de
contact entre eux. Récemment, la ministre de 'Education nationale a sollicité le directeur du Centre
de Recherches Interdisciplinaires, le biologiste Fran¢ois Taddei, pour conduire une consultation sur
Iinnovation dans I'apprentissage tout au long de la vie, de la petite enfance jusqu’a la formation

continue. Cette consultation est ouverte au public sur la plateforme apprendredemain.fr.

Francois Taddei, vous préconiscz le besoin de « faire évoluer » la société et les maniéres

d’apprendre, pourriez-vous expliquer cette idée ?

Les Nations Unies ont défini 17 grands défis, les objectifs du développement durable, dont le numéro
quatre, 'objectif d’'un apprentissage de qualité tout au long de la vie pour tous. Ce défi est quasiment

identique & celui que la ministre m’a confié.



Personne n'a vraiment la solution a la question « comment est-ce qu’on apprend tout au long de la vie
de maniére optimale ? ». On a besoin de mobiliser U'intelligence collective pour penser a ce sujet la.
C'est d’autant plus vrai que les humains ont besoin de s'adapter aux changements produits par la
révolution technologique, par le développement exponentiel des capacités de 'intelligence artificielle
et de ]a robotique. On ne peut pas prédire quel type de métier auront nos enfants, donc on a besoin de
les former, pas simplement pour connaitre les solutions d’hier, mais aussi pour étre capables de

contribuer aux solutions de demain.

En mutualisant les points de vue, Iintelligence collective permet de résoudre des problémes qu'on ne
sait pas résoudre seuls, parce que les ohjets complexes nécessitent de combiner des regards différents.
Typiquement des gens qui peuvent venir de disciplines différentes, qui peuvent avoir des points de

vue institutionnels ou personnels différents.

On pourrait imaginer que la Rue de Grenelle le [ministére de I’Education nationale] décide de toutes
les évolutions & venir de maniére trés pyramidale. Je ne pense pas que ce soit la meilleure solution. Le
pari de cette mission, ¢’est de mobiliser U'intelligence collective au service de ce besoin de réinvention,

non seulement de 'école, mais aussi des procédés qui font évoluer I'école.

Cetle tension que vous évoquez, entre « Rue de Grenelle » et « intelligence collective »,
correspond-elle a opposition classique entre 'expérimentation conduite par I'Etat et

Pinnovation provenant des acteurs de terrain ?

Il y a une autre tension sous-jacente. Le numérique est profondément horizontal, I'fducation
nationale, pour des raisons historiques, est profondément verticale. L’école et I'université ont besoin
d’évoluer. L'innovation de terrain, elle, existe. La volonté d’expérimentation d’en haut, elle, existe.
Mais est-on capable d’articuler les deux aussi sereinement que possible ? On sait qu'une injonction
venue d’en haut, méme si c’est la meilleure solution, va étre socialement mal pergue par le simple fait

quelle vient d’en haut.

On a besoin de quelques grands principes, mais il faut aussi donner a I'enseignant la possibilité
d’expérimenter, de voir ce qui marche avec un enfant particulier, dans un contexte particulier. Les
idées et les principes peuvent étre généraux et partagés, mais les applications pratiques doivent étre
adaptées a chaque contexte spécifique. Il faut faire confiance aux enseignants et aux éléves dans leur

capacité i optimiser, sous les contraintes locales, la meilleure stratégie pour chaque apprenant,

Pour certains, 'individuation de la relation enseignant-éléve s’inspire d’'une idéologie
individualiste peu soucieuse du collectif. Comment le respect de I'individu et du

particulier peut-il &tre compatible avec les valeurs de solidarité, par exemple ?

Quand on parle d'intelligence collective, on parle aussi d’action collective et de vie collective. Sion
admet nos différences, ca peut nous aider a vivre ensemble. Etant donné ces différences, comment
fait-on pour maximiser notre capacité d’action et d’intelligence collective ? Le systéme francais

anjourd’hui est trés individualiste, D’autres pays, avec une approche qui s’appuie plus sur les travaux



collectifs, permettent de mieux développer les individualités de chacun.

Ce qu'on veut, c’est plus de coopération au sein de la classe, de I'établissement, entre enseignants,
entre les différentes catégories d’acteurs de I'éducation. Nous avons besoin de beaucoup plus de
confiance, de plus de capacité de chacun a progresser et a réfléchir sur soi et au collectif. Je pense que
Popposition qu’il peut y avoir entre la personnalisation et le collectif, de maniére assez traditionnelle,

doit &tre dépassée.

Dans cette consultation, basée en grande partie sur la plateforme ouverte
apprendredemain.fr, diverses formes de participation apparaissent. Certains acteurs
éducatifs appuient leur contribution sur leur expérience propre al’école ; d’autres font
allusion aux expériences ailleurs ; d’autres, enfin, se limitent a4 énoncer leurs valeurs.
Comment rassembler ces diverses formes de participation, selon votre conception de

Pintelligence collective ?

11 faut réfléchir A ce qui fait autorité. Le philosophe Michel Serre, par exemple, considére que
autorité, c’est ce qui fait grandir. Pour chacun, ce qui fait autorité, au minimum, c’est d’abord son
expérience propre, Puis, éventuellement, comme les gens sont ouverts et intelligents, ils peuvent
débattre avec les autres et arriver A plus de réflexivité, Les travaux de recherche ont aussi ce type de
souci. Ils permettent de voir trés précisément certains aspects, mais ils peuvent en rater d’autres. Plus

on a des aspects différents, plus on enrichit 1a vision.

Si des solutions s’avérent efficaces dans un certains contexte, et si on sait les documenter et les
partager, alors on peut les essayer dans un autre contexte. Le but n’est pas de les copier d'une maniére
stéréotypée, mais de s’en inspirer et de les réadapter. Plus on aura de données, plus on aura
d’informations, plus on aura de connaissances, plus on aura partagé ce qui marche, plus on aura des

chances d'apporter des solutions adaptées & chacun.

‘ éducation  numérique  intelligence  recherche  recherche contributive  intelligence collective VOus aimerez

Refondation de I'école : de bonnes questions mais des réponses timides
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021. Frangois Taddéi : « Lentreprise a besoin de gens
créatifs pour se réinventer »

Frangois Taddéi, chercheur & I'Inserm, fondateur du Centre de recherches interdisciplinaires
(CRI), fait partie des personnalités qui livrent leurs conseils en vidéo lors de nos conférences
021/ s’orienter au 21e siécle, dont la prochaine édition a lieu les 17 et 18 mars a Paris.

Propos recueillis par Laure Belot Publié le 10 mars 2018 4 09h456 - Mis 4 jour le 10 mars 2018 4 09h45

FRANCOIS TADDEI, BIOLOGISTE, GENETICIEN, PARIS, LE 13 MAI 2014, DIDIER
GOUPY

Créer. « Une légende indienne raconte I'histoire d'un éléphant et de six aveugles. Chacun des
aveugles touche une partie de I'éléphant. L'un attrape les défenses, persuadé qu'il s’agit d'une lance.
L'autre saisit la trompe, certain qu'il est face a un serpent. Un autre fréle une oreille et s'imagine
devant un éventail... Ils ne parviennent pas a se mettre d'accord sur l'objet qu’ils examinent. Un sage
passe et leur dit qu'ils devraient apprendre  se parler et intégrer les morceaux de vérité de chacun. La
réalité est toujours multidimensionnelle et complexe. On a besoin de regards systémiques,
intégrateurs, qui observent cette réalité sous différents angles pour pouvoir la comprendre.

Lireaussi = 021, Douze témoignages (inspirants) de personnalités pour trouver sa voie

Le CRI, dont je suis le directeur, est un centre de recherche interdisciplinaire, mais aussi un carrefour
de rencontres intéressantes. On a la chance d’accueillir des vilains petits canards qui ne pouvaient pas
faire ce qu'ils voulaient dans des contextes disciplinaires classiques et plus cloisonnés. On leur donne



la possibilité de travailler ensemble pour qu'ils réussissent a développer des projets quiles
surprennent eux-mémes.

LA SUITE APRES CETTE PUBLICITE

Certains pensent qu'on peut apprendre la créativité. Ce qui est stir, c'est qu’ily a plein de fagons de la
détruire. En particulier si on impose trop de rigidité et qu'on ne laisse pas le droit a l'erreur. Les
entreprises sont organisées sur un modéle trés inspiré de I'ingénierie. Elles cherchent des rouages
complémentaires, Quelqu’un de trop créatif n’est pas forcément capable d’'entrer parfaitement dans
l'un de ces rouages et peut poser des problémes & l'organisation. Dans le méme temps, les entreprises
ont besoin de gens créatifs parce qu'elles doivent étre capables de se réinventer avant de se faire
“disrupter” par l'extérieur. Il faut alors mettre en place ce que j'appelle des “cadres de libertés
évolutifs et féconds” »

Participez aux conférences 021 du « Monde » en 2019

Pour aider les lycéens, les étudiants, les jeunes dipldmés, les personnes en
quéte de ré-orientation a trouver leur voie, « Le Monde » organise la
troisiéme saison des événements 021/ S'orienter au 21e siecle,

- A Marseille, le mardi 5 février 2019, au Silo (2°). Entrée libre sur
inscription : cliquez ici pour télécharger votre invitation

- A Nancy, le jeudi 28 février 2019, au Centre Prouve, Entrée libre sur
inscription : cliquez ici pour télécharger votre invitation

- A Paris, le samedi 6 et le dimanche 7 avril, a Ground Control (12°). Entrée

- A Nantes, le 17 décembre 2019, a la Cit¢ des congrés. Entrée libre sur



inscription : cliquezici pour télécharger votre invitation

Dans chaque ville, les conférences permettent au public de bénéficier des
analyses et des conseils, en vidéo, d’acteurs et d'experts du monde qui vient,
et d’écouter et d'échanger avec des acteurs locaux innovants : responsables
d'établissements d'universités et de grandes écoles, chefs d'entreprises et
de start-up, jeunes diplémés, etc. Des ateliers pratiques sont aussi
organises.

Voir aussi: Enimages: les temps forts d’021a Nancy

Laure Belot
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Le Dossier Documentaire de 1'UODC

Ce que ’entreprise pourrait apprendre des meilleures méthodes d’apprentissage

- Partie Il -

B Apprentissage, entreprise et SOCIEtE...........o. i pp. 53-127

* Confiance, coopération et autonomie : pour une école du XXle siecle

Algan Y., Huillery E. et Prost C., Les notes du CAE n° 48, CAE (www.cae-eco.fr), 2018, 12 p.

* |'apprenance : des dispositions aux situations

Carré Philippe, HAL Paris Nanterre (https://hal-univ-paris10.archives-ouvertes.fr), 2018, 18 p.

= Apprendre en stage : situation de travail, interactions et participation

Denoux Souad, Revue éducation et socialisation n® 35, OpenEdition (https://journals.openedition.org), 2014, 9 p.
¢ « Territoire apprenant » : les enjeux d'une définition

Bier Bernard, Revue Champ social n® 3 (pp. 7-18), Caim Info (www.cairn.info), 2010, 13 p.

¢ Post-face : retour sur le concept de compétences non academiques

Bailly Franck et Léné Alexandre, Revue frangaise de sciences sociales n° 130 (pp. 69-78), OpenEdition
(https://journals.openedition.org), 2015, 4 p.

+ Laformation en entreprise au défi de la coopération : apport et limite des dispositifs numériques
Boboc Anca et Metzger Jean-Luc, Archives ouverte HAL (https://hal.archives-ouvertes.fr), 2015, 12 p.
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Confiance, coopération et autonomie :
pour une école du XXI¢ siecle

Les notes du conseil d’analyse economique, n° s, octobre 2018

i les résultats scolaires des jeunes Frangais se

situent dans |a moyenne de 'OCDE, la France se

singularise par un fort clivage entre, d'un c6té, une
élite qui excelle et, de 'autre, des éléves qui cumulent les
difficultés, avec un fort déterminisme social. Par ailleurs,
chague année, 100 000 jeunes quittent le systéme sco-
taire sans dipldme.

Leffort budgétaire de la France en faveur de I'éducation ne
semble pourtant pas en cause : la France consacre 5,3 %
de son PIB a I'éducation, contre une moyenne de 4,9 %
dans les pays européens. En revanche, le moindre investis-
sement dans les méthedes pédagogiques est & rapprocher
du retard frangais en matiére de compétences comporte-
mentales telles que la confiance en ses propres capacités,
I'estime de soi, 'anxiété, et la parsévérance, et en matiére
de compétences sociales telles gue la coopération, le res-
pect ou la tolérance. Les éléves frangais figurent parmi ceux
qui ont le moins confiance en leurs propres capacités, sont
les plus anxieux, présentent une forte défiance envers le
systéme scolaire en général et une faible capacité a coopé-
rer entre eux par rapport aux autres pays de 'OCDE.

Or, lestravaux récents en économie montrent que les com-
pétences socio-comportementales engendrent un double
dividende : elles jouent un réle central dans la capacité
a apprendre, améliorant la réussite scolaire ; elles favo-
risent ensuite la réussite professionnelle. Si investir dans
les compétences socio-comportementales est Fune des
conditions sine qua non pour lutter contre le décrochage
scolaire et le risque d'exclusion sociale des jeunes désco-
larisés sans emploi, cet investissement est aussi essen-
tiel pour I'ensemble des éléves frangais. Les compétences

socio-comportementales ont, en effet, un impact décisif
sur tes performances économiques et scciales globales.
En écho aux lacunes des éléves francais, les enquétes
internationales montrent que les adultes frangais
ont moins confiance dans leurs propres capacités et valo-
risent davantage la sécurité que l'innovation. De méme,
les relations hiérarchiques dans les entreprises sont plus
verticates et plus conflictuelles que dans les autres pays
européens, avec un impact déterminant sur la producti-
vité, l'innovation et la croissance, mais aussi sur le niveau
de bien-étre en France.

Les compétences socio-comportementales se déve-
loppent tout au long de la scolarité des enfants. Des expé-
rimentations internationales montrent qu'il est possible
d'améliorer ces compétences, aussi bien au plus jeune
dge que chez les jeunes adultes en difficulté. Si I'école
ne constitue pas I'unique cause du retard de la France en
compétences socio-comperiementales, elle reste le moyen
d’action le plus pertinent en termes de colit-bénéfice
pour y remédier. Revoir les méthodes pédagogiques pour
mieux les adapter au développement des compétences
socio-comportementales (personnalisation de I'enseigne-
ment, travail coopératif, changement du systéme de nota-
tion) et corriger le déficit de formation initiale et conti-
nue des enseignants sur ces méthodes sont deux feviers
a mobiliser.

Le mentorat et 'engagement citoyen & partir du coliége
sont également des activités a développer. Enfin, de nou-
velles méthodes d'accompagnement des jeunes ché-
meurs fondées sur I'autonomie et |a confiance en soi ont
également fait leurs preuves et doivent étre généralisées.

Cetle note est publiée sous la responsabilité des auteurs et n'engage que ceux-ci.

2 Ecole d'affaires publiques de Sclences Po, membre du CAE ; ® Université Paris-Dauphine, membre du CAE ;

¢ CREST, membre du CAE.



2 Confiance, coopération et autonomie : pour une école du XXI° siécle

Le Parlement européen et le Conseil européen ont défini huit
compétences clés servant de cadre de référence pour les pro-
fessionnels de I'éducation et de la formation. La compétence
centrale estdénommée « apprendre dapprendre »; cette capa-
cité d'apprentissage est décrite comme reposant sur 'apti-
tude a l'autediscipline, Fautonomie, la capacité de Iindividu
a surmonter les obstacles, une attitude positive arientée vers
la résolution de problémes, ainsi que la capacité a travailler
en équipe - aptitudes gue nous regroupons dans cette Note
sous le terme de compétences socio-comportementales.
Or la France se caractérise par un retard important dans ce
domaine, ce qui a des conséquences sur I'apprentissage lui-
méme, la réussite scolaire et ensuite 'emploi.

Les compétences socio-comportementales' correspondent
a des aptitudes de savoir-étre qui peuvent évoluer et &tre
acguises. L'éventait de ces compétences est large et elles
peuvent &tre mesurées de fagon trés précise a partir de
guestionnaires psychologiques détaillés. Dans la suite de
cette Nofe, les compétences comportementales regroupent
le sentiment d’efficacité personnelle?, 'estime de soi®, la
persévérance, le focus de contrdle (c'est-a-dire la perception
gue les événements qui nous affectent sont le résultat de nos
actions ou le fait de facteurs externes)* et les compétences
sociales, affectant les relations interpersonnelles, regroupent
la coopération, le respect et la tolérance.

La France accuse un séveére retard

Les enquétes PISA (Programme international pour le suivi
des acquis des éléves) de 'OCDE, portant sur les éléves
de 15 ans, permettent de mesurer certaines compétences
socic-comportementales & partir de plusieurs questions pré-
cises. Lorsque [a France est comparée 3 la moyenne des pays
de 'OCDE eL, en particulier, a I'Allemagne, aux pays du Nord
de PEurope et aux Etats-Unis, les étudiants frangais accusent
systématiquement un fort déficit de compétences socio-com-
portementales. Les éléves frangais affichent un niveau d'an-
xiété largement supérieur 4 la moyenne des pays de I'OCDE
alors qu'il est inférieur en Allemagne, dans les pays du Nord,
et aux Etats-Unis. On trouve le résultat opposé concernant la
perception de ses propres compétences en mathématidues,
qui mesure I'estime de soi scolaire. Les éléves francais sont

les moins persévérants du groupe de pays, ils ont un senti-
ment de moindre efficacité dans la résolution de problémes
et ils pensent moins souvent que leurs résultats en mathéma-
tiques ne dépendent que d’eux-mémes (graphique 1),

Le systéme éducatif francais ne parvient pas non plus a
développer le sens du collectif : le sentiment d'appartenance
des éléves francais est plus faible qu’en Allemagne et que dans
les pays du Nord (graphique 2). Cette difficulté & coopérer
se retrouve dans lindicateur de résolution collaborative des
problémes : il est 6 points en dessous de [a moyenne de 'OCDE
en France, alors qu'il est trés supérieur dans les autres groupes
de pays (+ 16 points dans les pays du Nord, + 20 points aux Etats-
Unis, + 25 points en Allemagne). Plus généralement, le systéme
scolaire frangais se singularise par un climat de défiance. Plus
d’un tiers des éléves frangais considérent que les relations ne
sont pas bonnes avec la plupart de leurs enseignants, soit f'un
des plus hauts niveaux de conflictualité au monde. Plus de la
moitié des eéléves frangais considérent également gue leur
enseignant ne leur donne « jamais », ou ¢« que quelguefois » la
& possibilité d'exprimer leur opinion » en cours. Un peu plus d'un
éléve francais sur trois considérent que leurs enseignants les
traitent de fagen injuste : soit & nouveau 'une des proportions
tes plus élevées de I'ensemble des pays de 'OCDE®,

Notons qu’a linstar des compétences académiques, les
éléves issus de familles favorisées ont des compétences
socio-comportementales plus élevées mais I'écart entre
éléves favorisés et défavorisés est similaire a la moyenne
des autres pays de 'OCDE®. Par conséquent, le déficit décrit
plus haut concerne non seulement les éléves défavorisés
mais aussi les éléves favorisés, sans distinction. En outre,
alors que les filles réussissent en moyenne mieux que les
garcons a |'école, elles présentent des compétences socio-
comportementales moins élevées que les gargons dans tous
les pays. En France, I'indice du sentiment d’anxiété des filles
est prés de dix fois plus élevé gue celui des gargons.

Le déficil de compétences socio-comportementales chez les
jeunes Frangais se retrouve a I'dge adulte. Selon 'enquéte
World Values portant sur I'évolution des valeurs a travers le
monde, les adultes frangais se caractérisent par une plus
grande défiance, un meindre optimisme, le sentiment que les
événements qui leur arrivent ne dépendent que peu de leurs
actions (locus de contréle externe) et, enfin, par des valeurs

les auteurs remercient Manon Domingues Dos Santos, conseillére scientifique du CAE qui a assuré le suivi de ce travail, ainsi que Amélie Schurich-Rey,
Samuel Delpeuch, Jean Constantin et Laura Grean qui,ent effectué un travail remarquable sur les donnees. Hsremercient egwlement la Direction générale de
Fenseignement scolaire (DGESCO) du ministére de I Education nationale pour acces aux données sur les etablissements dits « sans notes » et la Direction
de I'évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) du ministére <e I Eclucation nationale pour laceés au panet d'éléves et aux bases de données
ayant permis 'évaluation des élablissements « sans notes ». lls remercient enfin Yannick Blanc, president de UAgence du service civique, pour I'entretien
qu'll 3 bien voulu leur accorder.

"Le concept de competences socio-comportementales regroupe des compétences specifiques, trés precisément définies, notamment en psychologie, mais
le terme générique n'est pas harmonisé, en partie du fait de son utilisation dans plusieurs disciplines académiques. COCDE utilise le terme de competences
sacic-émotionnelles ; la DEPP emploie ia terminologie de compétences conatives ; enfin, le nom le plus fréquent est celut de compétences non cognitives
{voire parfois competences non académiques}.

% Constitue la croyance qu'a un individu en 5a capacité de réaliser une tiche.

3Jugement ou évaluation faite par un individu en rapport a sa propre valeur.

" Plus précisément, les personnes croyaint que leurs performances dépendent surtout d'elles-mémes ont un locus de contrdle dit interne ; celles qui croient
qu'elles sont avant tout déterminées par des facteurs extérieurs ont un locus de contréle dit externe.

*DubstF. (199 1) ; Les lpcéens, Paris, Le Seuif et Merle P. (2005) : L'éléve humilié. L'école : un espace de non-droit 7, PUF.

\oir Algan Y., ). Constantin, . Delpeuch, E. Huiliery et C. Prost (20 18a} : « Données sur les compétences socio-comportementales o, Foous du CAE, n” (125-2018,
septembre.
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1. Confiance, persévérance, locus de contréle
des éléves, par rapport a la moyenne OCDE (0)
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a la résolution de problémes ; {5) Locus de contrble interne en
mathématiques.

Saurce ; GCDE, PISA, 2012,

2. Compétences sociales des éléves
par rapport & la moyenne OCDE (0)
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Source : OCDE, PISA, 2015.

davantage tournées vers la sécurité que vers I'innovation’
(graphique 3). En considérant I'ensemble des données dispo-
nibles au niveau des pays, le focus de contréle des aduites est
trés largement corrélé a celui des enfants : 3 ol les adultes
ont un fort sentiment de maitrise personnelle, les enfants
{'ont également. Cr, pour certains pays comme la France, les
adultes comme les enfants considérent avoir peu de maitrise
sur les événements qui feur arrivent.

Octobre 2018 3

3. Confiance, locus de contrdle, valeurs des adultes
par rapport a la moyenne OCODE (0)
061 mFance
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Lecture des indices : (1) Locus de contrdle interne ; {2) Cenfiance
généralisée ; (3) Optimisme ; (4) Innovation (valeurs) ; (5) Sécurité
{valeurs} ; (6) Avair un compoertement cenvenable (valeurs).

Source : Enquéte World Values, vague 5.

Le double dividende des compétences
sociales et comportementales

Les compétences socio-comportementales
renforcent les performances académiques

Le déficit en compétences sociales et comportementales
pénalise tout d'abord la réussite académique et donc l'ac-
quisition de capital humain. Selon fa recherche récente,
les compétences sociales et comportementales intera-
gissent fortement avec les compélences cognitives et les
résultats académigues : un déficit altére le développement
des autres campétences et, inversement, le renforcement des
compétences socio-comportementales accélére le dévelop-
pement cognitif, linguistigue et académique.

Certaines aptitudes telles gue le caractére consciencisux et
l'ouverture intellecluelle sont fortement corrélées avec les
notes et le niveau d'études®. Le caractére consciencieux,
qui inclut la persévérance, la capacité a différer les plaisirs
immeédiats pour des gains futurs plus élevés, I'application
dans le travail et lautodiscipline, est, en effet, le facteur le
plus prédictif de ces indicateurs de réussite scolaire®.

Ces résultats sont confirmés dans le cas frangais comme
le montre Vanalyse du panel d’éléves entrés en 6° en 2007
- constitué par la Direction de I'évaluation, |la prospective et
la performance (DEPP) du ministére de I'Education nationale.

7 L'enquéte interroge les personnes sur Fimportance qu'elles accordent & imaginer de nouvelles idées et Btre créatives (inncvation), & vivre dans un
environnemnent siir (sécurilé) et a se comporter convenablement {a ne pas faire quelque chose que les gens diraient étre dépiacé).

® Borghans L., A. Lee Duckwortn, J.J. Heckman et B, Weal (2008) : « The Economics and Psychology of Personality Traits », journal of Human Resources,

University of Wisconsin Press, vol. 43, n° 4.

? Heckman J. et T. Kautz. 2012} : « Hard Evidence on Soft Skills v, MBER Warking Paper, n® 18121 ; Almlund M., A. Duckworth, 1.). Heckman et T. Kautz
{2011} : « Personality Psychology and Economics » in Handbook of the Economics of Educafion, Hanushek, Machin et WoBmann (eds), vol. 4, pp. 1-181,

wWww.cae-eco.fr
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4 Confiance, coopération et autonomie : pour une école du XXI® siécle

La réussite scolaire des éléves en 3° est fortement influencée
par leur sentiment d'efficacité scolaire et 'autorégulation®®
mesurés en 6°, et ceci indépendamment de leurs résultats
académiques en &° et des caractéristiques sociales de I'éléve
et de I'établissement!'’,

Les enseignements des expériences étrangeres

La recherche met en évidence {a possibilité de modifier les
compétences sociales et comportementales, d'une part,
etl'impactde ces changements sur la réussite scolaire, d’autre
part. Les programmes éducatifs pour les jeunes enfants
- souvent d'origine défavorisée - d'environ 3 4 5 ans visant &
développer les compétences sociales et comportementales
produisent a long terme des effets bénéfiques sur les
comportements scolaires et sur l'acquisition de capital humain
mesurée par les notes ou le nombre d’années d’éducation’?.
Les évaluations de ce type de programmes, principalement
mis en place en Amérique du Nord, trouvent en moyenne un
effet positif sur les performances de I'ordre de 27 % de I'écart-
type'®. Cet impact global résulte a la fois des modifications
des compétences sociales et comportementales mais aussi
des modifications des compétences purement cognitives
induites par ces programmes. Le principal intérét de ces
travaux est de démontrer que les compétences sociales et
comportementales sont malléables chez des jeunes enfants,
et ce de maniére persistante aprés la fin de la mise en ceuvre
de programmes éducatifs,

Afin disoler lmpact de chacune des compétences socio-
comportementales, des expérimentations se focalisent sur
des interventions qui ciblent spécifiguement une ou deux
compétences®, Cetype de programrme, souvent peu coliteuxen
temps et en ressources, présente un rendement trés élevé avec
une amélioration substantielle des performances scolaires.

A Pécole primaire tout d'abord, plusieurs études ont
démontré 'efficacité d'agir uniquement sur les compétences
soclates et comportementales. Développer la coopératicn et

I'autorégulation a permis sur de long terme & des enfants de
7 ans de Montréal de mieux réussir feurs études : le taux
de réussite au baccalauréat est de 51 % pour les éléves qui
ont bénéficié du programme contre 32 % pour ceux qui n'en
ont pas bénéficié™. La proportion de ces jeunes ayant &
terme un casier judiciaire a également baissé a 22 % chez
les hénéficiaires contre 33 % chez les non-bénéficiaires. De
méme, développer la ténacité chez des enfants de 8-9 ans peut
produire des changements remarquables de comportements
et de résultats scolaires : les éléves bénéficiaires persévérent
davantage aprés aveir essuyé un échec a une tache cognitive,
leur croyance en la malléabilité de intefligence augmente,
et, environ un an et demi aprés 'intervention, ils chtiennent
des scores a des tests standardisés plus élevés de 20 % de
I'écart-type que ies éléves non bénéficiaires'®. Dans le méme
contexte, développer ta capacité a se projeter dans I'avenit et
& adopter des comportements orientés vers le long terme en
refrénant les plaisirs immédiats entraine une augmentation
de la patience qui persiste trois ans aprés lintervention,
et une baisse de 10 points de la proportion d'éléves qui
regoivent une mauvaise note de comportement dans I'année
qui suit l'intervention'.

Chez les adolescents ensuite, les interventions qui visent
& améliorer les compétences socio-comportementales
s'avérent aussi trés efficaces dans une approche cofit-
bénéfice. Dans un programme ciblé sur l'auto-régulation
et la persévérance des collégiens aux Etats-Unis, des
¢léves sont invités a rédiger une série d'essais sur leurs
valeurs personnelles dans le but d'encourager ['affirmation
de soi et de réduire le poids des stéréolypes sociaux.
Nen seulement les éléves changent de perceplion d’eux-
mémes mais leur performance scelaire augmente au
cours du temps, notamment chez les éléves en difficulté
et issus de la minorité afro-américaine : aprés deux ans,
leur score & un test standardisé est 29 % plus élevé que chez
les éléves non bénéficiaires. Une autre intervention trés légére
centrée sur la persévérance entraine une augmentation des
notes et des scores a des tests standardisés, en particulier

" Capacité de maitriser la survenue et ta montée en intensité de ses émotions, sentiments ou impulsions afin d'agic selon ses objectifs.

"Vaoir Algan, Constantin, Delpeuch, Huilleey et Prost (2018a) op. cit.

"y, par exemple, Bierman K., D. Jones, ). Godwin, K. Dodge, ). Cole, M. Greenberg, J. Lochman, R. McMahon et E. Pinderhughes (2010) : « Impact of the
Fast Track Prevention Program on Health Services Use by Conduct-Problem Youth », Pediatrics, vol. 125, n® 1 ; Barnett W, K. Jung, D. Yarosz, ]. Thomas, A.
Hornbeck, R. Stechuk et $. Burns (2008) : « Educational Effects of the Tools of the Mind Curriculum: A Randomized Trial v, Early Childhood Research Quarterly,
vol. 23,n° 3, pp. 219-313; Bitler M., H. Hoynes et T. Domina (2C14) : « Experimental Evidence on Distributional Effects of Head Start », NBER Working Paper,
n° 20434 ; Heckman )., R. Pinto et P. Savelyev (2013} : ¢ Understanding the Mechanisms Through Which an influential Early Childhood Program Boosted
Adult Qutcomes », American Economic Review, vol. 103, n® 6, pp. 2052-2086.

3 L'écart-type mesure la dispersion d'une variable. Une amélicration des performances équivalente a 27 % de I'écarltype signifie un gain d'un peu plus
4’1 décile dans la distribution des scores. Voir une méta-analyse de 213 programmes éducatifs incluant une dimension sociale et comportementale dans
Durlak J.A., R. Weissberg, A. Dymnicki, R. Taylor et K. Schellinger (2011) : « The impact of Enhancing Students’ Social and Smotional Learning: A Meta-
Analysis of School-Based Universal Intervenlions », Chitd Development, vol. 82, n° 1, pp. 406-435, Uintensité des programmes étudiés dans cette méta-
analyse est élevée, avec en moyenne 41 sessions d'intervention par enfant.

" bour une revue complate des programmes el évalualions associées, voir Algan Y., L. Constantin, S, Delpeuch, £ Huillery et C. Prost (2018D) : « Plusieurs
expérimentations de programmes a visées éducatives &, focus ou CAE, n® 026-2018, septembre.

"* Beasley E. (2013) : « The Long-Term Impact of Social Skills Training at Scheel Entry: A Randemized Controlled Trial v, chapitre 3 in Policies for Increasing
Prosocial Behavior: Evidence from Three Experimental Studies, Thése Ecole doctorale de Sciences Po.

' alan S., E. Duysak, E. Kubilay et 1. Mumcu {2018) : « Teacher Effects on the Formation of Trust », Coordination and Networks, & paraitre, Ce papier étudie
une intervention auprés des enseignants dans seize écoles publiques (huit traitements et huit centréles) accueillant des éléves d'origine plutft modeste.
L'enseignant a regu un kit incluant les consignes pour changer I'état d'esprit des enseignants pour changer a leur tour celui des éléves [plus grande
valorisation de {'effort, interprétation constructive de I'échec...).

" Alan S. et S, Ertac (2018] : « Fostering Patience in the Classroom: Results from a Randomized Field Experiment », Journal of Political Economy, & paraitre,
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chez les éléves les moins performants : |a proportion qui
valide les cours fendamentaux passe de 41 % dans le groupe
témoin a 49 % dans le groupe bénéficiaire'™. ['évaluation
randomisée d'un programme plus intense, ¢« Becoming a
Man », s’adressant & des adolescents a risque de décrochage
de quartiers défavorisés de Chicago et consistant en des
séances thérapeutiques réguliéres par petits groupes suivies
de séances de sport amontré des gains scolaires importants.
Le taux de réussite aux examens a progressé de 7 % dans
le groupe contrdle & 22 % dans le groupe bénéficiaire'. Le
colit du programme est relativement élevé, 1 200 dollars
par jeune bénéficiaire, mais le rendement est spectaculaire :
pour f dollar investi le bénéfice est d'environ 30 dollars,
notamment gréce a la diminution de la criminalité.

Pour conclure, la littérature internationale montre qu'il est
possible de modifier les compétences sociales et compor-
tementales aussi hien & Pécole primaire que dans le secon-
daire, ce qui élargit considérablement le spectre d'interven-
tion. De plus, le renforcement des compétences sociales et
comportementales s’avére un outil & trés haut rendement
pour augmenter les performances académiques des éléves,
notamment ceux qui sont issus de milieux défavorisés,
Ce rendement trés élevé s'explique par le role central que
jouent, au-dela des aptitudes intellectuelles, le bien-&tre psy-
chologique, la mativation et le comportement de 'éléve dans
sa capacité & apprendre.

Les expériences menées en France

S’agissant de la France, il existe guelques travaux montrant
gue les interventions visant & développer les compétences
sociales et comportementales obtiendraient également
de trés hauts rendements en termes de réussite éducative
et sont une condition essentielle pour lutter contre le
décrochage scolaire. Le manque d’estime de soi scotaire
et Iexcessif fatalisme social sont les principaux facteurs
expliquant le déficit d’ambition scolaire constaté chez les
éléves dorigine modeslte par rapport aux éléves ayant
les mémes performances scolaires mais de milieu sccial
favorisé?®. Ce déficit d'ambitiocn scolaire accentue les
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inégalités sociales déja marguées, étant lui-méme source d'un
désinvestissement dans e travail scolaire, d'une moindre
progression desnotes etd'une orientation plus fréquente dans
la voie professionnelle pour des éléves qui auraient pourtant
le niveau scolaire pour envisager des études plus longues.

Un programme expérimental dans 97 colleéges défavorisés
des académies de Amiens, Créteil, Lille, Lyon, Marseille, Paris
et Versailles a été développé par I'association Energie jeunes
sur la base des travaux en psychologie sociale. Celui-¢i visait
a développer le sentiment d’efficacité, le locus de contrdle
interne, et & diminuer le fatalisme social et scclaire, dans
le but de limiter le décrochage scolzire et d’accroitre la
réussile des éléves défavorisés. Ce programme diminue le
fatalisme et le poids des stéréotypes, rend les éléves plus
optimistes quant & leurs chances de réussite, induit une
amélioration de l'attitude en classe, réduit I'absentéisme
scofaire, et enfin augmente les notes des filles de 10 % de
I'écart-type?!, résultat spectaculaire étant donné la trés
faible intensité du programme {9 euros par an et par éléve).

Les compétences socio-comportementales
ont un impact sur la réussite professionnelle

A résultats scolaires égaux, les compétences socio-
comportementales continuent & é&tre cruciales aprés la
formation initiale, sur le marché du travail. Elles sont
associées a un meilleur taux d’emploi, a des salaires plus
élevés et permettent, le cas échéant, de retrouver en emplaoi
plus rapidement?®2,

L’analyse des salaires montre que des personnes présentant
des caractéristiques similaires en termes d'dge, niveau
d’études, nombre d'années d'expérience et situations
familiales, ont des salaires qui varient de fagon substantielle.
Or la part expliquée par les délerminants usuels (expérience
et niveau d'éducation) est étonnamment faible?*. Les compé-
tences socio-comportementales expliquent au moins autant
les différences de salaires que les compétences en littératie
et numératie®.

" Celle-ci consiste en un module de 45 minutes administré en ligne a des lycéens pendant une haure de classe cn salle informatique, visant & lutter contre le
découragernent et & donner un sens a leur travail, voir Paunesku D., G. Walton, G. Romero, E. Smith, D. Yeager et C. Dweck (2015) ; « Mind-Set Intervention
Are a Scalable Treatment for Academic Underachievement w, Association for Pyschological Science, vol. 16, pp. 784-793.

" Heller §., A. Shah, A. Guryan, ). Ludwig, S. Mullainathan et H. Pollack (2015} : « Thinking, Fast and Slow? Some Field Experiments to Reduce Crime and
Dropout in Chicago », NBER Working Paper, n® 21178,

D Guyon N. et E. Hulllery (2014} ; « Biased Aspirations and Secial Inequality at School: Evidence from French Teenagers », LIEPP Working Pager, n® 44,
décembre.

# AlganY., A. Bougen, A. Charpentier, C. Chevallier, E. Huillery et A, Solnon {2016} Evaluation de I'tmpact du pragranime Energie Jeunes, Document de Travail
de VENS, Université Paris-Dauphine, SciencesPo, J-Pal.

2 plmlund, Duckworth, Heekman et Kautz (2011) op. oit. ; Brunello G. et M. Schlotter [2011) : « Non-Cognitive Skills and Personality Traits: Labour Market
Relevance and their Development in Education and Training Systems », Jastituie of Labor Economics IZA) Discussion Paper Series, n® 5743 ; Lleras C.
(2008) : ¢ Do Skills and Behaviors in High Schocl Matter? The Contribution of Non-Cognitive Factars in Explaining Differences in Educational Attainment and
Earnings », Social Science Research, vol. 37, n® 3, pp. 888-90Z2.

HBowles S, H. Ginlis etM. Oshorne (208 1) ;¢ The Determinants of Farnings: ABehavioral Approachn, Journal of Economic Literature,vol. 39,n° 4, pp. 1137- 1176,

\oir Heckman )., §. Stixiud et S. Urzua (2006} : « The Effects of Cognitive and Non-Cognitive Abilities on Labor Market Outcomes and Social Behavior »,
Journal of Labor Economics, val. 24, n” 3, juillet, pp. 411-482 et pour une analyse sur données frangaises, Bensidoun |. et D. Trancart {2018} : « Choix
professionnels et écarts de salaires entre hemmes et femmes : le rOle des différences de préférences et d'attitudes face au travail », Population, vol. 73,
n® 1, pp. 35-61.
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Plusieurs mécanismes permettent de comprendre I'effet des
compétences socio-comportementales sur le marché du
travail. Avant et aprés recrutement, les entreprises accordent
beaucoup d'importance 3 ce qu’elles peuvent percevoir de
la motivation et des compétences sociales des candidats®®,
Le locus de contrdle interne a aussi un effet positif pour la
recherche d’emplci en conditionnant en partie la fagon dont
les personnes se projettent dans l'avenir. Les personnes
en recherche d'emploi ont une durée de chdmage plus
faible lorsqu’elles ont un locus de contréle interne : elles
recherchent plus intensivement un emploi sans haisser pour
autant leur niveau d’exigence sur I'emploi recherché.

Par ailleurs, dans une économie numérisée et ou la place
des services s'accroft, les compétences sociales prennent
une importance plus grande. D'une part, la numérisation
de I'économie remplace progressivement certaines tdches
routiniéres, y compris celles ayant une composante cognitive
importante, Les métiers avec une forte composante en
compétences sociales {management, innovation) sont, en
revanche, complémentaires de la révolution numeérique.
D'autre part, tes métiers des services basés sur des échanges
interpersonnels valorisent beaucoup plus les compétences
sociales que celles strictement techniques. Plus généralement,
les compétences sociales permettent de réduire les coits de
goordination dans les grandes entreprises®, rendant le travail
en équipe plusefficace. Cerble accru des compétences sociales
ne se fait pas forcément au détriment de celui des capacités
cognitives:auxétats-Unis.c’est la combinaisondesdeuxformes
de compétences qui a connu une forte hausse de rendement
salarial sur les décennies récentes, en paralléle 3 une forte
baisse de lavalorisation des capacités technigues et motrices?’.

Pour montrer limpact causal des compétences socio-
comportementales sur le marché du travail, des expérimen-
tations longitudinales ont pu suivre les bénéficiaires de leur
enfance & I'Age adulle®®. Par exemple, dans le programme
mené a Montréal au début des années 1980 et ciblé sur les
compétences sociales d’enfants de 7 ans, les bénéficiaires
devenus adultes ont été plus souvent en emploi & temps plein
(11 points de pourcentage) et ont obtenu des salaires 20 %

plus élevés que le groupe de contréle. Mis en ceuvre durant les
années 1960, le nrogramme Perry Preschool Project visait a
établir un soutien cognitif pour améliorer le niveau de langage
et non cognitif pour améliorer les aptitudes & interagir en
groupe et  se fixer des objectifs. Ce programme a montré des
résultats trés positifs sur les capacités non cognitives telles que
la motivation et l'autodiscipline. Gréce & ces compétences, les
jeunes ayant participé au programme ont été moins souvent
au chiimage et ont abtenu des salaires plus élevés®.

De nouveaux dispasitifs montrent qu'il est encore possible
de modifier les aptitudes socio-comportementales chez
les jeunes adultes et d'influer ainsi sur leur insertion
sur le marché du travail. Par exemple, les groupements
de créateurs, programmes d'insertion ciblant de jeunes
adultes en difficulté, proposent une pédagogic originale
fondée sur le développement de la confiance en soi et de
I'autonomie décisionnelle. Une évaluation randomisée de ces
programmes établit qu'aprés deux ans les jeunes bénéficiant
de cet accompagnement ariginal enregistrent une hausse
de 7 peoints de leur taux d'emploi et de 29 % des revenus
totaux par rapport aux jeunes profitant des programmes
traditionnels d’insertion proposés par les missions locales®.

Par ailleurs, on peut établir un lien entre le déficit de
compétences socio-camportementales en France et le moede
de management au sein des entreprises francaises. Les pays
ou le locus de contrdle est interne sont aussi ceux ol l'indice
de qualité du management?®' est élevé. Ainsi la France montre
un locus de contrdle externe en méme temps d'une faible
qualité du management.

Enfin, de nombreuses recharches récentes montrent gue
les compétences socio-comportementales sont des facteurs
prédictifs de I'état de santé®. Ce constat vaut également par
la prévention de la criminalité puisque les compétences socio-
comportementales renforcent les capacités de contrble de soi
at les comportements pro-sociaux®. Les compétences socic-
comportementales sont au moins aussi déterminantes que
les compétences cognitives pour |e devenir professionnel, 1a
santé et de la criminalité.

2 Sur des recrutements effectués récemment, les entreprises déclarent spontanément des critéres de sélection liés aux savolr-faire mais également aux
savoir-8tre (présentation, ponctualité, dynamisme, bon cornportement) et a fa motivation, voir Bergeat M. et V. Rémy (2017) @ « Comment les employeurs
recrutent-ils leurs salariés 7 », DARES Analyses, n® 64, actabre. Pour une synthése sur le focus de contréle, voir Cobb-Clark D. (2014]) : « Locus of Control
and the Labor Market », Melbourne Institute Working Paper Series, n® 25/ 14.

% Deming D. (2018) : & The Growing Importance of Social Skills in the Labor Market », Quaterly fournal of Economics, 4 paraitre.

¥ Bacolod M., B. Blum et W. Strange {2008] : ¢ Skills in the Citys, fournal of Urban Economics, vol. 65, n® 2, pp. 1356-163.

B yoir Algan, Constantin, Delpeuch, Huillery et Prost {2018b) og. cit.

¥ Heckman |, R. Pinto et P. Savelyav (2013) : & Understanding the Mechanisms Through Which an Influential Early Childhood Program Boosted Adult
Qutcomes », American Economic Review, vol. 103, n° 6, pp. 2052-2086.

30 Algan Y., B. Crépon, W. Parienté et E. Hulllery (2016} : Les effets du dispositif Groupements de créateurs : résuitats d une expérience contréiée, Rapport
d'évaluation pour le Fonds d'expérimentation pour la jeunesse., ministére de FEcucation nationale.

3 Enquéte World Value Survey el enquéte européenne sur les conditions de travail d'Eurofound {Fondation européenne pour 'amélioration des conditions de
vie et de travall}. Dans cette enquéte, les salariés apprécient leur manager selon les dimensions suivantes : respect du salarié en tant que personne, montrer
de la considération larsque le travail est bien fait ou encore réussir a faire travailler les gens ensemble.

*2 OCDE (2010) : improving Health and Social Cohesion through Education, OECD Publishing ; Brent R., N. Kuncel, R. Shiner, A. Caspi et L. Goldberg, {2607) :
« The Power of Personality: The Comparative Validity of Personality Traits, Socioeconomic Status, and Cognitive Ability for Predicting Impartant Life
Qutcomes », Perspectives on Psychological Science, vol. 2, n° 4, pp. 313-345.

“Oliver)., A. Caspi, R. Robins et T, Moffitt {1994) ; « The 'Little Five': Exploring the Nomological Network of the Five-Factor Model of Personality in Adolescent
Boys », Child Development, vol. 65, n° 1, pp. 160-178 ; Agnew R, T. Brezina, J.P. Wright et F. Cullen (2002) : ¢ Strain, Personality Traits, and Delinguency:
Extending General Strain Theory », Criminelogy, vol. 40, n® 1, pp. 43-72 ; Algan el al. (2016) op. il ; Heckman, Stixrud et Urzua {(2006) op. oit.
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Intervenir a I’école

Les recommandations exposées ici constituent des inter-
ventions légéres aux colts extrémement faibles en compa-
raison d'autres interventions plus traditicnnelles telles que,
par exemple, ta réduction de la taille des classes. tlles
mettent en avant des changements de méthodes pédago-
giques qui permettent d'optimiser I'impact des ressources
déja mobilisées. Elles se focalisent essentiellement sur les
méthodes pédagogiques dans le cadre scolaire. En effet, les
enquétes internationales montrent que les méthodes péda-
gogiques en France sont singuliéres, laissant peu de place a
la personnalisation du travail et au travail coopératif, au pro-
fit d’un enseignement vertical privilégiant le travail individuel
associé a un systéme d'évaluation anxiogéne qui perpétue
les écarts de performances.

Personnalisation de I'enseignement

En France, les enseignants utilisent beaucoup moins gu'ailleurs
les méthades d’enseignements différenciés et personnalisés
- exercices différents selon les besocins des éléves avec un
écart 4 la moyenne de I'OCDE de 29 points de pourcentage
en ce domaine selon Penquéte PISA 2015%, Les Etats-Unis et
les pays du Nord sont au contraire largement au-dessus de la
mayenne de I'OCDE en ce domaine et développent des pratigues
innovantes®, les éléves francais se sentent également moins
soutenus par leurs enseignants {16 points de pourcentage en
dessous de la moyenne de I'OCDE). Ils se disent aussi moins
encadrés en termes de retours des enseignants sur leurs
performances, leurs points forts ou fes conseils d'amélioration
~avecun écart de 14 points par rapport & la moyenne de I'OCDE.

L'exploitation des bases PISA 2012 et 2015 montre une
forte corrélation entre ces pratiques pédagogiques et les
compétences socio-comportementales. Une hausse d'un
écart-type du soutien de Penseignant est associée 4 une
réduction de 10 points de pourcentage du niveau d’anxiété
de I'éléve. De méme, une hausse d'un écart-type de la
personnalisation de I'enseignement est associée a une hausse
statistiquement significative du sentiment d’appartenance,
dela persévérance et des capacités de coopération de 'éléve.
Ces corrélations tiennent compte des effets spécifiques de
chacue pays, des caractéristiques des classes (par exemple,
ia taille de la classe) et des variables socio-démographiques
de I'éléve ainsi que de ses compétences cognitives®®.
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Limportance du travail coopératif

L'enseignement en France est aussi davantage axé sur des
méthodes verticales de transmission du savair, avec peu de
place accordée au travail coopératif en groupe cu sur pro-
jets. Selon I'enquéte TALIS 2013 auprés des enseignants,
37 % déclarent faire travailler lzurs éléves en petits groupes
contre 47 % en moyenne dans les autres pays, et prés de
60 % au Royaume-Uni ou dans les pays du Nord. Par ailleurs,
seuls 24 % des enseignants en France déclarent monter des
projets collectifs d'au moins une semaine contre 37 % dans
la moyenne des pays.

Les enquétes PIRLS {Progress in International Reading Literacy)
et TIMSS (Trends in Internaticnal Mathematics and Sciences
Study), qui interrogent directement les éléves, confirment la
spécificité de I'enseignement vertical en France® : plus d'un
éleve sur deux déclare consacrer la totalité du temps en classe
a prendre des notes au tableau et plus de deux éléves sur
trois disent ne jamais travailler en groupe. Si dans tous les
pays, les éléves consacrent une partie du temps a prendre des
notes au tableau, la France est le seul pays qui présente un
tel déséquilibre dans les pratiqgues pédagogiques. Les pays
nordigues et les pays anglo-saxons, ol les éléves déclarent
passer au moins la moitié du temps a travailler collectivement,
sont ceux qui panachent de fagon la plus équilibrée travail en
groupe et cours magistraux. Les pays méditerranéens et les
pays d'Europe continentale se distinguent également de la
France par un enseignement beaucoup moins vertical.

Des études récentes suggérent un lien de causalité entre
ces méthodes pédagogiques et les compétences socio-
comportementales®. Lenseignement horizontal est tout
d’abord associé a des croyances beaucoup plus fortes dans les
bienfaits de la coopération entre éléves. Des éléves habitués a
travaiiler en groupe sont beaucoup plus enclins & penser gu’il
peut étre utile de partager les idées de tous, qu'ils apprennent
plus vite en travaillant & plusieurs ou encore qu'ils peuvent
peser sur les décisions de leur communauté. lls ont tendance
4 se sentir mieux a I'école et & avoir une confiance plus
étavée non seulement envers les autres, mais aussi envers les
enseignants, I'école et les institutions en général. lis participent
plus activernent a des associations scolaires ou extra-scolaires.
A contrario, les enfants confrontés & un enseignement vertical
croient moeins en la coopération entre éléves et ont également
tendance 4 &tre beaucoup plus critiques sur les pessibilités de
coopération avec leurs enseignants. lls déclarent plus souvent

¥ De méme, 22 % des enseignants francais déclarent avolr recours & des méthodes personnalisées et différenciées contre 44 % en moyenne dans les pays

de I'enguéte TALIS 2013,

* par exemple, un programme personnalisé d'enseignement ¢ Navigate Maths » 2 6té expérimenté aux Etats-Unis, en mobilisant des outils informatiques et
Tintelligence artificielle pour offrir 3 cheque éldve une expérience personnalisée a un rythme adapté. Durant la premiére année du programme dans trois
dcoles de Californie, les connaissances en malhématiques des éléves concernds avaient augmenté 2,8 fois plus rapidement que la moyenne américaine,
Le programme a aussi de trés forts impacts sur la confiance et I'estime de soi, avec une proportion d'éléves se sentant a l'aise avec les maths passant de

32 456 %, le site gooru.org est un exemple visant a faciliter I'apprentissage. Voir Amett T. (2016} : « Connectinig Ed and Tech: Partnering to Drive Students’

Qutcomes », Christensen Institute for Disruptive Innovation, juillet.
% Algan, Constantin, Delpeuch, Huillery et Prost (2018a) op. cit.

+ Enquéte sur 36 pays, avec plus de 5 000 éléves par pays a partir de CIVED (Civic Education Study) et TIMSS qui recensent les pratiques d'enseignement
dans les différents pays auprés d'éléves de 3= Les élaves sont interrogés sur la fréquence aves laquelie « ils prennent des notes au tableau v ou v travaillent

en groupes sur des projets » au cours d'une période de classe.

o Algan Y., P. Cahuc et A. Shieifer (2013) : « Teaching Practices and Social Capital v, Amevican Economic Joumal, vol. 5, n” 3, pp. 189-210.
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ne pas 8lre écoutés par leurs enseignants, ne pas étre évalués
a leur juste valeur et se sentir aliénés, Une grande attention
doit cependant &tre portée aux modalités de mise en ceuvre :
lorsque le travail de groupe se limite & un échange de bonnes
réponses aprés un travail individuel, les effets sont limités et
les professeurs se plaignent de pertes de contrdle ou encore de
temps perdu. Pour réellement développer la coopération entre
éléves, le travail en groupe doit étre complétement intégré 3
I'apprentissage et devenir un véritable outil®*® : cela suppose
que les enseignants soient formés sur les méthodes de travail
en groupe, que la configuration de la classe soit adaptée, que
I'activité soit bien congue pour étre propice a la discussion et au
débat et que les éléves regoivent des cours de sensibilisation &
la méthodologie du travail de groupe. Ceci s'avere nécessaire
pour accroitre la confiance et le respect entre partenaires, ou
encore les compétences organisaticnnelles telles que la prise
de décision, la gestion du temps et le compromis.

Recommandation 1. Développer la personna-
lisation de I'enseignement et le travail coopératif.

Un déficit de formation pédagogique en France

L'exception frangaise en termes de pratiques pédagogigues
semble liée 2 une moindre formation pédagogique des ensei-
gnants par rapport aux autres pays de 'OCDE.

Selon 'enquéte TALIS 2013, les enseignants frangais ne se
sentent pas assez préparés sur le plan pédagogique a Fissue
de leur formation initiale. 1ls sont 60 % & se sentir préts
pédagogiguement (contre 89 % en moyenne) et 58 % pour les
pratiques de classe {contre 89 % en moyenne)*. En France,
40 % des enseignants se disent « pas préparés du tout » ou
4 trés peu préparés » & la pédagogie appliguée a leur matiére
contre 11 % en moyenne dans les autres pays, soit un écart
de plus de 30 points. En revanche, le niveau d’éducation des
enseignants el leur sentiment d'étre bien préparés sur le
contenu de la matiére (90 %} sont au niveau de la moyenne
internationale. Les enseignants sont donc bien préparés
sur le contenu, mais pas sur la pédagogie. La pratique
dans d'autres pays pourrait nous inspirer. Par exemple, la
Finlande, qui affiche les performances académiques et socio-
comportementales les plus élevées d’Europe dans PISA,
préte une attention particuliere & la formation initiale de
ses professeurs. Les futurs professeurs suivent des cours
de sciences de Penseignement et effectuent des travaux
de recherches et des mises en situation pedagogiques
dés le début de leur cursus, donnant lieu a de véritables
dipldmes en science de 'éducation. Des cours théoriques
et des stages pratigues {immersion de plusieurs mois

dans une école) aident les futurs professeurs & développer
leurs propres stratégies pédagogiques et a s’adapter aux
besoins de leurs éléves. Des programmes d'initiation sont
aussi dispensés pour les enseignants débutants, qui leur
permettent d’acquérir pratique et réseau professionnel.

La formation continue des enseignants frangais présente un
déficit similaire. Selon I'enquéte TALIS, ils participent moins
4 des formations continues que leurs collégues étrangers
(76 % contre 88 % en moyenne). Mais surtout la durée des
formations en France est systématiquement plus courte avec
une moyenne de quatre jours en France contre huit pour la
moyenne des autres pays. Selon les enseignants, ce sont
essentiellement fe manque de temps et d'incitation qui les
empéchent de participer aux formations continues. Dans
les pays les plus performants de PISA, les connaissances et
pratiques pédagogiques des enseignants sont constamment
mises a jour par des formations réguliéres. En Australie, en
Finlande ou encore au Canada, laparticipation a ces formations
chagque année est ainsi une condition au maintien de I'emploi
avec des minima annuels fixés par laloi (au moins trois jours en
Finlande). Les formations les plus efficaces prennent souvent
la forme d'ateliers spécifiques aux problémes rencontrés
par I'école. Les professeurs peuvent y définir clairement
leurs priorités en fenction de leurs besoins, au sein méme
de I'environnement scolaire, plutdt que lors de conférences
standardisées avec des intervenants extérieurs®',

l.es enseignants frangais sont également mains bien prépa-
rés a travailler ensemble. Les pratiques collaboratives entre
enseignants {par exemple, observer le travaii de leurs col-
légues et se faire des retours, ou encore intervenir a plu-
sieurs enseignants dans une classe) et les méthodes d'en-
seignements alternatives sont beaucoup moins fréquentes
qu'ailleurs : 78 % des enseignants francais disent ne jamais
observer le travail de leurs collégues en classe, contre
45 % en moyenne dans I'enguéte TALIS. lls sont également
32 % & déclarer ne jamais assister 4 la moindre réunion
d'équipe (troisiéme moyenne la plus élevée avec le Chili et la
Slovaquie), contre 1 3 2 % des enseignants dans la majorité
des aulres pays de 'OCDE auss! bien d'Europe du Nord que
du Sud. La répartition du temps du travail des enseignants
frangais confirme qu’il s'agit d'un métier solitaire. lls passent
I'essentiel de teur temps centré sur feur classe pour préparer
leurs cours et corriger les copies, accordent peu de temps
4 la communauté éducative (activités extra-scolaires, collé-
gues, parents d’éléves, etc.) et se disent généralement tiés
mal préparés sur les méthodes pédagogiques.

Le déficit de formation initiale et continue en pédagogie de
nos enseignanis est fortement corrélé & l'indice moyen de
persévérance des éléves. En revanche, il n'existe aucune cor-

3 Baines E., P. Blatchford et A. Chowne {2007} : « Impraving the Effectiveness of Collaborative Work in Primary Schacls: Effects on Science Attainment v,

Educational Research Journal, vol. 33,n° 3, pp. 663-680.

"PTALIS (2014) 1 ¢ TALIS 2013 : 1a formation professionnelle des enseignants est moins développée en France que dans les autres pays », Note d'Information
de fa DEPP, n°® 22. Composition de I'éguipe TALIS : Jean-Frangois Chesné, Chi-Lan Do et Sylvaine Jego (DEPP B4), Pierrette Briant (DEPP AZ), Florence

Lefresne (MIRED) et Caroline Simonis-Sueur (MIPEREF).

“'OCDE {2018) : Fffective Teacher Policies: Insights from PISA, PISA, Editions OCDE Paris.
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rélation avec la préparation au métier d'enseignant en termes
de contenu de 1a matiére enseignée. De maniére générale,
les enguédtes PISA et TALIS observent que les enseignants
qui hénéficient d’au moins cing formations professionnelles
continues et qui travaillent en collaboration avec leurs colle-
gues se disent beaucoup mieux préparés et plus confiants
dans leurs capacités pédagogiques. |l existe une vraie marge
de progression et un levier d'action pour la France sur cette
dimension. A titre illustratif, 'ajout progressif de 3,5 jours de
formation continue pour I'ensemble des enseignants du pri-
maire et du secondaire (afin de rejoindre la moyenne OCDE])
se traduirait a terme par un cot annuel de 600 & 800 mil-
lions d'euros, en tenant compte d’une part du colit des for-
mations et d'autre parl d’'une indemnité de formation s’éle-
vant & la moitié de fa rémunération charges comprises des
enseignants.

Recommandation 2. Développer la formation
initiale sur les pratiques pédagogiques.
Augmenter la durée et la frégquence

des formations continues sur les pratiques
pedagogiques, hors temps scolaire.

Vers une évaluation formative

Les pratiques d’évaluation peuvent devenir plus efficaces,
plus adaptées et plus motivantes pour encourager le désir
d’azpprendre chez tous les éléves, quels que scient leur niveau
scolaire et leur environnement social. A l'instar du Royaume-
Uni, dela Finlande ou encere du Québec, nousrecommandons
d'opérer le tournant d'une « évaluation des apprentissages »
a une ¢ évaluation pour les apprentissages »2,

La demarche d'évaluation pour les apprentissages s'appuie
sur I’évaluation formative, par opposition & I'évaluation dite
sommative. L'évolution sormmative utilise une métrique
commune - fe plus souvent des notes - afin d'indiquer les
performances des éléves, ce qui permet une comparaison
au sein du groupe. A conirario, I'évaluation formative se
fonde sur les difficultés individuelles rencontrées par
I'éleve, le diagnostic ainsi que les moyens de les dépasser.
La comparaison ne se fait plus entre un éléve et ses pairs,
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mais sur un axe temporel, ¢’est-a-dire entre les différentes
performances de 'éléve lui-méme.

La démarche d'évaluation pour les apprentissages repose
sur un certain nombre de critéres connus pour leurs effets
vertueux sur la motivation des éléves : expliciter les critéres
d'évaluation, donner une part accrue aux échanges dans une
double logique, de développer [a confiance et de permettre le
droit & 'erreur comme facteur de progrés. L'évaluation pour
les apprentissages prend place dans une stratégie globale
de I'enseignant. En France, le débat a surtout porté sur le
changement de grille de notation : notation chiffrée versus
notation utilisant d'autres grilles (lettres, couleurs, smifeys,
échelle de 1 a 4, etc.)*®. Cela ne représente cependant qu'un
changement trés marginal dans I'approche de I'évaluation
qui reste dans tous les cas une approche sommative :
it est certes un peu moins facile de se comparer entre éléves
mais la différence est mineure et cela ne modifie pas ou
trés peu les effets négatifs sur la motivation, la coopération
et in fine les apprentissages. Lapproche proposée est plus
ambitieuse en passant & une évaluation formative dont
I'objectif premier est de renforcer la motivation de 'éléve,
d'encourager sa progression, donc de I'aider a s"améliorer®®,

En France, lutilisation de la note chiffrée est guasiment
inexistante en maternslle, encore faible jusqu'a la fin du
cycle 2 et bondit fortement au cycle 3; 71 % des écoles ont
recours a la notation chiffrée en CM1-CM2, pour seulement
17 % en CP-CE1-CE2?%, Certains enseignants sont attachés
a I'évaluation chiffrée au motif qu'elle procurerait plus de
rigueur et de précision, permetirait notamment de mieux
« percevoir les catastrophes » el aurail done un réle d’alerte,
et enfin serait source d'exigence et de motivation. Pourtant,
quelle soit chiffrée ou qu’elle prenne la forme de point de
couleur, les travaux en psychologie sociale el sciences
cognitives ont clairement mis en évidence les effets néfastes,
et dans certains cas contre-productifs, de [I'évaluation
sommative : compétition aiguisée entre les éléves qui réduit
la coopération et la performance du groupe, augmentation
de Panxiété et du stress, avec des conséquences néfastes
sur la créativite et les capacités cognitives, réduction du
sentiment d'auto-efficacité gui est un mediateur important
de la motivation®®. Elle favorise aussi les stratégies d'aute-
handicap : pour protéger leur estime de soi, les éléves qui

* Black P. et D. Wiliar {1998} : inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment, London, King's College of Education.

¥ Entre 2008 et 2012, les notes chiffrées ont perdu beaucoup de poids au cycle 2 (eiles n'existaient déja quasiment pas au cycle 1), remplacées par
I'évaluation par d'autres systémes doe grilles {points de couleur, A-EA-NA, smileys, lettres A-B-C-D, atc.}.

* Un processus de réflexion sur Mévaluation des éléves a débuté dés 2000 en France pour corriger la fonction « répressive » et décourageante de fa notation,
En 2013 des directives ont ¢té dannées par la Direction générale de I'enseignement scolaire (DGESCO) pour faire évoluer la fagon de noter les éléves,
avec la canscience que |'évaluation est une activité centrale pour faire évcluer fe métier. A la fin de 2014, le rapport du jury de fa Conférence nationale sur
I'évaluation des éléves recommandait davantage de place & I'évaluation formative et une diminution de l'importance de I'évaluation ssmmative.

*% Charbonnier D., A. Houchot, C. Kerrero et B Tholion (2013) : « La notation et Pévaluation des él2ves éclairées par des comparaisons internationales »,
Rapport de Haspection générale de !'Education nationale, n® 2013-72.

*\oir, par exernple, Hayek A.S., C. Toma, S. Guidotti, D. Oberié et F. Butera {2017) : « Grades Degrade Group Cocrdination: Deteriorated Interactions and
Performance in a Cooperative Motor Task », European journal of Psychology and Education, vol. 32,n° 97, pp. 97-112; Crouzevialle M. et F. Butera. (2012) :
i Performance-Approach Goals Deplete Working Memory and Impair Cognitive Performance », fournal of Experimental Psychology. General, vol. 142, n° 3,
pp. 666-678 ; Mcloth M.S. et P.D. Deering (1992) : « EMects of Two Cooperative Conditions on Pegr Group Discussions, Reading Comprehension, and
Metacognition », Contemporary Educational Psychology, vol. 17, pp. 175 193 ; Genelot 8. et N. Cartierre (2016) Evaluer sans noter : quels effets sur le
sentiment defficacité personnellz des coliégiens 7, Communication au 28* colloque de 'ADMEE-Europe, Lishonne, janwier et Charbennier, Houchot, Kerrero
et Thollen {2013) op. cit.
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anticipent I’échec optent pour ne pas faire d’effort du tout,
ce qui leur parmet de légitimer 'échec - qui de ce fait s’auto-
réalise & coup siir*’. La notation chiffrée réduit également la
motivation intrinséque ; I'éléve travaille dans le but d’avoir
une bonne note et non dans un objectif d'apprentissage®®.

Nous prénons un changement d'approche en faveur de |'éva-
luation formative, avec la fonction pédagogique d'améliorer
I'apprentissage en détectant les difficultés de I'apprenant
{diagnostic) afin de Iui venir en aide (remédiation}. Elle opére
un changement radical du statut de I'erreur et du regard que
l'on porte sur elle : apprendre, ¢'est commencer par ne pas
savoir. Ainsi, I'évaluation formative peut prendre la forme
d’'une premiére évaluation provisoire, aprés guoi I'éléve est
invité a travailler & sa correction (avec des indications pour
améliorer le travail de la part de 'enseignant), avant d'étre
évalué une seconde fois pour définir la note définitive :
la correction est ainsi valorisée et I'éléve fortement incité a
I'effectuer et & progresset. 'évaluation formative est d'autant
plus intéressante qu'elle s'appuie fortement sur l'auto-
évaluation par'éléve, démarche qui lui permet d’identifier lui-
méme ce qu’il a acquis et ce qu'il lui reste & acquérir. Cette
démarche pourrait permettre de renforcerle sentiment d’auto-
efficacité et la posture active de I'éléve. En France, seuls
17 % des enseignants permettent aux éléves de s'auto-
évaluer fréguemment, alors que la moyenne se situe a 38 %
dans les 33 pays qui participent a 'enquéte TALIS et 69 %, par
exemple, au Royaume-Uni. Atitre illustratif, le Canada, et par-
ticulierement le Québec, qui affiche des résultats parmi les
plus élevés des tests PISA, a entamé une réforme profonde
des systémes d'évaluation deés les années 1980 pour aider
4 I'apprentissage et reconnaitre les compétences. C'est au
cours de legons et d'exercices que le professeur au Québsc
évalue les capacités et les compéiences de chaque éléve :
les points non acquis font alors I'objet d’une discussion a
visée pédagogique, 'éléve pouvant reconnaitre ses forces
et identifier avec précision les connaissances et compor-
tements & améliorer au cours des prochaines sessions. L'auto-
évaluation et la discussion avec le professeur sont privi-
légiées pour que I'éléve comprenne ses lacunes, ses compé-
tences et le sens de son évaluation. Ce type d’évaluation est
généralisé au Québec & tous les enseignements du primaire
depuis 1997 et du secondaire depuis 2005. Néanmoins, des
examens plus traditionnels, les épreuves uniques, sont tou-
jours organisés pour les classes de CM1, 67, 4°, 2% et 1%, qui
conditionnent I'obtention du dipléme de fin d’études.

Une enquéte dans "Académie de Poitiers en 2013 auprés de
53 enseignants issus de quatre colléges sans notes révele que
74 % d'entre eux pensent que cetle nouvelle modalité d'éva-

lzation a eu des effets positifs : les éléves se montrent plus
calmes, moins angoissés, font preuve de plus de civisme et
ont une meilleure estime d’eux-mémes?. Les résultats préli-
minaires des travaux menés par Cartierre, Finez et Genelot
{2016) auprés de onze colleges de I'Académie de Dijon (cing
sans notes et six avec noles) montrent que 'absence de
notes augmente fe sentiment d'auto-efficacité des éleves et
réduit les stratégies d’auto-handicap par lesquelles les éléves
renoncent a progresser®®,

Parfois attaguée au motif d'une perte de repéres ou d'émula-
tion des apprenants, I'évaluation formative a pourtant montré
des effets positifs sur la progression et les acquisitions des
éleves dans d’autres pays®'. En France, I'évaluation formative
n'est pas encore développée mais un nombre croissant de col-
léges optent pour un mode d’évaluation innovant appelé « éva-
luation par compétence ». Nous avons réalisé pour cette Note
une évaluation de limpact de I'évaluation par compétence
dans 89 établissements issus de 20 académies en France.
L'évaluation par compétence est fondée sur l'attestation du
niveau d’'acquisition d'un ensemble trés détaillé de compé-
tences et de connaissances, plutdt que sur une note chiffrée
synthétique globale. Elle constitue un mode d’évaluation & mi-
chemin entre 'évaluation sommative et I'évaluation formative.
Nos résultats montrent que les éléves issus des colleges uti-
lisant I'évaluation par compétence ont les mémes résultats aux
épreuves obligatoires du dipléme national du Brevet que les
éleves issus des colleges utilisant la notation classique, et ce
quelle gue soit feur origine sociale. Si 'évaluation par compé-
tence ne change pas a court terme le niveau d’acquisition des
éleves, 'adoption d'une approche plus franchement formative
pourrait constituer un levier pour améliorer les apprentissages.

Recommandation 3. Privilégier I'évaluation
formative des éléves du CP ata 3°

Lenjeu des aptitudes
socio-comportementales
des jeunes chdmeurs

De nombreux programemes internationaux montrent gu'il
est plus efficace de développer les compétences socio-
comportementales gue des connaissances proprement dites
pour l'accompagnement des NEET (Mof in Employment,
Fducation or Training : jeunes qui ne sont pas en emploi,
études ou formation) et des jeunes chémeurs. D'une part, les
compétences socio-comportementales peuvent se dévelop-

¥ Gartierre M., L. Finez et 8. Genelot [2016) @ L'awto-handicap comportemental dans des ciasses sans nole : effet de nrédiation du sentiment d efficacite
personnefle des colidgiens, Communication au 11° Congrés international de psychologie sociale enlangue frangaise (CIPSLF), Genéve, juin.

¥ Deci EL., R. Koestrer et R.M. Ryan (1999) @ « A Meta-Analytic Review of Experiments Examining the Effects of Extrinsic Rewards on Intrinsic Motivation s,
Psychological Bulietin, val. 125, n° 6, pp. 627-668 ; Deci E.L. et R.M. Ryan (1985) : Intrinsic Molivation and Seif-Determination in Human Behavior, Plenum, NY.

*! Classes sans notes dans I Académie de Poitiers. Résultats du questionnaire enssignants de septembre 2013, of, http:/ /ww? ac-poitiers.fr/meip/IMG /pdf/

reponses_enseignants_bilan_complet.pdf
5 Gartierre et al. {2016) op. cil.

*"Voir Algan Y., J. Constantin, S. Delpeuch, E. Huillery et C. Prost {20 18¢) - & tmpact de I'évaluation par compétence, Focus du CAE, n° 027-20 18, septembre.
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per & tout dge : leurs marges de progression sont plus impor-
tantes que pour les capacités cognitives chez les jeunes
adultes. D’autre part, ces compétences sont au moins aussi
importantes que les qualifications pour aider les jeunes ché-
meurs et les NEET & retrouver un emploi, Ftre autonome, se
fixer des objectifs, arriver & 'heure & un rendez-vous et évi-
ter fa procrastination, disposer de compétences sociales et
savoir se présenter, avoir confiance en soi, sont autant de
compétences essentielles pour se réinserer sur le marché du
travail et dans la société.

La grande majorité de ces programmes a été expérimentée
aux Etats-Unis®2. Ces programmes ont en commun de se
focaliser sur une population cible des jeunes de 16 4 24 ans
éloignés du marché du travail et sans qualification, de prévoir
une formation intensive de 8 & 12 mois et de développer
les compétences socic-comportementales associées a la
réussite professionnelle (autonomie, efficacité, motivation,
réalisme, optimisme, confiance en soi}. Ces programmes
sont relativement colteux (par exemple, 25 000 dollars par
jeune pour fob Corps incluant une formation en résidence)
mais avec des retours sur investissement éleves (hausse de
12 % du revenu des bénéficiaires du programme Job Corps).
Les conditions de réussite de ces programmes sont lides au
fort taux d'encadrement (de Fordre d’un adulte pour trois
ou quatre jeunes avec des interactions quotidiennes et
individualisées pour certains programmes} et au partenariat
avec les acteurs locaux pour s’adapter aux besoins des
employeurs locaux et les convaincre que les jeunes formés
ont assez de potentiel pour é&tre embauchés une fois le
programme fini.

En France, les dispositifs similaires tels que les établissements
pour linsertion dans I'emploi (EPIDE) et les écoles de la
seconde chance n'ont pas fait 'objet d'évaluation rigoureuse.
De fagon générale, il faudrait accroitre les dispositifs d'évalua-
tion randomisée afin d'en mesurer le bénefice réel pour les
jeunes bénéficiaires.

Les groupements de créateurs, décrits supra, sont des dispo-
sitifs innovants qui ont été évalués et ont montré des résul-
tats probants. lls permettent d’augmenter nettement le taux
d’insertion de jeunes en difficulté en favorisant leur autonomie
et en développant leur confiance en soi. Cet exemple suggére
qu'il faudrait davantage prendre en compte la dimension socio-
comportementale dans I'accompagnement des chdmeurs.

Recommandation 4. Développer I'accompa-
gnement des chdmeurs et des NEET integrant
le renforcement des compétences
socio-comportementales.
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Mobiliser les pairs et les parents

L'essentief de cette Mote propose des recommandations por-
tant sur les méthodes pédagogiques dans le cadre scolaire ou
dans les missions locales. Deux justifications principales acela:
elles ont montré leur efficacité et présentent un avantage coit-
bénéficeimmédiat sansrequérirdes dépenses d’infrastructures
supplémentaires {par exemple, internat) ou des réseaux sup-
plémentaires auprés des parents. Pour autant, de nombreuses
expérimentations montrent qu'une approche globale qui mobi-
lise le mentorat et les familles est un levier puissant pour déve-
lopper les compétences socio-comportementales des éleves.

Le mentorat et 'engagement citoyen

Le mentorat vise & créer une relation interpersonnelle de
soutien, d'échanges et d'apprentissage, dans laguelle une
personne d'expérience, le mentor, offre son aide et ses
conseils dans le but de favoriser le développement d’'une
autre personne, le mentoré. Quand il vise & créer un lien
entre un jeune issu de milieu défavorisé et un adulte référent
pour améliorer sa motivation, sa confiance en eux, et i'aider a
surmanter ses difficultés, le mentorat peut produire des effets
positifs sur I'estime de soi et J"autodiscipline (diminution de
l'utilisation de drogues), ainsi que sur les résultats scolaires,
a linstar du programme « Big Brothers Big Sisters » qui a
permis une augmentation de 6 % des notes chez les filles
bénéficiaires par rapport aux filles non bénéficiaires®, ou
d’un programme de mentorat entre étudiants au Canada qui
a permis une diminution de 8 % des notes les plus basses®,

Cependant la sélection des mentors peut s'avérer cruciale et if
est nécessaire d'adapter le profil et la formation des mentors
au public mentoré faute de quai les effets peuvent s’averer
absents voire négatifs. Ainsi, le programme TalENS met en
relation un mentor issu de 'Ecole normale supérieure avec
des mentorés de lycées de Paris et de sa région choisis pour
leur forte proportion d'éléves issus de milieux modastes. Une
évaluation d'impact randomisée a été effectude et montre
que seuls les éléves scelairement les plus solides retirent un
bénéfice de ce mentorat tandis, qu'au contraire, il exerce un
effet déstabilisateur sur les éleves moins performants (baisse
des résultats au baccalauréat, moindre accés aux classes
préparatoires que dans le groupe témoin)®®. Cétoyer des
étudiantsbrillants avraisernblablementeuuneffetdécourageant
sur les éléves qui n'étaient pas eux-mémes particuliérement
4 laise scolairement, ce qui démontre la nécessite de
penser finement la sélaction et la formation des mentors.

Natre recormmandation est donc de déployer le mentorat a
destination des éléves de colléges et de lycées appartenant

*2 pour a descriplion et la comparaison des programmes, voir Algan, Constantin, Delpeuch, Huillery et Prost (20 18b) ap. cit.

* Grossman |, et J. Tierney [1998) : « Does Mentoring Work? An Impact Study of the Big Brothers Big Sisters Program », Evafuation Review, val. 22, n® 3 et

Algan, Constantin, Delpeuch, Huillery et Prost (20 18b}), op. cit.

* Orecpoulos P. et U, Petronijevic (2016) : « Student Coaching: How Far Can Technolagy Go? w, NBER Working Paper, n® 22630,
3 Ly $.T, E. Maurin et A. Riegert (2015) : Programme Talens. Rapport d 'évaluation, Fonds d'expérimentation pour la Jeunesse, Ministére des Sports, de la

Jeunesse, de 'Education populaire et de la Vie associative.
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au Réseau édiication prioritaire en faisant intervenir non pas
systématiquement des éléves issus de grandes écoles mais un
ensemble plus large de mentors formés avec soin au dévelop-
pement des compétences socio-comportementales. La mission
des mentors pourrait reposer sur trois axes principaux : le develop-
pement des compétences socic-comportementales des éléves
par I'utilisation d'outils du type de ceux utilisés par 'association
Energie jeunes évoqués plus haut, un accompagnement dans la
structuration de projets citoyens bénévoles de la part des éléves
et un accompagnement & la définition d'un projet d'orientation
scolaire et professionnel. Le recrutement et la formation des
mentors pourraient, par exemple, s'appuyer sur le service civigue
actuel, en partenariat avec Je ministere de I'Education natio-
nale, avec une formation initiale d’un mois puis une inserticn du
mentor auprés des éldves dans un établissement pendant une
année scolaire. Un tel dispositif, ciblé sur les colléges d'éduca-
tion prioritaire, aurait un colit de l'ordre de 7 millions d'euros.

Plus généralement, I'engagement associatif et citoyen pourrait
constituer un outil puissant pour développer chez les éléves
I'estime de soi, la coopération et la motivation, Aujourd'hui, il
existe des opportunités de s’engager pour des jeunes sortis du
systéme scolaire grace a des institutions comme ["Agence du
service civigue ou [lnstitut de I'engagement, mais ces opportu-
nités institutionnelles n’existent pas pour les éléves du secon-
daire. Or, I'engagement citoyen pourrait constituer un puissant
levier contre le décrochage scolaire. Nous recommandons que
les établissements secondaires encouragent, accompagnent et
valorisent dans le parcours scolaire I'engagement citoyen : par
exemple, la participation réguliére & une association reconnue
d'utilité publique oula création d’un projet citoyen original. Un dis-
positif d'évaluation d'impact randomisée est également recom-
mandé afin d'établir rigoureusement I'apport de I'engagement
citoyen des éléves sur le renforcement des compétences sacio-
comportementales et la prévention cdu décrochage scolaire.

Recommandation 5. Déployer le mentorat &
destination des éléves de colléges appartenant
au Réseau éducation prioritaire en s'appuyant sur
le service civigue et promouvoir 'engagement
citoyen des éléves,

Laccompagnement des familles

Qutre Técole, la famille est évidemment centrale pour le
développement des compétences socio-comportementales
des enfants. Limplication des parents dans la scolarité de leurs
enfants peut avoir un effet sur I'ensemble des compétences
socio-comportementales®. Les expérimentations telles que
le dispositif de la ¢« mallette des parents »¥ montrent que
quelques réunions spécifiques entre le principal du collége et
les parents des éléves les plus faibles suffisent & réduire ie
décrochage scolaire et & améliorer I'intégration des élaves les
plus faibles®,

Ce dispositif est étendu, ce qui va permettre, & moindre colt,
d'instaurer un partenariat plus fort entre les parents et I'école,
conduisant a des résultats tangibles sur I'absentéisme et les
notes. Dans sa forme actuelle, les réunions portent sur 'orga-
nisation de [a scolarité et la fagon dont les parents peuvent
aider leur enfant. Nous recommandons d’aller encore plus lein,
avec une ¢ mallette des parents » orientée sur les facteurs de
motivation des enfants et la fagon dont les parents peuvent la
soutenir. En effet, nombre de parents réagissent eux-mémes
négativement aux résultats de leur enfant et alimentent
l'anxiété et la perte d’estime de soi. Cette nouvelle mallette
aurait lieu en grande section de maternelle de maniére a
bien préparer lentrée en primaire. Un tel dispositif, de trois
réunions par an, aurait un codt d’enviren 8 millions d’euros.

Recommandation 6. Développer une « mallette
des parents » centrée sur I'encouragement,
la motivation et I'estime de soi de leur enfant.

La confiance en soi et dans les autres, la coopératicn et
I'autonomie sont des compétences clés pour « apprendre a
apprendre ». |l faut donner & I'école frangaise les leviers pour
développer ensemble compétences socio-comportementales
et académiques.

* Elkins R. et S. Schurer (2018) : & Exploring the Role of Fathers in Non-Cogpnitive Skill Development Over the Lifecourse b, /124 Discussion Paper, n” 11451,

& Dispositif de rencontres et débats réguliers entre les parents et les enseignants au sein des écoles, visant les classes de CP et de & considérées comme
charniéres. Lors de chaque session, les parents sont invités a découvrir et déhatlre de bonnes pratiques éducatives a adopter en dehors de I'école : « Apprendre

a lire » ou encore ¢ Aider son enfant 3 &tre éléve ».

** Goux D., M. Gurgand et £, Maurin : (2014) : ¢ Aspirations scolaires et lutte contre le décrochage : accompagner les parents », Retour d ‘expérience de f'lnstitut des
politiques publigues fIPP}, n° 2, novembre ; Awisati F., M. Gurgand, N. Guyen et £, Maurin (2010} : Guels effets atfendre d'une politiqgue d'implication des parents
d'éléves dans les coliéges ; les enseignements d'une expérimentation contrélée, Rapport pour le Haut-Commissalre & la Jeunesse, Ecole d'économie de Paris, janvier.
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Le terme d’apprenance pose hypothése selon laquelle les influences concourantes des
mutations du travail, de la mondialisation économique, des transformations culturelles
et de lexplosion technologique entrainent I'émergence d’un nouveau rapport au
savoir dans les sociétés occidentales. Elle s’appuic sur les nombreux rapports qui, tant
au niveau supranational que national, promeuvent I'idée de Uapprentissage tout au long
de la vie (Lifelong Iearning) en mettant au premier plan le réle du «sujet social
apprenant » dans le développement des compétences individuelles et collectives
aujourd’hui  (Carré, 2005). Cette thématique ré-interroge les fondements de la
formation des adultes, nos conceptions des processus d’apprentissage, des approches
pédagogiques, des environnements «apprenants» ct du role des professionnels
appelés a en faciliter le fonctionnement.

Cette introduction propose un bref prologue permettant de situer les notions de
formation et d’apprenance, avant d’aborder cette derniére A travers ses trois pOles
constitutifs : dispositions personnclles a apprendre, pratiques d’apprentissage et
environnements apprenants. La conclusion recensera plusicurs pistes de recherche et
de développement autour de cette perspective.

La formation : portée et limites d’une id¢e reque

L’objet « formation » est, en dépit du consensus médiatique qui en donne image
d’une pratique sociale homogene et cohérente, victime d’une double incertitude.

D’une part, la formation ¢'inscrit dans des temporalités extrémement variables,
puisque Pon peut utiliser le terme pour décrire aussi bien des séquences d’a peine plus
d’une demi-heure (connues sous le nom de jast ou rapid learning dans certaines
entreprises) que le processus de construction d’'une vie entiére comme dans la Bi/ding
allemande, trajet existentiel d’élaboration progressive, culturelle et personnelle de Iétre
humain tout au long de sa vie. Entre ces cxtrémes, rappelons que la durée annuelle
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moyenne des formations en entreprise est de 28 heures (Lambert & Marion-Vernoux,
2014) ct que les différentes modalités d’acceés individuel (IDIF, CPF) prévoient un
volume annuel de 20 heures. Sans compter les cas-limite (depuis celui de Vinsight
fulgurant de la formation expériencielle jusqu'aux projets de formation
promotionnelle pluri-annuels, menant aux transformations identitaires les plus
dutables) un tel empan temporel rend délicate toute tentative de généralisation de ce
que veut dire « la » formation des adultes.

D’autre part, ¢t de facon concourante avec cette premiere ambiguité, un clivage
majeur déchire la formation entre deux visions si ce n’est contradictoires, du moins
radicalement différentes. Pour la premiére, socialement dominante, la formation est
une Zntention d'action sur autrii formulée et concrétisée par un agent éducatif, en vue de
la modification de certaines des caractéristiques (connaissances, habiletés, attitudes)
dune antre personne, dotée de statuts divers («éleve », « formé», «stagiaire »,
« auditeut », « participant », etc.). Llle est donc exercée de I'extérieur, action de former
(verbe transitf direct) ayant pour ofes le bénéficiaire de la formation. Dans une
seconde acception, la formation se « pronominalise, » en étant vue comme [action di
sujel pour se « donner sa propre forme », de l'intétieur cette fois-ci. On ne peut alors
que se_former soi-méme, quelles que solent les aides et les ressources, pédagogiques entre
autres, que cette action s#r soi requiert. La formation devient dans ce cas antoformation,
ou « formation par soi-méme »'. Selon cette seconde vision, sauf A prendre cn
considération les formes les plus extrémes de conditionnement, 'on ne peut, 4
proprement parler, former personne. On ne peut que eréer les conditions de la formation.

Du point de vue «cultutel» qui nous intéressc ici, c’est-a-dire sous l'angle des
pratiques, représentations et usages partagés dans les groupes sociaux, les soixante
années écoulées depuis 1955 (année du « grand tournant» fondateur de la formation
selon Palazzeschi, 2011) ont ét¢ dominées par trois vecteurs caractétistiques :
suprématie de la forme présentielle et du modele canonique du stage, essor incertain
du recours aux toujours « nouvelles» technologies, multiplication des formes de
rapprochement entre formation et travail. Examinons ces trois lignes de force avant
de poset hypothése quune méme « erreur pédagogique fondamentale » peut ¢tre a
Peeuvre a travers clles.

La domination du pre’&ef?iie/

Les trop rates enquétes portant sur I'évolution des formes pédagogiques en formation
continue font état de la permanence du modele canonique du stage qui régit encore
aujourd’hui une écrasante majorité des actions repérables (Cegos, 2012 ; Fichl, S,
Diaz & Solom, 2012 ; Lambert & Marion-Vernoux, 2014). Cette forme pédagogique
est héritée d’'un modele scolaire historiquement daté, bien que modernis¢ et adapte
aux publics adultes. On peut en faire remonter les origines 4 la conception
transmissive de la classe de lycée et aux lois Ferry a la fin du XIXeéme siécle, voire aux
écoles chrétiennes de ].-B. de La Salle un siecle plus 6t (Houssaye, 2014). L’idée que

I'.,. et non « formation solitaire », qui serait alors 4 nommer soloformation !
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la formation — et donc I'apprentissage - doit 8’inscrite dans une triple unité de temps
(’horaire du cours ou du stage), de lieu (la salle de classe ou de formation) et d’action
(lintervention permanente d’un/e expert/e, enseignant ou formateur, chargé de
transmettre des savoirs) reptésente une péripée spécifique de Thistoire de la
pédagogie et non la forme archétypique de toute formation. Cette apparente évidence,
A laquelle est latgement adossée la culture contemporaine de la formation des adultes
(depuis les « cours du soir» jusqu’aux « séminaires de formation ») doit donc étre
largement revisitée. ..

De fait, lhistoire des idées pédagogiques nous offre d’innombrables exemples de
stratégies pédagogiques alternatives 4 la forme du «groupe-stage » ainsi dérivée de
celle du « groupe-classc » scolaire. Citons par exemple lenseignement mutuel, le
préceptorat, 'étude plus ou moins surveillée, le chantier-école et bien sir le
compagnonnage (Houssaye, 2014). Ou plus récemment les cercles d’études, les
ateliers de pédagogie personnalisée, les téseaux d’échanges de savoirs et la formation a
distance. Sans parler des pratiques autodidactiques multiséculaires et universellement
observées dans tous les domaings de la connaissance ct de 'action ...

L'essor incertain des fechnologies en formation

L’histoire récente de lutilisation des «nouvelles » technologies pour la formation
révele beaucoup d’espoirs et de lourdes désillusions. Depuis le milieu des années 807,
les vagues se sont succédées, sans réellement transformer radicalement les constats sur
Pintérét de I'informatique et de ses dérivés pour former les adultes. De Penseignement
assisté par ordinateur (années 80) au multimédia (années 90) puis a la TOAD et au e-
learning (années 2000) avant d’en arriver aux déclinaisons multiples de la pédagogie
digitale que sont les serions games (vers 2005), les Moocs (avjourd’hui), et aux inventions
de demain, nul ne peut affirmer que Teffervescence technologique des 30 dernieres
années a engendré une révolution des pratiques de formation. Les rares chiffres
disponibles, mémes issus d’enquétes menées par de grands cabinets dc conseil aupres
d’entreprises déja acquises au ptincipe du e-karning (Cegos, 2012), indiquent des taux
de progression trés modestes de ces formations digitales (Fiehl, S., Diaz & Solom,
2012 ; Lambert & Marion-Vernoux, 2014). Une méta-analyse de 35 recherches
comparatives entre présentiel et e-karning confirme par ailleurs Péquivalence de ces
deux formes au plan des performances et de la satisfaction des apprenants (Fenouillet
& Déro, 20006), déplacant la problématique de la dimension pédagogique vers les
aspects économiques ct organisationnels de la formation.

La révolution digitale ne semble donc pas avoir (encore 7} transfiguré le monde de «la
formation », Pourtant, comme nous le verrons par la suite, la généralisation de Pusage
des outils numériques mobiles dans la vie quotidienne poutrait bien avoir commenceé
4 métamorphoser les pratiques &’ apprentissage, poussant certains prospectivistes a poser
la question iconoclaste : faudra-t-il encore apprendre demain ? (Enlart et Charbonnier,
2010)

Z |, .et méme avant, comme le note Tricot (2014)
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Le rapprochement formation-travail

Entre format présenticl classique et innovation récurrente des modalités digitales, une
troisiéme voie, complémentaire aux précédentes, se précise a travers la multiplication
des formes visant a rapprocher la formation et le travail, jusqua les fusionnet.
’alternance, dans la diversité de ses dispositifs, est sans doute la figure historique
emblématique de ce courant. Les formations en situation de travail ct la formation-
action, au croisement des formes anciennes d’apprentissage «sur le tas» ct de
dispositifs contemporains congus et mis en place dans le vif de la pradque
professionnelle, connaissent un renouveau certain. I'organisation, appelée a devenir
«apprenante », aprés avoir été successivement souhaitée « formatrice», puis
« qualifiante », inscrit peu a peu Tidée de développement des compétences dans la
trame du travail quotidien (Fernagu-Oudet, 2012). La littératute anglosaxonne, quant
A elle, fait état du workplace learning sous ses multiples modalités comme courant majeut
de transformation concourante des compétences des salariés et de la performance des
otganisations (Malloch et al., 2013).

D’autres manifestations moins évidentes traduisent ce mouvement d’osmose entre
formation et activité professionnelle. Les formes visibles, organisées, comptabilisees,
de formation par et dans le travail ne recouvrent pas la totalité du champ. La réalité du
travail a, de tout temps, ouvert des possibilités de se former, par dela la routine des
tiches, grace 4 — ou 4 cause de — la réalité¢ quotidienne de Pactivité professionnelle. Le
développement técent des approches plurielles de la formation par lactivité
(didactique professionnelle, analyse des pratiques, approches ergonomiques de
Pactivité) en ¢st une manifestation visible sur le champ de la recherche. On s’interroge
ainsi sur Pidentification de « situations potentelles de développement » (Mayen, 1999)
dans le travail. Les études sur les «apprentissages professionnels informels » se
démultiplient depuis quelques décennies et lévent le voile sur ce «continent
inexploré » fourmillant d’interactions quotidiennes entre formation et travail (Carré &
Charbonnier, 2003 ; Cristol & Muller, 2013). L’évolution juridique traduit cette prise
en compte des savoirs professionnels ct expérienciels « buissonniers » dans le
fonctionnement institutionnel 4 travers le développement de la VAL

Domination de la forme canonique du stage, essor incertain des technologies digitales,
rapprochement de la formation et du travail : Cest au confluent de ces trois courants
souvent opposés, patfois complémentaires, que s'organise le débat pédagogique
contemporain en formation d’adultes. Malgré la vivacité des idées et la richesse des
expérimentations dans ces trois domaines depuis un demi-siccle, de multiples
rapports, enquétes et recherches font état de la perplexité récurrente des acteurs dans
un secteur d’activité en perpéruelle recherche des fondements de son efficacité. A
Poccasion de toute nouvelle réforme (et elles sont fréquentes ), le procés de la
formation continue est réguliérement ouvert pat les medias (Parrino, 2014), les
experts (Bertrand, 2013) et les chercheurs (Cahuc et al,, 2013). Au constat de Popacité
des mécanismes juridiques et financiers qui président 4 son organisation se combine
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celui la permanence des inégalités d’accés’. Tincapacité radicale du milieu
professionnel 4 générer les instruments d’évaluation de ses effets est réguliérement
dénoncée tandis qu'au plan des pratiques, semblent alterner vagues de soumission aux
effets de mode et manifestations de conservatisme résigné. A la manicre du mythe de
Sisyphe, le mictomonde de la formation parait en permanence a la recherche de
linnovation tadicale, de la formule salvatrice ou de lingénierie définitive qui
garantirait le succés de la formation... des autres”.

Lerrenr pédagogique fondamentale

C’est ici que sureit, a notre sens, une crrcur pédagogique que I'on peut qualifier de
5 , ]
fondamentale. Un contresens dans lattribution des causes de la performance des
apprentissages ¢t du développement des compétences résulte de nos héritages
pédagogiques partagés, d'une longue fréquentation de la forme scolaire et souvent
universitaire, de leur auto-reproduction dans I'éducation patentale et, éventuellement,
dans les propres pratiques des formateurs. A travers ces stiates expérientielles
cumulées s’est en effet installée unc croyance en forme d’évidence : Papprentissage
serait avant tout le résultat de lintcrvention extérieure sur le « formé». Of, comme
Pont déja affirmé de multiples prédécesseurs, de Rogers a Freite, de Freinet a Mcirten
b 3
ou de Schwartz 4 Beillerot, an ne forme jamais personne, ce sont les personnes qui se forment
dans les situations variées ou elles sont, pour trouver des réponses a leurs questions, a
lenrs problémes, 4 Zewrs enjeux, en contexte pédagogique organisé ou non, et, comme
] 3 1 > ]
lindique 'oxymore bien connu: toujours seuls ... mais jamais sans les autres! La
Y
grande illusion qui porte cette errcur fondamentale serait dés lors de penser
qu’apprendre et enseigner sont synonyrnes5 (Tricot, 2014).

Accepter la priotité, dans les processus de développement de compétences, de la
logique de lapprenance implique un véritable renversement de perspective,
comparable aux murations contemporaines de nombreux autres secteurs d’activité
depuis les années 1960. Ainsi de industtie automobile, passant avec Toyota d’une
logique de programmation standardisée a une logique du client. Ainsi de l'urbanisme,
introduisant (2 la suite des détives de 'architecture des grands ensembles) le projet
d’inscrire la voix des habitants dans Pingénicric de la construction en formulant la
notion de maitrise d’usage. Ainsi de la psychothérapic, s’¢loignant, toujours a la méme
époque, des rivages établis de la toute-puissance psychiatrique pour prendre en
compte, avec Rogers en particulier, le tole de la personne dans la gestion de son

3 Selon une enquete Ifop / Ernst & Young de 2013, « 3 Frangais sut 4 cstiment que Pargent public
consacr¢ 4 la formation professionnelle est utilisé de maniére incfficace » (Bertrand, 2013).

* 11 est toutefois évident que ce tableau clair-obscur ne traduit pas la réalité de nombreux domaines
ol Ia formation ne pose guere probleme. Dans toutes les activités a risque élevé (pilotage d’aéronefs
ou de centrales nucléaires, formation a la sécurité par exemple), et plus généralement partout ou
Pintérét du sujet passe nécessaitement par Padhésion, ou l'observance volontaire de pratiques
édictées par une otganisation ou une autorité scientifique, les états d’ame critiques qui semblent
traverset 'opinion disparaissent, ou sont fortement atténués. ..

5 La langue frangaise entretient d’ailleurs cette confusion en autorisant la formule « apprendre
quelque chose @ gueelgur'un », ce que la quasi-totalité des langues ne permet pas...
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propre devenir. Ainsi de la santé, quand I'expérience subjective du patient est appelée
a compléter, éclairer, voire mettre en question, le savoir scientifique des médecins.
Ainsi des technologies de I'information, quand la notion de «logique d’usage » vient
relativiser les dogmes assurés des hérauts de la technicité triomphante. Et bien suf,
ainsi de 'éducation nouvelle depuis Rousscau, ouvrant la voie a une reconsidération
du role de Péléve dans la conduite de ses propres apprentissages.

En postulant la radicale priorité & la logique du sujet dans lunivers de ses
apprentissages, la notion d’apptrenance est hériticre de telles fagons de penser a
Penvers, en partant du « dedans »...

Apprendre : la primauté des processus endogenes

I’histoire des idécs pédagogiques est traversée, toujours en marge des courants
dominants de la transmission, pat la volonté de réformer Ienseignement ¢n fondant
les interventions éducatives sur la connaissance de Iéleve, de ses intéréts et des
mécanismes qui président 4 ses apprentissages (Houssaye, 2014 ; Meirieu, 2014). Dans
le domaine de la pédagogie des adultes, de multiples grands témoins ont affirmé, de
Knowles en Amérique 4 Dumazedier en I'rance, 4 quel point la pertinence et
Pefficacité des apprentissages adultes ne pouvaient que reposer sur cette entrée par le
sujet social, ses logiques d’action, motivations et dynamiques propres (Catté, 2010).

Les enseignements de plus d’'un siécle de recherches en psychologie de 'apprentissage
viennent confirmer la priotité aux processus endogénes de construction des savoirs et
des compétences sur les processus exogenes d’intervention ou de transmission. En ce
qui concerne les mécanismes perceptifs ou de construction des représentatons,
depuis le «virage cognitf» du milicu du XXéme siécle, le r6le des dimensions
subjectives du traitement de I'information n’est plus @ démontrer. La perception est
une activité complexe d’élaboration personnelle, irréductible a la simple réception de
signaux extérieurs. Nous absorbons et teconstruisons ainsi le monde en permanence,
en fonction de nos dispositions, schémas mentaux et états intérieurs singuliers

(Peterson, 1997).

En matiére de motivation, 'affaire est également désormais entenduc : on ne motive
jamais que soi-méme. Les influences exercées par autrui ne peuvent que contribuer
aux dynamismes de nos comportements. Les multiples études réalisées dans le cadre
des théories sociocognitives, aujourd’hui largement dominantes, prouvent a Ienvi
Fimpact crucial de P'autodétermination, du sentiment d’efficacité personnelle et des
buts du sujet sur Uefficacité des pratiques, dont apprentissage (Carré & Fenouillet,
2009). Lintérét individuel (dispositionnel), plus profond et ancré dans des
motivations personnelles durables, prend de ce fait le pas sur Iintérét situationnel (lié
aux évenements du contexte), généralement plus éphémére et superficiel (Fenouillet,
2012).

En conséquence, les mécanismes attentionnels endogeénes (liés aux projets, intéréts et
préoccupations des sujets) seront plus susceptibles d’entrer en action de manicte
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efficace et soutenue que ceux liés 4 actention exogenc, sauf en cas d’¢émotion
cxceptionnelle. Comme le souligne Lachaux (2011), «le contréle volontaire de
Pattention est avant tout un contréle de l'attention par des objectifs a long terme (...)
Répétons-le : lattenton s’otiente naturellement vers ce que le cerveau considere
comme impottant » Le débat entre origines endogénes et exogénes de la construction
de Paction, s’il n’a pas encore fait 'objet d’'un consensus en sciences cognitives,
penche néanmoins du c6té que Jeannerod (2009) qualifie de « centraliste ».

«... une proportion impottante des actions humaines dérive de processus internes au sujet, fondés
sur des représentations qui appartennent a son fonctionnement cognitif. Cette these, que je
qualifierai de « centraliste », soutient que Yexpérience et la connaissance émergeraient d'une
interaction avec le monde extérieur cansée par le sujet et dont # anticiperaif fes effefs”. La structuration du
moi cognitif s'opérerait de l'intérieur »,

Enfin, pout conclure ce trop bref apercu des bonnes raisons que nous avons
aujourd’hui de penser Padulte comme sujet potentiellement proactif ct responsable de
ses apprentissages plutot que comime acteur éventuellement réactif aux intentions de
formation d’autrui, bref, comme « apprenant » plus que comme « formé », observons
que le méme débat a été conduit, et aujourd’hui tranché, en sciences de la
communication. La « cible » de la communication est aujourd’hut congue comme un
partenaire actf du processus, ¢t non plus comme un simple « récepteur » du message.
La psychologie de la communication et des médias nous enscigne que la transmission
est une illusion (Carré, 2003). Si Pon a pu croire gqu'clle dépendait avant tout de la
qualité de la source, on sait aujourd’hui que la cible 2 un réle au moins aussi important
dans le «contrat de communication », souvent implicite, qui régit les échanges
soclaux.

La formation, pour étre effective, requiert donc un sujet apprenant, partenaire proactif
d’un contrat avec soi-méme et/ou son contexte de travail et de vie, disposé a
entreprendre les activités, bréves ou de longue dutée, requises en vue de latteinte des
objectifs. Comme un triple bilan de T'histoire de Pautodidaxie, des recherches sur les
apprentissages informels et de la psychopédagogie des adultes dans son ensemble
pourraient aisément le démontrer, si 'on peut (de plus en plus) apprendre par soi-
méme sans l'intervention d’un formateut, en revanche il ne peut y avoir de formation
sans apprenant, 1)’ou limportance dans la société 4 visée cognitive du XXleme siecle,
de Tattitude d’apprenance, cet « cnsemble durable de dispositions favorables 4 I'action
d'apprendre dans toutes les situations formelles ou informelles, de fagon expériencielle
ou didactique, autodirigée ou non, intentionnelle ou fortuite » (Catré, 2005).

Cette posture fondatrice d’une formation véritablement « adulte » cst rendue d’autant
plus nécessaire aujourd’hui par les évolutions sociétales, juridiques, technologiques ct
organisationnelles qui sous-tendent la problématique de la formation et des
compétences au cours des premieres années du XXléme siccle. Une €tude récente
menée aupres de 76 adultes engagés dans des projets d’autoformation souligne a quel
point les formes contemporaines d’apprentissage autodirigé sont soutenues,

¢ Ttaliques ajoutés
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développées ct enrichies par le recours quasi-réflexe aux technologics digitales, au
premier rang desquelles figurent moteurs de recherche, encyclopédies en ligne et
réseaux sociaux (Nagels et Carté, 2015). Essor des technologies de Pinformation et de
la communication et mutations d¢ P'économie, du travail et de 'emploi combinent
aujourd’hui leurs influences pour consacrer la nécessité du renversement de
perspective porté par la notion d’apprenance.

Les trois chantiers de ’apprenance

la notion d’apprenance s’organise autour de trois dimensions conceptuelles :
dispositions (a apprendre), pratiques (apprenantes) et siuations (d’apprentissage). Ce
tripode « méta-théorique » s’adosse a deux constructions théoriques majeutes, une en
sociologic chez Lahire (2013), Pautre en psychologie sociale chez Bandura (2003). 1l
est remarquable que, dans ces deux cadres, Paction humaine est conceptualisée a partit
de Pinteraction dynamique de trois pdles expérimentalement, voire ontologiquement
identifiables, mais empiriquement confondus dans P'analyse de Pactivité dun sujet
concret (Carré, 2015). Au stade actucl de développement des recherches du domaine,
la compréhension de cette globalité du fonctionnement humain passe 4 notre sens pat
le traitement analytique des pdles en question et de leurs interactions, dont nous
donnerons, dans le cadre limit¢ de cette introduction et avec lappui de sa
bibliographie, un apercu nécessairement abrégg.

Les facteurs personnels de l'apprenance : « un enserible de dispositions favorables ... »

A la lecture du récent ouvrage de Lahite (2013), sociologie et psychologie sociale
peuvent trouver un terrain commun d’analyse autour du concept de disposition :

« L'idée, qu'il existe un social (ou une histoire) a 'état incorporé, sous la forme de dispositions a agir,
A croire, 4 sentir, etc., me parait fondamentale lorsqu'on entend rendre raison des pratiques ou des
comportements (...} Chaque individu percevant, pensant, agissant n'existe qu'en tant qu'il est lc
dépositaite de 'ensemble des formes d’expérience qu'il est amené a faire en fonction de sa situation
dans le monde social ».

On retrouve ici la notion de « facteuts personnels » de la causalité triadique réciproque
proposée par Bandura (2003) comme cadre organisateur de Tétude du
fonctionnement humain, sous Pangle de la psychologie sociocognitive. Il s’agit pour
cet auteur de Pensemble des événements cognitifs, ¢motionnels et biologiques
incorporés par le sujet en tant que facteurs causaux de agentivité, C’est-d-dire de son
potentiel individuel d’action. On se rapproche ici des « conditions interncs » («ou
déterminants internes ») de 'ergonome (Leplat, 20006).

Selon T.ahire (2013), ce pattimoine individuel d’expériences incorporées se construit
par sédimentation des cxpétiences socialisatrices et se traduit en « maniéres plus ou
moins durables de voir, de sentit et d'agir ». Dans les termes du sociologue, rejoignant
ici la psychologie et les sciences cognitives,



P. Carré —~ Introduction n®207 Edueation Permanente - 08/01/18—v.2.2 - p9/17

«Quiils parlent de «dispositions», d’ «habitudes», d’ «inclinations», de «tendances», de
« penchants », de « propensions », de « capacités », de « compétences », de « traces mnésiques », de
« schémes », d' « ethos » ou d' « habitus », les chercheurs tiennent compte du fait scientifique évident
— tant du point de vue neuroscientifique que du point de vue sociologique - que constitue
l'incorporation par les hommes des produits de leuts expériences sociales ».

Les dispositdons traduisent donc, en un temps 4 les effets de cette sédimentation
progressive des expériences et événements vécus par Uindividu 4 travers la variété de
ses apprentissages et socialisations progressives. Elles régissent donc, dans la
rencontre toujouts singuliere avee les contextes d’action quil traverse, les processus
motivationnels et, 7# fire, les pratiques dans lesquelles il s’engage.

En sciences sociales et humaines, les dispositions sont d’abord, classiquement saisies a
travers les grandes catégories d’analyse sociodémographiques que sont la catégorie
socioprofessionnelle, le niveau d’études, I'dge, le sexe d’état-civil, la situation familiale,
Phabitat, etc. En matiére d’études sut la formation, on trouvera de fréquentes analyses
du role de cette premiére «strate » dispositionnelle dans les travaux des grands
organismes de trecherche socio-économique (Cereq, Insee, etc.). Ces études
contribuent cn effet largement a éclairer la question du rapport individuel a la
formation et des déterminations sociostructurelles contribuant a la construction des
dispositions a se former (Lambert & Marion-Vernoux, 2014). Complétant la
perspective  sociostructurelle classique, le courant de recherche biographique
appréhende les dispositions des sujets a travers lanalyse fine des expériences,
transitions, ruptures et bifurcations des histoires de vie (éventuellement éducatives),

(Dominicé, 2000).

Depuis ses origines, la psychologic des apprentissages contribue largement a Panalyse
des dispositions, que ce soit 4 travers Papproche « génétique » classique de Piaget, la
petspective  historico-culturelle de  Vygotski, Bruner ou Meyerson, voire la
psychanalyse. Ces trols traditions posent en effet, chacune a leur maniére, comme
préalable A la compréhension des processus d’apprentissage la prise en compte des
dimensions singulieres de la construction des connaissances et des savoirts, liées a
Phistoire individuelle et collective, génératrice de dispositions. Avec la notion de
causalité triadique réciproque, Bandura (2003) ouvre la voie a Pintégration de ces
petspectives psychologiques dans une conception sociocognitive englobant facteurs
dispositionnels, comportementaux et sociaux dans un méme schéma intégratif du
fonctionnement humain.

Pour ce qui concerne la formation des adultes, analyse dispositionnelle contribue de
facon déterminante au diagnostic des besoins, a l'analyse des motivations, des
préconceptions et aux possibilités de transformation des représentations. Un adulte
arrive en formation d’autant moins vierge de dispositions a apprendre (ou a ne pas le
faire) quil a vécu d’années d’expériences socialisatrices antérieures. Clest 'ensemble
de ces dispositions vis-a-vis de Pacte d’apprendre, au temps 7 que cherche a saisir la
notion d’apprenance, vue comme une attitude. Conformément a la vision tripolaire de
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Pattitude (Maio et Haddock, 2009), Papprcnance sera conceptualisée en trois
dimensions : cognitive (perception de la valeur de Papprentissage a I'ige adulte),
affective (dimensions émotonnelles liées a 'acte d’apprendre) et conative (intention
d’engagement dans Papprentissage) (Carré, 2005).

« ... anx pratiques apprenantes... » : les factenrs consportementanx

Pour la « sociologie de la pluralité dispositionnelle » de Lahire (2013),

« comprendre une décision individuelle, un choix, une préférence ou une ortentation, c'est les saisic
au croisement des dispositions mentales et comportementales, plus ou toins fortement constituées,
ct des contextes de leurs mises en ceuvre ou en veille » ',

Une tentative de repérage des courants de recherche sur les pratiques apprenantes, au
ceeur de « sciences de la formation » en pleine émergence peut laisser entrevoir quatre
grandes entrées dans cette question complexe. Le mot-clé central utilisé par les
chercheurs dans chacune des approches identifiées servira d’organisateur provisoire a
cette bréve analyse.

Lentrée par Fantonomie du sujet adulte apprenant, historiquement fondatrice des
recherches du domaine de 'andragogie aux Etats-Unis des les années 1960 a donné
lieu, dans la foulée des travaux princeps de Houle, Knowles, Tough et Rogers, au
courant de Papprentissage autodirigé (self-directed learning). Cette perspective s’inscrit, en
francophonie peu de temps apteés, dans la famille elle-méme plurielle des travaux sur
Pautoformation initiée par les figures historiques du domaine que sont Schwartz et
Dumazedier. Flle a2 donné lieu a différentes inflexions: autoformation « assistée »,
« accompagnée » ou « éducative », « apprentissage transformateur », « autoformation
numérique », « néo-autodidaxie », etc. (Carré, Moisan ct Poisson, 2010). Malgré le
poids des préconceptions attachées au préfixe « auto », et  mesure que les dimensions
sociales des pratiques d’autoformation se dévoilent au fil des recherches, s’¢loigne
Pimage encore répandue dans les représentations courantes d'unc « soloformation »
(Cyrot, Jeunesse et Cristol, 2013) au profit d’une vision de Pagentivité humaine,
inscrite dans I'univers limité des possibilités de 'environnement social et matériel.

Lentrée par Ihistoire de vie, proche de la précédente par son recours a la notion centrale
d’autobiographie, explore dans une perspective phénoménologique le vaste territoire
de Pexpérience apprenante des adultes. Initiée en francophonie par Pineau et
Dominicé dans le cours des années 1970, clle participe avjourd’hui du dynamisme des
approches réflexives en formation ct de lessor des notions dapprentssage
expérientiel et d’autoformation existenticlle (Dominicé & Pincau, 2011).

7 On retrouve, comme déja noté, cette articulation dialectique des pratiques, entre dispositions et contextes,
sous un autre vocabulaire, dans la psychologie sociocognitive de Bandura (2003). Les « pratiques » du
sociologue, tout comme les « compottements » du psychologue sont alors 4 situer dans un méme cadre de
causalité triadique réciproque, 4 Vinterface des dispositions (« facteurs personnels » ou « conditions internics »)
d’une part et des environnements {« contextes » ou « conditions externes ») d’autre part (Carre, 2015).
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Llentrée par lactivité jouit, en France tout du moins, depuis les années 1990, d’une
populatité 4 la mesure de son ambition : saisir, 4 travers Ianalysc de Pactivit¢ et du
travail par le sujet lui-méme, le vif des pratiques d’apprentissage et de développement
des compétences professionnelles. L’originalité des techniques génerées par cette
approche (observation, explicitation, autoconfrontation, instructions au sosie, etc.)
participe de cette récente mais légitime vogue. L’accent porté i la réflexivite dans
Paction, ici encore, favoiise le rapprochement avec Tanalyse des pratiques
professionnelles, par-dela la vatiété des courants épistémologiques et des réfésences
théoriques sous-jacents, de I'crgonomie a la psychanalyse (Champy-Remousscnatd,
2005). Le lien théorique et empitique avec étude des pratiques apprenantes est ici
encore immeédiat, de méme que le voisinage avec Pentrée suivante.

Lentrée par linformel est A la fois la plus ancienne historiquement et, sans doute, la plus
récente au plan des publications scientifiques du domaine. On peut en effet en faire
remonter les origines aux pratiques autodidactiques des adultes, dont Cyrot (2010) fait
plonger les racines dans Antiquité. 11 s’agit de saisir ici les pratiques d’apprentissage
vécues par les adultes cn dehors de toute intervention dun agent ou d’une institution
éducatifs « formels ». La spécificité de cette entrée tient sans doute a son périmetre,
cette « face cachée de Diceberg» des pratiques d’apprentissage, buissonnietes,
soutertaines, souvent invisibles et dont omniprésence est pourtant, paradoxalement
révélée par certaines procédures de repérage comme Fobservation ethnographique, le
journal de bord ou lentretien d’explicitation (Carré et Charbonnier, 2003 ; Cristol et
Muller, 2013).

La recherche sut les pratiques apprenantes, quelle qu’en soit I'entrée, représente donc
un domaine effervescent, dont le dynamisme s’accompagne d’une grande diversité
d’approches. Objet privilégié, mais non unique, des investigations, le travail fait I'objet
d’enquétes de tertain nombreuses, quil s’agissc d’analyser lactivité apptenante
d’employés agticoles, d’opérateurs industriels, de cadres du tertaire, d’enseignants, de
personnels médicaux, dans de multiples contextes d’activité, On trouve également, en
marge du travail, de nombreuses études sur les pratiques apprenantes des adultes dans
des domaines variés. L’apprentissage du bricolage, des langues étrangéres, de la
bureautique, de la musique, de la gestion de sa propre santé en sont quclques
exemples fréquents (Nagels ct Carré, 2014). I observation des apprentissages
militants, syndicaux, associatifs, toutistiques, parentaux qui se déploient dans le cadre
de la vie quotidienne (Brougére et Ulmann, 2009) vient compléter le panorama infini,
baroque et foisonnant des pratiques apprenantes des adultes aujourd’hui.

Ces analyses sinscrivent dans une culture de apprenance en tant qu'elle portent la
focale sur les activités apprenantes du sujet, afin d’en mieux saisir les dynamiques
singulidres, endogeénes, indépendamment (dans un premier temps) de propositions
d’interventions formatrices exogénes. Elles cherchent a analyser la diversité des
apprentissages sous 'une ou plusieurs des formes repérées par différents auteurs sous
un vocabulaire lui-méme évolutif, que 'on peut ramenet aux trols Processus proposes
par Muller et Cristol (2013) : apprentissages intentionnels (volontaires et conscients),
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incidents (involontaires mais conscients), implicites (involontaires et inconscients). On
en trouvera de nombreux exemples dans la suite du présent dossier.

« ... dans toutes les situations » : /é’.ff(lé‘ft?l/?lf CHVIFORREMERTIANX »

Les facteurs environnementaux de Papprenance peuvent étre saisis a travers les
multiples catégories d’identification des éléments exogenes qui viennent interagir avec
les facteurs dispositionncls pour générer les pratiques apprenantes. En nous inspirant
de Vallerand (2009), l'on poutra les classer en trois niveaux. Ie nivecau situationnel
sera appréhendé dans le cours d’activités précises, au travail, en formation ou dans la
vie quotidienne ; le niveau contextuel caractérisera une classe de situations donnée ; le
niveau global saisira I'ensemble des domaines d’activité actuelle du sujet. On notera
avec Bandura (2003) que les environnements personnels pourront étre construifs,
choisis ou 1Imposés.

L’apprentissage se déroulera en situation formelle, c’est-a-dire a travers la participation
A des activités de formation organisées en milieu éducatif explicite, ou en situation
informelle, en dehors de toute influence d’un agent ou d’une institution A vocation
pédagogique. Fin dchors de ces classes contextuelles aujourd’hui largement repérécs,
Fon pourra détecter I'émergence de situations semi-formelles, lorsque par exemple en
utilisant les ressoutces de plus en plus nombreuses de linternet, le sujet exetce ses
activités d’apprentissage en-dehots d’un contexte éducatif formel. 11 utilise alors, au
oré de son cheminement propre, les auxiliaires pédagogiques hyper-puissants que sont
devenus les moteurs de recherche, les ressources otganisées que sont les Moocs, wikis
et autres sites d’autoformation (Nagels & Carré, 2013).

Fn situation formelle d’apprentissage, une culture de 'apprenance cngage a un ré-
équilibrage des priotités, y comptis budgétaires, au profit de Pingénierie des phases
amont et aval de l'acte de formation. Ein amont, c’est 'ancien débat sur Panalyse des
besoins, du public et de la demande, le diagnostic préliminaire et T'étude des
conditions préalables 2 lengagement en formation qui se trouve réactivé, afin
d’assurer aux projets de formation les bases de leur efficience pour le sujet concerné.
Fn aval, les problématiques de I'évaluation et du transfert des compétences trouvent,
si besoin est, une nouvelle légitimité. Fin regard de ces piiorités, importance de
lintervention de formation sous ses formes présentielles canoniques (courts, stage,
séminairc) se trouve relativisé, en premier lien par Pexplosion récente ct continue des
ressources et des outils d’apprentissage individuel et collectif disponibles ou
constructibles via internet, en second lieu par la montée des dispositifs et occasions
d’apprentissage en situaton de travail. Comme la littérature professionnelle et
scientifique de la formation le souligne a Tenvi, le role historique du formateur
d’adultes est dés lots appelé 4 évoluer profondément. Avec la multiplication des
sources ct des situations d’acceés au savoir, celui-ci se trouve « naturellement » orienté
vers un role de facilitateur d’apprenance, chargé de P'accompagnement de projets au
triple plan du contenu, de la méthode et de la relation. Comme I'llustre 1a formule, il
est encouragé a passer « du face-a-face au cote-a-cote » avec 'apprenant, ou, comme
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Ia langue anglaisc le dit avec élégance, 4 devenit gride on the side plutdt que sage on the
stage.

Sur le champ en pleine émergence des apprentissages semi-formels, entre liberté de
Papprenant et structures 4 vocation pédagogique médiatisées, les terrains et situations
fertiles cn savoirs font florés. On citera, pour mémoire, la multiplication des sites
internet dédiés 4 la formation en autonomie, lessotr récent des Moocs et la
généralisation des outils d’autoformation, depuis ceux proposés a leurs clients par les
grandes enseignes commerciales jusqu'aux initiatives d’acteurs individuels dont la plus
belle illustration est sans doute la Khan Academy. Des échanges linguistiques aux
cours de musique, des vidéos de formation au bricolage jusquaux aux forums
spécialisés, réseaux et communautés d'intéret de toutes natutes, s’organise
progressivement une véritable tissu de ressources d’apprentissage congues et
structurées de maniére didactique. La culture de apprenance y trouve d’évidence un
terreau privilégié d’exercice.

Les apprentissages en situation informelle, donc indépendamment de toute forme
d’input ou d’accompagnement pédagogique représentent, comme cela a souvent éte
noté, la face cachée d’un iceberg dont intérét pour les spécialistes de la formation est
i la hauteur du paradoxe qui les régit. On aimerait en effet, dépasser la contradiction
en « formalisant Pinformel », pour nourrir, encourager, démultiplicr ces situations
propices au développement des compétences dans le quotidien du travail, dont on
entrevoit déja le potentiel d’apprenance. Les techerches sur les apprentssages
professionnels informels ont déja livté de multiples hypothéses de facilitation, en
particulier quant au role du management intermédiaire, de la communication
d’entreprisc et de la stratégie organisationnclle. L’observation du fonctionnement des
communautés dec pratiques, en tant que structures informelles dapprendssage
collaboratif auto-organisées pat les collectifs de praticiens mobilisés sur des themes
d’intérét partagé, est une autre pistc de compréhension des processus d’apprentissage
- >
informel. T analyse des stratégies et des tessources mobilisés par les candidats a4 la
VAL en représente une autre vole d’acces. Le fil naissant de travaux sur les
apprentissages du quotidien, dans la ville, les activités toutistiques, les pratques
culturelles pourrait également contribuer au nécessaire renouveau de [(auto-
&
)éducation populaire. Enfin, lass but not least, Vétude des apprentissages réaliscs de
facon informelle & I'occasion de formations formelles (stage en entreprise, séminaire
¢ >
de formation, cours a Puniversité) pourrait permettre de le lever le voile sur les
2
frontiéres du vaste continent de I'informel.

Pistes de recherche et de développement de apprenance

Par-dela la consolidation de travaux existants (en particulier via d’indispensables méta-
analyses et notes de synthése) autour de son tripode méra-théorique fondateur
(dispositions & apprendre, pratiques apprenantes, environnements d’apprentissage), la
recherche sur Papprenance, par le renversement de perspective qu'elle implique, ouvte
sur plusieurs concepts novateurs dont on ébauchera ci-aprés, pour conclute, un
apercu nécessairement pattiel,
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La notion dagentivité limitée, que Pon doit a Hvans (2015) contribue de fagon centrale 4
la compréhension des interactions complexes entre dispositions incorpotées du sujet
et effets multivariés des contextes sociaux et petsonnels qui se concrétisent (ou non)
dans les pratiques d’apprentissage tout au long de la vie. Comme le souligne l'auteute,

« 'agentivit¢ limitée est unc agentivité socialement située, influencée, mais non déterminée par les
environnements, elle met l'accent sur des cadres de référence intériorisés ainsi que sur des actions
extérieures : de multiples flux d'influence se transforment en modes d'agentivit¢ via un proccssus
d'internalisation » (Evans, 2015).

Dans le méme esprit, Singhal (2015) propose d’exploiter la notion de déviance positive
dans la recherche sur Péducation des adultes. Le constat de la réussite de pratiques
« déviantes » d’acteurs sociaux minoritaires, parvenant grace a la transgression des
normes néfastes au bien-étre, 4 la santé ou a 'insertion sociale, 2 ¢chapper a la fatalité
du destin, peut aider A expliquer comment certains adultes arrivent a déjoucr les effets
combinés de la reproduction sociale et de la résignation psychologique dans, et par,
Papprentissage. Insctite dans la foulée d’une psychologie positive en plein essor, cette
perspective trouve un écho particulier dans la difficile problématique de l'insertion
sociale des jeunes en difficulté.

Inspirée des réflexions contemporaines sur Purbanisme et Iingénicrie sociale, id¢e de
maitrise d'usage peut se révéler d’une grande utilité dans la recherche et les pratiques.
«Moyen de donner une place active et décisive aux usagers en postulant que la
pratique génére un savoir » selon Vulbeau (2010), la maitrisc d’usage est 'un des
moyens disponibles pour mieux penser la place et le role des apprenants aux
différentes phases de la construction d’un dispositif de formation. Elle peut également
se manifester, pat exemple, en ergonomie dite « centrée utilisateur » ou encore, dans le
domaine de la santé, par la participaton active des patients a Pexplicitation, la
formalisation et la diffusion de leurs propres expétiences apprenantes (Jouet et al,
2014).

Au plan des modes d’interventon pédagogique, le renversement de perspective qui
caractérise la culture de apprenance engage a analyser les méthodes, techniques,
outils ou dispositifs de formation du point de vuc de Pusager-apprenant, en de¢a du
point de vue abstrait (et patfois fictif) du spécialiste de la pédagogie ou de la
technologie. Des études psychopédagogiques comparatives des effets d’apprentissage
d’un méme dispositif auprés de publics variés, ou, a linverse, de dispositifs différents
auprés de publics comparables, poutraient mencr 4 Pélaboration progressive de idée
de pédagogie contingente. Cette derniére notion, en mettant en évidence la nécessite
d’articulation entre dispositions des apprenants et régimes pédagogiques proposés
(Lameul et al., 2009), contribuerait 4 relativiser emballements technologiques et modes
éphémeres, ct 4 remplacer la quéte permanente du Graal pédagogique par la juste
mesure des poids respectifs des dispositions et des contextes d’apprentissage.
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Lnfin, derniére piste d’une liste assurément inachevée, la théorie des capabilités de
économiste Sen peut trouver dans la formation ct apptentissage des adultes une
traduction assurément heuristique (Fernagu-Oudet, 2012). 11 s’agit alors d’apprécier
pourquoi et comment, 4 ressources égales, sujets ou groupes sociaux sont {ou non)
mis en capacité d’apprendre et de transformer lesdites ressoutces en
accomplissements, c’est-a-dire en apprentissages réussis. Les notions de facteur et de
handicap de conversion permettent de saisit ce qui, dans un environnement donné,
autorise — ou non — l'appropriation et I'usage des ressources disponibles et participe
de la transformation d’un acteur doté de droits en auteur proactif.

Envoi

En postulant une priorité radicale a la dynamique des apprentissages du sujet social
adulte et a travers la critique de Uerreur pédagogique fondamentale héritée de artefact
scolaire, la notion d’apprenance conduit ainsi 4 un renversement de perspective en
formation autour du rdle du sujet, de la nature des pratiques, de la conception des
environnements et des fonctions de facilitation. Le présent dossier est une invitation a
micux saisit, 4 travers les témoignages de pratiques, les expertises et les résultats de
recherche qu’il réunit, la portée et les limites de cette proposition.
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Se référant principalement aux théories de 'apprentissage au travail (workpluce learning) el aux théories de la transmission, cet
article s'inléresse A la formation des conducteurs de travaux en génie civil, secleur professionnel qui reléve des métiers de
T'expérience. Tl examine 'impact des caractéristiques de I'organisation professionnelle, le rdle des interactions avec les tuteurs et
les professionnels expérimentés, ainsi que P'exploitation par le stagiaire des ressources proposées par I'univers professionnel.
L'analyse d'entretiens de stagiaires et de fermatenrs ainsi que des données issues de U'observalion sur le terrain montrent que
Particulation entre facteurs erganisationnels et individuels a une grande importance. Les situalions de travail, les inleraclions du
stagiaire avec les partenaires et son usage des ressources de l'environnement de travail, sous certaines conditions, infléchissent
fortement les apprentissages réalisés en stage.

Referring 1o the workplace learning theories and to the lransmissicn theories, this article is interested in the civil engineering
foremen training whose profession belongs to the field of the experience works. [t examines the impact of the professional
crganization features, ke role of the intevactions wilh the tutors and the mere experienced colleagues as well ag the use by the
trainees of the corporate resources. The analysis of interviews wilh trainees and trainers and the data coming from the field
observations show that the links between organizational factors and trainees 'ones have a greal importance. The work situations,
the trainees’ inleractions with their pariners, and the way they lurn to good account the professional context resources, under
certain conditions, strongly change the direction of the workplace learning during the veeational training.
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Texte intégral

Introduction

Dans le contexte actuel, le stage constitue une réponse 4 l'injonction soeiale et économique, d’employabilité, de
développement des compétences et de professionnalisation. 1 est censé préparer lapprenant & sa future carriére
professionnelle, lui permettre de détenir le bagage nécessaire A une bonne intégration professionnelle et
Paccompagner vers une insertion professicnnelle en adéquation avec ses compétences et ses aspirations. II est
souvent considéré, notamment en formation initiale comme une période complétant 1a forination en organisme de
formation. Sous-jacente A ces considérations, se trouve I'idée d'une hiérarchisation entre I'école, au sens large, et le
terrain professionnel. La premiére est principale, autant sur le plan de l'apprentissage que de la certification. le
deuxitime, secondaire car souvent remvoyé A une application, permet certains apprentissages nouveaux et le
développement de compétences favorisant Finsertion ou l'intégration professionnelle. Mais il est aussi considéré,



investi et reconnu par un certain nombre de secteurs et branches professionnels, comme un temps & part entiére de
professionnalisation et de formation au métier, Ces secteurs relévent de ce que certaines branches professicimelles
{fédération du batiment travaux publics..) nomment les métiers de l'expérience. L'environnement spécifique de
travail dans sa dimension sociale, matérielle et techinique est considéré comme un espace structuré pour apprendre le
travail et sc professionnaliser au sens de devenir un professionnel inséré dans une communauté de pratique (Lave &
Wenger, 1991 ; Wenger & Gervais, 2005), reconnu par ses pairs plus expérimentés et aussi par l'organisme de
formation qui délivre la certification.

Nombre de questions se posent A cet endroit. Que se passe-t-il pour ces métiers ot le terrain seul peut déeider de la
reconnaissance en tant que professionnel ? Quels sont les détenminants qui interviennent dans la
professionnalisation de I'apprenant ? Quels sont les facteurs & prendre en compte pour permettre I'apprentissage du
métier ? Quelle est a pertinence de ces facteurs et I'intérét de leur prise en compte pour maximiser l'apprentissage
dans les univers professionnels ?

Cet article s'intéresse & 1a formation des conducteurs de travaux (CDT) en génie civil. Le conducteur de travaux,
homme-pivot, assume la responsabilité d'un ou de plusieurs chantiers de construction (bitiments, travaux publics,
voirie réseaux divers, routes, ponts...) sur les plans financier, commercial, juridique, technique et humain. Polyvalent
ct autoncme, il exerce son métier directement sur les chantiers. I1 dirige et organise le chantier, compose les équipes
dirigées par le chef de chanticr, surveille I'avancement des travaux, achéte et répartit les matériaux, rédige les
rapports, dialogue avec les ingénieurs, les avchitectes et les riverains du chantier. 1 est responsable vis-A-vis de son
client du respect des délais ct de la qualité de Youvrage. T est également responsable de Uapplication des régles
d'hygiéne et de sécurité surle chantier.

Réactif, le conductenr de travaux est capable d'anticiper les problémes qui pourraient se poser et de réagir
rapidement face & un imprévu. Communieant, il est médiateur incontournable entre les différents professionnels mis
A contribution sur un chantier. L'activité du conducteur de travaux varie selon les situations : prospection et
négociation commerciale, préparation des chantiers, planification des travaux, gestion des projets... (ONISEP, 2014).

Notre chjectif est de mieux connaitre les factelirs erganisationnels et individuels sur lesquels repose Uefficacité de
l'apprentissage, par et au travail. Sans prétendre & I'exbaustivité, nous avons choisi de neus intéresser aux situations
de travail, aux interactions de l'apprenant avec le tuteur et les autrcs professionnels ainsi qu'aux usages par
l'apprenant des ressources offertes par I'environnement du travail {Zaouani-Denoux, 2013). Trois étapes organisent
notre prepos. La premidre examine le rble des situations de travail, étant entendu que, pour permetire un
apprentissage professionnel, lc stage doit satisfaire plusieurs critéres : correspendre & une situation réelle de travail
qui s'inserit & l'intérieur des activités normales de l'entreprise et confier aux stagiaives des tiches dont la nature est en
relation avec la professionnalité visée. La deuxidme étape porte sur le rdle des interactions avec le tuteur et les
professionnels expérimentés ainsi que sur l'intégration dans des communautés de pratique ou dans des groupes
professionnels. Enfin, notre troisieme étape examine Yexploitation par le stagiaire des ressources présentes dans
Funivers professionnel,

Transmission et apprentissage au travail

Tout milieu de travail organise une part plus ou moins grande d'instruction car les connaissances nécessaires pour
accéder aux différentes positions cn son sein ne peuvent généralement pas procéder d'une volonté personnelle ou
&'un apprentissage par Vaction individuelle (Billett, 2000}, Comme tout milieu professionnel, celui des conducteurs
de travaux comporte des constructions coneeptuelles, des procédures spécifiques et des manitres d'agir et d'interagir
pour l'accomplissement du travail. Par conséquent, se former aux pratiques professionnelles nécessite d'y avoir accés
et de g’y engager. La plupart des apprentissages relatifs au travail sont le résultat spontané de Vactivité
professionnelle (Billett, 2001}, L'idéc sous jacente est qu'un certain nombre de compétences ne peuvent s'acquérir
que dans ct par U'exercice de l'activité de travail (Bourgeois & Durand, 2012).

Place accordée a la situation de travail

En tant que périodes passées en cntreprise, les stages se présentent commme des moinents privilégiés de mise en
situation réelle de travail. Faits d'observation, d'imitation, d'immersion et de réalisation de projets ou de chantiers, ils
sont censés se parachever par la transmission, Uappropriation de savoirs et le développement de compétences qui ne
peuvent s'opérer que dans un environnement matériel et symbelique adéquat, constitué par « des ohjets, gestes,
mots, allées et venues du travail en cours » (Delbos & Jorion, 1984). Moyens supposés parfaits pour saveir gérer des
situations complexes réclamant la combinaison de diverses compétences afin d’atteindre un objectif donné, ils
prétendent favoriser le processus d'aequisition et de construction d'une expérience gui se déroule quand on travaille :
« apprendre par, des ct dans les situations de travail, c'est aussi apprendre par l¢ fait d'8tre dans une situation et ¢est
déja apprendre A maitriser une sitvation » {Masson, 2011). Ce procés particulier réclame ajustement, modification,
iunovation ou conception de lactivité en situation de travail & partic des situations professionnelles et pour
apprendre ; faire que les situations de travail solent porteuses d'intentions de formation (Mayen, 1999). Selon cet
auteur celles-ci sant susceptibles de provoquer du développeiment professionnel, & certaines conditions. La présence
croissante des stages dans les formations en général et plus particuligrement dans les formations professionnelles
interroge non seutement les institutions et les acteurs de la formation mais aussi les situations de travail. Le recours
massif au stage a profondément modifié la place accordée & 1a situation de travail dans le processus d’apprentissage,
certes, mais pas seulement. Non qu'elle Fait introduite, mais plutét qu'clle a fiché 1a question de sa centralité au coenr
de tout dispositif de formation professionnelle. Et ceel au point que le statut octroyé A la situation de travail peut
maintenant servir, pour ccrtains auteurs, de critére de classement {Barbier & al. 1996 ; Zaouzani-Denoux, 2010) des
différents dispositifs de formation, Dans cette perspective et en référence 4 Rabardel {1995), T'activité de travail a une
dimension productive, lindividu par son activité transforme le monde, et une dimension constructive, Iindivide par
son activité se transforme et apprend.

Facteurs organisationnels



Pour Billett (cité par Bourgeeis et Mornata, 2012), deux types de facteurs interviennent dans l'apprentissage au
Lravail. Certains, dépendant de I'environnement de travail, concernent la maniére dont il appelle et rend possible les
activités et interactions en contexte professionnel, D'autres facteurs relévent de la maniére dont les sujets s'engagent
pour travailler et apprendre, cn foncticn des ressources offertes.

La qualité des apprentissages que ces derniers peuvent construire repose sur une combinaison entre les oftres de
Punivers de travail, la maniére dont celui-ci invite & certaines formes de participation et la facon dont les individus se
saisissent de ces ressources pour apprendre en travaillant. Ainsi pour Billett, Tapprentissage en situation de travail
est médiatisé 4 la fois par les facteurs organisationnels et par I'histoire personnelle des individus. Dans leur rétlexion
sur I’apprentissage & partir des situations de travail, Katherine L. Hughes et David Thornton Moare (1999) ont mis en
évidence un certain nembre de facteurs de contexte pouvant linfluencer et conduisant a distinguer un apprentissage
fort d'un apprentissage faible (cf. tableau 1). Sans adhérer & la dénomination « apprentissage fort/apprentissage
faible » qui laisse deviner quelques jugements de valeurs, cette approche souligne avee justesse que les milieux de
travail sont loin de proposer des environnements standardisés, neutres et systématiquement bienveillants (Darrah,
1996 ; Hull, 1997).

Tableau 1 — Apprentissage fort et apprentissage faible

Apprentissage fort Apprentissage faible
. . - Les tdches confiées nécessitent connaissances i .
Exigences sociocognitives . . Les taches ne sont pas un défi pour le stagiaire
et compétences chez le stagiaire
. Fréquentes et varides en termes de rdle et de Falbles e limitées essentiellement au maitre de
Interacticns . . .
statut au sein de l'entreprise stage
Intérél de I'entreprise pour | Les tidches confiées aux sitagiaires sont Les tiches confiées sont secondaires el
le stage importantes pour I'entreprise périphériques pour I'entreprise
A onnai . . N . . s
Acc,és ala C s8ance Disponible et en libre accés Indisponible ou fortement contréle
de l'entreprise
- L'entreprise posséde une organisation Les rdies dans I'entreprise sont fortement
Organisation i . . L - .
hiérarchique horizontale hiérarchisés et segmentés
. Peu divisé et forte présence du travail en Forte division du travail {(modéle taylorien}
Processus de production P N Lo
équipe Taches individuelles

Hugues et Moore, 1999

Parmi les ressources offertes par le milieu, les interactions avec les autres professionnels jouent un véle de
premiére importance. Dans la réalisation de thches communes, s'accomplit un apprentissage direct par I'implication
dans des collaborations et un apprentissage indirect par l'observation des résolutions opérées par les collégues. Ces
interactions revitent unc importance d’autant plus capitale qu'elles ouvrent chez le stagiaire un champ
d’interrogations nouvelles (Mayen, 1999}, franchissement vers le développement de nouvelles compétences.
I'accompagnement par les tuteurs ou les collégues experts facilite le passage progressif de Ientrée dans un milieu de
travail 4 la mise au travail en responsabilité, Comme I'a souligné Patrick Kunégel (zou1), dans cette Gvolution,
diverses modalités successives (familiarisation, familiarisation avancée, transmission, ...) peuvent &tre identifiées qui
conduiraient le stagiaire de la découverte nafve a Tautonomie assumée, via la prisc d'initiative.

L.es recherches sur le tutorat ou las étavages (Bruner, 083 ; Kunége], 2011) montrent que les tuteurs et les acteurs
professionnels plus expérimentés jonent un réle complexe et paradoxal d'orientation de l'activité des stagiaires, & la
fois, nécessairement, vers la production mais aussi vers une sorte d'apprentissage incident et recherché (Masson,
2011). Ce type d’apprentissage détermine la participation du stagiaire au milieu professionnel, dans sa forme et son
intensité : plus le stagiaire accade A des situations optimisant son apprentissage plus il est intégré par les groupes
professionnels. Réciproquement, la forme et TVintensité de son intégration rétroagissent sur les conditions de
l'apprentissage que le milicu peut offrir : plus le stagiaire est intégré dans les groupes professionnels plus il accéde 2
des ressources optimisant son apprentissage. Si bien gqu'un cercle vicieux amenant une faible participation du
stagiaire, avec pour conséquence qu'il soit faihlement intégré par le milieu, est toujours possible. Cependant, le stage
a Yeu en entreprise, au sein dun univers collectif constitné de communautés regroupant des individus, des
sous-groupes, des groupes partageant ou pas des manidres de faire et d'agir, Les conditions d’accés aux situations de
travail et lo mise & disposition des ressources propres & encadrement dépendent largement des hiérarchies
institwtionnelles, des appartenances A des groupes ou & des communautés de pratique, des relations personnelles, des
rapports avec les tuteurs, des regroupements informels et des pratiques culturclles attestées au sein des entreprises
(Bernhardt et al, 1098), I'activité du stagiaire se réalise & partir de régles, cxplicites ou implicites, définies par les
groupes professionnels. Régissant les rapports entre les individus et entre les individus et les sous-groupes, elles
peuvent tout aussi bien concerner les actions que les interactions an sein de l'activité (Engestrém, 1987, cité par
Dubrue, 2010). Lintégration dans ces communautés ct Taccompaghement par les colligues plus expérimentés
savarent nécessaires pour s'approprier ces régles implicites et explicites ainsi que pour acquérir des connaissances
difficilement accessibles par la seule découverte personnelle. Les régles favorisent Tadoption ce comportements
professionnels qui organisent peu 3 peu Uintégration par le stage qui, elle-méme, facilite la compréhension des
nouvelles expéricnces,

Si les interactions avee le tuteur, les partenaires immédiats ou médiats, aident le stagiaire, par la coopération, 4
accéder puis appartenir & une communauté de pratique, il n'en reste pas moins que ce mécanisme, fut-il néeessaire,
ne va pas de sei. Les milieux professionnels ne présentent pas tous, avec la plus grande clarté, ce qui est attendu du
stagiaire. L'implication du tuteur, des plus variables, pout méme aboutir 4 une « figure d'accompagnement déni¢ »
(Filliettaz, 2012). L'apparente homogénéité que donne au inilieu de travail l'application des régles, ne doit pas faire
oublier que l'apprentissage se réalise aussi & travers les tensions et conflits émanant des différents acteurs. Ils
contralgnent souvent le stagiaire & construire des résoluticns au sein des conflits d'injonctions et ce n'est pas le
moindre des aspects formatifs.

Facteurs individuels



Néanmoins, l'appropriation et 1a construetion de connaissances trowvent leur origine dans la négociation entre les
contributions de l'individu et celles de Torganisation et non dans des déterminismes échappant au contrble des
individus (Billett, 2002). Les stagiaires possédent des caractéristiques personnelles qui peuvent &tre plus au moins
(dé) favorables au processus d'apprentissage. Ceux-ci peuvent rejeter les ressources inises 4 disposition par I'imivers
de travail, les ignover, les utitiser activement, voire les dépasser ou les contourner. Ln effet, ils arrivent mus par des
valeurs individuelles qu'ils se mettent & négocier avee lenvironnement, alimentant de fait une dynamique identitaire
orientée par Tapprentissage professionnel (Zacuani-Denoux, 20i1). En tant que sujet, le stagiaire n'est pas
simplement animé par une logique d'adaptation. Loin d'étre passif face aux environnements de travail, il agit et,
simultanément, construit pour agir et par 'agir une organisation de son activité, un milieu pour agir (Masson, 2011).
Acteur de son apprentissage ot du cadre de son apprentissage, il contribue A sa professionnalisation et, pour ce faire,
utilise les différents moyens se présentant dans Iunivers professionnel. De ce point de vue, Masson identifie trois
gevres d'apprenants qui présentent différentes postures d'apprentissage : répondre 4 la demande de production sans
sc soucier d'en tirer quelque chose pour soi, apprendre des routines, des procédures sans envisager de généralisation
et apprendre & généraliser 4 d'autres situations, Mais quelle que soit la posture, le sujet stagiaite engage une activité
de construction de sens sur laquelle s'étaie la plus grande partie de son apprentissage. Celle-ci dépend aussi de sa
eapacité A agir, & interagir avec ses colldgues, de méme qu'a engager une analyse sur son activité et finalement &
intervenir sur son histoire. Dés lors, le stage constitue, peur lui, une occasion privilégiée de développement de ses
compétences. A travers la transmission, le stage répond explicitement & une double question celle de I'accés & une
place (Delbos et Jorion, 1984) et celle de la recennaissance. Pour les théories de la transinission, accéder & une place
signe I'acquisition de savoirs et de savoir-faire, sous le regard des autres. 11 s’agit, au plein sens du terme, d'intégrer
un groupe, La reconnaissance sociale, par le biais des identifications & des supérieurs ou des pairs fait des pratiques
sociales mises en ceuvre au cours du stage, le moyen d’appartenir & une communauté professionnelle. C'est bien & cet
endroit que sexerce la réflexivité du stagiaire, dés lors que, prenant conscience des comportements professionnels
qu'il a acquis, il se risque & proposer, transformations et innovations. Pour peu que le miliex soit en mesure de
reconnaitre dans cette double transformation, de soi par Tactivité et de lactivité par soi, les prémisses de la
professionnalisation, alors la transmission, pourra s'accomplir en associant construction de sens, reconnaissance et
apprentissage.

L'apprentissage des activités professionnelles et les compétences acquises en stage résulteraient donc de la
présence d'un ensemble de conditions favorables aux apprentissages du stagiaire (Métral et Olry, 2013). Nous nous
intéressons ici & limpact des situations de travail, de la nature de I'accompagnement et des interactions sociales sur
l'apprentissage du métier de conducteur de travaux ainsi qu'a la maniére dont les apprenants se saisissent des
ressources offertes par I'environnement professionnel pour apprendre et se professionnaliser. Aprés une présentation
de l'organisation générale de la formation, nous étudions d'abord le parcours des stagiaires dans leur entreprise, les
caractéristiques organisationnelles de cefle-ci et des situations de travail ainsi que la nature des interactions sociales
pour les mettre en lien avec Iactivité et les apprentissages du stagiaire.

Une formation par 1a mise en situation de travail

Notre terrain de recherche est un crganisnie de formation qui forme des condueteurs de travaux cn génie civil. La
formation en centre de formation et Iactivité au sein de Ventreprise sont censées participer de manicre
complémentaire & I'atteinte de cet objectif. Les apprenants sont stagiaires de la formation professionnelle ou salariés
de l'entreprise sous contrat de travail. Ce dispositif propose un cyele court de formation pour les titulaires d'un BTS
ot d'un DUT et un cyele long, pour les titulaires d'un BAC ou équivalent. Les deux cycles sont ouverts parla voie dela
validation des acquis professionnels, La formation se déroule en quatre ou trois périodes d'une durée variable selon
les ¢ycles. La démarche pédagogique intdgre individualisation des parcours en prenant en compte les besoins des
apprenants et de Yentreprise, leur parcours, les enjeux des commanditaires (entreprise, AREF, OPACIF, FAF et
organisations professionnelles...) et les impératifs du bassin d'emploi. Les apprenants selon les dires d'un formateur
sont considérés comme des « clients potentiels' », d'olt la volonté de les intégrer dans le réseau des anciens. La
logique de conception du dispesitif (cf. tableau 2) reléve de la troisidme logigue de conception développée par Barbier
& al. {1996) : « former par la mise en situation de travail ».

Tableau 2 — Logique de conception du dispositif : former par la mise en situation de travail

Logique de conceplion spécifique Former par la mise en situation de travail

Terrain dominant des enjeux Professionnalisation

Public-cible Populalion stratégigue pour le développement de l'entreprise
Implication attendue du public-cible Insertion, promotion etfou changement du travail

Obijectifs du dispositif Faire gvoluer le formé et les contenus de travail

Place de la situation de travail Moyen directement formatif

Mode dominant de désignation des Professionnalisation, évolution de professionnalité et produclion de
enjeux professionnalisme

Barbier ef al., 1998

L'organisation pédagogique est centrée sur le parcours en entreprise, Celui-¢i se compose de trois grandes étapes :
la période de découverte, avee une semaine en organisme de formation et six semnaines en entreprise ; la période
d’intégration, avee sept semaines en organisme de formation et treize semaines en entreprise ; la période de
participation aux projets et d'intégration aux activités, avec deux semaines en centre de formation consacrées &
I'évaluation finale et quatorze semaines en entreprise.

Population et entretiens
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Le corpus, ttudié & aide d'une analyse de contenu thématique se compose de six entretiens avec des apprenants
(cf. tableau 3), de deux avec des formateurs et de six avec des tuteurs de stage. Il est complété par des observations au
scin de Porganisme de formation qui nous ent permis de comprendre Uorganisation de dispositif mis en place.

Tableau 3 — Apprenants et dispositifs de stage

PROFIL ET STATUT | ENTREPRISE MISSION ET RATTACHEMENT | TUTEUR
Entreprise moyenne | Réalise
25ans
Apprenant 1 » 55 salariés ceftains Directeur agence
salarié
Plusieurs CDT chantiers
Entreprise moyenne | Taches de
30 ans
Apprenant 2 Jaric 50 salariés Technicien de CDTING
salarié
Plusigurs CDT chantier
24 ans Grand enireprise .
. X Aide le CDT
Apprenant 3 | Licgn CP 150 salariés CDTA
o . Assume une parlie de la fonction
Stagiaire FP Plusieurs CDT
23 ans Grand enireprise Téaches de
Apprenant 4 | DUTGC CP 160 salariés Technicien de Dir agence
Stagiaire FP Plusieurs CDT chantier
28 ans Pelite entreprise Realise
Apprenant 5§ | BTSGC 15 salariés toutes les tiches Patron
Salarié Pas de CDT Faisant fonction
Petite entreprise
30 ans
Apprenant & Salarie 15 satariés Réalise une partie des taches Patron
alarié
pas de CDT

Nos résultats sappuient zussi sur différentes données (questionnaires, entretiens formels et informels,
observations) recucillies lors d’un ensemble de recherches menées pendant sept ans sur ce tereain.

Hypothéses

Comme évoqué plus haut, ce travail s'inscrit dans un ensemble de recherches que nous avons menées portant sur la
formation des conducteurs de travaux, par ct dans les situations de travail. Parmi les hypothéses que nous avons
formulées, nous en traitons 3 dans le cadre de cet article.

Hypothese 1 Situations de travail dans 'apprentissage

Les sitvations de travail proposées aux apprenants par l'environnement professionnel déterminent leurs
apprentissages.

Nous nous intéressons 4 deux entreprises de taille mayenne. Si leur contexte organisationnel est identique quant
aux interactions avec les collégues et au rdle de I'apprenant dans I'apprentissage, les situations de travail, les activités
et les tiches proposées au stagiaire varient. Les interviewés (apprenants 1 ¢t 2) ont le méme &ge, un statut de départ
identique (salariés), le méme dipldme ct une expérience professionnelle antérieure comparable, Toutes choses égales
par ailleurs, la différence éventuellement chservée, dans l'apprentissage, relévera de la nature des situations
accessibles au stagiaire.

Hypothese 2 : Interactions avec les tuteurs et les acteurs de 'entreprise dans
Fapprentissage

1’accompagnement par le tuteur et les interactions avee les collégues plus expérimentés impactent lapprentissage.

L’investigation porte sur deux entreprises de grande taille qui présentent les mémes caractéristiques quant aux
situaticns de travail et au réle de 'apprenant dans 'apprentissage mais qui diftérent quant aux interactions avee des
collégues expérimentés ainsi quaux possibilités d'accompagnement et d'aide au développement. Les interviewés
(apprenants 3 et 4) ont le méme fge, un statut de départ identique (stagiaire de la formation professiennelle), le
méme diplome et une expérience professionnelle antéricure comparable. Toutes choses égales par ailleurs, Ta
différence éventuellement obscrvée relévera de l'accompagnement par le tuteur et des interactions aver les
professionnels plus expérimentés dont bénéficie le stagiaire.

Hypothése 3 : Réle de I'apprenant dans son apprentissage

1.'usage par les apprenants des possibilités offertes par les univers de travail ainsi que leur engagement 4 la fois
dans les activités et les formes d’accompagnement dispenibles déterininent leurs apprentissages.

Nous étudions ici deux entreprises de petite taille. Celles-ci permettent de toucher aux différents aspeets du métier
de conducteur de travaux (technique, relationnel, managérial, gestionnaire, juridique, ...}, Elles présentent les mémes
caractéristiques quant aux situations de travail et aux interactions avec les collégues. Les interviewés (apprenants 5 et
6) ont le méme Age, un statut de départ identigue (salariés), le méme dipléime et une expérience professionnelle
antérieure comparable. Toutes choses égales par ailleurs, la différence éventuellenment observée dans I'apprentissage
relévera de la manitre dont Uapprenant va se saisir des ressources disponibles ct des possibilités mises a sa
disposition.
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Six cas et frois facteurs

Nous présenterous dabord les résultats relatifs aux situations de travail, ensuite ceux portant sur
l'accompaguenient et les interactions avec les professionnels plus expérimentés et enfin ceux qui concernent la
maniére dont 'apprenant s'cngage, réagit et agit pour apprendre.

Des univers professionnels similaires et des situations de travail
différentes

A Vintérieur d'univers professionnels similaires, nous envisageons ici I'apprentissage en stage dans des situations
de travail différentes, pour des apprenants présentant un niveau comparahle d'interaction avec les collégues et
d'engagement professionnel,

Apprenant 1

Le tuteur entreprise prend sa fonction avec responsabilité et applique l'organisation préconisée par l'organisme de
formation. I! est convaineu de I'importance de la connaissance du terrain. Pendant la premiére période, Iapprenant 1
travaille avec les owvriers et réalise les mémes tiches d’exécution qu'eux. Ce travail correspond au plus bas niveau
dans échelle des postes. Lors de la deuxidime période, il est affectd au groupe des cenducteurs de travaux (CDT). Ces
derniers lui confient des activités daide conducteur de travaux (ACT). Cependant, le tuteur lui confie, de temps en
temps, des petits chantiers en Tesponsabilité, mettant & sa disposition I'ensemble des ressources pertinentes.
L'apprenant étudie et utilise les différents documents et procédures, interroge différentes personnes, fait vérifier son
travail par des CDT expérimentés et le fait valider par le tuteur. Sur la base de nos observations et celles de son
tuteur, il g'en sort bien dans la conduite des chantiers qui Tui sont confiés. Ceci ameéne lc tuteur & lui déléguer de plus
en plus d'activités en responsabilité (prépacation, conduite, réception). Ces interventions peuvent étre considérées
comme autant de tentatives pour mettre en place des syst@mes didactiques (Chevallard, 1992 ; Veillard, 2009) et des
situations de travail pouvant permettre & T'apprenant dapprendre & gérer des chantiers et de développer
progressivenient des compétences relevant de la professionnalité de CDT. I'organisme de formation valide ce
parcours et l'entreprise intdgre I'apprenant en tant que CDT 4 la fin de la formation.

Apprenant 2

L’apprenant 2 est dircctement affecté au bureau d'études dans lequel il va rester jusqu'a la fin de la formation.
L’entreprise a hesoin de lui tout de suite pour mettre en place de nouvelles techniques. L'apprenant sinvestit dans ce
réle de techinicien du bureau des méthodes. 1l essave d'introduire de nouvelles fagens de faire importées directement
de sa formation cn centre de formation, 11 manifeste un niveau d'investissement comparable & apprenant 1. Mais les
études techniques restent le gros de son guotidien qui se déroule au bureau et non sur les chantiers. Petit & petit, il
west plus reconnu que comme technicien par les acteurs de T'entreprise. Le tuteur ne lui confie que des thches de
technicien qu'il réussit, certes, mais qui ne lui permettent pas d'étre au contact des autres situations de travail
{préparation, gestion et conduite de chantier, management des équipes, relations avec les donneurs d'ordre...)
relatives au métier de CDT. Les activités qu'il réalise sont répétitives et leur éventail est restreint. L'organisme de
formation ne valide pas ce parcours. L'apprenant est intégré en tant que technicien dans Peatreprise.

L’accompagnement et les interactions avec les collégues

A lintérieur d'univers professionnels similaires, nous envisageons ici lapprentissage cn stage dans des situations
de travail comparables pour des apprenants présentant un niveau diffévent d'interaction avec les collégues et pour in
engagement professionnel équivalent.

Apprenant 3

L'apprenant 3 est installé et intégré rapidement dans le groupe des CDT. Son tuteur le présente aux différents
groupes professionnels (ouvriers, techniciens, ACT, CDT). Le tuteur respecte le parcours preserit par l'organisme de
formation. L'apprenant travaille dans un premier temps avec les ouvriers, ensuite avec les techniciens et enfin avec
les ACT et CIT. « Pour ne pas qu'il s'installe dans la routine je lui confie des tiches nouvelles pour lui. Je sais qu'il va
avoir des difficultés. De temps en temps, je passe et je lui donne la main pour le débloguer, puis je le laisse affronter a
neuveau en espérant qu'il va avancer. Je Iui denne des objectifs d'évolution » (son tuteur), Derant tout son parcours,
il est en relation avec tes acteurs de I'entreprise. Sa position évolue progressivement vers la prise en charge de plus en
plus de chantiers. 1/accompagnement est assuré par le tuteur et aussi par différents acteurs. Pour réaliser son travail,
les CDT expérimentés I'aident, le conseillent, vérifient ses études de prix, et scs préparations de chantier. Ils
Fintégrent dans leur groupe. L'organisme de formatien {OF) valide le parcours et, & la fin de la formation, lapprenant
est intégré en tant que CDT.

Apprenant 4

L’apprenant 4 cst d'abord intégré au groupe des ounvriers. 11 a peu de contact avee les autres acteurs de Uentreprise.
11 voit rarement son tuteur qui n’a pas te temps. Son parcours évolue cnsuite vers la fonction d'ACT. 1 a des velations
avec les ouvriers et les techniciens mais a du mal A établir des relations avec les autres CDT. Malgré ses initiatives
pour améliorer les procédures existantes, contribuant 4 lopiimisation des pratiques, il n’a jamais pu partager le
quotidien des CDT. Ces derniers ne lui permettent pas d'accéder aux chantiers, sous prétexte qu'il faudrait &tre CDT.
Son travail se passe au bureau en entreprise. 1l est reconnu comme ACT et peine & se faire admettre dans le groupe
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des CDT. Le centre de formation valide son parcours sur la base des différentes études qu'il a réalisées mais
l'entreprise ne lui propose qu'un poste TACT.

Exploitation par le stagiaire des ressources présentes dans
I'univers professionnel

A Tintérieur d'univers professionnels similaires, nous envisageons iei 'apprentissage en stage dars des situations
de travail comparables pour des apprenants présentant un niveau comparable d'interaction avec les collégues et pour
un niveau différent d'engagement professionnel.

Apprenant 5

Son tuteur (patron) I'a présenté aux différents salariés de l'entreprise. L/'apprenant 5 s’est positionné, dés le départ,
comme un faisant fonction de CDT dans Ventreprise. 11 réalise toutes les activités relatives au poste : « petit & petit,
jai pris ma place de CDT alors que normalement c'était pas du tout ¢a que je devais faire {...]. J'ai voulu me rendre
itremplagable, parce que quand on est remplagable du jour au lendemain, on est rien ». 11 sollicite réguliérement
l'aide du tuteur de I'organisme de formation. 11 s'est aussi mis dans une posture de directeur, & I'égard des ouvriers et
des techniciens dont il contrdle le travail. 1] se sert des apprentissages réalisés en centre de formation pour opérer des
changements dans les procédures et la gestion. I1 a introdnit Uinformatique. I démarche les clients et se positionne
comme interlocuteur auprés des différents partenaires (architectes, AREF, DI¥FLE, fournisseurs). Sen parcours est
vali€lé par l'organisme de formation et l'entreprise le maintient dans le poste de CDT.

Apprenant &

L'entreprise respecte Je parcours proposé par le centre de formation. Dans un premier temps, lapprenant & cst
imimergé dans l'univers professionnel des ouvtiers : « c'est important de connaitre lentreprise, connaitre le terrain, le
travail ouvrier. Parce que, une fois quon est dans le réle de manager, on est confronté & des situations qu'il faut
savoir gérer, Il vaut mieux avoir vécu les choses pour comprendre comment réagit un opérateur » (son tutewr). Le
stagiaire crée des rapports avec les ouvriers basés sur une forte cstime de leur vision du métier et de leur autorité. Le
tutewr (patron) lui reproche cette trop grande promiscuité avee les ouvriers. L'entreprise ui confie de plus en plus
d'activités ¢ACT. L'apprenant a du mal & imposer sen orientation et 4 risquer une réponse quand il faut prendre une
décision face & wn imprévy, situation typique de la fonction de CDT. Il n'arrive pas & manager les équipes ni & avoir de
T'autorité. La transition vers la position de manager des équipes et des chantiers semble freinée et cmpéchée. Ce qui
génére des dysfonctionnements et des retards sur les chantiers dont il s'oceupe. Il est indéniablement trés proche des
ouvriers dont il partage les représentations de 'encadrement : « nous travaillons avec des hommes, pas avec des
machines, il ne faut pas trop presser le citron » {I'apprenant 6). Cette empathie qu'il déveleppe 4 I'égard des ouvriers
et son incapacité 4 se positionner du cété de I'encadrement générent des tensions entre lui et son patron. L'entreprise
ne Tintdgre pas dans la fonction de CDT. L'organisme de formation ne valide pas le parcours et propose & cet
apprenant d'intégrer une autre entreprisc en tant qu'ACT. Cet apprenant se retrouve sans emploi & la fin dc la
formation.

Analyse et discussion

Nos résultats mettent en évidence des interprétations trés contrastées des possibilités fournies par T'univers
professionnel et des maniéres dont les stagiaires se saisissent de ces ressources. Les logiques organisationnelles
pisent sur 'apprentissage au et par le travail. Les apprenants 1 et 2, plongés dans des univers professionnels
sinilaires offrant des situations de travail différentes vont voir leur apprentissage interprété par les entreprises dans
le sens de 'aceds, pour le premier, 4 la fonction de CDT et, pour le second, & celle de technicien, Ainsi, comme le
montrent nos résultats, un environnement professionnel favorisant Taccds aux activités relevant de la
professionnalité visée et promouvant des situations de travail porteuses d'intentions de formation (Mayen, 1959)
contribue A susciter une participation et une volonté d'apprendre renforcées chez le stagiaire. En appui sur ces
situations, le sujet, comme c'est le cas pour 'apprenant 1, se donne des stratégies (Zaouani-Denoux, 2006) pour les
ameénager en lieux d'apprentissage. 11 développe scs compétences, apprend le métier de CDT et se professionnalise.
Le stage permet de découviir des gestes, des objets nouveaux, d'apprendre les savoirs techniques et les savoirs
d'action, de connaitre le travail, Mais cet apprentissage cst dépendant du potentiel formatif des situations de travail
(Masson, 2011). Nos résultats corroborent les constats de la théorie du workplace learning, avangant que les
opportunités de participer & des activités susceptibles d'alimenter les apprentissages sont souvent réparties de
maniére inégale an sein des organisations de travail. Les situations de travail dont bénéficie I'apprenant 1 sont
distinctes de celles dont bénéficie 'apprenant 2. Elles différent par leur potentiel fermatif articulant nécessité de
faire, d'apprendre et d'évoluer. 1’apprenant 2 réalise des taches de technicien mais se trouve empécehé d'accéder & des
situations de travail, relevant exhaustivement de la professionnalité visée. Comme le mettent en évidence nos
résultats, dans ce cas, c’est done la possibilité méme de construire certaing savoirs professionnels, iei ceux relevant du
référenticl des CI¥T, qui s'en trouve affectée.

Les interactions entre le stagiaire et les professionnels expérimentés contribuent aussi 4 susciter la participation du
stagiaire aux différentas activités et facilitent son intégration au groupe de CDT. Les tuteurs «t, d'une maniére
générale, les professionnels de l'entreprise intervienncnt pour aménager et faire que les situations professionnelles
rencontrées, comme c’est le cas pour I'apprenant 3, soient porteuses d’apprentissage, « Pour que 'on y retrouve des
contraintes de production et des contraintes d'apprentissage et de construction de sof » (Masson, zo11 ; Zaouani-
Denoux, 2011). La construction par les individus de répertoires de connaissances élargis nécessite l'accés & des
expériences nouvelles (Anderson, 1989). Les apprenants qui sont cantonnés i des activités routiniéres on ne
bénéficiant d’aucune aide, comme cest le cas pour I'apprenant 4, construisent généralement des apprentissages
limités en comparaison de ceux qui, avant accés A des activités nouvelles, peuvent profiter d'un encadrement dircet et
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velontaite de la part de celldgues expérimentés. 1. apprentissage en situation de travail sans accompagnement et sans
médiation s'avére aléatoire.

I’engagement dans les activités et les formes d'accompagnement disponibles détermine 'apprentissage qui reste
largement dépendant de la manidre dont les apprenants se saisissent des possibilités offertes par les univers de
travail. 8i lintention premidre de la formation est bien d'opérer une jonction entre les oppertunités ouvertes par les
conditions de l'environnement et les mécanismes cognitifs mobilisés, ¢'est bien I'apprenant qui réalise cette jonction
en se pliant & ou en se jouant de ces conditions, D'emblée identifié & la fonetion de CDT, T'apprenant 5 entre dans un
apprentissage actif et, en se plagant au centre de I'apprentissage, s'approprie rapidement le stage comme un projet
persounel.

L'apprenant 6 se rapproche d'une forme d'« apprentissage fertuit » (Masson), ne s'inscrivant pas véritablement
dans un apprentissage dialogique au sein de la fonetion CDT. Certains apprenants présentent quelques difficultés
dans la prise de conscience de leur propre fonctionnement, d'autres, y parvenani, se heurtent & leur impossibilité de
prendre une initiative, I1s « manguent seuvent d'une vision globale de I'entreprise et des marchés et se montrent peu
3 Paise dans les telations humaines» (Berault et Gauffenic, 1087). L'apprenant au cours de sa formation doit done
avoir pu prendre conscience de sa capacité & initier une action et & la développer, Si Ton considére que le stage est un
apprentissage actif, la réflexivité dc l'apprenant ne reste-t-elle pas au centre de cet apprentissage ?

Conclusion

Les interactions entre facteurs individuels et organisationnels, tels que les situations de travail, les interactions du
stagiaire avec les autres professionnels et I'usage par le stagiaite des ressources de l'environnement de travail,
infléchissent fortement les apprentissages réalisés par le stagiaire en voie de professionnalisation. D'ores et déja, de
nowrvelles pistes de recherche se dégagent.

La premiére concerne le réle des situations de travail, dont nous avons établi que limpact, sur I'apprentissage
professionnel en stage, ne pouvait étre réduit 2 la présence d'une situation réelle de travail, incluant des activités
normnales de I'entreprise et en relation avee la professionnalité visée. Pour que cet impact puisse opérer, il convient
que les situations de lravail portent, dans leur ensemble, une réelle intentionnalité formative. Les conditions ct les
voles par lesquelles celle-ci peut se manifester ainsi que les formes quelle prend dans les situations de travail,
constituent des pistes & explorer,

La deuxit¢me porte sur linsertion dans des communautés de pratique ou des groupes professionnels et les
intetactions avec le tuteur et les professicnnels expérimentés. Nous avons montré limportance, pour Fintégration
professionnelle, que peut revétir la présence de tuteurs et de professionnels expérimentés. Cependant, il conviendrait
d’examiner par de nouvelles recherches dans quelle mesure certaines de ces conditions d’apprentissage ne jovent pas
Yune contre Pautre. Comme le montre le cas de Tapprenant 4 qui, en s'intégrant forteinent au groupe owstier,
rencontre des problémes avee son tuteur et s'éloigne de l'apprentissage du métier de conducteur de travaux.
Comprendre l'intégration dans des groupes professionnels autres {celui des ouvriers ou des techniciens) s'effectuant
contre la professionnalisation visée (conducteurs de travaux, encadrement), nous semble de plus en plus nécessaire a
T'éclaircissement de la position du stagiaire.

Enfin, 1a troisitme est relative & Vexploitation par le stagiaire des ressources présentes dans I'univers professionnel.
Nous avons pointé gue I'apprenant coconstruit les conditions de son apprentissage sur la base et la naturc de son
investissement, Le rdle que joue lc stagiaire dans le passage d'un apprentissage foriuit 2 un apprentissage actif
semble déterminant, notamment lorsquiil s'agit de se détacher d'une conception instrumentale technique pour
acquérir des compétences transversales globales. Cette piste nous apparait des plus intéressantes pour caractériser le
rile du stagiaire dans l'apprentissage en situation de travail.
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Premiére partie : Périmétres et parametres

« Territoire apprenant » : les enjeux d’une définition
J

Bernard Bier

Un objet émergent mal identifié

L’expression « territoire apprenant » connait aujourd’hui une forte
occurrence dans le champ éducatif. Mais différents dictionnaires récents
ou réactualisés récemment’ n’en font aucune mention. Un des rares
ouvrages parus a ce jour sur le sujet, celui de Jean-Pierre Jambes’,
renvoie essentiellement au développement local. Cependant des villes ou
collectivités s’y réferent de plus en plus: ainsi les agglomérations de
Rennes et Saint-Brieuc se revendiquent « métropoles apprenantes », le
Schéma Régional Education Formation (SREF) des Pays-de-Loire se
référe 4 un « indice de territoire apprenant ». Un colloque récent organisé
par la ville de Rennes et la Ligue de I’enseignement en fait un de ses axes
de réflexion’ , réunissant sur le sujet un universitaire directeur du
développement d’une communauté d’agglomération, le rédacteur en chef
d’un mensuel économique, un sociologue de I’éducation, le secrétaire
national d’une fédération d’éducation populaire et un architecte. Et des
revues y consacrent des contributions (cf. ce numéro de SpécifiCITéS).

Il s agit en 1’état d’un objet flou, mal identifié, au périmetre et au contenu
incertain, qui semble fonctionner comme un « slogan », un modele, une
marque, dont le sens est & habiter, construire, plus repérable dans le

' Van Zanten A. (dir.), Dictionnaire de I’éducation, Paris, Quadrige PUF, 2008 ;
Dictionnaire encyclopédique de U'éducation et de la formation, Paris, Retz,
2005 ; Houssaye J., La pédagogie : une encyclopédie pour aujourd hui, Paris,
ESF, 2009.

2 Jambes J.-P., Territoires apprenants. Esquisses pour le développement local du
XXle siecle, Paris, L’Harmattan, 2001,

3 Ligue de I’enseignement, Ville de Rennes, Du projet éducatif territorial... a
une politiqgue d’éducation et de formation tout au long de la vie, Actes des
Rencontres nationales de 1’éducation, 8-9-10 octobre 2008.
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discours des politiques publiques que dans celui de la pédagogie, et dans
celui des villes ou collectivités en train d’affirmer leur 1égitimité contre
le leadership de I’'Education nationale.

Cet article se propose de montrer 1'émergence de cette notion dans le
champ des politiques éducatives en France particulierement. Il tentera
ensuite a la lumiére des travaux sur le sujet de dégager ce qui pourrait
étre le contour ou les configurations de ce « territoire apprenant ». Et il
développera 1’hypothese que si son sens est en partie a construire, il est
un objet de confrontation et de conquéte idéologique, autour de ce que
serait le projet éducatif et politique du 21°™ sigcle.

Quand les politiques éducatives redécouvrent le territoire

Le projet de territoire apprenant s’inscrit a la fois dans une filiation et en
rupture. La filiation, c’est celle des politiques qui se mettent
progressivement en place a 'aube des années 1980 avec les Zones
d’Education  Prioritaires (ZEP), celle des différents dispositifs
d’accompagnement (des Animations Educatives périscolaires, AEPS,
aux Contrats locaux d’accompagnement & la scolarité, CILAS), celles des
politiques d’aménagement des rythmes de I’enfant sous leurs différentes
appellations (Aménagement du temps de ’enfant, ATE, aménagement
des rythmes scolaires, ARS, aménagement des rythmes de vie de I’enfant
et du jeune, ARVEJ). L'ensemble de ces politiques contractuelles
territorialisées, autrement dit politiques impulsées par 1'Etat et déclinées
sur les territoires, font appel au partenariat local, avec les collectivités,
les associations, les parents, avec des formes et des bonheurs divers'.
Méme s’il s’agit d’un partenariat au service de I’école” et assujetti’, ces
politiques s’inscrivent en rupture avec une exception éducative
frangaise : une approche scolaro-centrée de 1’éducation, qui se veut dans

! Bier B., Chambon A., De Queiroz J.-M., Mutations territoriales et éducation.
De la forme scolaire vers la forme éducative ?, Paris, ESF, 2010.

2 Glasman D., « Le partenariat au sein des ZEP. Conflit et/ou collaboration ? »,
in Migrants-formation, « Ecole : le temps des partenaires », n° 85, juin 1991.

3 Lorcerie F., « La coopération des parents et des maitres. Une approche non
psychologique », Ville-Ecole-Inte’grarion, n° 114, septembre 1998.
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I’ignorance du territoire, voire le rejette. Héritiere des colleges jésuites et
oratoriens comme des petites écoles chrétiennes qui voulaient faire de
I’enfant un bon chrétien et pour cela I’arracher aux influences néfastes du
monde profane, I’école de la République s’est construite sur le mythe des
Lumiéres : préparer le citoyen de demain, ¢’était le conduire a rompre
avec les appartenances communautaires, incarnées dans les solidarités
territoriales et familiales, elles-m&mes marquées du sceau d’infamie de
1’ Ancien Régime et d’une église catholique hostile & la République. D’ou
le choix d’une « école-sanctuaire », coupée des bruits du monde... (nous
pourrions filer longuement la métaphore religicuse, 2 I’instar de Dubet').
[.’école de la République comme 1’école catholique s’appuycrent pour ce
faire sur la mise en place d’une «forme scolaire »*: reposant sur
I’organisation disciplinaire des savoirs, la séparation entre les
apprentissages et les pratiques sociales, fondée sur [’abstraction, elle
implique de la part de I’apprenant gratuité, désintéressement, capacité a
mettre entre parenthéses le monde et ses probléemes. L’imaginaire de
cette école s’est construit aussi dans la volonté de transmettre, d’une part
des savoirs « scientifiques », dans [’héritage des lumieres et en réaction
aux savoirs populaires ou profanes, renvoyés au rang de superstitions,
croyances, et d’autre part des savoirs patrimoniaux. Dans les faits, elle
transmettait des savoirs et disciplines, qui 2 un moment donné, étaient
considérés comme scolairement 1égitimes’.

"'Dubet F., Les fycéens ; Le déclin de Uinstitution, Paris, Le Seuil, 2002.

* Vincent G. (dir.), L‘éducation prisonniére de la forme scolaire ? Scolarisation
et socialisation dans les sociétés industrielles, Lyon, Presses Universitaires de
Lyon, 1994,

I Durkheim E., L’évolution pédagogique en France, Paris, Quadrige PUF, 1999.
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Une circulaire interministérielle (Education nationale, Jeunesse et Sports,
Culture, DIV) datée du 25 octobre 2000 proclame sa « conviction que
I’éducation est une mission partagée... » en proposant aux collectivités
territoriales de s’engager dans la signature de Contrats éducatifs locaux
(CEL)', qui vont toucher quelques centaines de communes. Aujourd’hui,
alors que I’Etat a fortement restreint ses financements, ou les a resserrés
sur une tranche d’dge (pré-adolescents et adolescents) et des territoires
spécifiques (ceux de la cohésion sociale et du rural en déshérence)’, des
collectivités  (communes, communautés de communes ou
d’agglomérations, Départements, Régions) de plus en plus nombreuses
s’engagent dans la mise en ceuvre de projets ou de politiques éducatives
locales (appelées aussi territoriales, globales...). Dans I’héritage de
quelques villes phares qui des les années 1970 s’¢taient lancées dans
1’aventure (Hérouville Saint-Clair, Saint-Fons), des politiques éducatives
territoriales  (¢’est-a-dire  émanant du territoire) sont impulsées,
mobilisant les différents acteurs éducatifs du territoire, dans une
complémentarité entre 1’éducation formelle (’école) et non formelle
(dans le champ des loisirs socioculturels ou sportifs, des médiathéques,
des conservatoires...).

‘Parallelement, des collectivités plus prospectives ont créé le Réseau
Francais des Villes Educatrices (RFVE) en 1998, lui-méme affilié a une
Association Internationale des Villes Educatrices (AIVE) dont le leader
est Barcelone®. La charte du réseau affirme que 1’on apprend dans la
ville, mais aussi de la ville. Autrement dit cette logique conduit a prendre
en compte le fait que les enfants et les jeunes se construisent de plus en
plus hors du temps scolaire et familial, dans des interactions entre pairs et
avec leur environnement. Dans cette logique, I’éducation informelle
devient un axe nécessaire des politiques éducatives. Penser I’éducation
implique alors de ne plus s’adresser aux seuls professionnels de

' Bier B., Vers I"éducation partagée. Des CEL au PEL, INJEP, Cahiers de
I’action n° 7, 2006.

2 of. Instruction 09-145 du 24.12. 2009, Haut commissaire & la Jeunesse.

3 Bier B. (coordonné avec Vilarrasa A. et Richez J.-C.), Villes éducatrices.
L’expérience du projet de Barcelone, INJEP, Cahiers de 1’action n® 16, 2007.
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I’éducation, mais a convoquer aussi aménageurs, urbanistes, architectes,
et & s’inscrire dans une politique de développement du territoire. A
’instar du sociologue et philosophe Bruno lLatour, nous pourrions dire
que les acteurs de 1’éducation ne sont plus les seuls humains et a fortiori
les seuls professionnels de I’éducation, mais comprennent aussi le monde
des choses et des faits qui nous environnent et participent a nos
apprentissages.

Enfin, les évolutions technologiques et les mutations sociétales, la
multiplication et la mondialisation des savoirs, et ’entrée dans une
« société de Dincertitude »' conduisent de plus en plus les politiques
éducatives a s’inscrire dans une logique d’éducation et formation tout au
long de la vie (/ife long learning) (EFTLV).

Cette double dynamique - prise en compte de I’éducation informelle et
inscription dans la logique d’éducation et formation tout au long de la vie
- est d’ailleurs un axe fort des politiques européennes, non sans
ambiguité : s’agit-il de construire I’homme « complet » (idéal humaniste
du «mens sana in corpore sano »°, idéal classique de 1’« honnéte
homme », idéal républicain du citoyen...) ou de former un travailleur
acteur du développement économique et au service de I’entreprise ? Les
termes du débat sont posés.

Ces évolutions présentes nous semblent opérer un important
renversement. Durkheim, & la rubrique « Education » du Nouveau
Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire de F. Buisson de
1911, commencait, dans un texte devenu canonique °, par évoquer, a la
suite de Stuart Mill, un «sens étendu» du terme, qui désignerait
« I’ensemble des influences que la nature ou les autres hommes peuvent
exercer soit sur notre intelligence soit sur notre volonté » ; avant de
restreindre le sens du terme a la transmission des adultes vers les

"' Beck U., La société du risque. Sur la voie d’une autre modernité, Paris,
Champs Flammarion, 2003.

* Expression dont le sens au 165™ siecle n’a rien & voir avec I'usage qui en a été
fait ultéricurement sous le gouvernement de Vichy ou dans les pays totalitaires,
de « droite » ou de « gauche » !

* Durkheim E., Education et sociologie, (1922), Paris, Quadrige PUF, 1993.
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enfants : « L action des choses sur les hommes est tres différente, par ses
procédés et ses résultats, de celle qui vient des hommes eux-mémes ; et
I’action des contemporains differe de celle que les adultes exercent sur
les plus jeunes. C’est cette derniere seule qui nous intéresse ici. Dans ses
travaux ultérieurs sur le sujet, celui qui occupa de 1902 a sa mort en 1917
la chaire de science de 1’éducation a la Sorbonne, ne se focalisa plus que
sur les seuls enseignements scolaires.

I1 semblerait donc qu’aujourd’hui des données objectives et les enjeux
contemporains nous conduisent & rouvrir de maniére institutionnelle tout
I’éventail des dimensions éducatives. Ce qui est d’ailleurs conforme aux
analyses du méme Durkheim' pour qui il n’y a pas de modele éducatif
absolu mais des formes correspondantes aux valeurs et besoins d’une
époque.

Le territoire apprenant en ses configurations

Toute ville est de fait éducatrice, tout territoire est de fait apprenant.
Mais ce dont il est question ici est le fait que des institutions ou des
politiques publiques font dorénavant de ces expressions (« ville
éducatrice », « territoire apprenant ») un label ou un modele auquel
tendre.

Que recouvre donc le terme de « territoire apprenant » ? Repris aux
logiques du développement territorial, il vient du monde des
organisations. Une organisation apprenante est «une organisation
capable d’apprendre d’elle-méme et de son action », nous dit Jambes, qui
ajoute qu’il s agit aussi « d’une méthode, selon laquelle le territoire serait
en quelque sorte un outil d’apprentissage collectif, une régulation par
I’apprentissage collectif ». Et de poursuivre «Il s’agit 1a d’une théorie
molle qu’il convient de mettre en expérimentation 52,

Cette notion de «territoire apprenant » apparait et s’inscrit dans le
contexte plus global de la « société de la connaissance », terme renvoyant
A la fois 4 la réalité de la société présente et au modele de société qu’il

' Durkheim E., L’évolution pédagogique en France, Paris, Quadrige PUF, 1999.
z Ligue de I’enseignement, Ville de Rennes, Du projet éducatif territorial... a
une politique d’éducation et de formation tout au long de la vie, op. cit.
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importe de développer dans un monde en mutations rapides et de forte
concurrence économique. Et ’on retrouve a ce propos un débat évoqué
plus haut relativement au projet européen d’EFTLV. L’expression de
« société de la connaissance » évoque-t-elle le projet de diffusion large
d’une connaissance vecteur de développement humain (en quelque sorte
une version actualisée du projet d’éducation populaire) 7 Ou est-elle
I’appareil idéologique porté entre autres par 1’Union européenne et visant
a légitimer une concurrence sans frein dans le monde néolibéral (tel était
le point de vue développé par M. Duru-Bellat, lors d’une rencontre
organisée par I’Afev le 4 décembre 2009 sur le théme de I'« égalité des
chances »') ?

Toujours est-il que, pour reprendre les propos de B. Nylan®, « la société
de la connaissance se construit en devenant une « société apprenante ».
Tous les acteurs (chercheurs, dirigeants, travailleurs) contribuent a ce
processus en mettant en commun leur compréhension et leurs savoir-faire
spécifiques pour construire des systémes sociaux ou des institutions
capables de capter/de mémoriser, de médiatiser et de construire en
permanence de nouveaux savoirs... Il s’agit plutdt d’une forme
d’apprentissage collectif - d’un processus de formation de communautés
- ou les établissements éducatifs ocuvrent en permanence avec d’autres
organismes (y compris les instituts de recherche technologique et les
organismes sociaux ou économiques) & la construction des connaissances
en vue de réaliser des objectifs communs ».

Et de la « société apprenante » a la « ville apprenante », le lien va de soi :
« la ville ne peut survivre sans devenir une ville de savoir, mais elle ne
peut pas devenir une ville de savoir sans devenir une ville apprenante »°.

' Dans le cadre des cercles AFEV. Vidéo sur daily motion.

> Nylan B., « Développement des connaissances, recherche et apprentissage
collaboratif », in Construire la société de la connaissance. Réflexions sur le
processus de développement des connaissances, Luxembourg, CEDEFOP, 2002.
* Belanger P., Pactsch B., «Le cas d’une ville apprenante: le projet de
Montréal » in Morvan Y. dir., La formation tout au long de la vie. Nouvelles
questions, nouvelles perspectives. Colloque Rennes métropole 6 et 7 mars 2006,
Rennes, PUR, 2006.
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Organisation, société ou territoire apprenants fonctionnent sur le méme
modele : ils appellent la coopération des acteurs, la mobilisation des
ressources (savoirs et compétences) dans le cadre d’un projet partagé. A
la logique verticale, ils substituent celle de I’horizontalité, a
I’organisation hiérarchique, ils substituent celle des réseaux. Autrement
dit, pour reprendre une fois encore une expression de Jambes, dans le
territoire apprenant, ce qui compte c’est « le lien plus que le lieu' ».

C’est le lien plus que la structure qui fait aujourd’hui société. Et c’est le
savoir, I’'immatériel, qui deviennent producteurs de richesses, et qui
conduisent des collectivités a investir a la fois dans le développement de
la recherche et de la diffusion de haut niveau et a étendre le dispositif
d’éducation et formation tout au long de la vie. Ainsi Alex Mariani,
directeur de la prospective & Rennes métropole, explique-t-il que les élus
de I'agglomération «ont conclu que le facteur principal sur lequel il
fallait asseoir le developpement de I’agglomération €tait I'intelligence du
territoire et ont décidé qu’il s’agirait de la matiere grise. Etant donné
I’existence d’une forte tradition autour des questions d’enseignement
supérieur et de recherche sur I’agglomération..., il a ¢té décidé de
dépasser cette vision du savoir cantonnée a la sphére supérieure et de
montrer que le savoir se situait dans I’ensemble de la population qui
devenait elle-méme source de savoir... H a donc été choisi de définir
I’EFTLV comme 1’axe principal de développement de cette
agglomération »°.

' Jambes J.-P. (dir.), Le lien plus que le lieu. Action publique et intelligence
territoriale, SET, 2005.

? Ligue de I’enseignement, Ville de Rennes, Du projet éducatif territorial... a
une politique d’éducation et de formation tout au long de la vie, op. cit.
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Approche managériale versus utopie démocratique

Nul ne contestera I’avancée potentielle en termes de dynamique
économique, sociale et culturelle, de développement personnel... portée
par cette notion de « territoire apprenant». A. Mariani souligne les
avancées qu’elle a permises : « Nous sommes partis d’une logique de
compétitivité et de positionnement de I’agglomération a I’échelle
européenne, par rapport & d’autres grandes villes, pour aboutir a une
démarche de solidarité et de cohésion sociale ». Incontestablement, si le
modele de D«intégration» qui postulait des institutions fortes a
aujourd’ hu1 perdu de sa pertinence au profit de celui de « cohesmn
sociale »', plus apte 4 rendre compte d’une « société fragmentée »2, voire
d’une « société liquide »*, et si ’on s’interroge sur ce qui fait au10u1d hui
lien, I’accroissement des savoirs, le développement global du niveau de
formation, les nécessaires interdépendances qu’ils créent permettent de
répondre de maniere nouvelle & la vieille et fondatrice question de la
sociologie sur ce qui faisait «tenir » la société, question a laquelle
Durkheim répondait en convoquant la division sociale du travail et
I’éducation”.

Néanmoins un discours consensuel autour de ces expressions de « société
de la connaissance » ou de « territoire apprenant » peut conduire a
occulter le fait qu’il s’agit d’objets polémiques, et que les enjeux de
définition en sont aussi des enjeux idéologiques, politiques voire
civilisationnels.

La société occidentale s’est construite sur une rupture radicale entre
savoirs savants et savoirs profanes, ces derniers étant renvoyés aux
préjugés, a l'obscurantisme... Ce mouvement porté fortement par
I’idéologie des Lumiéres va devenir hégémonique et se traduira par une
invalidation de toute autre forme de savoirs (et de ceux qui les portent).
Mais cette approche hégémonique des savoirs est aujourd’hui entrée dans

U'Dubet F., Le travail des sociétés, Paris, Le Seuil, 2009.

2 Wieviorka M., Une société fragmentée ? Le multiculturalisme en débat ?,
Paris, La Découverte 1996.

* Bauman Z., La Vie liquiide, Paris, Chambon, 2006.

* Durkheim E., De la division du travail social, Paris, Quadrige, PUF, 1986.
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I’¢re du soupcon. Epistémologues et sociologues des sciences interrogent
une certaine conception de la science. D autres types de savoirs sont mis
en avant : « savoirs de vie, savoirs de ville »', savoirs d’action, savoirs
d’adaptation, expertise d’usage, savoirs citoyens, qui sont mobiliscs
jusque dans les expertises scientifiques’.

Reconnaitre cette pluralité des savoirs n’est en aucun cas tomber dans la
confusion entre information, connaissance et savoir', ni entre savoirs et
compétences, mais appeler a les penser dans leur complémentarité. Leur
prisc en compte et leur confrontation constituent un enrichissement
personnel et collectif, une ouverture, la chance d’un désenclavement des
savoirs, des métissages, de la pluridisciplinarité, et ils deviennent de ce
fait vecteur de lien social.

Il ne s’agit pas non plus par 12 d’entrer dans le relativisme, mais de
reconnaitre la 1égitimité de tous les savoirs (et de ceux qui les portent) a
entrer dans la discussion et le débat public (aux antipodes donc des
savoirs r1évélés ou des préjugés qui refusent cette confrontation).
Cette posture revient de facto & reconnaitre les savoirs de tous, et tous
comme porteurs de savoirs. A. Mariani dans le projet de Rennes
Meétropole évoqué supra nous disait en quelque sorte : « tous formés ».
Nous pourrions aller plus loin, en reprenant un slogan de Peuple et
Culture dans les années 1970 : « tous formés, tous formateurs ». Ce qui
nous conduit A identifier dans une certaine tradition de I’éducation
populaire une préfiguration, sinon du territoire apprenant, du moins de la
société apprenante.

Cette reconnaissance des savoirs multiples et de tout un chacun comme
porteur de savoirs renvoie clairement a une conception de la société voire
A un projet de société. Ce qui nous conduit a faire I’hypothése que le
« territoire  apprenant » pourrait se décliner en deux modeles
antagonistes, dont on pourrait esquisser ainsi quelques composantes :

' « Savoirs de classe, savoirs de ville, savoirs de vie », Ville-Ecole-Intégration,
n° 123, décembre 2000.

% Callon M., Lascoumes P. et Barthe P., Agir dans un monde incertain, essai sur
la démocratie technique, Paris, Le Seuil, 2001,

* Astolfi J.-P., L’école pour apprendre, Paris, ESF, 1992.
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- Savoirs savants/savoirs experts versus savoirs multiples ;

-Institutions monopolistiques/territoire  des experts versus débat
public/intelligence collective ;

- Economie de la connaissance versus politique des savoirs ;

- Homo oeconomicus (alias homme du néo-libéralisme, 1’ceil tourné vers
le PNB et la compétitivité des territoires) versus homme qui
réconcilierait les trois dimensions de 1’activité humaine (travailler, agir,
créer) telles que définies par H. Arendt' et visant le BNB (Bonheur
National Brut) cher 4 J. Stiglitz et A. Sen.

Siles deux modeles se revendiquant de I’horizontalité, la finalité n’en est
pas la méme. Dans l'un, la coopération est un outil au service du
« nouvel esprit du capitalisme »” qui ne pense que par projets, cercles de
qualité..., dans I'autre la coopération est la finalité, dans une logique
d’empowerment démocratique et émancipateur. Autrement dit, Silicon
Valley est incontestablement un territoire de I'intelligence. Il n’est pas
nécessairement équivalent & un territoire qui serait innervé par des
Réseaux d’échanges réciproques de savoirs’ dans des logiques de
don/contre-don®.

Ou I’on retrouve donc la question des valeurs qui est au fondement de
tout projet et systéme d’éducation. En ce sens, se revendiquer du
« territoire apprenant », ¢’est poser aussi ce qui peut €ire une utopie
éducative et politique. A Dopposé d’une logique qui confierait
I’éducation aux seules institutions légitimes, il impliquerait une forte
dynamique communautaire, fondée sur la mobilisation des savoirs de
tous sans exclusive au service du développement et de la créativité du
territoire. A Dinstar du mouvement de «1’école pour tous» qui fut
I’utopic des 19™ et 20°™ siécles, le « territoire apprenant » est I’utopie

"Arendt H., La vie de [ ‘esprit, Paris, Quadrige, PUF, 2005.

% Boitanski L., Chiapello E., Le nouvel esprit du capitalisnie, Paris, Gallimard,
2000.

* Hebert-Suffrin C., Les savoirs, la réciprocité et le citoyen, Paris, Desclée de
Brouwer, 1998.

4 Temple D., Chabal M., La réciprocité et la naissance des valeurs humaines,
Paris, I.’Harmattan, 1995,
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éducative et politique du 21°™ siecle. Mais cette utopic réaliste n’a de

sens que dans le cadre d’un projet politique renouvelé, qui pose la
démocratisation comme moyen et comme fin.
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Texte intégral

Le concept de compétences non académiques — celles-ci se déclinant
également dans la littérature sous les termes de compétences soft, de
compétences non cognitives ou encore de traits de personnalité ou de
compétences socio-émotionnelles (Heckman et Kautz, 2012) — est au cceur de la
dynamique des économies contemporaines. I occupe une place croissante dans
les travaux anglophones, qu'ils soient économiques, sociologiques,
psychologiques ou liés aux sciences de gestion. Une importance moindre semble
lui étre accordée en France. Contribuant & combler cette lacune, l'initiative de
Formation Emploi de consacrer un dossier aux compétences non académigues
est donc a saluer.

L intérét des trois articles du dossier est, tout & la fois, de prendre au sérieux la
question des compétences non académiques et d’aborder de front les nombreux
problémes qu'elle pose. Ces problémes peuvent étre appréhendés a différents
niveaux.

Les questions sont tout d’abord d’ordre scientifique : comment définir,
appréhender, mesurer et analyser la montée de ces compétences ?

Les difficultés sont également d’ordre opérationnel : comment les différents
acteurs économiques, notamment les organisations, repérent-ils ces
compétences ? Quelles sont les difficultés rencontrées et quels sont les moyens
mis en ceuvre pour les produire, les reconnaitre, les évaluer ? La montée des



compétences non académiques se traduit-elle par la construction d’outils
particuliers ?

Enfin, les articles du présent numéro révélent bien les enjetix sociaux de ce
phénoméne, particuliérement en ce qui concerne le fonctionnement du systéme
éducatif. Nous reprenons successivement chacun de ces thémes.

Les compeétences non académiques :
la montée d’une notion complexe qui
fait déebat

L’essor des compétences non académiques

L'intérét des chercheurs pour le concept de compétences non académiques
souléve d'emblée une question : s'agit-il d'une sorte d'effet de mode qui viserait &
nommer différemment une réalité qui existait déja ou 'émergence du concept
renvoie-t-elle 4 un changement plus profond de la réalité économique et sociale ?

Les travaux visant a évaluer l'importance de ces compétences semblent
s'accorder sur un certain nombre de constats qui tendraient A conforter la
seconde option.

Depuis une trentaine d’années, en effet, les économies développées ont connu
des mutations importantes. Le développement de nouvelles technologies,
I'émergence de relations professionnelles de plus en plus influencées par la
présence du client dans le processus de production ont remodelé les modes
d'organisation du travail. Parallélement, les économies se sont fortement
tertiarisées. Ces changements ont engendré une demande accrue de compétences
telles que la capacité a4 résoudre des problémes, a établir des diagnostics, a
commumniquer, de compétences soctales el interpersonnelles, de compétences
émotionnelles,... bref de compétences non académiques.

Différentes études ont cherché 4 mesurer I'importance et la montée de ces
compétences non académigues. Par exemple, Green et al. (1998) ont tenté
d'appréhender ces nouvelles exigences en interrogeant un échantillon
représentatif de 1 693 employeurs britanniques en leur demandant de citer selon
eux, les « qualités critiques » de leurs salariés, c’est-a-dire les qualités qui leur
font défaut et qu’ils devraient « idéalement » posséder : manque de compétences
techniques, manque d’expertise, manque de compétences de base, probléme
d’attitude, de motivation, problémes liés a la personnalité, manque
d’expérience... Il ressort de leur analyse qu'un établissement sur deux cite comme
importantes les attitudes, la motivation et la personnalité. Les compétences
relationnelles et interpersonnelles sont jugées nécessaires dans toutes les
entreprises. Ce sont des compétences jugées critiques, surtout dans les emplois
non manuels.

Borghans, ter Weel et Weinberg (2008) montrent quant a eux que les
changements organisationnels et techniques ont accru limportance des
compétences interpersonnelles (&tre capable de s’adapter aux sentiments des
autres, de s'identifier aux autres, de communiquer avec les autres sans les
contrarier, influencer les autres), méme si cette importance varie fortement d'un
emploi a I'autre. Le secteur des services est bien siir particuliérement marqué par
l'exigence de compétences non académigques. Il n'est d’zilleurs pas surprenant
que les débats autour de ces compétences (appréhendées en termes de soft skills)
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aient été initiés en Grande-Bretagne, dont Péconomie en voie de
désindustrialisation était caractérisée par une montée des emplois tertiaires
(Payne, 2004).

Une notion difficile a saisir et qui suscite des
débats

Appréhender et mesurer les compétences non académiques n'est pas aisé.
Cette notion est difficile & définir et variable selon les auteurs. La diversité des
termes utilisés dans la littérature, que nous rappelions en introduction, l'illustre.

Cette diversité se retrouve également dans I'ensemble des articles du dossier.
La nature des qualités que I'on peut ranger sous ce terme est en effet tres diverse.

La revue de la littérature (non exhaustive) que propose Damien Collard sur le
théme des compélences de service souligne combien les approches possibles sont
diverses et variées. Des travaux en sociologie, en ergonomie et en sciences du
langage principalement, ont permis depuis longtemps de mettre en évidence
« l'extension et la variété » des registres de compétences des agents au contact
du public. Ainsi, la notion de compétence a non seulement gagné tous les milieux
(entreprise, formation, école) mais son « domaine » n'a cessé de s’étendre.

On distingue ainsi les compétences relationnelles (capacité & communiquer,
mais également des qualités personnelles des employés comme l'enthousiasme,
la convivialité), les compétences de gestion de l'interaction (aptitude a se mettre a
la place de l'autre, capacité a pacifier les relations avec les clients), les
compétences d’'organisation (mobiliser d’autres compétences que les siennes
propres pour aboutir 4 une solution), les capacités a gérer ses émotions et a faire
preuve d’empathie, les attitudes (responsabilité, ouverture d’esprit, adaptabilité,
tolérance, confiance en soi, envie d’apprendre), voire les compétences
esthétiques (transmettre une image satisfaisante, en cohérence avec I'image
souhaitée par 'organisation)... A cela s'ajoute la diversité des registres auxquels
peuvent étre rattachées les compétences non académiques : capital social,
attitudes, prédispositions ou traits de personnalité. Au final, il se dégage, comme
le souligne Marie Duru-Bellat, une sorte de « halo » autour du concept de
compétences non académiques. Ce flou intrinséque a la notion pose évidemment
des problémes au chercheur qui souhaite 'appréhender.

Ce flou se trouve encore accentué par d'autres clivages qui traversent les
analyses. Clest le cas de la diversité des champs disciplinaires ou écoles de
pensées auxquels appartiennent les chercheurs.

Par exemple, certains reprochent au concept son c6té normatif et son
alignement sur le discours des employeurs (Grugulis et Stoyanova, 2011). Ils
voient dans les compétences non académiques un moyen d'interroger la relation
de pouvoir entre les employeurs et les salariés, alors que dans le méme temps ce
concept peut &tre utilisé par des économistes qui n'ont pas la méme lecture
conlilictuelle de la relation de travail.

Les économistes néop-classiques adoptent en effet une autre perspective, ou
chague salarié négocie avec son employeur et valorise ses compétences dans le
cadre d'un « bilatéralisme contractuel ». Cette méme notion est ainsi utilisée au
sein de paradigmes différents qui proposent des conceptions totalement
différentes de la relation d’'emploi.

Les caractéristiques et propriétés attribuées, parfois de fagon implicite, aux
compétences non académigques constituent une autre ligne de complexification.
Certaines analyses assimilent les compétences non académiques aux traits de
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personnalités, alors que d’autres approches insistent sur leur plasticite, leur
caractére apprenable. Heckman et Kantz (2012, p. 452) indiquent en effet que
« les différents noms employés évoquent des propriétés différentes. Le terme
“trait” suggére une idée de permanence et aussi un caractére possiblement
héréditaire. Les termes “compétences” et “caractéres” suggérent qu’ils peuvent
étre appris »'. Considérer que ces caractéristiques personnelles sont stables ou
qu'elles ne le sont pas engendre des approches et des questionnements
radicalement différents, qui peuvent amener a mettre 'accent, d'un ¢6té sur les
phénoménes de sélection et d’appariement, ou, de l'autre c6té, sur la question de
la formation par exemple,

Toutefois, le statut actuel du concept de compétences non académiques et les
difficultés que l'on vient d'évoquer ne lui sont sans doute pas spécifiques. Du
point de vue de l'histoire des idées, il s'agit probablement d'un processus
commun & de nombreux conecepts désormais bien acceptés. Tel est le cas, par
exemple, d'une autre mesure de la compétence qu'est le concept de capital
humain qui s'est imposé non sans certaines réserves ou tensions (Teixeira,
2000 ; 2005). Pour autant, ces difficultés ne deivent pas, nous semble-t-il,
masquer les enjeux liés 4 'essor des compétences non académiques.

La montée des compétences non
académiques : enjeux pour les organisations
et la sociéeté

De fagon schématique, ces enjeux peuvent concerner le mode de
fonctionnement des organisations, notamment des entreprises, ou avoir une
portée sociale plus large.

Des enjeux pour les organisations..

Articuler compétences non académiques et compétences
académiques

Comment s’articulent les compétences non académiques et les compétences
académiques ? Les premiéres ont-elles remplacé les secondes ou y a-t-il, au
contraire, complémentarité ? L'article de Frangois Sarfati permet d'éclairer cette
question, sous l'angle de la sociologie de I'éducation, en révélant comment les
compétences exigées pour intégrer le monde du travail & la suite d'une formation
professionnalisante relévent & la fois du registre académique et non académique.
Les travaux économiques que recensent Balcar (2014) vont également dans le
méme sens : il existerait une corrélation positive entre les exigences des
entreprises en compétences académiques et non académiques,

[.a montée des compétences non académiques affecte
les comportements des organisations

Le deuxiéme enjeu concerne la maniére dont les comportements des
organisations, notamment des entreprises, sont affectées par la montée des
compétences non académiques, Au moins deux facettes de ces comportements
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doivent étre distinguées : 'une relative & la reconnaissance des compétences non
académiques, et I'autre 4 la sélection et la discrimination.

En ce qui concerne la question de la reconnaissance des compétences non
académiques. L'idée selon laquelle ces compétences semblent étre reconnues et
récompensées en termes de salaire est ancienne. Elle est au cceur des travaux
critiques, bien que rarement cités, des économistes radicaux des années 1970
(Gintis, 1971 ; Edwards, 1976, 1977) et semble &tre confirmée par les analyses
récentes (cf. par exemple, Bowles, Gintis et Osborne, 2001 ; Balear, 2014).

Mais la reconnaissance par les organisations, et particuliérement les
entreprises, ne s’arréte pas aux questions de salaire, comme le rappelle I'article
de Damien Collard. Les compétences non académiques sont largement tacites,
insaisissables et difficiles 4 objectiver, ce qui n'est pas sans rappeler I'écart pointé
par la sociologie du travail entre le travail réel et le travail preserit.
Damien Collard montre alors comment l'instrumentation gestionnaire se révéle
souvent inadaptée et ne permet pas de reconnaitre pleinement les compétences
non académiques détenues par les acteurs. Les outils de GRH (gestion des
ressources humaines) utilisés en interne {que ce soit le livret de
professionnalisation, les fiches de postes ou les référentiels de compétences qui
servent de support d'évaluation) « écrasent » littéralement le travail réel et une
partie des compétences mises en jeu dans l'exercice de l'activité, Il y a, pour
reprendre l'expression évocatrice de l'auteur, des « angles morts dans
linstrumentation gestionnaire ».

Il s’agit 12 d’une réelie difficulté. En effet, la reconnaissance institutionnelle des
compétences professionnelles passe nécessairement par les outils pour gérer les
carridres, organiser les recrutements et les mobilités, ou encore rémunérer les
personnes. Autant d’actes de gestion qui devraient reposer sur des critéres
objectivés. La non-prise en compte des compétences non académiques, rappelle
Damien Collard, peut générer amertume, ressentiment et finalement,
pourrions-nous ajouter, moindre implication des salariés.

Au-deld du cas étudié par lauteur, la montée des compétences non
académiques s'inscrit, plus largement, dans une tendance & 'abandon des formes
antérieures de la régulation sociale qui prenaient appui sur la logique de
qualification (Bailly et Léné, 2013). Se trouve alors posée la question de
institutionnalisation des formes de reconnaissance de ces compétences,
notamment dans les activités en émergence ou celles qui ne sont pas encore
stabilisées du point de vue de la professionnalité des métiers qui y sont exercés,
Cette question nous semble particuliérement vive dans les métiers de services qui
ont toujours peiné, historiquement, & formaliser des systémes de classifications
clairs et structurés.

La seconde facette du comportement des organisations, concernée par la
montée des compétences non académiques, est relative aux questions de
sélection et de discrimination. En effet, les compétences non académiques ne
sont pas toujours faciles & repérer et en particulier au moment du recrutement. I
existe une vaste littérature sur ce sujet. Pour évaluer ces compétences, les
recruteurs peuvent adopter deux attitudes opposées : soit multiplier les critéres
et les preuves, soit, au contraire, basculer dans le registre de l'intuition et du
non-formalisé (de Larquier et Marchal, 2012).

Dans le premier cas de figure, les entreprises peuvent avoir recours a des
techniques parfois trés sophistiquées pour identifier les meilleurs candidats :
gbservation in situ des comportements, jeux de réles et tests de personnalité
(Morris et Feldman, 1997). Les procédures de recrutement sont alors complexes
et comportent de nombreuses étapes. Cest par exemple le cas pour le centre
d’appels d'une banque, qu'évoquent Thompson, Warhurst et Callaghan (2001) ou
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les recruteurs évaluent les candidats dans trois domaines : les traits de
caractéres, les compétences relationnelles (communication orale surtout) et les
compétences techniques (manipulation du elavier, lecture des chiffres). La
multiplication de ces épreuves viserait 4 limiter les incertitudes qui sont toutefois
de natures tres variables. Elles peuvent étre trés formalisées, mais sont souvent
plus informelles (simple entretien individuel). Dans ce deuxiéme cas de figure,
les employeurs peuvent ainsi utiliser leur « feeling » pour émettre des jugements
sur les compétences des candidats & I'embauche. C'est notamment le cas dans la
grande distribution, analysée par Rieucau et Salognon (2013). Lors du
recrutement, les compétences s'évaluent lors d’entretiens qui peuvent étre irés
courts. Le recruteur mobilise ses intuitions et ses impressions sans qu'aucune
véritable régle ne soit explicitée. Bien qu’elles soient constamment mobilisées et
mises en avant par les managers pour justifier leurs décisions, les qualités
relationnelles, comportementales et psychologiques, des salariés restent des
notions floues, de sorte que les jugements renvoient en fait 4 la logique du bon
sens et a Uintuition, ¢’est-i-dire a I'univers du non-formalisé,

La sélection et le repérage de compétences non académiques ne sont pas
limités & la sphére de entreprise. Ils sont également présents dans les filiéres de
formation sélectives, notamment celles qui sont professionnalisées. L'article de
Francois Sarfati montre que la logique sous-jacente n'est pas totalement
différente. Bien sfir, plus les pratiques s’appuient sur des éléments comme la
présentation, lattitude, le comportement, plus elles sont susceptibles de se
fonder sur des stéréotypes en termes de classe sociale, d'origine ou de genre et
d'engendrer des comportements discriminatoires (Tilly et Moss, 1996 ; Payne,
2004). C'est ce que souligne également la contribution de Damien Collard.

La place de la formation dans le développement des
compétences non académiques

Le troisidme enjeu a trait a la question de la formation. Les organisations
peuvent en effet souhaiter développer les compétences non académiques de leurs
salariés par la formation. Maig le caractére tacite de ces compétences rend
difficile leur prise en charge par les acteurs traditionnels de la formation. De
nouvelles pratiques de formation sont toutefois observées. La contribution de
Damien Collard, qui rapporte I'expérience menée au sein de la SNCF pour
détecter et développer les compétences de service, est tout a fait éclairante. Des
ateliers d'improvisation théétrale, des mises en situation, des jeux de r6le filmés,
Futilisation de la PNL (programmation neuro-linguistique) et de l'analyse
transactionnelle sont mobilisés pour aider les agents 4 adopter les
comportements adaptés aux situations.

De telles stratégies ne sont pas sans limites. Il y a bien siir celle évoquée
précédemment : la tendance des organisations 4 écraser les compétences non
académiques et donc A ne pas les reconnaitre. Mais il faudrait également ajouter
la croyance de certains employeurs dans le caractére inné ou naturel de ce type
de compétences, qui n'incite pas non plus a investir dans la formation. De plus,
lorsque ces qualités sont jugées comme pouvant étre apprises, la responsabilité
peut étre reportée sur d’autres acteurs comme I'école ou la famille (Bailly et Léné,
2009 ; 2013).

... mais également des enjeux sociaux
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Il existe également des enjeux sociaux relatifs 4 la montée des compétences
non académiques. Cela apparait clairement s'agissant des risques de
discrimination évoqués précédemment. Mais au-deld, au moins deux autres
enjeux sociaux sont a relever.

Un nouveau regard sur la réalité sociale et économique

Les compétences non académiques conduisent a porter, sur la réalité sociale et
économique, un regard qui n’est pas neutre. Il n'est pas neutre, d'une part, en ce
qui concerne le contenu de ces compétences. En effet, comme le note
Marie Duru-Bellat, « si les compétences sont ce qui permet détre évalué
positivement, elles nous renvoient une image de ce que la société valorise a
linstant t ». D'autre part, ce regard n'est pas neutre non plus s’agissant du
concept lui-méme, De nombreux travaux, notamment en sociologie du travail,
ont ainsi insisté sur le processus de construction sociale du concept de
compétences non académiques (Dubernet, 1996 ; Kergoat, 2007). Or, sans doute
plus encore que celui de compétences « en général » (Lallement, 2007), le
concept de compétences non académiques, parce quil fait référence aux
caractéristiques des personnes, s'inscrit dans une logique de I'individualisation
de la relation salariale qui peut tendre a rendre moins visible le lien de
subordination.

Cet accent mis sur Yindividu comme clé de lecture des phénoménes
économiques peut apparaitre comme un curieux retournement de I'histoire. La
notion de compétences non académiques introduite, on I'a rappelé, par les
économistes radicaux dans les années 1970 s’inscrivait, en effet, dans une
perspective critique. Leur objectif était de montrer comment cette demande de
compétences (qui s’exprime dans leurs travaux en termes de personnal traits)
reflétait la volonté des employeurs de mieux contrdler les salariés. Loin
d'affirmer une lecture individualiste de la relation salariale, il s'agissait, au
contraire, d'en rappeler son caractére conflictuel (Bailly et Léné, 2015).

Quel impact sur la reproduction des inégalités sociales ?

Le deuxiéme enjeu découle, en partie, du précédent. Il concerne I'¢ducation.
L'article de Marie Duru-Bellat rappelle que la sociologie de I'éducation et une
partie des travaux en économie de I'éducation (Bowles et Gintis, 1976) des années
1970 avaient pointé le réle de 'école dans la reproduction des inégalités sociales.
La montée des compétences non académiques ne relégue pas au second plan la
question de ces inégalités. Bien au contraire. C'est ce que rappelle la contribution
de Francois Sarfati. Pour pouvoir accéder a la filiére de formation qu’il étudie, un
master professionnalisé par voie d’apprentissage, la sélection est intense. Elle
repose non seulement sur une évaluation des compétences scolaires, mais
également sur des compétences professionnelles non académiques que les
candidats doivent metire en scéne dans les entretiens de recrutement. Les
trajectoires sociales et professionnelies, I'attitude, les apparences vestimentaires,
'élocution sont autant de signaux utilisés comme révélateurs des compétences
attendues. Le risque est grand alors de favoriser ceux qui ont le moins besoin de
réaliser un parcours professionnalisant en entreprise et ainsi de permetire a
celles et ceux qui en sont déja bien dotés dacquérir des compétences
professionnelles ; ce qui revient a évincer les titulaires de compétences scolaires
qui auraient justement le plus besoin de confronter leurs savoirs académiques
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aux situations professionnelles. Ce n'est pas le moindre des paradoxes d'une
formation professionnalisante.

Au-deld de ce cas, il s'agit, plus largement, a travers la formation, conclut
Marie Duru Bellat, d'« apprendre a tous d décrypter ce qui fait, au jour
d'aujourd'hui et dans tel contexte, le 'mérite professionnel’ », au risque sinon que
cela soit « de fait, le privilége des 'héritiers” ». Car on peut en effet considérer
qu'une partie des compétences non académiques ont été acquises par les
individus au cours de leur socialisation primaire et quelles relévent du capital
culturel et social (Pettinger, 2004).

Conclusion

Le tour dhorizon que nous proposons & travers la lecture de ces trois
contributions ne prétend pas épuiser la complexité du sujet. D'autres pistes
pourraient étre explorées.

Nous pouvons en suggérer quelques-unes : d’'une part, les compétences non
académiques s'inscrivent-elles pleinement dans ce qu'il est convenu d'appeler
« la logique compétence » ? Autrement-dit, n'y a-t-il pas, notamment dans les
pratiques des entreprises, au sein de la logique compétence, des spécificités lices
aux compétences non académiques ? D'autre part, 'analyse des compétences non
académiques ne devrait-elle pas étre menée plus finement au niveau du type
d'emploi ou de métiers concernés ? Pour le dire un peu rapidement, les
compétences non académiques mobilisées au bas de I'échelle hiérarchique
sont-elles de méme nature que celles nécessaires pour les postes les plus élevés,
quand bien méme il serait possible de les qualifier de la méme fagon (par
exemple, capacité 3 communiquer, attention a autrui,....) ? Enfin, un travail
resterait sans doute encore & réaliser pour comprendre comment les différents
partenaires sociaux, et notamment les syndicats, s'emparent de la question des
compétences non académiques. Autant dire que le chantier est encore vaste.
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of permanence and possibly also of heritability. The terms "skills” and “character”
suggest that they can be learned”.
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RESUME

De nombreux discours vantent les mérites supposés des MOOC. Les entreprises, aprés
’échec relatif du e-learning, sont tentées d’y voir une nouvelle panacée pour former au
moindre cofit leurs employés : seuls, sur leur poste, en auto-formation. Pourtant, les
recherches ont mis en évidence que, a I’encontre de la figure de I'apprenant isolé, les
caractéristiques mémes de la formation a distance renforcent les exigences de coopération et
cela, non seulement pendant la formation, mais aussi dans la phase qui [ui succéde, & savoir le
retour en situation de travail. En nous appuyant sur [’étude d'une formation interne d’une
multinationale et en mobilisant ’approche par les capacités (A. Sen), nous analysons la place
possible des dispositifs technico-pédagogiques dans la mise en application et la diffusion des
connaissances acquises pendant la formation. Nous montrons que les dispositifs technico-
pédagogiques ne constituent des auxiliaires de la coopération et de la transmission des
connaissances qu’a certaines conditions organisationnelles, notamment : a) que leur utilisation
soit envisagée dans le cadre global du parcours d’apprenant ; b) que le développement des
formateurs seit accompagné ; ¢} et que les formations soient congues comme partie intégrante
d’une organisation durablement capacitante.

MOTS CLES

MOOC, e-learning, environnement capacitant, formation en entreprise, capacités.

ABSTRACT

Many speeches promote the supposed merits of the MOOC. Companies, after the relative
failure of e-learning, are tempted to see it as a new panacea to form at lower cost employees:
alone, on their work stations, in self-training. However, research has highlighted that, against
the figure of the isolated “learner-employee”, the characteristics of distance education
strengthen cooperation requirements and this, not only during the training time, but also in the
following stages, namely at the return to work situation. Basing ourselves on the study of an
internal training session of a multinational and mobilizing capabilities approach (A. Sen), we
analyze the possible place of techno-pedagogical devices in the implementation and
dissemination of knowledge acquired during the training. We show that these devices support
cooperation and knowledge transfer under certain organizational conditions, including: a)
their use is to be considered throughout the employee’s training; b) the development of
trainers has to be accompanied; ¢} and that the training has to be designed as an integral part
of a sustainable enabling organization.
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MOOC, e-learning, enabling environment, vocational training, capabtlities.
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I. LES DISPOSITIFS NUMERIQUES POUR SATISFAIRE AUX EXIGENCES DE LA
FORMATION EN ENTREPRISE

Ces derniéres années, la place des dispositifs numériques dans la formation en entreprise a
pris un relief accru, pour frois ensembles de raisons :

- dans un contexte d’exacerbation de la compétition par la baisse des coiits du travail, les
entreprises cherchent & réduire les budgets de la formation. Cette volonté donne lieu a
plusieurs types de mesures, notamment, le recours plus important & des intervenants internes
(qui ne sont pas spécialement formés 4 la pédagogie) au détriment du rccours a des formateurs
internes et a des instituts de formation externes ;

- symétriquement, la compétition s’exergant également par la capacité a distribuer le plus
rapidement possible des services et des produits « innovants », conduit les directions a veiller
au maintien d’un haut niveau de qualification de leur main d’ceuvre, ce qui accroit le besoin
en formation au sein d’une « gestion prévisionnelle des emplois et des compétences »

(GPEC) ;

- enfin, en parali¢le, "ampleur que prend, depuis 2013, le discours autour des MOOC3,
améne certains responsables & privilégier le recours 4 des dispositifs numériques, supposecs
raccourcir le temps de dispense des formations, favoriser la maitrise collective des outils
numériques et ainsi contribuer a atteindre les objectifs décrits ci-dessus.

Si ce contexte conduit les décideurs économiques a repenser @ nouveaux frais a la question
de la place du numérique dans la formation professionnelle, force est de constater que ce qui
s’apparente 4 une « bulle d’opinion » (Boullier, 2013) autour des possibilités des MOOC ne
tient guére compte des legons du passé, pourtant récent, concernant de semblables tentatives
pour résoudre tous les problémes de la formation au moyen de technologies miraculcuses. Or,
'une des « legons » de ce passé récent consisle a rappeler que Papprentissage, surtout en
situation professionnelle, ne doit pas s’envisager comme étant le fait d’un individu 1sole
absorbant des informations univoques qu’il lui suffit de lire ou d’entendre pour appliquer.
Apprendre est une activité complexe, possédant certes une dimension cognitive forcément
individuelle, mais également des aspects collectifs, de coopération et de partage, que la
distance et D’utilisation du numérique rendent plus nécessaires. Apprendre requiert aussi du
temps qui ne se limite pas 4 'intervalle de la dispense: Dés lors, plutdt que de vouloir réduire
la durée de la dispense —au risque de fragiliser ’efficacité méme de la formation —, ne
conviendrait-il pas de concentrer les efforts sur la préparation a et sur apres-dispense (mettre
en pratique les savoirs dispensés) ? Et dans ce cadre, les pratiques de coopération entre
apprenants constituent une dimension 4 prendre en compte, dés la conception des dispositifs
de formation.

LA. De Poubli des lecons d’un passé récent

L’idée méme et les principes de l'apprentissage a distance ne sont pas nouveaux.
Drailleurs, histoire récente de I’éducation et de la formation est parsemée de tentatives aussi
vite abandonnées - ou réduites dans leurs ambitions - qu’elles ont été encensées : depuis
[’enseignement par correspondance, jusqu’aux plateformes de e-learning a la fin des annces
90, en passant par les programmes télévisés des années 60. Ces différentes modalités ont été

2 Jean-Luc Metzger est sociologue, chercheur & Orange Labs, associé au Centre Pierre Naville et au CNAM-
LISE.
3 Massive Online Open Cowrses.
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d’autant plus décevantes qu’elles ont été congues sans tenir compte du contexte d’application
local et de la nécessité d’employer une pédagogie adaptée. On peut rappeler les
recommandations que donnaient les spécialistes, dés le début des années 2000, & propos de
I'introduction du e-learning en entreprisc : on insistait déja sur I'importance de 'interactivite
du contenu et de la démarche pédagogique, par exemple, en déconseillant de réduire le e-
learning 4 la seule mise en ligne des supports jusqu’alors utilisés en présentiel (voir Fillol,
2004) ; VTon pointait également la contradiction qui existait entre le discours sur
I’intersubjectivité entre « apprenants » ¢t lc mode de conception de formations, découpées en
modules courls, ne laissant guére de temps aux salariés pour échanger (Perriaul, 2002) ; on
soulignait I'importance des collectifs et de I’entraide dans la formation en ligne (Metzger,
2005).

Les difficultés rencontrées ont d’ailleurs été si importantes, que la question de 1’abandon a
fait I’objet de nombreuses études, mettant ’accent sur le role des enseignants et tout
particuliérement, la fonction de tuteurs ou d’enseignant-accompagnateur (Berrouk et Jaillet,
2013). Repenser la pédagogie en mettant le numérique au service de la formation conduisait a
raisonner en termes de parcours d’apprenant - évolution allant dans le sens de
individualisation, de ’adaptation a chaque singularité -, tout en pointant I’'importance des
échanges, de la coopération et du soutien mutuel, entre pairs et avec le formateur/tutcur
(Metzger, 2004).

A rebours de I’autoformation médiatisée, il était également clair quune des clés de succes
résidait dans la possibilité, pour les formateurs/tuteurs, de participer a la conception des
formations, pour pouvoir ensuite s’approprier le contenu, plutdt que de se voir réduit a un rdle
d’exécution de procédures congues par d’autres (Collet, 2000). De nombreux travaux
insistaient sur la nécessité de pratiquer une animation favorisant 1'interaction en ligne
(Perriault, 2002). Plus généralement, le e-learning s’accompagnant d’une transformation des
métiers de la formation, ces évolutions nécessitaient du temps et des démarches
d’accompagnement, pour permettre aux intéressés d’y trouver du sens et de construire leur
professionnalité (Baron et Bruillard, 2006 ; Delalonde et Metzger, 2005).

En d’autres termes, la plupart des recherches montrent que I’émergence de nouvelles
formes d’apprentissage et d’enseignement ne résulte pas spontanément de la mise a
disposition d’une palette de dispositifs numériques ou de la mise & distance. Au contraire,
adapter les formations aux exigences contemporaines des entreprises nécessite d’articuler, de
facon spécifique a chaque configuration de travail : a) des usages pertinents du numérique ; b)
le dosage entre dispense en présence et a distance ; ¢) et transformations co-construiles des
méthodes d’enscignement, pour permettre aux formateurs d’accomplir leur métier et aux
apprenants de se former en contexte professionnel. L’accent est aussi souvent mis sur
I'importance de la coopération entre apprenants, ainsi qu’entre apprenants et formateurs,
notamment, grice 4 une pédagogie encourageant ces pratiques et 4 un certain type d’usage des
dispositifs numériques (par exemple, de type « réseaux sociaux »).

LB. Principaux enseignements tivés de Uexpérience du e-learning en entreprise

A la lumiére des expériences passées, nous retiendrons tout d’abord que la conception et
I'introduction des dispositifs numériques dans la formation en entreprise tend & minimiser la
dimension collective des processus d’apprentissage. Le plus souvent, ces dispositifs et la
pédagogie associée, sont congus en considérant le salarié-apprenant comme un individu isolé,
supposé interagir prioritairement avec une machine el marginalement avec des formateurs ou
des pairs. Tout semble se passer comme s’il n’existait pas d’environnement organisationnel
avec ses caractéristiques propres en matiere d apprentissages, comme si les séances de cours
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concernaient des individus disponibles cognitivement et travaillant dans un contexte qui ne
s’opposera pas a la mise en ceuvre des savoirs et savoir-faire dispensés.

Enfin, notons que, jusqu’'a présent, les études et les mesures prises se concentrent
essenticllement sur le moment de la dispense de formation, laissant le plus souvent dans
lombre les contextes socio-professionnels précédant el suivant ce temps. Or, pour que des
savoirs et savoir-faire dispensés, en présence ou a distance, avec ou sans le recours a des
dispositifs numériques, conduisent a des apprentissapges pérennes, encore faut-il que les
salariés soient en mesure de mettre en ceuvre ces connaissances. Cette capacité opératoirc
dépend des conditions socio-organisationnelles : marges d’autonomie, pouvoir d’agir,
relations avec les pairs, la hiérarchie, les destinataires du service, mais également, projets
d’évolution professionnelle, etc. Tous ces éléments influent sur ’appétence du salarié, sur sa
volonté de s’investir dans ["appropriation des savoirs, ainsi que sur la possibilit¢ méme de les
mettre en ceuvre.

C’est pourquoi, il nous est apparu particuliérement pertinent de replacer la question des
dispositifs pédagogico-numériques dans une approche en termes d’organisation durablement
capacitante. Cette approche est issue des théories d’Amartia Sen que plusieurs chercheurs ont
adaptées aux univers professionnels. Nous pensons notamment a Pierre Falzon et & Solveig
Fernagu Qudet.

I, Qut’est-ce qu’une organisation durablement capacitante ?

II.A. De la théorie des capabilities au modéle de environnement capacitant

Comme le résume P. Falzon (2005), «les environnements capacitants sont des
environnements qui fournissent aux individus 1’occasion de développer de nouveaux savolr-
faire et de nouvelles compétences, d’élargir leurs possibilités d’action, leur degré de contréle
sur leur tiche et leurs modes opératoires, c'est-a-dire leur autonomie ». Dans cette
perspective, la «capabilité¢ » (traduction de 'anglais capability, parfois traduit par
« capacité ») est définie comme ["ensemble des choix possibles, réellement accessibles a un
individu donné, indépendamment de ['usage qu’il en fait (Sen, 1999).

Un exemple est donné par J.-M. Bonvin et N. Farvaque (2007). Disposer d’un velo
(ressource) ne suffit pas a se déplacer (dans un lieu ou les déplacements sont reconnus comme
un droit pour tous) : il faut maitriser I’usage de ce véhicule (facteur individuel de conversion),
vivre dans un milieu o0 les normes sociales favorisent la circulation en vélo (facteur de
conversion social) et disposer d’infrastructures permettant de circuler en vélo sans risquer d’y
laisser sa vie (pistes cyclables comme facteur de conversion environnemental).

Si A. Sen n’a pas cherché & rendre opérationnel le concept de capabilité, plusieurs courants
de recherche s’en sont néanmoins emparés pour guider les décisions. Clest le cas en
ergonomie, avec la notion « d’environnement capacitant » qui doit s’envisager dans une
perspective dynamique, temporelle. Dans le cas du travail, elle porte sur l'organisation, les
ressources mises a disposition par 'entreprise et le management pour faire face aux
configurations professionnelles et aux missions confi¢es. Elle inclut la capacité de répondre
aux aléas du travail, le réle de l'encadrement, la qualité du dialogue entre collegues, les
marges d'action (autonomie), la reconnaissance du travail accompli, etc.

En entreprise, I’élaboration d’un cadre d’action « capacitant » se complique du fait des
changements organisationnels fréquents : dans un environnement fortement évolutif, la
possibilité d’apprendre de nouvelles connaissances et d’étre en mesurc de les mobiliser a bon
escient dépend de la vitesse & laquelle les cadres de I’action changent. En d’autres termes,
dans la mesure ou elle considére les différents moments du processus d’apprentissage comme
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les éléments d’un continuum, approche par ’environnement capacitant permet d’envisager
le temps de la formation en D’articulant avec les moments qui le précedent et ceux qui e
suivent.

Cette catégorie d’analyse permet ainsi de saisir des dimensions que ’on a souvent
'habitude de dissocier: caractéristiques d'un poste, systémes de contraintes, notamment
temporelles, dans lesquelles les salariés (y compris les formateurs) se trouvent avant, pendant
et aprés le temps de la dispense proprement dite. Elle permet de montrer, en creux, ce qui
devrait étre mis en ceuvre pour réduire les inégalités d’acceés & une formation utile et
pertinente, notamment a distance. On notera également qu’cn insistant sur les facteurs sociaux
el environnementaux, elle met en exergue I'importance des relations de coopération,
indispensables a la réalisation des capabilités.

Dit autrement, la transformation d’une potentialité théorique - par exemple, une disposition
a apprendre - en capabilité - de nouveaux savoirs approprics -, dans une situation donnée - un
emploi dans unc entreprise -, dépend de trois catégories de facteurs de conversion :

- individuels (dispositions acquises liées au genre, a ’age, aux expériences, aut niveau de
formation, etc.} ;

- sociaux (identité professionnelle, normes de travail li¢es au métier, & I’équipe, efc.) ;

- et environnementaux {moyens techniques, organisation du travail et du temps de travail,
position dans la division du travail et la hiérarchie, politique sociale de I'entreprisc, efc.)
(Fernagu Oudet, Jore, Jeunesse, 2011).

Certains autewrs (Zimmermann, 2011} ont travaillé sur les organisations capacitantes, dans
lesquelles environnement de travail au sens large est une ressource pour la formation. Le
regard porté sur les apprentissages se déplace du développement du savoir agir vers le
développement du pouvoir agir. Selon [auteur, la mise cn-place d’une organisation
capacitante serait particuliérement favorable & la mise en cuvre du travail par projet,
notamment, en permettant la montée en compétence et I’autonomisation des acteurs.

[I.LB. L’environnement capacitant: un modéle transposable pour la formation
professionnelle

Nous pouvons transposer la mise cn place d’un environnement capacilant au niveau de la
formation des salariés. L’empreinte de cet environnement dépassera la phase de formation
proprement dite, en s’ étendant aux phases qui la précédent et qui la suivent.

Nous pouvons imaginer les :

- ressources internes @ la personne s’intéressc aux situations auxquelles la formation lui
permet d’accéder, en l’aidant a acquérir des nouvelles connaissances/compétences ; la
personne est demandeuse et motivée pour aller suivre la formation ; celle-ci correspond a un
parcours « logique » dans sa carriére ou elle souhaite entreprendre une reconversion ; la
personne a envie d’échanger et de diffuser les connaissances acquises pendant la formation
autour d’elle ;

-ressources cxternes : I’entreprise propose la formation ; celle-ci répond aux besoins de
formation de la personne, tant en termes de contenus que de modalités concrétes de dispense
(distance/présence, auto-formation ou non, etc.) ; avant la dispense, le salari¢ peut acceder a
I'ensemble des supports et ressources pour les consulter préalablement ; lors de la dispense,
des méthodes pédagogiques adaptées favorisent I’échange et la coopération entre pairs ; des
dispositifs technico-pédagogiques permettent de prolonger la séance de formation par la
participation a4 des ateliers, des groupes de partage ; les dispositifs numériques peuvent
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faciliter I’entraide et la mise en application des connaissances acquises pendant la formation ;
une fois retourné sur son poste, le salarié peut expérimenter, mettre en application les
nouveaux savoirs ; ses efforts sont institutionnellement reconnus.

De fagon complémentaire, ces considérations permettent d’envisager les différentes
facettes du dispositif’ pédagogique : celles-ci doivent étre pensées en fonction des modes
d’organisation du travail et de gestion des ressources humaines au niveau de I’équipe, ainsi
gquen fonction de la réalité des activités qu’accomplit le salarié. Symétriquement, elles
doivent correspondre aux capacités et aux besoins d’autonomie des professionnels de la
formation. Ce n’est qu’a condition de tenir ces différentes dimensions que s’élabore un
environnement capacitant au niveau de la formation.

Au sein du dispositif pédagogique, les échanges et la coopération entre participants a une
formation, au-deld du seul moment de la dispense, peuvent &tre appuyés par I'utilisation
d’outils numériques. Leur insertion dans le dispositif pédagogique peut s’inspirer de tous les
enscignements présentés ci-dessus. On pense tout particulierement & des espaces d’echanges
entre apprenants, mais aussi entre les apprenants et lew formateur. Par exemple, les
communautés en ligne sur les réseaux sociaux d’entreprise peuvent étre utiles pour identifier
tes acteurs travaillant sur les mémes thématiques, pour rechercher de l'aide entre pairs
travaillant a distance, se tenir au courant des nouveautés sur un sujet donne, ete. Ces
communautés en ligne peuvent étre, 4 leur tour, le support des réunions téléphoniques avec
partage de documents en temps réel, pratique que 1’on retrouve sous le nom de webinaire.

Au niveau du mode d’organisation du travail et des modalités de management, on peut
donc prévoir des dispositifs de partage dans lesquels la personne qui a suivi la formation
puisse metire a profit ses connaissances vis-a-vis de ses collégues. Cela suppose aussi un
accompagnement de la part de I’encadrement de proximité :

- dégager du temps 4 la personne qui a suivi la formation pour qu’elle puisse meltre en
application, par essais/erreurs, les connaissances/compétences acquises pendant Ia formation.
Cette mise en application peut bénéficier d’échanges avec des collégues ;

- prévoir des instances d’échanges (ex. des réunions spécifiques ou des plages dans des
réunions réguliéres) permetiant de discuter des connaissances acquises et de leur intégration
dans les processus métier ;

- reconnaitre Putilité¢ des connaissance/compétences acquises pendant la formation et les
efforts pour les maitriser en situation.

Au niveau de la gestion des ressources humaines, il s’agit de multiplicr les possibilités
d’accéder aux savoirs et aux connaissances dont les salariés ont besoin (formations) au-dela
de la stricte définition de leur poste de travail.

I Partiv du terrain pour construire un environnenient capacitant

Pour examiner la portée d’un tel cadre d’analyse, nous présentons I’exemple de son
application & une formation interne en entreprise : « travailler avec des experts étrangers ».

Ce module concerne une partie des cadres d’une multinationale, plus précisément des
experts techniques (informatique, télécommunications, elc.) et des chefs de projet ayant a
travailler en partenariat avec des cadres étrangers, employés par des filiales situées dans
certains pays d’Afrique de 'ouest et du Moyen-Orient. Ce module, qui dure irois jours en
présentiel, s’adresse également aux cadres des filiales. La formation vise deux objectifs
principaux : acculturer les cadres (frangais et étrangers) aux spécificités des pratiques et
usages de leurs homologues, tout particuliérement quand une grande partie du travail se fait a
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distance ; présenter les décisions stratégiques de [’entreprise et les principales mesures
opérationnelles concernant le développement des activités & ’international. Le premier jour,
la formation est dispensée par un formateur professionnel externe spécialisé dans les relations
interculturelles en entreprise. Les deux jours suivants, ce sont plus d’une dizaine d’experts
internes qui se succédent pendant des créneaux d’une heure et demi.

Le dispositif d’études comprend Iobservation des séances de formation et une série
d’entretiens qualitatifs d’une heure a4 une heure et demie auprés de 9 apprenants, de 4
intervenants et 4 ingénicurs de formation, Les cadres interviewés se répartissent de la fagon
suivante : 4 ont entre 35 et 40 ans, 2 ont entre 40 ¢t 50 ans et 3 ont plus de 50 ans ; on compte
6 hommes et 3 femmes ; 3 travaillent a Paris et en I[le-de-France, 5 en province et 1 a
I’étranger ; les fonctions exercées vont de chef de projet, a responsable de solutions
techniques en passant par expert en conception de services; 5 ont une fonction
d’encadrement. Quant aux intervenants internes, 2 homunes et 2 femmes, ils sont basés pour
moitié en Ile-de-France et pour moiti¢ en province.

L’analyse des entretiens met en évidence plusieurs éléments a prendre en compte dans la
construction de [’environnement capacitant. Les apprenants soulignent, notamment, la
difficulté d’articuler la premiére journée - centrée sur la compréhension des logiques a
I’ccuvre dans les filiales étrangéres - et les deux autres journées - centrées sur la présentation
de PPorganisation et des priorités stratégiques (avant tout financiéres). Celle différence cst
vécue parfois comme un hiatus :

« Linterculturel et la stratégie, pour moi, ce n'est pas en lien... Par montent, dans
les propos des intervenants, je me disais : "lls auraient dii assister a la premiére journée
parce que ce qu'ils disent ld, ce gu’ils présentent est d 'opposé de ce qu’on nous a dit lu
premicre journée"”. Nous, on parle de qualité sur le réseau et tout, et puis quand on a des
interlocutewrs afiicains, quels qu’ils soient, ils disent : "Mais ¢u marche, on s'entend”. Donc
on u'a pas la méme vision des choses. D'abord, on ne connait pas d’oit ils partent, donc
Sforcément, on veut appliquer chez eux quelque chose qui fonctionne en Europe sur des
réseaux o sur des sociétés qui ont un degré de techniciié beaucoup plus élevé... » (Chef de
projet réseau, France).

Pour pallier I’écart entre les deux visions, éclot I'idée de modifier partiellement la
pédagogie ou le mode de présentation, en y incluant des séquences qui favoriseraient la
coopération autour d’expériences vécues ou de projets en cours.

« Peut-étre aussi, des travaux de groupe, parce que la, on était vraiment avec nos
cerveauy onverts, en réceptacle, mais peut-étre pas suffisamment en apprenant immergé, et
partie prenante de la formation. (...) Quand on a une formation top down, a la limite, on
pourrait méme la fuire tout seul. Enfin, je caricature un petit peu, parce que c’est quand
méme mieux d’avoir une personne avec son expérience et les anecdotes. Muais ce qui est
intéressant, ce sont surtout les questions que se posent les aufres... les questions qui se¢
posent dans tout mon quotidien, sur ce que j'al a faire, et que je ne sais pas fuire, et sur
lesquels jlaimerais avoir des éclairages avec d'autres qui P'ont peut-étre déja fait. »
(Concepteur de service, France).

Pour la partie «introduction a l’interculturel », cela pourrait d’autant plus facilement
s’envisager que ce type de partage en présentiel est au ceeur méme de la pedagogic mise en
ceuvre par le formateur, dés lors qu’il dispose du temps nécessaire.

Pour la partie présentation de la stratégie et de I’organisation de I’entreprise, les apprenants
sont préts & renoncer & des présentations « descendantes » en présentiel (celles-ci pouvant
facilement étre faites a distance, dans des réunions téléphoniques avec partage de documents
en temps réel). Cela permet, simultanément, de réserver le présentiel davantage pour le travail
en groupe. C’est une aulre maniére de favoriser les ¢changes croisés enlre apprenants,
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I’entraide, les pratiques proprement coopératives autour de la résolution de problemes en
situation.

Ces « ateliers » ou ces « présentations/discussions » par petits groupes auraient d’autant
plus de chance d’étre motivants qu’ils seraient préparés, animés, et s’articuleraient autour de
grands thémes fédérateurs, plus que par type d’entité. Le présentateur - d’un cas concret -
devrait avoir une connaissance approfondie des questions liées aux projets avec les filiales
AMEA. Ces présentations pourraient d’ailleurs étre partiellement réalisées a distance, les
échanges ¢tant sans doute plus riches s’ils concernent des personnes §’ctant rencontrees, par
exemple, lors de formation en présentiel.

Le retour sur le poste de travail, aprés la formation, n’est pas toujours propice au transfert
des connaissances acquises. En effet, d’une part, le temps consacré & la formation n’a pas
correspondu & une interruption du flux des messages, ni n’a suspendu I'avancement des
projets : il faut done, au retour, se consacrer de toute urgence au ftraitement des aftaires
courantes. D’aulre part, "implication accrue dans les téches quotidiennes empéche de prendre
du recul pour tenter de trouver des moyens d’appliquer les savoirs nouvellement acquis.

1V, Une analyse de la formation en termes d’organisation durablement capacitante

Appliquons maintenant le cadre d’analyse & I’étude de la formation, en nous intéressant
successivement aux différentes catégories d’acteurs : apprenants, intervenants et concepteurs
en ingénierie de formation.

IV.A. Vers un environnement capacitant du coté des apprenants

Comme nous ’avons évoqué, une dimension importante de la dynamique d’apprentissage
concerne le moment de la dispense elle-méme ; la dynamique d’apprentissage est d’autant
plus sirement amorcée que les formateurs et intervenants internes savent créer, favoriser,
entretenir, un esprit général de « parler vrai ». En cffet, dans ce cadre, les salariés en
formation peuvent, par exemple, exposer les difficultés qu’ils rencontrent dans le déroulement
de leurs activités, et les formateurs ou les intervenants peuvent s’adapter aux attentes
implicites ou explicites en termes de moyens pour contourner ou résoudre ces difficultés. Les
savoirs et savoir-faire envisagés peuvent plus facilement s’ancrer dans I’expérience.

Raisonner en termes d’environnement durablement capacitant conduit a souligner qu’une
des clés de succés des formations en présentiel réside bien siir dans une pédagogie adaptée
donnant la parole aux apprenants, dés le début de la séance, de fagon a la fois structurée et
bienveillante : dans des univers professionnels régis par ’esprit de compétition, il importe que
le pédagoguc présente ces échanges comme des éléments & part entiere du travail de
formation. Mais Dintention du formateur ne suffit pas, il convient de penser également
I’organisation de I’espace et du groupe : celle-ci doit étre propice a des échanges informels
sans tabou (tables disposées en U, groupe peu nombreux, régulation de la parole de manicre a
ce que les rapports hiérarchiques sotent mis entre parentheses}.

Par ailleurs, raisonner en termes d’organisation durablement capacitante conduit a
s’intéresser 4 la structure de la formation : celle-ci doit pouvoir étre adaptéc aux diffcrentes
configurations professionnelles. Pour que chaque salarié puisse accorder aux apprentissages le
degré de concentration nécessaire, il doit pouvoir doser le temps qu’il passe & suivre les cours
en présence et le temps qu’il passe a les suivre a distance. Ce qui encourage a développer des
offres de formation modulables : la dispense est proposée en présence et a distance.

De méme, la mise a disposition des supports de cours, y compris avant le moment de la
dispense, constitue une aide pour ceux qui souhaitent anticiper ou approfondir des savoirs et
savoir-faire enscignés lors de la formation. Cette considération a plusieurs implications : les
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supports de cours écrits doivent étre suffisamment clairs et complets ; 'enregistrement de
séances de cours doit étre travaillé (scénarisation, montage, etc.). A contrario, la mise a
disposition des supports rend public le travail des intervenants qui, de fait, est soumis au
jugement des pairs. Cela doit donc étre accompagné, comme nous verrons plus loin.

Le raisonnement en termes d’organisation durablement capacitante suggere de prolonger
les séances par des dispositifs d’échange plus ou moins réguliers, autour de la formation
proprement dite, dispositifs qui maintiennent ’envie de coopérer entre pairs et intervenants,
par exemple, autour de difficultés 4 mettre en ceuvre les connaissances enseignées ou plus
généralement, autour d’expériences en lien avec les thémes de la formation. Ces dispositifs,
envisagés comme partie intégrante de la formation propremeni dite, comprendraient deux
dimensions : une dimension pédagogique (travail en petits groupes, structuré, animé, autour
d’expériences vécues) et une dimension technologique (webinaire, communauté d’échanges
en ligne, etc.).

La ol le cadre d’analyse proposé prend tout son sens, c’est quand il nous améne 4 prendre
en compte les aspects plus globaux dans lesquels s’insére chaque formation. Pour que les
dynamiques d’apprentissage - et de coopération associée - puissent étre prolongées au-dela du
seul moment de la dispense, la direction de [entreprise doit dégager du temps aussi bien pour
ceux qui participent aux échanges que pour ceux qui congoivent/organisent ces échanges en
présentiel, 4 distance ou en ligne. Il cst également nécessaire qu’elle reconnaisse 'utilité de la
coopération aussi bien pour les apprenants que pour 'organisation : 1’encadrement peut avoir
un réle a jouer sur ces deux aspects.

Vers un environnement capacitant du ¢oté des intervenanis internes

L’approche globale que nous examinons conduit a accorder une grande attention aux
intervenants qui, comme nous 1’avons déja indiqué, ne sont pas des formateurs professionnels,
mais des experts d’un domaine, sollicités par les responsables des services de formation
interne. Non seulement, les formations qu’ils dispensent leur prennent du temps - sans
rémunération supplémentaire — mais ils le font en bénéficiant de trés peu de soutien, soit en
termes de conseils pédagogiques, soit en termes de reconnaissance de la part de leur propre
hiérarchie. Si cela peut convenir a des séances dispensées une ou deux fois par an, il n’en va
pas de méme dans le cas d’une fréquence plus grande. A contrario, les intervenants tirent
quelques bénéfices indirects de cette activité: ils élargissent ainsi le cercle de leurs
interlocuteurs, cela facilite leur activité dans le cadre de relations personnalisées.

Une telle viséc, que ['on peut assimiler 4 une action de professionnalisation des
intervenants, peut prendre différentes modalités @ conseil par des experts pédagogiques au
niveau du contenu de la formation ; échanges avec les apprenants et coordination avec les
autres intervenants (dans des communautés en ligne, des webinaires). Mais elle requiert
surtout ’adoption de dispositions au niveau de ["organisation : que du temps soit alloug
expliciterment 4 cette montée en compétence et simultanément, que la dimension
d’enseignement soil reconnue comine constitutive des fonctions d’expert.

Ce n’est donc qu’a condition de prendre en compte, certes au niveau de la direction de la
formation, mais également des différentes directions (fonctionnelles, operationnelies,
générale), ces principes d’organisation que ce qui demeure une potentialité, une capacite — les
connaissances dispensées en cours -, peut s’actualiser en savoirs et savoir-faire réellement
appropriés, opérationnels, utiles pour I'action des différentes catégories d’acteurs.

La coopération entre les intervenants dans le prolongement de la formation proprement dite
est aussi importante que celle des apprenants.
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Vers un environnement capacitant du ¢dté des ingénieurs de formation

En examinant le réle des ingénieurs de formation nous abordons un aspect complémentaire
de la question qui nous intéresse ici. En effet, comme nous I’avons vu, Pune des difficultes
auxquelles le monde de la formation se heurte, ¢’est la propension des différentes catégories
d’acleurs a ne pas tenir compte des legons du passé, notamment en termes d’utilisation
pertinente des dispositifs numériques dans une visée pédagogique. Il nous semble qu’il est
possible de sortir de ce cercle de I'oubli en adoptant la perspective de I’organisation
durablement capacitante a propos de I’ingénierie de formation.

Fn effet, ccs professionnels sont au ceeur méme des évolutions de la stratégie managériale
en maliere de formation : A ce titre, ils peuvent, par leur expérience, Jeurs témoignage, pointer
les limites de I’introduction fop down de dispositifs numériques et de lui substituer une
réflexion partant de I’analyse des besoins spécifiques des apprenants, dans leur diversite. 11
incombe alors 4 la direction de la formation de valoriser ce type de compétences fondées sur
I'expérience et méme encourager son développement.

Par ailleurs, tout comme dans le cas des apprenants et des intervenants, une voie d’action a
encourager consiste a mettre en ceuvre des dispositifs de coopération plus réguliers, entre
ingénieurs de formation et coordonnés par eux, nen seulement pour conserver la mémoire de
précédentes expérimentations, mais aussi pour s’entendre sur les modalités mémes par
lesquelles les formations pourraient évoluer. En particulier, les conceptewrs peuvent inventer
des modalités de prise en compte des points de vue exprimés par les apprenants et les
intervenants, modalités bien plus riches que les questionnaires de staisfaction.

V. Conclusion : vers des organisations durablement capacitantes ?

C’est tout I’intérét d’une approche en termes d’environnement capacitant que de chercher a
pailier la tendance a4 'oubli, en capitalisant sur les expériences du passé. Et, en partant des
situations présentes, de s’appuyer sur une analyse distanciée et sur I’observation des
formations actuelles.

En effet, & un premier niveau, ['appraoche permet, comme nous 1’avons indique, de poser un
diagnostic sur un dispositif de formation (existant ou en projet), en pointant les manieres
d’accroitre son « efficacité ». A un second niveau, elle indique les axcs de réflexion pour
concevoir des dispositifs ou améliorer des dispositifs existants, afin que leur utilisation
permette a ’ensemble des salariés de développer leurs compétences en toute autonomie, en
instaurant des processus de coopération entre les différents acteurs de la formation. Enfin, a
un troisiéme niveau, dans la mesure ou Penvironnement capacitant accorde une place
importante aux dimensions institutionnelles et organisationnelles (les facteurs de conversion),
on peut voir dans sa mise en ceuvre réguliére un moyen de capitaliser sur les legons de
expérience, au fur et & mesure qu’apparaissent de nouvelles générations de dispositifs de
formation, tous plus prometteurs les uns que les autres.

Et dans la mesure o les responsables de la formation interne parviennent, au fil du temps,
a adopter cette démarche, on peut parler d’organisation durablement capacitante : 1l s’agit,
non seulement, de penser telle ou telle formation selon la perspective des capabilités, mais de
I'inscrire dans les pratiques des acteurs concernés par le développement des compétences.
Cette inscription passe tout particuliérement par la coopération entre ingénieurs de formation,
formateurs et apprenants, ainsi que par un entrelacement fort entre les dimensions
organisationnelles, pédagogiques et numériques.

10
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Les Réseaux d’Echanges Réciproques de Savoirs
Comment les entreprises pourraient s’en emparer ?

Claire Héber-Suffrin
Cofondatrice des Réseaux d’échanges réciproques de savoirs®

Est-ce que I'on peut apprendre sans réciprocité ? L’école,
I'Université et la formation professionnelle pensent que oui. Il suffit
de bien enseigner ou former et ceux qui regoivent, s'ils y mettent un
peu du leur, vont apprendre.

Mais... Marcel Mauss, l'auteur du fabuleux « Essai sur le don » a
montré gu’au fondement des sociétés, celui qui donne doit recevoir
et que celui qui regoit doit donner a son tour. C'est en rendant
opérationnel ce réacteur que Claire Héber-Suffrin a fondé son
action. Qui est devenu un mouvement national extrémement
inspirant...

Les Séquences :
. 1. Brigitte, I'histoire fondatrice des Réseaux d'échanges réciproques de savoirs (RERS) : il ne faut pas que les talents se
perdent ! (04:16)

. 2. Aprés Brigitte : plus aucune personne ne devra se dire : « je ne sers a rien », « je ne compte pour rien » (02:08)

. 3. A l'origine des RERS, un réseau d’échanges de connaissances a Orly (02:08)

. 4. Les postulats des RERS : chacun est porteur de savoirs et d'ignorances, chacun peut étre offreur et demandeur de
savoirs (02:03)

. 5. Un exemple sur un territoire d’un réseau d'échanges réciproques de savoirs : une forme « d’université mutuelle » a
Evry (02:32)

. 6. Les RERS au sein d'établissements scolaires : des qualités de partage, de coopération qu'il faudrait apprendre dés la
maternelle ! (02:26)

. 7. Un réseau d'échanges réciproques de savoirs dans une entreprise : un fonctionnement pendant huit ans & La Poste
Courrier (01:14)

. 8. Au sein des Réseaux d'échanges réciproques de savoirs (RERS) : une conception des savoirs comme des biens
communs (01:26)

. 9. Au sein des RERS : une réciprocité fondée sur le don réciproque et sur une parité réelle entre offreurs et demandeurs
de savoirs (04.36)

. 10. Au sein des RERS : quand on transmet des savoirs aux autres on continue a apprendre, on apprend a transmettre, on
apprend a apprendre (02:33)

. 11. Unréseau d’échanges réciproques de savoirs ne fonctionne pas sans coordination ni éléments catalyseurs (02:05)

. 12. Les trois « con- » & combattre pour mettre en ceuvre un réseau d’échanges réciproques de savoirs . competition,
consommation, conformisme (03:18)

. 13. Un RERS est toujours réinventé, donc singulier, et peut faire évoluer ses regles (confidentialite, etc.) (02:56)

. 14. Les Réseaux d'échanges réciproques de savoirs (RERS) : des outils pour faire des organisations, des villes, des
territoires apprenants (02:06)

. 15. Savant et ignorant, offreur et demandeur de savoirs : un « et » subversif qui réinterroge nos représentations de la
formation (02:27)

. 16. Les savoirs qui s'échangent au sein de I'entreprise : comment évalue-t-on que ce sont les « bons » savoirs ? (02:42)

. 17. Les effets d'un RERS a La Poste ? L’évaluation externe montre qu'ils sont & 90% utiles au travail et au collectif (03:06)
. 18. N'est-ce pas trop optimiste de vouloir développer des RERS, souvent a I'encontre des cultures d'entreprises ? (02:22)
. 19. Le Réseau d'échanges réciproques de savoirs & La Poste : un site Internet dédié, insuffisant, puis une bourse
d'échanges en présence (02:49)

. 20. Le RERS & La Poste : Iimpératif du don réciproque, une charte de principes et valeurs, la dynamique du plaisir du
partage (02:48)

. 21. Comment les Réseaux d’échanges réciproques de savoirs pourraient s'articuler avec la formation classique dans
I'entreprise ? (03:02)

. 22. Les RERS, une démarche qui dédramatise I'apprentissage et qui donne confiance pour apprendre et se former
(02:20)



. 23. A La Poste : pourquoi le Réseau d’échanges réciproques de savoirs s'est arrété ? Quelles conditions pour que ¢a
réussisse ?!(02:21)

. 24. Réseaux d'échanges réciproques de savoirs : I'énigme d’une démarche trés efficiente... et d’entreprises qui freinent !
(02:27)

. 25. Y a-t-il des exemples de RERS sur des territoires ruraux ? Un modéle pour une démocratie contributive ? (03.08)

. 26. Les trois secrets du partage au sein des RERS : oser demander, recevoir avec générosité, ne pas rendre forcément. ..
(03:24)

Les Mots-clefs :
Réseaux d'échanges réciproques de savoirs, Transmission savoir, Réseau

Vidéo séquencée n° 248
© Pratiques & Stratégies / UODC - octobre 2019

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverie des compélences, uodc@ uode.fr.
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.
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Comment former et apprendre a partir des situations de travail ?

Anne-Lise Ulmann
Maitre de conférences HDR en sciences de I'éducation au CNAM

Nous connaissons tous ce mot de Woody Allen : « La réponse c’est
oui. Mais quelle était la question ? ». Dans le monde de la formation
- ou dans le monde politique - nous entendons trés souvent sa
transposition : « La réponse, c’est la formation. C’est quoi au fait
la question ? ». Et cela, quel que soit le sujet abordé. Depuis
quelques années, un changement de vision semble enfin se
dessiner : le retour au travail, & ce que le travail permet d’apprendre.
Mais qu'est-ce qui fait qu'une situation de travail est apprenante ?

Une entreprise veut permettre aux personnes d'apprendre en
situation de travail ? Il lui faut mettre en place une organisation...

Les Séquences :

1. Une belle ingénierie, une belle formation d’agents d'accueil voulue « trés pratique » et... une expérience cuisante
(03:19)
. 2. Quand la formation n'a pas regardé le travail : « c’est théorique, & cété de la plaque ! ». Et personne n'a rien appliqué
(02:32)
. 3. Si la formation commence a regarder le travail : c'est le bazar, on ouvre la boite de Pandore. Et ce n'est pas pour ¢a
que les solutions sont 1a | (03:13)
. 4. Des maniéres plurielles d’apprendre auxquelles le formateur doit s’intéresser. Quand l'erreur, la rupture permettent
d’apprendre (02:06)
. 5. Rater quelque chose ne fait rien apprendre : il faut revenir sur ce que I'on a raté et déplier les raisonnements (04:14)
. 6. Le retour sur I'action : comprendre le « micro » pour pouvoir transposer sur d'autres situations proches, monter en
généralité (02:43)
. 7.Quand on forme a partir des situations de travail, on forme aussi et surtout aux raisonnements qui permettent leur
résolution (02:32)
. 8. En quoi les situations de travail peuvent-elles étre une ressource pour apprendre ? En quoi permettent-elles de
développer les compétences ? (03:17)
. 9. Metire la personne en situation de faire ne suffit pas pour apprendre. Cela peut méme lui faire prendre des risques
(02:51)
. 10. Les agencements qui permettent d’apprendre en situation de travail mobilisent toute 'organisation. Et pas seulement
la personne en formation (02:58)
. 11. Alors, pour apprendre en situation de travail ? Dépasser le clivage entre travail et formation, avair une « vraie »
pratique réflexive (03:55)

12. Mettre la personne en situation de faire ne sulffit pas pour apprendre. Cela peut méme |ui faire prendre des risques
(02:08)

13. Quelle l&gitimité du formateur pour intervenir sur 'écosysteme de la situation de travail ? (02:35)
. 14. La formation « classique » dans les grandes entreprises, peut-on dire que « ¢a ne sert arien » 7 (01:12)
. 15. Demain, avec la formation en situation de travail, des formations sans formateurs ? Assurées par les managers ?
(02:36)
. 16. Le temps de formation pour « raisonner », « déplier I'action » : n'est-ce pas trés compliqué, un luxe inouf quand on
cherche la productivité ? (03:01)
. 17. Former par des pratiques d’explicitation permanente des situations de travail, ou faire confiance a I'intelligence des
personnes en situation ? (01:16)
. 18. Apprentissage, compétences collectives, parler des manieres d’apprendre plutét gue de formation ? (03:14)
. 19. Comment convaincre qu'il faille partir des situations de travail pour former et apprendre ? (02:36)

. 20. La pause-clope, les savoirs et apprentissages informels vs l'intention de former ? (04:03)

Les Mots-clefs :

Formation situation de travail, Ingénierie de formation, Formateur, Métier formation
Vidéo séquencée n° 234

© Pratiques & Stratégies / UODC - décembre 2018

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compétences, uode@uode.r.
Pratiques & Stratégies - 509211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.



Les apprentissages informels au cceur des métiers
Ce que nous apprend le monde infirmier

Anne Muller
Cadre supérieure de santé, formatrice a I'FCS Sainte-Anne

Comment les infirmiéres se professionnalisent ? Avec leurs pairs, dans l'ici
et le maintenant, sur le lieu de travail ? C’est I'intuition de beaucoup d’entre
nous : la plupart des apprentissages réels dans le travail, utiles, se font de
maniére informelle, au jour le jour, & chaque fois que nous sommes confrontés
a une situation nouvelle. Tellement le travail, les techniques évoluent vite,
Encore fallait-il le mesurer. Et le prouver.

Anne Muller a fait ce travail. D'abord infirmiére, puis cadre de santé, elle s’est
intéressée de prés - dans le cadre rigoureux d’une thése - a ce que les
infirmiéres apprennent dans le travail. Ce qu'elles apprennent, comment
elles I'apprennent, avec qui ou gréce a quelles ressources.

Les résultats sont absolument stupéfiants. Et nous sommes dans un métier ot
la question de la compétence est vite une question de vie ou de mort...

Alors est-ce que I'hdpital, la clinique sont des organisations apprenantes ? Pas
sGr. Par contre, il y a la des flots d'apprentissage. Quelles sont leur
caractéristiques, comment les développer ? Cette question intéresse tous
les métiers...

Les Séquences :

. 1. Les apprentissages informels dans les métiers : parfois une question de vie ou de mort (03:30)

. 2. Apprentissages informels et compétences des entreprises libérales : des résultats qui intriguent et questionnent (01:48)
. 3. Mélanie, 23 ans infirmiére : I'apprentissage quotidien au travail, parfois dans I'urgence (02:48)

. 4. L’enquéte : prouver les apprentissages informels en situation de travail, les nommer (02:26)

. 5. Pour les infirmiéres : la perception d’effectuer des apprentissages professionnels informels massifs et permanents
(02:14)
. 6. Les types et occasions d'apprentissage : intentionnels, implicites ou incidents (06:06)

. 7. Les apprentissages professionnels incidents : nécessaires & la performance, complémentaires des savoirs acquis,
progressifs, professionnalisants (03.38)

. 8. Les ressource pour apprendre de maniére informelle : la posture apprenante, 'autoformation, la transmission de pair a
pair, les outils (01:55)

. 9. Les apprentissages informels, bricolés en situation sont indispensables a la performance. La preuve par la recherche !
(05:00)

. 10. A quelles conditions lorganisation favorise-t-elle les apprentissages informels ? (04:59)

. 11. Des « ilots apprenants » dans I'organisation : a l'intersection entre dispositions des personnes et environnement
favorable (03:35)

. 12, L’apprentissage informel : un moteur d’adaptation pour faire face aux évolutions du travail (01:33)

. 13. L’apprentissage informel : une vraie valeur ajoutée au métier (01:50)

. 14. Quelles articulations entre formation informelle et formation classique ? (05:32)

. 15. Les apprentissages informels doivent-ils étre capitalisés ? Impacter les référentiels ? (05:08)

. 16. Comment le cadre s’assure-t-il que les infirmiéres utilisent les bons savoirs (informels} au bon moment ? (04:20)

. 17. Les apprentissages informels pourraient-ils remplacer la formation classique ? (03:04)

. 18. Les apprentissages informels infirmiers concernent nettement plus le « cure » que le « care » ? (01:56)

. 19. Reconnaitre les apprentissages informels et les entreprises apprenantes : et si ga permettait d’éviter d'envoyer en
formation ? (01:54)

. 20. L'apprentissage informel infirmier : du mimétisme, du « pair & pair », jamais par le collectif (03:40)

. 21. Peut-on mutualiser et évaluer les apprentissages informels ? (01:48)

Les Mots-clefs :
" Secteur santé, formation situation de travail, recherche formation, compétences, infirmier

Vidéo séquencée n® 205
© Pratiques & Stratégies - décembre 2016
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Quelles sont les situations de travail apprenantes ?
Ce que la formation pourrait pour leur developpement

Patrick Mayen
Professeur des universités, responsable de recherches AgroSup Dijon

Le travail n’est pas toujours apprenant ? La formation non plus. Le travail
comme la formation peuvent composer des environnements par lesquels on
peut plus ou moins apprendre, parfois ne pas apprendre et parfois
désapprendre.

Dit autrement, il existe des organisations apprenantes, qui présument que
tous les salariés peuvent apprendre et qui leur permettent d’apprendre.
L'inverse est vrai également.

Il existe en France des lieux ol se conjuguent qualité du travail, qualité de vie
au travail et performance. Des PME exportent dans le monde entier en
rémunérant bien leurs salariés. Il peut faire trés bon travailler intensément dans
des services hospitaliers extrémement performants en terme d'accueil, de
qualité de soin, de rigueur de gestion...

Les Séquences :
. 1. Comprendre comment les personnes apprennent dans le travail et par la formation (01:58)

. 2. Comment une situation de travail peut étre non apprenante, voire désapprenante (04:35)

. 3. Apprendre en situation de travail, ne pas désapprendre, rester « a la page » (03:29)

. 4. Pour une personne en situation de travail ; comment viser la zone potentielle d'apprentissage ? (03:38)
. 5. Trois conditions pour qu'une situation de travail soit apprenante (03:47)

. 6. Comment une personne apprend dans une situation de travail ? Cing facteurs clés de réussite (06:57)
. 7. lln'y a pas d'apprentissage possible dans la routine du travail (05:36)

. 8. Apprendre des postures professionnelles des autres, s'intéresser aux apprentissages implicites (03:04)
. 9. Qu'est-ce qui fait qu'une situation est facteur d'apprentissage ? (06:18)
. 10. Chercher des situations qui font « ouvrir le capot », proposer ressources et étayages (04:18)

. 11. Ce que peut la formation pour développer les situations de travail apprenantes (06:16)
. 12. Le développement : comment le définir par rapport a I'apprentissage ? (04:45)

. 13. Quand on n’a pas envie d’apprendre, quand on n'y pense pas (04:40)
. 14, L’atelier perdu : un exemple d'une intervention de formation exclusivement en situation de travail (07:56)

. 15. Peut-on identifier et « |égiférer » sur ce que seraient des situations apprenantes ? L'exemple des situations de
traitement d'incidents & la SNCF (05:31)

. 16. Quand le juridique de la formation rencontre le « cognitif » de I'apprentissage... (02:01)
. 17. Quelle posture du formateur-accompagnateur de situations de travail apprenantes ? (02:00)
. 18. Accroissement des taches, manque de reconnaissance : peut-on obliger & apprendre et & se développer ? (06:25)

Les Mots-clefs :
Didactique professionnelle, situation de travail, formation situation de travail

Vidéo séquencée n® 196
© Pratiques & Stratégies - septembre 2015

Questions, commentaires, renseignements ? : Université ouverte des compélences, uode@ uode.fr.
Pratiques & Stratégies - 509 211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N° 1175 45765 75.
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Ce que les Moocs vont transformer dans I'éducation et la formation

Cécile Dejoux
Maitre de conférences en Sciences de Gestion, co-responsable du Master GRH, CNAM - Paris

Personne n'aurait imaginé il y a 20 ans que 300 000 étudiants puissent suivre &
distance le méme cours, dispensé gratuitement par une sommité de Harvard ou
de Stanford.

Au-dela de I'effet de mode, est-ce que le succeés apparent des MOOCs serait
un signe ? (Massive open online courses) Que quelque chose pourrait changer
dans le modéle académique de la transmission des savoirs. Modéle qui
semblait avoir pris le pas tous les autres modéles de transmission de savoirs et
de compétence & un trés haut niveau, comme le compagnonnage.

L'UODC a choisi d’inviter une « praticienne réflexive », Cécile Dejoux.
Parce qu'elle a une longue expérience de l'enseignement a distance. Parce
qu'elle a créé au Cnam le Mooc francophone qui a eu le plus d'inscrits. Maitre
de conférences et responsable opérationnelle du Master GRH du Cnam, son
Mooc - « Du manager au leader » (février-mars 2014) - a attiré. ..

Les Séquences :

. Extrait découverte. Avec les Moocs, la fin du présentiel ? (01:32)

. 1. Les Moocs : le symbole d’une transformation (02:17)

. 2. Les Moocs : un phénoméne, un marché mondial... une révolution ? (04:21)

3. Le Mooc : surtout pas un objet d'enseignement pour une cible prédéfinie (02:56)

4. Créer un Mooc : la stratégie d’'une institution (05:58)

. 5. Les coulisses de la création d'un Mooc ; construction d'un parcours, pédagogie guidée (04:32)
. 6. 50% du pilotage d'un Mooc : I'animation des réseaux sociaux (03:47)

. 7. Apprendre avec un Mooc : ce que ¢a change pour I'apprenant (05:04)

. 8. Apprendre avec un Mooc : ce que ¢a change pour I'enseignant (02:14)

. 9. Comment faire avec les Moocs ? 4 questions qui se posent aux entreprises (01:25)

. 10. Comment faire avec les Moocs ? 6 questions qui se posent aux institutions de formation (01:49)
. 11. Les 4 points-clés du succés d’'un Mooc (00:50)

. 12. UnMooc qui « s'emballe » sur les réseaux sociaux, ¢a veut dire quoi ? (02:57)

. 13. Comment faire pour que les gens aillent jusqu’au bout du Mooc ? Comment limiter les abandons ? (01:21)
. 14. Quel modéle économique pour les Moocs ? (03:15)

. 15. Aprés les Moocs, faire du présentiel, de la Foad, du e-learning autrement (05:16)

. 16. Evaluer les enseignants sur la pédagogie : 'école de demain (03:54)

. 17. Comment on évalue les apprenants dans un Mooc ? (02:27)

. 18. Dans les Moocs, quels leviers pour développer le plaisir d’apprendre ? (02:26)

. 19. Des freins aux Moocs a I'Université en France ? Quelle valeur ajoutée pour les entreprises ? (03:33)

. 20. Des Moocs aux communautés de pratiques ? Un cours de Digital RH en co-branding (02:04)

. 21. Formation continue, Marché de I'éducation, Accord transatlantique, Francophonie : l'innovation par les Moocs (05:03)
. 22 Apprentissage, accompagnement, tutorat : avec les Moocs, la fin du présentiel ? (02:34)

. 23. Normalisation, certification : n'y a-t-il pas un risque de tuer les Moocs ? (01:52)

. 24. Mais peut-on vraiment apprendre & manager avec un Mooc ? (01:54)

Les Mots-clefs :

Métier formation, enseignar, outil pédagogique, multimédia pédagogique, conception formation a distance, ingénierie
formation

Vidéo séquencée n° 166
© Pratiques & Stratégies - juillet 2014

Questions, commentaires, renseignements 7 : Université ouverte des compétences, uodc@ uode. fr.
Pratiques & Stratégies - 509211 959 R.C.S PARIS - 42, rue Monge 75005 Paris - Déclaration d'activité de formation : N* 1175 45765 75.



< aUODC

Education, société : pour un nouveau pacte

Edgard Pisani
Résistant, ancien ministre de I'Agriculture...

Dans un monde en crise profonde, quel réle pourrait jouer
I'éducation ? D'oll la mére des questions, celle qui conditionne
toutes les autres : comment refonder un pacte entre société et
éducation ? Quelles sont les questions clefs & se poser lorsque I'on
veut aborder sérieusement la question de I'éducation dans une
société ?

Quels pourraient étre les fondements d’une politique & entreprendre
dans ce domaine, en situant le mot politique au niveau qui devrait
étre le sien ? C’est & cette réflexion que nous a convié Edgard
Pisani dans son intervention du 10 novembre 2009...

Les Séquences :

. 1. Préambule : éducation et instruction (02:48)

. 2. Apprendre & gouverner, apprendre & écouter (02:38)

. 3. Pour un pacte social autour de I'éducation (02:25)

4. Quel contenu, quel réle donner a I'éducation ? (03:15)

. 5.Maternelle : 1a ol la France excelle (00:57)

. 6. Primaire : 'apprendre & apprendre, aussi important que I'apprendre (01:54)

. 7. Primaire : 'unité des programmes, un non-sens (01:35)

. B.Secondaire : interdire la legon magistrale sans débat (05:03)

. 9. Secondaire : discipline / autorité (01:52)

. 10. L’école dans son milieu, I'école dans la cité (03:19)

. 11. On ne peut pas étre éducateur si I'on est jacobin (01:27)

. 12. S’orienter & I'adolescence : pour une "multi-propédeutique" {04:29)

. 13. Oser la réforme de I'éducation (06:50)

. 14. Pourquoi I'enseignement, le maitre, I'éducateur ne peuvent-ils pas élre jacobins 7 (03:06)
. 15. Enseignants : se poser la question du rapport au savoir avant celle du statut (04:49)
. 16. Comment devient-on ministre de I'Agriculture ? Une legon de politique... (04:49)

. 17. Aprés 150 ans, réintégrer I'enseignement agricole au sein de I'Education nationale ? (02:50)
. 18. Quelle place de la formation permanente ? (02:01)

. 19. La sécurité sociale, le prolongement de la vie (02:21)

. 20. Epilogue d'une rencontre (00:55)

Les Mots-clefs :
Philosophie éducation, Politique formation, Systeme éducatif, Ecole, Enseignement primaire, College, Enseignement
secondaire, Relation pédagogique
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