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INTRODUCTION

L’objet de ce livre appartient au champ de
I’ingénierie des projets de formation au sein des enfre-
prises. Mais derriere ce terme tres « englobant », ce dont
nous voulons traiter est /’ensemble des activités de
conception des dispositifs de formation.,

Or, aujourd’hui, le mot ingénierie designe bien
d’aufres aspects. Il est utilis€ comme un terme générique
qui désignerait toute activité intervenant dans la chaine
des projets de formation. On parlera donc aussi bien
d’ingénierie de dispositif que d’ingénierie sociale ou
d’ingénierie de formation.

Nous reviendrons sur cette utilisation pléthorique du
terme. Elle nous amenera en effet a renoncer a ce mot
pour privilégier I’idée de conception. Cette expertise, qui
sera nofre objet central, est intimement liée aux capacités
d’analyse du contexte et des conditions de faisabilite des
formations, cependant elle ne se confond pas avec ce qui
reléve surtout des phases en amont de diagnostic et
d’étude, propres a tout projet.
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De méme, du coté de I’aval, la conception differe de

I’animation et des questions propres au face-a-face pé-
dagogique.

Dans les entreprises, la question des dispositifs de

formation est en pleine effervescence en ce moment,
plusieurs facteurs le soulignent :

I’importance des situations de travail comme lieu de
formation est en train d’étre particulierement renfor-
cée a tel point qu’on peut se demander si la formation
comme activité particuliere existera encore long-
temps ,

I’impact des TIC {Technologies d’Informations et de
Communication) dont on est loin d’avoir mesuré la
puissance sur les modalités pédagogiques, augmente
de jour en jour ;

les questions politiques montrent parfois la volonté
de maitriser des dispositifs par les métiers eux-
mémes déniant une expertise au profit d’ume tres
bonne connaissance des contenus professionnels ;
I’émergence de nouveaux acteurs ou de nouveaux
réles pour d’anciens acteurs est a ’ordre du jour :
managers, tuteurs, accompagnateurs, formateurs,
formateurs a distance, ... ;

des nouveaux comportements apparaissent du coté
des individus eux-mémes cn particulier du fait de la
porosité des différents lieux, temps et formes
d’apprentissage.

Cette liste est loin d’étre exhaustive, mais elle conduit

les entreprises a s’ interroger avec acuité sur cette exper-
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tise avec des positions qui peuvent apparaitre comme
extrémes depuis la pure disparition de I’ingénierie, jus-
qu’a la tendance inverse qui consisterait a penser, au
contraire, que ce serait le seul métier qui subsistera.

Bref, l'ingénierie est en question et la conce ption pé-
dagogique avec elle. Lt ce d’autant plus que, quand on
veut faire le point sur les connaissances qui constitue-
raient le cceur de ces expertises, on peut ressentir un
grand vide : peu de savoirs stabilisés, peu de modélisa-
tion, ou alors des hyper-modélisations en particulier dans
le champ des TIC, mais alors parfois peu opérationnel-
les. | |

Constatons que les questions de conception ont sou-
~vent été a la fois :

e convoquées par les chercheurs, comme une justifica-
tion opérationnelle a leurs travaux, mais sans qu’elles
soient vraiment théorisées, |

e mises en avant par les consultants mais sans qu’ils
soient capables de lui donner la méme valeur mar-
chande propre que celle accordée au face a face pé-
dagogique. |

Si I'on s’intéresse a la recherche en Formation
d’adultes, on trouvera une littérature impressionnante et
d’une richesse théorique indiscutable. Si I’on s’intéresse
a la relation pédagogique, on trouvera la aussi un grand
nombre de sources. Mais si I’on s’intéresse a 1’ingénierie
et tout particulierement a sa conception, la déception
‘peut étre grande : d’une part, des livres de consultants,
souvent affligeants sur les conseils qu’ils donnent,
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d’autre part, une littérature scientifique qui évoque par-
fois le sujet mnais ne le traite ni comme un objet de re-
cherche ni comme un objet d’investissement.

Pourtant si I’on parle des métiers de la formation, le
theme de la conception représente bien une dimension
centrale. FElle concerne un moment clé de la pratique
professionnelle car c’est bien 13 que se fabriquent les
dispositifs et les séquences et c’est 1a que s’organise et
se swcture ce qui sera ensuite réalisé dans 1’acte péda-
gogique. Et méme si la liberté de manceuvre reste tres
importante dans la relation en acte, et méme si la sur-
prise est toujours possible avec chaque apprenant et son
mode personnel d’apprentissage, il n’en reste pas moins
qu’une partie de I’efficacité de la formation réside aussi
dans la maniere dont elle aura €té congue. |

Les formateurs, quand ils interviennent pour une
commande en entreprise, sont dans de nombreux cas
obligés de répondre a la question de la conception de
I’offre qu’ils vont proposer. On peut bien siir choisir de
travailler uniquement avec des produits sur étagere,
mais dans la plupart des cas, les exigences des organisa-
tions consistent a pousser vers une adaptation de I’offre,
vers du sur-mesure, du spécifique. Ou bien la formation
sur étagére n’existe tout simplement pas. Dans tous ces
cas, la conception est au cceur du métier : elle est méme
un des facteurs déterminants du succes. On pourrait
légitimement considérer que former un formateur ~
méme a 1’Université - consiste justement a lui donner
une bonne compréhension de cette partie du métier. Si
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c’est le cas, la recherche est indispensable pour faire
avancer les fondamentaux de I’ingénierie dont ceux de la
conception. Si I’on cherche a comprendre comment se
constiuit une formation, comment les formateurs
concoivent les dispositifs dans lesquels des adultes
s’inserent pour apprendre, on touche vraiment a une
expertise centrale dans le métier de formateur d’adultes.

Trois hypotheses vont structurer ce texte:

e ’expertise de conception existe a part entiere ;

e clle est déterminante pour le processus de formation
qui sera mis en euvre ;

e elle est une combinatoire, souvent implicite et parfois
aléatoire, de diverses théories, diverses pratiques, di-
verses expériences qui fabriquent finalement des
théories implicites de la conception pour paraphraser
les travaux des psychosociologues sur la personolo-
gie (Leyens, 1983).

Une des raisons de ce demier point tient sans doute au
fait que la conception ne peut se rattacher a une disci-
pline au sens universitaire. Llle est une pratique, elle
utilise des savoirs épars de la pédagogie, mais elle n’est
pas une branche de la psychologie ni méme des sciences
de I’éducation. Curieusement, elle reléve beaucoup plus
de ces savoirs en actes chers a tout le courant de
I’analyse de I’activité qui semblent relever surtout de la
meéthodologie. Sans doute est-ce d’ailleurs une des fonc-
tions majeures du terme ingénierie que de donner une
connotation sérieuse a cette tentative de mise en forme,
d’ordonnancement et d’organisation des proces de ges-
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tion des projets. Mais qu’organise-t-on avec tant de
soin ? Sur quels présupposés repose cet ordonnancement
de I’action ? Quels sont les raisonnements sous- jacents
qui permettraient d’inventer d’autres voies ? Tout cela
reste fimalement obscur. .

Ce sont justement ces savoirs implicites que nous
voudrions mettre a jour. Seule cette mise au clair per-
mettra de mieux comprendre les références et les
croyances propres a ce domaine dont nous pouvons déja
poser comme hypothese la forte dimension idéologique.




CHAPITRE |
DEFINITION

I.e cadre : Pingénierie
L’ingénierie se défmit comme une expertise qui inclut
des activités de conception de deux niveaux :

o la conception des dispositifs de formation, souvent
nommeée en entreprise ingénierie de foriation ;

e la conception des séquences pédagogiques souvent

nommee en entreprise ingénierie pédagogique.

Si ce découpage est aujourd’hui globalement partagé,
en revanche la terminologie ne }’est pas. Il importe donc,
avant de préciser les €léments constitutifs de ’activité de
conception, que nous rappelions son lien avec
I’ingénierie.

Pour ce faire, nous allons passer en revue trois auteurs
qui se sont positionnés sur ces questions de défmition du
champ et de délimitation des périmétres. Nous verrons
que les angles d’attaques sont assez différents et posent
la question d’un cadre conceptuel encore flou et discuté. -
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1.’ingénierie comme conduite de projet

Commengons par nous référer a ’approche dévelop-
pée dans le Traité des sciences et techniques de la for-
mation (Carré & Caspar, 2004). Carré et Jean-Montcler
(2004) soulignent, dans cet ouvrage, que « I’ingénierie
pédagogique a pour mission de créer ou d’améliorer un
dispositif pédagogique en optimisant I’articulation des
ressources humaines, techniques, fmancieres et logisti-
ques disponibles en fonction des objectifs de formation,
du public et des contraintes et des ressources du projet »
(p. 424)

I.’ingénierie pédagogique se trouve entre I’ingénierie
de formation « qui passe les commandes » et le champ
de la psychopédagogie « qui régit les regles de fonction-
nement de 1’apprentissage au triple plan affectif, cognitif
et motivationnel » (Carré & Jean-Montcler, 2004, p.
425). Ce qui permet aux auteurs de définir trois niveaux :
macro, méso et micro. Ils considérent en effet que c’est
au travers de la conception du dispositif pédagogique
que se fait le lien entre les objectifs de formation, termi-
nant la phase précédente, et les objectifs d’apprentissage,
débutant la  phase suivante. I.e terme
d’ingénierie pedagogique est donc réservé a ce travail
d’articulation. La distinction entre trois niveaux nous
semble pertinente, méme si les intitulés d’ingénierie
nous semblent mal exprimeés et donc peu clarifiants.

L’approche par niveaux proposée ici se refére a Des-
jeux (2004). Mais est-elle vraiment de méme nature que
’utilisation qui en est faite ici? Pour Desjeux,
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I’approche par niveau est une démarche qui porte sur
I’ensemble des sciences sociales :

C’est une méthode qui reléve du relativisme méthodolo-
gique. Les résultats obtenus dans une enquéte dépendent
de la position de I’observateur, des conditions de
I’observation, de 1’échelle d’observation et du découpage
de la réalité & une €chelle donnée. En fonction des points
de vue, les points de repere, la forine des phénomenes,
les méthodes et donc la description de la réalit€é peuvent
changer. (p. 5)

Il ne s’agit donc pas d’une approche englobante au
sens ou le niveau micro est inclus ou dépendant du ni-
veau meéso et celui-ci du niveau macro. Dans le 7raité
des sciences et techniques, Carré et Jean-Montcler
(2004) cherchent pourtant a créer un cadre clair au sens
ol « I’ingénierie est une approche de I’action méthodi-
que, rationnelle, progressive » (p. 429) et ou ces niveaux
s’articulent soit-disant parfaitement : les objectifs aval
de chaque niveaux devierment les objectifs amont du
niveau en dessous. Cette action méthodique peut aussi
étre illustrée par une description de I’ingénierie en cing
actions permettant de construire un projet de formation :
diagnostic, design, développement, conduite et €valua-
tion qui aura un impact sur le prochain diagnostic. Cette
premiére approche se trouve bien dans le champ de la
meéthode, des enchainements entre niveaux et défini
essentiellement 1I’ingénierie comme « une méthode de
conduite de projet pédagogique c’est-a-dire une démar-
che raisonnée permettant de parvenir a un but exprimé

11
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en termes pédagogique, dans une logique d’efficacité. »
(Carré et Jean-Montcler, 2004, p. 426)

L’ingénierie comme processus de développement des
compétences

Dans le méme ordre d’idée, Le Boterf (1985) part
d’une deéfinition déja ancienne de I’ingénierie de forma-
tion vue comme « I’ensemble coordonné des activités de
conception d’un dispositif de formation en vue
d’optimiser I’investissement qu’il constitue et d’assurer
les conditions de sa viabilité ».

Aujourd’hui, I’auteur integre cette approche au sein
du développement des compétences. L.’ ingénierie n’est
plus seulement une pratique de gestion des ressources
humaines qui appartiendrait & des directions RH, mais
elle traverse toutes les pratiques de management humain
de Pentreprise. Elle se dé#nit au travers de :

e [|’ingénierie des parcours de professionnalisation
o [’ingénierie d’une organisation professionnalisante.

Ces deux ingénieries marquent une rupture forte par
rapport aux approches antérieures par le fait qu’elles
sont toutes les deux :

o des ingénieries de contexte et non plus de programme
o des ingenieries concourantes et non plus séquentiel-
les.

L approche de I.e Boterf est beaucoup plus systémi-
que qu’avant : elle permet de voir I’entreprise conune
traversée en permanence par des processus qui sont
détenus par bien des acteurs de maniere paraliele. Le

12
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développement des compétences — et donc 1’ingénierie
de fortnation - n’appartient pas a une fonction ou une
autre, mais il est le résultat de diverses propositions
tournées vers 1’évolution, la mobilité, la professionnali-
sation, le développement et Ila reconnaissance
d’expériences..

Ces evolutlons élargissent le champ bien au-dela des
problemes de conceptions ou d’apprentissage au sens de
la psychopédagogie (Le Botert, 1998). La question que
[’on est amené a se poser est celle de la défmition méme
de I’ingénierie qui évolue d’une expertise relativement
délimitée a un terme beaucoup plus général que I’on
pourrait parfois associer a des termes comme manage-
ment ou politique. Néanmoins, Le Boterf (2003) ne lache
pas la proie pour I’ombre et rappelle ailleurs que
I’ingénierie doit rester synonyme de rigueur :

L’ingénierie d’un processus de conception et de rcalisation
d’un dispositif constitue / ‘ensemble des méthodes, regles et
techniques pouvant et devant éire utilis€es a cet effet.
L’ingénierie d’un dispositif de formation est un corpus de
savoir et de savoir faire sur lequel il existe un consensus
minimum de la communauté professionnelle qui la prakque

(p. 54)

Ceci pose sans doute des questions de méthodologie
car on ne voit pas toujours trés bien comment faire co-
habiter de maniere concréte, d’un coté, ce corpus de
regles et techniques et, de 1’autre coté, la nécessité d’étre
dans des processus concouirants et contextualisés.

13
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Ainsi, les travaux de lLe Boterf tentent de faire de
’ingénierie une démarche d’articulation entre des ap-
proches de raitrise technique d’un savoir-faire et des
approches collées aux évolutions organisationnelles, un
peu comme si ’on devait formaliser des processus in-
formels et simplifier le complexe.

L’ingénierie comme articulation entre pédagogie et
formation, entre apprenants et organisation

Barbier {1985), de son coOté, n’utilise pas le terme
d’ingénierie, mais il distingue clairement le champ de la
pédagogie du champ de la formation. Ul place dans les
activités de formation ce qui concerne la planification de
celle-ci, la construction de plans, de projets, les disposi-
tifs et les systémes de formation. Ce qui nous permet de
situer cette vision a un niveau macro. Dans le champ de
la pédagogie, il parle d’objectifs pédagogiques, de pro-
gression, de séquences, de méthodes pédagogiques, ...
dans ce cas, le niveau est plutdt micro. On retrouve donc,
sur la base d’une approche de la formation comme pro-
cessus de transformation, cette distinction entre ingénie-
rie des systémes et ingénierie pédagogique. Cette délimi-
tation du champ, tout en n’utilisant pas le terme
d’ingénierie, est finalement assez proche de ce qui
s’utilise fréquemment dans les entreprises. En revanche,
le fait de positionner la conception des dispositifs en
dehors du champ de la pédagogie peut poser question :
comment concevoir des dispositifs de formation sans
déja se questionner sur ce que seront les choix pédagogi-
ques des séquences ? Et inversement, comment conce-

14
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voir des séquences pédagogiques sans considérer la
structure des dispositifs ?

Quelques années plus tard, Barbier, Berton et Bouru
(2004) vont apporter une distinction particulierement
intéressante au niveau de la délimitation des périmetres.
Se centrant sur les situations de travail et leur rapport a
la formation, ces auteurs différencient trois « logiques
dominantes de conception des dispositifs » (p.57). Ces
logiques ont, selon Barbier ef al., un impact clair sur le
« mode de détermination des objectifs et des modalités
de formation, [sur le] mode de production-mobilisation-
acquisition de savoirs, [sur le} mode d’appel aux acteurs
pour la mise en ceuvre et [sur le] type d’implication
attendue du public cible» (p. 58). Cela signifie que
I’ingénierie n’est pas qu’une affaire de niveaux, de mé-
thode ou d’expertise mais aussi de contexte et
d’apprenants. L’ingénierie se passe aussi dans la relation
qui s’élabore entre les participants et 1’organisation de
travail.

Les trois logiques sont les suivantes :

e concevoir la formation a partir des situations de tra-
vail (par exemple dans le cas d’un groupe d’analyse
du travail produisant un référentiel métier),

o privilégier la formation dans les situations de travail
(par exemple dans le cas d’une €quipe réfléchissant
sur |’analyse de son propre travail, la formation est
inscrite directement dans les activités de production),

15



SANDRA ENLART & CECILIA MORNATA

‘Tableau 1. Logiques de concéption des dispositifs au
regard de leur enjeu dominant (Barbier et e/, 2004, p.
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e développer la formation par la mise en situation de
travail (par I’immersion ou le tatorat, ’accompagne-
ment individualis€ comme maniere d’optimiser les
effets formatifs « naturels » de la mise en situation).
Ces trois logiques peuvent bien évidemment coexis-

ter, cependant elles correspondent clairement a des mo-

des de détermination de dispositifs qui se distinguent les
uns des autres. En ce sens, elles indiquent que

I’ingénierie ne s’impose pas de I’extérieur mais se dé-

termine de I’intérieur des situations formatives.

Notons toutefois que le travail de Barbier et al.
(2004): |
e ne porte que sur la question des situations de travail

et exclut ce qu’il nomme « formation hors travail »

qu’il résume par le terme « stage » (p. 80)

o n’utilise pas le terme ingénierie et ne semble pas
aborder la conception comme une activité propre se
déroulant a !’extérieur du groupe de participants.

En conclusion, et avant d’aborder les questions de
fond que posent ces différentes visions de 1’ingénierie, il
faut noter que ces trois approches se distinguent par la
relation qu’elles ont a 1’idée de maitrise, d’expertise et
de rationalité. Ces distinctions se jouent dans le rapport
qui s’établit avec le contexte que représente

’organisation :

e technique externe dans Je cas de la conduite de pro-
Jet,

o technique inteme dans le cas du développement des
compeétences,

17
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e technique intégrée dans le cas de formation en situa-
tion de travail.

Ce role donné au contexte dans la conception de .

I’ingénierie nous semble Etre une premiere lecon a rete-
nir : il n’y a pas d’ingénierie en soi, mais bien des prati-
ques qui dépendent de la vision accordée aux liens avec
[’organisation.

On peut enfin s’interroger sur la pertinence d’autant
de distinctions autour de la notion d’ingénierie :

A quel moment fait-on de I’ingénierie de la forma-
tion, de I’'ingénierie pédagogique, de I’ingénierie de la
competence, de I’ingénierie didactique, de I’ingénierie
de contexte ? Ma premiere reflexion c’est d’abord qu’on
ne se pose pas cette question dans I’action ; on ne se la

pose qu’en théorisant sur I’action. (Blandin, 2006, p.
119)

Débats et Questions

A la suite de ces premiers constats puisés dans les
discours « savants » ou « pratiques », on peut remarquer
a la fois le succes du terme ingénierie et la non stabilisa-
tion de sa définition. La place de la conception, quant a
elle, subit en conséquence les mémes debats sans €tre
jamais au cenire des travaux.

Plusieurs questions se posent quant a 1’ingénierie
comme le souligne Blandin (2006) :
¢ |’utilisation du terme ingénierie n’a rien de speécifi-

que a la formation considérée comme un projet
comme les aufres, avec son cycle générique. En effet,

18
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comme nous le verrons par la suite, tout se résume 3
cinq €étapes : analyse, conception, instrumentation,
mise en oeuvre, €valuation. Pourquoi alors cette in-
flation du terme ingénierie ? Pourquoi insister a ce
point sur la définition de sous processus alors qu’on
convient sans cesse que c’est leur articulation, et non
leur description, qui pose probleme ? -
la logique sous-jacente a cette quéte de définition est
hésitante : tantdt on nous parle de modele concou-
rant, tantdt on en appelle a Yarborescence :
« I’ingénierie psychopédagogique est un sous projet
de I’'ingénierie pédagogique, lui-méme un sous projet
de I’ingénierie de formation... qui fournit une heu-
ristique puissante pour aborder I’ingénierie des envi-
ronnements d’apprentissage» (Carré & Jean-
Montcler, 2004, p.121). Comment gérer une telle
complexité ? Comment rendre opératoire autant
d’ingénieries concourantes mais €galement déclinées
logiquement dans des logiques d’inclusion ? Com-
ment garder en ligne de mire la question de
’efficacité des processus collectifs et individuels
d’apprentissage qui mériteraient a eux seuls tout au-
tant d’attention ?

En ce qui conceme le vocabulaire, il est important de

constater que le terme ingénierie est de plus en plus
- générique et il semble surtout porteur de I’idée de mai-
trise d’un processus qui allie I’idée de construction, de
projet, de gestion rigoureuse, d’approche systémique, et
de clarification de différents roles, différents niveaux,
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différents acteurs ... Il a fini par remplacer des mots
comme gestion ou management, sans prendre pour au-
tant un sens précis qui justifierait cette évolution séinan-
tique. Particulierement en vogue dans les milieux de la
formation, il semble perdre toute spécificité, devenir un
mot-valise qu’il convient d’accoler avant la description
de I’activité.

L’objet de ce texte est, quant a lui, relativement ciblé
puisqu’il s’agit de conception de formations. Que ces
activités fassent intégralement partie de démarches
d’ingénierie est une évidence, qu’elles réclainent 1’'usage
du méme terme, nous en doutons. Nous souhaitons donc
proposer ici d’abandonner ce terme désignant toutes les
activités de gestion de projet et de lui préférer définiti-
- vement les appellations de conception de dispositifs de
formation pour ce qui concerne la construction méme de
I’architecture des formations. Pour ce qui conceme les
séquences pédagogiques, nous parlerons de conception
de séquences pédagogiques’. Ces deux expertises ont
pour objectif de décrire le processus d’acquisition d’un
‘certain nombre de savoirs (au sens large de la forma-
tion). Le terme acquisition est entendu dans sa dimen-
sion psychologique et psychosociologique et renvoie
donc specifiquement aux processus individuels et collec-
tifs d’apprentissage et d’appropriation.

' Soyons aussi lucides : un glissement naturel peut nous ame-
ner a parler de conception de formation ¢t de conception péda-

gogique.
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Au-dela de la simple convention, ce choix a aussi
pour but de nous démarquer des auteurs et acteurs inter-
venant dans le champ de la gestion de projet, d’insister
sur les limites de notre propos sans pour autant nier que .
la conception est bien un moment ancre dans 1’ingénierie
de projets.

S1 I’on se référe aux niveaux que Carré et Jean-
Montcler (2004), a la suite de Desjeux, nomment méso et
micro, nous nous situons essentiellement au niveau me-
so. En revanche, 1l nous semble indispensable de consi-
dérer que ce niveau est trop grossier et qu’il comporte a
son tour deux sous niveaux : la conception des disposi-
tifs de formation en est le premier, la conception des
séquences pédagogiques le second. |

Le premier niveau, dit macro, dont I’importance est
certes cruciale dans notre meétier de concepteur, a €té
écarté de cet ouvrage considérant, d’une part, que de tres
nombreux auteurs le traitent de maniere détaillée et,
d’autre part, qu’il releve d’approches plus sociologiques
et politiques que pédagogiques — méme au sens large.

Ces choix de définition nous amenent donc :

e a utiliser le méme mot conception dans deux locu-~
tions différentes,

o a distinguer deux sous catégories (deux niveaux ?
deux expertises ? deux démarches ? deux prati-
ques 7...) a I’intérieur de la catégorie conception :
conception des dispositifs et conception des séquen-
ces pédagogiques.
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Ce propos n’est pas neutre et renvoie, par ailleurs, a
une question de fond concernant 1’unité conceptuelle de
ces deux sous catégories. En d’autres termes, s’agit-il
bien de /a méme chose déclinée en différentes parties ?
On pourrait considérer que ces deux pratiques, tout en
ayant des liens forts dans la réalité, ne relevent pas de la
méme technicité, des mémes bases théoriques ou des
meémes métiers. Pourtant, trois raisons nous font défen-
dre I’idée d’une unité conceptuelle de cette expertise :

e [’expertise centrale est la méme : la conception. Dans
les deux cas, il s’agit bien d’un travail préalable a
I’acte pédagogique. Ni dans la conception de forma-
tion ni dans la conception pédagogique, il n’y a de
face a face avec les apprenants ou méme avec les
formateurs. L’action de formation est, dans les deux
cas, différée.

e les savoirs essentiels sont les mémes : ce sont bien les
modeles de ’apprentissage qui permettent de conce-
voir, que ce soit des dispositifs ou des séquences.
Dans les deux cas, la maniere dont on comprend ce
qui permet a des adultes d’apprendre est détermi-
nante ... méme si d’autres savoirs plus sociologiques
interviennent pour la conception de dispositifs.

e la finalité est la méme : celle de la pertinence et de
I’efficacité pédagogique qui dépendent tout autant du
dispositif global que des différentes séquences.

Ces trois raisons, sensées donner leur unité a ces acti-
vités, amenent cependant a un débat.
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Comment articuler ingénierie, conception et animation ?

Le terme d’ingénierie, comme nous avons eu
’occasion de souligner auparavant, recouvre des accep-
tions extrémement variées qui semblent dépendre no-
tamment de sa valeur sociale. De nombreux auteurs 1’ont
mis en evidence : I'utilisation d’un terme qui se réfere au
meétier d’ingénieur, qui invoque la maitrise et la technici-
té, ne pouvait que connaitre le succes des lors qu’il
s’agissait de rassurer sur une pratique artisanale comme
a longtemps éte percue la formation d’adulte.

Pourtant, ce qui semble caractériser cette expertise
concerne bien sa distinction avec 1’action pédagogique
elle-méme : si I’on devait définir 1’ingénierie par la né-
gative, on pourrait considérer qu’elle »’est pas le face a
face. Elle vient avant, elle prépare ’action, elle prépare
aussi le suivi et 1’évaluation, mais elle n’est pas explici-
tement présente au moment méme de la formation iden-
tifiée comme un temps précis. A ce sujet, Astier (2003)
souligne que :

Dans tous les cas, I’ingénierie de formation est une acti-
vité de formalisation d’une action future, associant diffé-
rents acteurs, dans des contextes déterminés, ayant une
finalité explicite d’apprentissage ... c’est une mise en re-
présentasion des actions, une €laboration anticipawice.

(p. 78)

Neéanmoins, la maniere dont cette ingéunierie va étre
interprétée, redéfmie et opérationnalisée sur le terrain
lui donnera tout son sens et toute son efficacité.
L’ingénierie a en effet une autre fonction, comme le
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montre Astier (2003), qui est d’ordre « proposition-
nelle », c’est-a-dire « proposées a I’intervention d’autrui
dans des formes symboliques, en particulier langagie-
res » (p. 79). L’ingénierie offre une sorte de conception
qui n’est pas « seulement un programme d’action mais
une proposition dont il faut poursuivre la conception
pour la rendre effective » (p. 79). Ainsi, si I’ingénierie
continue a s’élaborer a travers la maniére dont le forma-
teur se I’approprie, elle ne se confond pas avec la mise
en euvre, a moins de n’avoir plus d’existence propre.

Pour notre part, nous considérerons ici que la concep-
tion est -un processus qui se prolonge dans
I’appropriation qu’en font les formateurs et les appre-
nants meéme si sa caractéristique premiere reste bien de
se situer en amont.

Le schéma qui poutrait résunier notre point de vue sur
’articulation entre ingénierie et conception est le sui-
vant : |

a la place d’une série de quatre €tapes,

ANALYSER

b CONCEVOIR ‘
“:)‘ ~ REALISER !
‘ l::> ANALYSER
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nous proposons les relations suivantes :

ANALYSER ET
DIAGNOSTIQUER

CONSTRUIRE o ANTICIPER
ETDECRIRE | CONCEVOIR L’EVALUATION

L’ingéniosité

Parler de conception n’est pas anodin. D une part, ce-
la nous éloigne définitivement de I’idée qu’elle serait
une technique, détermin€e par une quelconque boite a
outils dont la maitrise garantirait une efficacité défini-
tive. D’autre part, cela nous conduit a nous pencher sur
un mécanisme cognitif complexe qui se situe a mi-
chemin entre l’invention et le bricolage. 1.’ invention fait
référence a la créativité pure, presque hors contexte ; le
bricolage fait référence a I’éphémere, a une certaine
fragilité. Sans doute le terme qui conviendrait le mieux
pour décrire ce mi-chemin serait celui d’ingéniosité.
Celui-ci renvoie au bricolage fait par un ingénieur ou
encore a |’invention par un non ingénieur, c’est une
notion qui inclut a la fois le résultat original et la fragilité
de ce méme résultat. L.’ingéniosité est une sorte de dé-
brouillardise qui marcherait souvent, c’est plus que du
bricolage mais moins que de I’invention. C’est un « sens
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de », une intuition, une qualité implicite qui aboutit sou-
vent, mais pas toujours, et qui n’offre que peu de garan-
ties. L’ingéniosité n’est pas pour autant dépourvue de
savoirs techniques sous-jacents, de connaissances et de
sérieux : c’est en ce sens qu’elle se distingue du brico-
lage, c’est en ce sens qu’elle résonne par rapport au
terme ingénierie qui répondrait davantage au réve d’une
démarche prévisible, contrdlable, et donc normalisable.
Dans la plupart des cas, la conception est considérée
comme une des quatre facettes de 1’ingénierie : analyser,
concevoir, réaliser, évaluer. On retrouve la une approche
ingénieur global, c’est-a~dire ayant la maitrise totale de
I’ensemble d’un processus. Si I’on veut valoriser ce
meétier ingénieur de la formation, on a effectivement
intérét a considérer qu’il est le grand architecte de tout
ce qui permet la formation. D’ailleurs, ne nous dit-on pas
que « I’ingénierie est une démarche structurée qui inte-
gre la formation dans un ensemble politique et stratégi-
que, avec une volonté éducative forte » (Ardoin, 2003,
quatritme de couvertre) et que « I’élaboration d’un
projet de formation ne se réduit pas a la définition d’un
contenu de stage et d’une pédagogie adaptée mais néces-
site de prendre en compte a la fois la demande de
I’organisation et son environnement » (p.1) ? Cette défi-
nition, trés soucieuse d’une approche systéme et de la
prise cn compte de I’amont et de 1’aval (suivi, évalua-
tton, ...), est typique de la position dominante en ingé-
nierie et elle est salvatrice ! En effet, comment a-t-on pu
imaginer que 1’on puisse concevoir des formations — c¢n
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particulier pour des entreprises - sans se demander
qu’elles étaient les attentes, les besoins, le contexte et
sans se soucier de la maniere dont on poutra €valuer les -
résultats de 1’action ? Cette position nous semble trés
idéaliser, pour nous la conception ne peut se penser dans
‘comme une maitrise technique infaillible. C’est pourquoi
nous proposons ici I’idée d’ingéniosité. |

Sept présuhposés

La conception en formation d’adulte a pour objet, dans
le cadre d’une commande institutionnelle, de concevoir
des dis positifs et des séquences pédagogiques qui soient
les plus pertinents possibles pour [’apprenant en réfé-
rence au contexte organisationnel et professionnel qui
est le sien.

Telle est la définition a partir de laquelle nous travail-
lerons. Cette définition suppose d’accepter un certain
nombre d’af@rinations qui sont au nombre de sept.

1. Le volet de I’ingénierie qui nous concerne est une
activité de conception. Cette conception s’inscrit
dans un contexte qui est celui d’une institution et
d’une organisation. I.e coeur de cette expertise
consiste a scénariser, a structurer, a construire, a
imaginer, a €laborer.

2. On peut concevoir des formations indépendamment
des personnes qui vont les vivre : formateur et appre-
nant. Ce point de vue externe admet donc qu’existe
une expertise distincte et complémentaire de celle de
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’animateur/formateur en situation. La conception

suppose toujours la prise en compte des spécificités

de I’apprenant et de ce qui I’ameéne en formation, ce-
pendant elle échappe a la relation réelle avec ce
méme apprenant,

. L’expertise de conception n’est pas la création ou

’invention ou I’imagination pure, elle repose sur

une double connaissance :

a. celle des processus d’apprentissage. Toute
conception repose sur un ou des modeles théori-
ques de I’apprentissage, plus ou moins explicités,

b. celle de modeéles d’action pour la formation qui
reposent sur desregles de 1’art et des savoirs is-
sus des pratiques.

. La conception passe par la clarification des finalités,
des buts et des objectifs de la formation. Ceci est vrai
pour I’ensemble du projet de formation mais égale-
ment pour la conception. Il est impossible de conce-
voir des modalités pédagogiques dans 1’absolu, sans
se référer a des objectifs clarifiés.

. La conception n’est jamais achevée en amont de la

formation elle-méme : quelque chose continue dans

I’action du formateur et de I’apprenant. La concep-

tion n’est pas un objet clos, mais une démarche, un

processus, une dynamique qui se matérialise au mo-
ment de 1’apprentissage.

. La conception se juge a I’aune de 1’apprenant ; cela

signifie aussi que la question de [’appropriation est

au ceeur des finalités de la conception. Cependant,
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I’apprenant est situ€ dans une organisation et donc,
au-dela de I’appropriation, ce sont aussi les questions
de transferts qui devraient étre évaluées.

. En ce qui concerne les questions d’efficacité et de
pertinence, nous croyons qu’il existe des démarches,
~des meéthodes, des facons de faire, des manieres
d’apprendre qui semblent plus adaptées que d’autres
a des objectifs, a des contextes et a des histoires indi-
viduelles. Ce point de vue suppose qu’il existe un
certain nombre de modeles différents les uns des au-
tres et qui correspondent a des situations de forma-
tion distinctes. On peut donc faire I’hypothése
concernant 1’existence d’une typologie des modcles
de conception.
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CHAPITRE JI
METHODOLOGIE

Nous avons voulu défmir la conception en invoquant
Vingéniosité qu’implique une réelle construction « ad
hoc » de la formation prenant en considération, a chaque
occasion, les contextes, toujours différents, et les per-
sonnes, toujours uniques. Néanmoins, les principes de
construction — eux — ne sont pas nécessairement a inven-
ter chaque jour. Un peu comme un ingénieur sait que la
résistance des matériaux ou la solidité d’un pont répond
a certaines regles, de méme I’ingénieur pédagogique sait
que certaines regles existent et qu’elles doivent €tre
respectées, utilisées a bon escient et enrichies par
[’expérience.

Face a la complexité des situations de formation, le
concepteur est amené a renoncer a un modele universel
ou capable d’inclure tous les cas, tout en ayant besoin
d’une modélisation des cas de figures repérés comme
remarquables. Il cherche a caractériser ces cas proto-
typiques en acceptant que, mis cote a cote, ils ne relevent
pas d’une cohérence globale.

Lo
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Afin d’€laborer ces modeles, le concepteur doit iden-
tifier les éléments pertinents sur lesquels travailler et le
processus lul permettant de traiter les questions de
conception.

Les éléments critiques: contexte, contenus,
apprenants |

En guise d’introduction, nous commencerons par dire
que les éléments de base nécessaires a la conception
pédagogique sont les connaissances que I’on a du
contexte, du contenu et des apprenants.

CONTEXTE W -_

CONCEPTION
DES

i DISPOSITIFS
DE

FORMATION

P l[

t CONTENUS APPRENANTS

;
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L.a conception est toujours a la recherche d’un équili-
bre qui fera que ces trois €léments seront a minima ana-
lysés, au mieux articulés.

L.a notion d’articulation reléve, nous semble-t-il, du
travail de mise en scéne.” Un peu comme si le concep-
teur de formation possédait des algorithmes prenant en
compte successivement les caractéristiques des  trois
eléments et proposant des combinaisons rigoureuses : sl
le contexte est ainsi et que les apprenants ont telles parti-
cularités et que le contenu est celui-ci, alors ....

Néanmoins, cette belle vision de la conception n’est
‘pas toujours aussi réaliste qu’on pourrait 1’espérer et
I’équilibre entre ces trois €léments est rarement présent.
Dans de nombreux cas, un de ces trois axes prendra plus
de poids que les deux autres et c’est en partant de cet axe
jugé€ principal et en remplagcant les algorithmes par
I’astuce et I’ingéniosité que s’€laborera la conception. A
ces €léments, s’ajoutera la connaissance de quelques cas
typiques, ce que nous appellerons par la suite des mode-
les, ceci nous permettant d’éviter de refaire le monde a
chaque fois. Afin de mieux expliciter ce que I’on entend
par modele, prenons quelques exemples :

? Un peu comme 1°évoque Pernin, lors d’un séminaire INRP
{19 novembre 2093) sur les « TIC, nouveaux métiers et nou-
veaux dispositifs d’apprentissage », mais avec une approche
qui reléve plus du Jnstructional Design.
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e si la formation porte sur des contenus pointus, il
faudra sans doute investir différemment sur cet as-
pect que si le contenu est secondaire ;

e si ’entreprise a des enjeux lourds en terme de chan-
gement de culture, on peut penser que, quel que soit
le contenu, cette gestion du changement sera déter-
minante dans la conception ;

e si la population a laquelle on s’adresse est non quali-
fiée, issue d’échecs scolaires et n’a pas connu de si-
tuation de formation, ce sera sans doute un des élé-
ments autour duquel s’organisera la conception.
Nous simplifions évidemment puisqu’il existe aussi

des cas ou il faut former a des contenus complexes des
populations peu qualifiées et dans des contextes de
changements importants ! Nous verrons toutefois qu’il
convient d’abord d’éclaircir pourquoi tel élément devient
prégnant dans la conception, avant de traiter les cas les
plus complexes.

Dans ce but, nous nous situons maintenant dans le
champ de la conception et nous détaillons ces éléments,
non pas au niveau macro ou micro, mais bien au niveau
méso. C’est en effet la maniére dont ils sont interprétés,
récupéres, intégreés qui alimente le processus de concep-
tion. Quels sont ces éléments que nous avons classés en
wois catégories ? Prenons quelques illustrations :

e Le contexte : analyse de la demande, acceptabilité de
la formation, enjeux de pouvoir, analyse des syste-
mes d’acteurs, critéres d’efficacité de 1’organisation,
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implication des niveaux de management , répartition

des lieux de forrmation sur le terrtoire ...

o e contenu : didactique professionnelle, analyse de
I’activité, didactique professionnelle, référentiels
emploi et compétences, nature des savoirs (intellec-
tuels, techniques, socio-comportementaux, ' ré-
flexifs,...).

o les apprenants : volume, niveau, rapport au savoir,
style d’apprentissage, homogénéité/hétérogenéité,
nature et taille des groupes, disponibilité, habitude de
la formation, situation de volontariat ou
d’obligation...

Le poids que nous allons accorder a I’une ou I’autre
de ces trois catégories releve en fait d’une sorte de degré
de criticité qui est attribué spontanément par les concep-
teurs. Si I’un de ces facteurs est jugé critique, il devient
le point d’ancrage de la conception, le point a partir
duquel les autres vont s’organiser et s’articuler. Les
modeles que nous proposons ci-dessous relevent de la
méme démarche : si un €lément est particuliérement
marquant, alors le reste perd de son importance relative,
et c’est autour du facteur critique que 1’on va penser le
dispositif et les séquences, quitte a sous-estimer ou a
« oublier » le poids des autres dimensions.

A titre d’illustration, voici comment on peut présenter
les sous-éléments et la maniére dont ils deviennent un
facteur critique. Ce tableau nous aidera ensuite a mieux
comprendre ce que I’on entend par le terme de critique.
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Eléments de contexte

L FACTEURS _ FACTEURS CRITIQUES
‘Changernent | Changement
organisationnel attendu L ____profond et rapide

Analyse de la dernande T,_

. Fort écart entre demande
« réelle » et « officielle »

Acceptabilité de la
formation

Non acceptabilité
par les apprenants
ou par les managers

Enjeux de pouvoir

La formation est au cceur
d’enjeux « violents » j

Systéme d’acteurs

La formation est un enjeu fort |

| — ——

pour certains
systemes d’acteurs
Implication du { - Particuliérement
management nécessaire

« Culture formation »

Nouveauté de la forrmation

Contraintes cofit, temps,
délais

Contraintes trés fortes

Elements

de contenu

FACTEURS

FACTEURS CRITIQUES

Contertus professionnels

Mal connus,
mal explicités

Valorisation de I’activité

dévalorisée

Référentiels ernplois

En pleine évolution :
nouveaux métiers

- Référentiels cornpétences

En pleine évolution :
nouvelles compétences

Savoirs

}
Activité€ peu reconnue, z

Complexes
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Savoirs techniques

Complexes ou
forte expertise

5avoirs socio comporte-
mentaux

facteur souvent critique

Eléments concernant les Apprenants

FACTEURS

FACTEURS CRITIQUES

Entre 12 et 40 participants

Au-dela de 40 participants

Objectifs d’apprentissage

Objectifs imposés

Enjeux de progression

Forts enjeux de carri€re ou
d’employabilité, risque de
perte d’emploi

Niveaux

Niveaux trés bas
ou trés élevés

Ecart de P_i_veau a combler

Ecart trés important

Homogénéiié des Groupes

Groupes tres hétcrogénes

Rapport au savoir

Expériences d’échec sco-
laires ou trés haut niveau de
formation

Styles d’apprentissages
divers

Styles d’apprentissages
trés caractérisés et homogénes

Quand un facteur devient critique, il va tout naturel-

lement se transformer en « probléme a résoudre » dans le
dispositif de formation. Si, par exemple, le concepteur

apprend que les apprenants de la foimation a
I’expression écrite sont des gens treés peu qualifiés, qui
ont connus 1’échec scolaire et n’ont pas demand€ a étre
1a, 1l devra penser son dispositif autrement que s’il s’agit
pour le méme contenu d’une population lambda. Cepen-
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dant, dans le cas d’un public peu qualifi€, cela ne signi-
fie pas qu’il va « oublier » le contenu, mais qu’il va
surtout 1’asservir a la question de ce public particulier.
Les caractéristiques du contenu vont donc €tre pensées et
travaillées pour répondre a ce cas de figure.

Dans la réalité, ces €léments critiques ne sont pas in-
dépendants les uns des autres. Ils se combinent habituel-
lement et en vienment a former des configurations qui,
une fois repérées, leur permettent de mettre en ceuvre des
modeles de conception — en les adaptant plus ou moins.
C’est ce que nous allons voir dans la partie suivante.

Le processus de conception

Les cing étapes clés pour la conception de dispositifs
sont les suivantes :
1. Phase préparatoire
2. Finalité, buts, objectif général
3. Analyses des changements directs et transversaux
4. Les bases de la conception et les choix qui en décou-
lent
5. Dispositif (6 volets) : structure générale, estimation
des temps, découpage des blocs/sessions, vérification
inteme, vérification transversale, évaluation.

La phase préparatoire

Cette €tape initiale permet de percevoir les premiers
¢léments indispensables pour les choix de conception,
¢léments qui seront affinés au cours des €tapes suivantes.
La phase préparatoire a pour but de mettre en €vidence
la problématique centrale du projet de formation dont il
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est question. Dans cette intention, les €léments qui vont
se dessiner doivent permiettre de comprendre, entre au-
tres, I’importance réelle de la formation au sein de
’entreprise et pour les différents acteurs concemeés, les
contraintes objectives colcernant le projet de formation,
la nécessité et la possibilit€ d’impliquer la hiérarchie
dans la formation, la nécessité et la possibilité
d’introduire un suivi personnalisé sur le terrain. Ces
éléments devraient nous permettre de dessiner le cadre
dans lequel le projet de formation s’inscrit afin de pou-
voir évaluer de la maniere la plus lucide possible les
€tapes suivantes.

Finalité, buts et objectif général

Cette €tape est absolument centrale dans le processus
de conception et, de ce fait, elle est largement présentée
dans le sous chapitre suivant.

Analyses des changements directs et transversaux

Cette €tape vise a analyser le contenu réel de la for-
mation qui, parfois, ne correspond pas uniquement a
Pobjet exprimé par le commanditaire. Il est donc indis-
pensable de déterminer la vraie nature du contenu de la
formation, d’en comprendre la complexité et la technici-
t€ afin de recueillir une partie des €léments nécessaires
pour construire les cas, les exercices, les problemes a
résoudre, les exposes, etc.
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Bases et choix de conce ption

A la suite du travail préparatoire, de la clarification
des objectifs généraux et de I’analyse de la nature des
changements, il convient de poser les bases de la
conception pour en déduire les choix. Les bases de
conception pourraient €tre défmies comme étant ces
éléments pédagogiques exprimés de maniere géneérale et
indépendamment du contexte dans lequel la formation
est donnée. L.e contexte détermine bien la base choisie,
mais n’est pas exprimé€ concretement a ce niveau mais
plutdt au niveau des choix de conception. En effet, ces
derniers découlent directement des bases et integrent le
contexte de I’organisation en question.

Ce premier travail de conception, qui doit étre forte-
ment articulé a 1’analyse des changements et aux objec-
tifs généraux, est un peu la réponse a la question guels
sont les principes que l’on doit suivre pour parvenir a ce
que l’on vise ?

Le raisonnement consiste a articuler les enchaine-
ments suivants :

e suite aux constats faits dans les phases précédentes

(phase préparatoire, analyses...),
¢ on en déduira les contraintes ou orientations en terme

de formation, dans un sens encore assez général sous

forme de bases de conception,
e et on exprimera ces orientations de maniere .plus
précise par rapport au contexte de formation de

I’organisation sous forme de choix pédagogiques qui
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influenceront et encadreront la conception du dispo-
sitif.

Dans un souci de clarification, dans les modeles preé-
sentés par la suite, on lira les analyses retenues en format
de police standard,

- les bases en italique
- et les choix de conception en italique et gras.

Le dispositif

L.>étape qui consiste a décrire le dispositif comprend
- habituellement six volets (tels qu’inwoduits en p. 38,
point 5) qui traitent des points suivants ;

e la swructure géneérale de la formation

o ]’estimation des temps de chaque partie de la forma-
tion

e le découpage : description générale de chaque partie /
module / session. (effet de zoom/swructure)

e |’implication des acteurs si ce theme a lieu d’€tre

e la vérification interne (progression, cohérence, cf.
objectifs) et wansversale (cf. changements wransver-
saux)

e |’€valuation

A la fin de ce travail d’élaboration du dispositif, il est
aussi possible de proposer une premiére indication logis-
tique.

C’est lors de cette demiére étape que 1’on retrouve
toutes les descriptions habituellement faites dans les
manuels sur les différentes possibilités en matiere de
dispositif : modularisation, alternance, regles de progres-
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sion, etc. Nous n’avons pas choisi de procéder en don-
nant toutes les modalités que [’on peut wouver dans un
dispositif. De nowe point de vue, la connaissance de
cette riche palette est un pré-requis et elle ne permet pas
entiérement de décider ni de la structure ni du découpage
plus fin. Il vaudrait donc mieux partir des choix de
conception pour en conclure que tel ou tel dispositif
permet de répondre au mieux, et non parfaitement, a ce
qui est recherché. Cela signifie que le travail de concep-
tion consiste a proposer une ou des solutions au pro-
bleme posé en termes d’objectifs, de changements atten-
dus et changements wransversaux. Le point de départ de
ce wavail réside ainsi dans les bases et les choix de
conception qu’il s’agit de mettre en forme, sachant qu’il
existe sans doute différentes solutions possibles.

Par ailleurs, il est important de souligner que P'ordre
de ces étapes de conception n’est pas immuable. En
effet, comme nous le verrons par la suite, la deuxiéme, la
woisieme et la quawrieme étape sont parfois interverties
cn fonction des modcles.

Taxonomies et objectifs

Au sein du processus de conception, I’étape consa-
crée aux finalités, buts et objectifs a une importance
capitale. En effet, c’est a partir de ces formulations que
les dispositif s pourront se construire de maniere rigou-
reuse et précise. Afin de mieux illustrer la portée de cette
étape, ainsi que le raisonnement qui la constitue, nous
allons approfondir, dans un premier temps, les taxono-
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mies et, dans un deuxi¢me temps, la formulation des
objectifs, buts et finalités.

Nous sommes bien conscients que les taxonomies et
les objectifs sont principalement issus du courant beha-
vioriste. Nous nous trouvons face a des outils inspirés
par des théories et qui, inévitablement, en manifestent,
de manicre plus ou moins évidente, les principes, méme
si I’on ne peut pas les qualifier de « théories ». Les taxo-
nomies et les objectifs défmissent essentiellement une
meéthodologie pédagogique rigoureuse, facilitant les liens
- entre les théories de I’apprentissage et leur conception.

Avant d’approfondir ces thématiques, il est important
de souligner les raisons qui guident notre choix au sujet
des taxonomies. Celles-ci, contrairement a la formula-
-tion des objectifs, ne seront en effet pas reprises de ma-
nicre explicite dans le chapitre consacré aux modc¢les de
conception. Il serait donc normal de questionner la l€gi-
timit€ d’un sous chapitre qui leur est entierement consa-
cré dans un petit ouvrage visant a fournir I’essentiel des
techniques de conception.

S’1l nous a paru nécessaire de traiter ces classifica-
tions, c’est que nous sommes persuadés qu’un question-
nement a ce niveau, méme implicite, lors de la concep-
tion facilite et structure la création d’objectifs pédagogi-
ques. Nous utilisons le conditionnel car, une fois de plus,
la conception n’est pas une science pure, et les €éléments
postérieurs (dans ce cas les objectifs) ne découlent pas
toujours « meécaniquement » et uniquement des €léments
antérieurs (les taxonomies). Cependant, le raisonnement
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qui se cache sous ces catégorisations est bien un raison-
nement d’ingénieur pédagogique et leur utilisation
pragmatique peut nous aider a une formulation plus
précise dgs objectifs.

Les taxonomies

Les taxonomies concemant le domaine pédagogique
sont nombreuses (Fleishman & Quaintance, 1984, De
Landsheere & De Landsheere, 1978) et elles classifient
des différents éléments de ’apprentissage. En ce qui
nous concerne, nous avons choisi de nous pencher sur
les deux approches plus utilisées : la taxonomie de
Bloom et celle de GGagné, particulierement représentati-
ves de ces démarches ... avec leurs points forts et leurs
imperfections !

La taxonomie de Bloom a été initialement congue
pour uniformiser le langage des professionnels de la
pédagogie concemant les objectifs et les buts de ce do-
maine et afin d’en améliorer la conception et
I’évaluation : « Entendue comme un systéme de classifi-
cations uniformisées, la taxonomie devrait aider les
professeurs a définir des expressions vagues [...}|. lLes
échanges de vue concernant 1’élaboration des program-
mes et I’utilisation des instruments de mesure pédagogi-
que en seraient facilités » (Bloom, Engelhart, Furst, Hill
& Karthwahl, 1969, p. 3). Ce nouvel outil n’était cepen-
dant pas adressé uniquement aux professionnels du ter-
rain, mais aussi aux chercheurs. Il visait en effet
a stimuler la réflexion de ceux-ci « en les aidant a formu-
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ler des hypotheses sur les processus d’apprentissage et

les changements qu’ils provoquent chez I’éléve » (p. 24).

Afin d’atteindre ces deux buts, Blooin et al. ne se sont

occupés ni des méthodes d’enseignements, ni du maté-

riel pédagogique a utiliser, ni des contenus a enseigner,
mais bien des comportements attendus des éleves une
fois donnée une instruction précise. Ces comportements
ont été analysés dans trois domaines : cognitif, affectif et
psychomoteur. Dans le cadre de ce chapitre nous allons
brievement présenter le domaine cognitif sans approfon-
~ dir les autres domaines. Fn effet, celui-ci est bien le plus
utile dans le cadre de la formation d’adultes et il est

. suffisamment représentatif de la structure générale de la

taxonomie. |
Avant de le présenter dans le détail, il n’est pas sans

intérét de rappeler quelques caractéristiques, ici résumée
par Pocztar :

e (Ces catégories en sont pas arbitraires ; elles sont
rangées selon un ordre qui correspond a I’ordre des
phénomenes ; |

e FElles sont : exclusives les unes des autres (il n’y a
pas de recouvrement) ; hiérarchisées selon le degré
de complexité (depuis le plus simples jusqu’aux plus
complexes) ; subdivisées en sous catégories obéissant
aux mémes principes (exclusivité, hiérarchie) ;

e J.’ensemble des catégories concorde avec les vues

théoriques issues des résultats obtenus par la recher-
che. (1979, p. 62)
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Dans la taxonomie du domaine cognitif, Bloom et al.
(1969) distinguent deux catégories principales: les
connaissances et les habiletés et capacités intellectuel-
les. La premiere est liée de maniére tres importante a la
meémoire, alors que la deuxiéme catégorie renvoie plus
aux capacités des individus a se référer a des informa-
tions déja utilisées dans d’autres contextes ou d’autres
moments. A partir de la pratique du terrain, Bloom et al.
distinguent ainsi six sous catégories principales qui, a
leur tour, se déclinent en divers sous catégories plus
- détaillées. |
- A. Connaissance

1.11.Conndela

1.10 terminologie
Connaissance 1.12. Conn des
des données Jaits particuliers
\.
1.00 1
L ’acquisition 1.21. Conn des
des connais- conventions
sance 1.20 Connais- 1.22. Conn des
La mémoire sance des tendances et
est 1’élément moyens pour séquences
principal  de ! 'utilisation < 1.23. Conn des
cette  catégo- des données classifications
rie, en effet le particuliéres 1.24. Conn des
rappel est critéres
considéré 1.25. Conn des
comme unl \ méthodes
processus _
psychologique 1.30 Connais- ;
primordial par sance des 1 .3] . Conn de.s-'
lauteur. représenta- 2 principes et lois
= tions abstrai- 1.32. Conn des
tey théories
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" B. Habiletés et capacités intellectuelles

2.00 La compréhension
Compréhension €lémentaire et
littéraire d’'une consigne ou d’un
message sans neécessairement
impliquer un lien en#e plusicurs
consigiies ou messages.

2.10 Transposition

2.20 Interprétation

2.30. Extrapolation

3.00 Application

Le rappel reprend 1ici de
I’importance, mais dans le but
d’utiliser une méme lois dans des
contextes différents.

4.00 Analyse 4.10 Recherche des éléments

Comportements permet-

tant de « décomposer le

matériel et ses parties 4.20 Recherche des relations

constituantes et de saisir X

les rapports qui existent

entre ces parties et la

maniére dont elles sont 4.30 Recherche des principes
organisées » (Bloom ef d’organisation
al., 1969, p.163) h -
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5.10 Production d'une @uyre
5.00 Synthése personnelle

Les comportements —
attendus au sein de cette - -
catégorie sont Supposes 5.20 Elaboration d’un plan

combiner des éléments ﬂ d’action
d’une mani€re a consti- -
tuer une nouvelle struc-

ture n’existant pas aupa- 5.30 ®érivation d’un ensemble
ravant. de relations abstraites

R \

_ . /
6.00 Evaluation 6.10 Critigue interne

comportements de juge-
ment, qualitatif ou quanti- y
tatif, sur la valeur de
différents objets, métho-
des, travaux, situations, 6.20 Critique externe

Cette taxonomie, dont la présentation ci-desstis ne se
veut nullement exhaustive, se positionne au niveau de
I’apprenant et de ses activités intellectuelles. Elle permet
de répondre tant bien que mal a des questions fondamen-
tales pour la conception des processus pédagogiques,
notamment : « Quelles sont donc les activités intellec-
tuelles que met en ceuvre un apprenant pour traiter
I’'information ? Ga encore : comment 1’individu traite-t-il
les informations s’il veut les faire siennes, s’il veut les
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apprendre ? » (Rieunier, 2001, p. 35). D’une part, il
permet de vérifier si le comportement attendu ou visé
implique d’autres comportements préalables dont il
faudrait tenir compte d’abord. D’autre part, 1l permet de
savoir si I’outil d’évaluation qui a €té congu est bien
appropri€¢ et se positionne bien au niveau de
I’apprentissage que I’on veut susciter chez le participant.
De plus, 1l permet de vérifier si la modalité choisie au
niveau de la séquence pédagogique est bien appropriée
pour atteindre le comportement vis€ ou s’il faut que le
- participant apprenne d’autres comportements aupara-
vant,

Le travail de (Gagné, par contre, ne peut pas se résu-
mer en une seule taxonomie. En effet, sa conception a
évolué au cours des années et a permis de donner nais-
sance a plusieurs outils, de plus en plus approfondis.
Dans le cadre de ce sous chapitre, le but n’est pas de
rendre compte du travail global de cet auteur, mais plutdt
de la réflexion quil’a guidé.

Dans I’un de ses principaux ouvrage consacré aux
conditions d’apprentissage, Gagné (1970) propose une
premiere taxonomie des types d’apprentissages en 10
catégories qui peut se résumer brievement de la maniere
suivante :

1. Apprentissage des signawx ;

Cette forme d’apprentissage de base requiert un sti-

mulus produisant une réaction généralisée par le par-

ticipant et un stimulus produisant un signal.
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. Apprentissage de liens stimulus-réponse ;

Cette deuxieme forme d’apprentissage, toujours de
base, implique une réponse musculaire a la suite d’un
ou de plusieurs stimuli.

. Apprentissage de chaines motrices ;

Il permet un enchainement de plusieurs stimuli-
réponses musculaires intégrés auparavant.

. Apprentissage de chaines verbales ;

Comme le précédent, il permet un enchainement de
plusieurs stimuli-réponses, mais cette fois-ci ver-
baux, intégrés auparavant.

. Apprentissage d’une discrimination multiple ;

Cet apprentissage vise a une différenciation de plu-
sieurs €léments ou objets.

. Apprentissage d’un concept ,

L’individu est capable de classifier des situations a
partir de propri€tés abstraites tels que la couleur, la
forme, etc.

. Apprentissage d’un principe ,

Cet apprentissage 1implique une appropriation
d’enchainements de plusieurs concepts.

Résolution de probléme

Ce dermier type d’apprentissage concerme
I’appropriation d’un processus de combinaison de
différents principes permettant de résoudre des nou-

3 Traduction de I’angiais des différentes catégories par De
Landsheere & De Landsheere (1978).
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veaux problémes et d’acquérir ainsi des nouvelles

connaissances.

(ette taxonomie, comme celle de Bloom, est hiérar-
chisée selon la difficulté de I’apprentissage. Cependant,
Papprentissage d’une discrimination peut requérir
I’apprentissage des chaines verbales et motrices ou uni-
quement I’apprentissage des stimuli-réponse. Cette pre-
cision faite, 1l est évident qu’en formation des adultes
nous allons moins nous intéresser a ce qui est du do-
maine des chaines motrices ou verbales, et plus a ce qui
est du domaine des concepts et des régles.

Dans des travaux plus récents, Gagné revisite cette
premicre classification, €limine certains €léments et en
regroupe d’autres pour proposer une deuxi¢me qu’il
définit comme étant composée de « cinq catégories ma-
jeures de produits d’apprentissage, ce qui signifie cing
classes de capacités d’apprentissage » (1976, p. 47)

o Les informations verbales
Catégorie qui concerne la transmission de connais-
sance.
o Les habiletés intellectuelles
o discrimination
habileté a différencier les caractéristiques d’un
objet.
~ concepi concret
habileté a connaitre la signification d’une classe
d’objets.
- concept defini

51



SANDRA ENLART & CECILIA MORNATA

habileté permettant de définir des concepts unique-

ment identifiables par des phrases.

o regle |
habileté permettant de réaliser quelque chose par
le biais de symboles |

o regle d’ordre supérieur
habileté combinant des régles plus complexes a
partir de régles plus simples

o Stratégie cognitive

Permet d’orienter 1’attention, la pensée de 1’individu

lors de son interaction avec I’environnement.
e Attitude

Défini par Gagné comme « un état interne acquis qui

influence le choix d’une action personnelle vis-a-vis

de certaines catégories de choses, de personnes ou

d’événements » (1976, p.60).

o Habileté motrice

Habileté qui reléve de comportements moteurs.

Cette deuxiéme classification n’est pas hiérarchisée
selon la difficulté des types d’apprentissage. De plus,
elle met d’avantage I’accent sur le produit de
I’apprentissage que sur le processus, but que Gagné
(1970) avait lui-méme déja exprimé lors de la premiére
taxonomie.

Afin de mieux utiliser ces outils, Pocztar propose lui-
aussi un tableau (1979, p. 127) résumant les deux caté-
gorisations, qui nous semble #¥és complet :

1. Information verbale
2. Types simples d’apprentissage
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2.1. Signaux
2.2. Liens Stimulus — Réponse
2.3. Chaines motrices
2.4. Chaines verbales
3. Habiletés intellectuelles
3.1. Discrimination
3.2. Concepts
3.3. Regles
3.4. Regles d’ordre supérieur (prmmpes)
4.  Stratégies cognitives
Attitudes
6. Habiletés motrices

hd

Par cette présentation, Protzcar souligne que les
sous-catégories et les catégories 2 et 3 sont ordonnées,
ce qui signifie que tout type suppose, pour qu’on y ait
acces, le passage préalable par les types précédents. 11y
a en somme une hiérarchie comme chez Bloom avec en
outre I’1dée d’un ordre temporel dans le déroulement de
I’apprentissage. Par contre, si I’on considére les catégo-
ries 1, 2-3, 4, 5, 6, elles ne sont rangé€es ni par ordre de
complexité ni par ordre d’importance (p.128)

Ie travail de (3agné a donc €té trés large et n’a pas
cess€ d’évoluer. De plus, malgré ses affirmations
concernant son intérét pour le produit d’apprentissage et
non pour le processus, 1l n’é¢lude pas completement la
question du processus d’apprentissage et il propose en
1976 une classification des différentes phases
d’apprentissage qui, théoriquement devraient caractériser
les apprentissages précédemment présentés. Théorique-
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ment car, a notre sens, selon le type d’apprentissage
envisagé, une phase sera plus importante qu’une auire. 11
- nous semble important de présenter aussi ces phases afin
de pouvoir les articuler aux taxonomies précédentes :

1. Phase de motivation

L’action de I’apprenant devrait étre guidée par un but a
attendre. . _

2. Phase d’appréhension

L’apprenant doit, avant d’entamer le moment principal
d’apprentissage, s€lectionner les €léments qui sont perti-
" nents pour son but a lui et ceci a travers sa perception
sélective.

- 3. Phase d’acquisition

C’est « I’'incident essentiel de 1’apprentissage » ou « le
- moment dans le temps ou I’état interne de celui-qui-
apprend change de I’état non appris a 1’état appris »
(Gagné, 1976, p.15) et ou des nouveaux éléments sont
stockés dans la mémoire a court terme.

4. Phase de rétention

Moment au cours duquel les €léments appris passe de la
mémoire a court terme a la mémoire a long terme.

5. Phase de rappel

Cette phase permet de rappeler les €éléments appris sous
forme d’une performance.

6. Phase de généralisation

Cette étape fait clairement référence aux questions de
transfert des €léments-appris dans d’autres contextes que
ceux d’origine.
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7. Phase de performance

Moment .qui permet de vérifier les apprentissages

réellement retenus et donc les modifications des diffé-

rents comportements.

8. Phase de feed-back

Le participant se rend compte qu’il a atteint le but qu 1l

s’était fix€ lors de la premicre phase. '
I.’intérét de ces phases pour le concepteur est tres

bien explicité par (Gagné (1976) :

L’étude systématique de ces divers événements
d’apprentissage conduit au développement de modeles
d’apprentissage, concus comme un ensemble de proces-
sus intemes correspondant aux phases d’apprentissage.
[...] Les processus internes d’apprentissage peuvent €e
influencés par des événements externes. [...] Ces événe-,
ments externes, lorsqu’ils sont planifiés dans le but de
supporter I’apprentissage, sont généralement appel€s en-
seignement. (p. 41)

Il est donc indispensable, selon I’auteur, de se ques-
tionner non seulement sur I’apprentissage que nous vou-
lons susciter chez I’apprenant (étudié a travers sa taxo-
nomie) mais aussi sur les enseignements permettant
d’influencer les différentes phases de I’apprentissage
choisi. Cette démarche est bien la démarche que tout
~ingenieur pédagogique devrait adopter dans I’intention
d’un travail rigoureux de conception.

Dans un but de clarification des deux taxonomies .

présentées ci~dessus, celle de Bloom ¢t celle de Gagné,
“Rieunier (2001) souligne qu‘elles sont toutes deux indis-
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pensables pour mieux comprendre, et donc mieux appreé-
hender, la situation d’enseignement et d’apprentissage. 1l
propose de considérer que la taxonomie de Bloom se
situe au niveau de I’apprenant et de ses activités intellec-
tuelles qu’il identifie par les six catégories du domaine
cognitif (connaissance, compreéhension, application,
analyse, synthese, évaluation), alors que Gagné, par
contre, se trouve bien au niveau du produit
d’apprentissage, que 1’on pourrait appeler produit de
sortie de toute la situation d’apprentissage.

Afm de mieux illustrer 1’utilité de ces deux outils,
nous nous inspirons de Pocztar (1979) qui, de son cote,
suggere deux manieres de se servir la taxonomie de
Bloom : comme grille et/ou comme instrument explora-
toire. A notre sens, ces usages peuvent étre facilement
étendus aussi a la taxonomie de Gagné. Dans le premier
cas, I’outil v comme une grille peut nous permettre de
« classer I’ob jectif dans sa forme encore provisoire dans
I’'une des catégories » (p.158). Cette fonction permet
« un travail de mise au jour des criteres d’appartenance
qui doit étre effectué et qui entraine une analyse de
PPobjectif par rapport a une ou plusieurs catégotries »
(p.158). En effet, il est tres rare qu’un objectif puisse étre
classifié dans la taxonomie de maniére naturelle, cette
démarche impliquant, le plus souvent, des discussions
aux fms de préciser ’objectif et de faire des compromis
indispensables pour sa rédaction. L’utilisation de la
taxonomie en tant qu’instrument exploratoire, « signifie
que, les intentions ayant été formulées de multiples fa-

56




CONCEVOIR DES DISPOSITIFS DE FORMATION D’ADULTE

cons ou sous une seule forme, on va tenter de voir si-
cette formulation comporte tous les aspects que ’on
- souhaite y voir paraitre » (p.159). 1l sera donc question
de se demander, par exemple, si I’objectif que nous
avons formulé conceme plus les aspects d’Application
ou d’Analyse pour la taxonomie de Bloom ou les aspects
de Stratégies cognitives ou habileté intellectuelle pour
Gagné. L’auteur souligne bien I’utilité de cette démar-
che : « En confrontant I’objectif a chacune des catégories
ou sous-catégories et en s’aidant des exemples de la
taxonomie, on est en mesure de mieux apprécier
I’extension et la compréhension de I’objectif et par la
- d’améliorer sa formulation » (p.159). A DP’inverse, si
I’objectif ne peut pas étre catégorisé ou s’il peut étre
classifié sous différentes catégories au méme temps,
‘nous serons obligés a nous questionner sur la pertinence
de la formulation de notre objectif.

Au-dela de I'utilité pragmatique qui vient d’etre rap-
pelée, il ne faut pas oublier que les taxonomies cherchent
avant tout a classifier, a classer, a catégoriser... bref a
comprendre et a stabiliser 1’objet méme de la formation.
La question premiere des grandes taxonomies telles que
celles de Bloom et de Gagné, est de pouvoir évaluer le
travail mené en formation — essentiellement scolaire —
sur des bases communes a une profession. Il s’agit donc,
comme pour les objectifs, de se doter des outils et mé-
thodes de base qui faciliteront la diffusion d’une culture
et de connaissances professionnelles partagées.
I.’énorme travail qui a été effectué pour distinguer et
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décrire les résultats attendus d’une formation peut sem-
bler parfois désuet ou décalé dans ses définitions. Il est
fortement marqué par une idéologie et une époque. Il
reste pourtant, d’un point de vue méthodologique, la
démarche méme qui consiste a se demander en quoi ce
que 1’on vise dans 1’acte pédagogique est distinct de ce
qu’on ne vise pas.

Les objectifs

I est indéniable que les objectifs ont profondément
siructuré les savotr-faire et qu’ils sont aujourd’hui consi-
dérés comme le B-A-BA du professionnalisme en
conception de formation. Ils semblent méme parfois se
substituer a tout autre savoir, comme si leur mafitrise
suffisait & se montrer « savant » en maticre de forrnation
d’adultes. Il est donc important de souligner que la dé-
marche par objectifs est d’avantage méthodologique que
théorique au sens strict du terme. Elle tient finalement a
une exigence de rigueur méthodologique, qui va impli-
quer tous les acteurs de la formation :

e on ne peut pas faire de formation si [’on ne sait pas a
quoi on veut former. Il s’agit donc d’exprimer le plus
clairement possible le but de l’action pour pouvoir
décrire [’action elle-méme. Sur la base de cette clari-
fication, alors I’action poutra se préparer (concep-
tion) puis s’engager (formation),

e si I’on sait clairement dire a quoi on veut former,
alors on peut s’entendre entre formateur et apprenant.
D’ou I’idée de pouvoir « passer contrat » et donc de
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créer un accord entre les différentes parties prenantes

(y compris le hi€érarchique ou la direction de

I’entreprise) sur ce que 1’on a a faire ensemble.

o enfm, si I’on sait clarifier ce que I’on vise, alors on
pourra [ ‘évaluer.

On s’mnscrit donc tout naturellement dans une démar-
che qualité tout en se donnant les moyens d’analyser les
résultats de I’action et donc de la faire progresser. Outil
de travail, outil de dialogue, outil de jugement, les objec-
tifs sont un point de passage obligé pour donner une
légitimité professionnelle a la formation en entreprise.
Aucun savoir théorique pointu, aucune connaissance a
- laquelle il faudrait parvenir par un travail assidu ou par
une analyse approfondie. I.a démarche par objectifs est
une démarche de base dont le bon sens 11’échappera a
personne et qu’il serait difficile de récuser intellectuel-
lement. Nous sommes la face au plus petit dénominateur
commun de la profession, qui devrait €tre maitris€é par
tous ceux qui prétendent travailler dans ce champ.

Plusieurs auteurs (De Landsheere & De Landsheere,
1979, Vandevelde, 1982, Strauven, 1996) proposent une
premicre distinction entre trois niveaux d’objectifs, du
plus global au plus spécifique :

g —
OBIJECTIF OBIJECTIF OBJECTIF
GENERAL INTERMEDIAIRE TERMINAL

Le premier, ['objectif général, pourrait se définir
comme €tant la compétence ou la performance géneérale
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4 acquérir comprenant la maitrise de plusieurs tiches. Le
deuxiéme niveau dénommé objectif intermédiaire serait
I’étape indispensable pour atteindre le niveau le plus
spécifique et il résulterait de la différence entre les
connaissances concernant I’objectif le plus spécifique et
les acquis de I’apprenant. Le troisiéme niveau, identifié
par I’objectif terminal, résulte des exigences d’une situa-
tion concrete et se défmit par une performance acquise a
la fin d’un apprentissage complexe. Ces trois échelons
montrent bien que nous devons syst€ématiquement nous
questionner sur le niveau auquel nous nous trouvons
quand nous exprimons les objectifs que nous voulons
. atteindre. Malgré I’utilité de ces premiére définitions, les
~différents auteurs n’approfondissement pas la méthode
de formulation ou les critéres que chacun de ces objectifs
devrait remplir pour étre class€ au bon niveau. De plus,
il nous semble que la dénomination d’objectif pour cha-
cun des niveaux n’est pas la plus heureuse pour pouvoir
actualiser des distinctions par la suite. Dans un but de
clarification, Hameline (1979) propose une nouvelle
distinction des niveaux de spécification en les redéfinis-
sant de la maniere suivante :

GENERAL SPECIFIQUE

FINALITE H BUT I-} OBIJECTIF OBJECTIF

La finalité est ainsi le niveau le plus large et exprime
les valeurs, ’orientation geénérale de I’organisation en
matiére de formation. Le but, par contre, fait référence,
méme si de maniere encore générale, aux intentions de
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I’organisation tout en prenant en compte le contexte et
les conditions générales d’application. Il est donc sou-
vent issu d’éléments d’analyse des besoins et implique
une négociation, alors que la fmalité est partagée par
’ensemble des interlocuteurs. Dans le cas de
I’ingénierie, nous pourrions dire que ces deux premiers
niveaux sont défmis avec le commanditaire et nous per-
mettent de comprendre la philosophie de 1’organisation
au sujet de la commande faite.

L’objectif général est le premier €lément qui se réfere
a des capacités : « Un objectif général est un €noncé
d’intention pédagogique décrivant en termes de capacité
de I’apprenant I’'un des résultats escomptés d’une sé-
quence d’apprentissage » (Hameline, 1979, p.98). Donc,
a la différence du but, I'objectif général se présente
comme un résultat attendu de maniére plus concrete. En
effet, I’objectif général permettra de prendre en considé-
ration les conditions qui vont a leur tour permettre au
participant d’atteindre 1’objectif souhaité. C’est bien a ce
moment ol I’on commence a se questionner au niveau
de la conception de la formation et qu’on commence a
envisager les premiers €léments pédagogiques pour le
dispositif de formation. Cependant, il nous faut encore
descendre d’1m niveau pour atteindre la spécificité né-
cessaire a la conception de chaque s€équence pédagogi-
que et pour pouvoir exprimer de maniére suffisamment
univoque et observable le comportement attendu a la fin
de I’activité pédagogique proposée. En ettet, ’objectif
spécifique ou pédagogique est un objectif opérationnel,
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il « est issu de la démultiplication d’un objectif général »

(p.100) et doit répondre a quatre conditions indispensa-

bles :

® {Ine expression univoque

e identifiable par un comportement observable

» mentionnant les conditions de manifestation du com-
portement

e ainsi que les critéres permettant 1’évaluation du résul-
tat.

L’objectif doit donc Etre exprimé de maniere claire et
non équivoque. I1 est donc indispensable de :

o déterminer ce qu’il faut faire au niveau des finalités,
buts et objectifs,

o démultiplier les opérations attendues des apprenants
par une spécification des taches,

e resituer le contexte

e utiliser la formule « étre capable de ».

Cette démarche devrait rendre impossible de rempla-
cer 1’objectif pédagogique par un autre. En effet, s’il
peut étre compris de différentes manieres et donc rem-
placé par un autre objectif pédagogique « similaire »,
cela signifie qu’il n’est pas univoque et qu’il peut proba-
blement étre d’avantage décliné en d’autres objectifs
encore plus spécifiques.

Afin qu’il soit possible d’évaluer, il est indispensable
que le comportement atte'ndu et exprimé dans 1’objectif
soit observable. Dans ce but, Harmeline (1979) conseille,
« avant de mettre la formation en ¢guvre, de pronostiquer
la manifestation de comportements déterminés et obser-
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vables » (p.108) en se demandant de quelle maniere il
sera possible de voir ce que les participants devront Etre
" capables de fare. Il faut donc s’assurer de la présence.
matérielle d’indices et que ces indices puissent étre
regroupés sous un seul terme.

Il est aussi indispensable d’expliciter les conditions
et les circonstances permettant la manifestation du com-
portement. Il faut donc déterminer les ressources et les
~ contraintes avec lesquelles I’apprenant doit compter
pour effectuer la tache, notamment en se demandant
dans quels lieux, dans quelle situation, a I’aide de quel
outil ou support le comportement devrait se manifester
. pour étre considéré comme acquis.

Pour que I’évaluation soit prise en compte dans la
formulation de I’objectif, il faut transformer le compor-
tement attendu en performance. 11 est en outre indispen-
sable de choisir la modalité d’évaluation, a savoir nor-
mative ou critérielle.

La démarche par objectifs montre plusieurs avanta-
~ ges qui nous semblent évidents. Elle est en effet une des
seules méthodes valables permettant une planification
rationnelle en pédagogie car elle oblige les formateurs a
penser et a préparer les activités de fagon spécifique et
détaillée. De plus elle encourage a expliciter les valeurs
Jusque-la évacuées dans le « non-dit » en fournissant une
base rationnelle pour 1’évaluation formative et 1’auto-
formation. Ces quelques bénéfices nous semblent suffi-
sants pour défendre une démarche réguliecrement criti-
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quée comme €tant trop rationalisante, mais dont il est
néanmoins difficile de se passer.

En effet, les démarches par taxonomie et par objec-
tifs relevent bien d’une volonté de rationaliser les actes
professionnels de la formation d’adulte. Elles tentent de
doter les professionnels dune compétence « parta-
gée/minimum/indiscutable » pour ’extérieur et qui
forme une sorte de « filet de siireté » dans les pratiques
quotidiennes. On ne peut donc pas metwe ces démarches
sur le méme plan que des savoirs théoriques. Allons
méme jusqu’a dire qu’il est parfois difficile de faire des
liens clairs enfre les deux univers.

Soulignons encore quelgues points sur les objectif's et
les taxonomies. lls relevent d’une vision de la formation
dans laquelle on pense que I’on peut :

e objectiver les buts

e tout en dire de maniére non ambigué

e le dire de la méme maniere pour tout le monde

e construire un langage commun comme dans toute
profession.

"Toutes ces affmnations vont dans le méme sens : la
formation est un objet technique, et donc objectivable et
maitrisable. Et si tel est le cas, objectifs et taxonomies
jouent un rdle salutaire pour ne pas dire fondamentale au
sens des fondements.

On pourrait défendre une vision beaucoup plus nuan-
ce¢ de la formation. Elle est une pratique qui ne dit pas
completement ce qu’elle fait et ne fait pas completement
ce qu’elle dit. Elle concerne un champ excessivement
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complexe qui est celui du changement - individuel,
collectif, organisationnel, social... Elle s’inscrit dans des
pratiques sociales qui I'utilisent a des fins autres que
I’acquisition d’un savoir par des salariés ou d’un nou-
veau mode de management par les cadres.- Présentée
comme un levier, un moyen, elle sert d’autres buts dans
les jeux organisationnels que ceux que I'on peut identi-
fier dans une taxonomie ou une liste d’objectifs pédago-
giques®. | |

Mais méme en adhérant a cette autre vision de la
- formation, il ne s’agit pas de « jeter les objectifs avec
I’eau du bain », car il en va de la compétence minimum
d’une profession. Il s’agit de ne pas étre dupe sur ce qui
se joue une fois les objectifs bien définis, de ne pas étre
simpliste sur la complexité d’un processus individuel ou
organisationnel d’appropriation. Ce n’est pas parce que
les choses sont dites et bien dites qu’elles se passent
comme prévu ! Et quand le fait d’écrire un bon objectif
remplace une réflexion sur la pratique elle-méme, les
dérives sont €videmment graves. Finalement, d’une part
les exces d’une utilisation systématique des objectifs
doivent étre fortement soulignés. Mais d’autre part, refu-
ser de maitriser et d’enseigner ces démarches c’est pren-
dre un risque sans doute tout aussi lourd !

* Ces théses sont développées dans Conception des dispositifs
de formations, du sacre au simulacre du changement, par
Sanidra Eniart, Editions Demos, a paraitre, avril 2007.
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CHAPITRE III

MODELISATION

Nous allons maintenant nous pencher sur la modélisa-
- tion de certaines configurations plus fréquentes que
d’autres. Il est important de souligner que ces modélisa-
tions sont plus des constats que des vérités. Elles sont
surtout le reflet de la maniere dont les formateurs se
reperent face a des demandes souvent complexes. Cette
théorisation du sens commun n’est pas le fiuit du hasard
et sans doute reflete-t-elle un point de rencontre pour
échanger sur des besoins en formation entre les entrepri-
ses et les prestataires. Sans doute alors, faut-il les analy-
ser comme un partage de représentations sur les « pro-
blemes » des entreprises en terme de formation. fe fait
de pouvoir partager ces représentations est un avantage
en soi dans les négociations qui se menent autour des
projets de formation. D’un autre c6té, ces modeles sont
sans doute aussi des freins aux €volutions, en ce sens
qu’ils figent les analyses et les solutions proposées dans
un cadre prédéfmi. Comme toute catégorisation, ces
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modeles empéchent aussi d’autres visions de prendre
leur place.

Ils ne sont donc pas a prendre comme des « bonnes
cases » dans lesquelles il faudrait se glisser a tout prix.
Ni méme comme des exemples parfaits. Ils sont surtout a
regarder comme le résultat d’une construction sociale
engrangée par une communauté disparate : celle des
intervenants en entreprise, qu’ils soient internes ou ex-
ternes. Ces modeles sont surtout des modeles d’action
permettant de proposer des modalités de conceptions qui
" ne soient ni hasardeuses ou de I’invention spontanée ni
un systeme mathématique parfaitement maitrisé. Ces
.modeles sont le reflet de ce que nous avons nommé
ingéniositeé.

Nous avons repéré six modéles’ :

1. le modele « Changement » : volonté de changement
organisationnel ;

2. le modele « Savoir» ;: contenus pointus et com-
plexes ;

3. le modele « Compétences » : acquisition de compé-
tences ;

4. le modele « Comportement » : acquisition de com-
portements ;

> Ce repérage est le fiuit d’un wavail d’enquéte (non publié) dans des
organismes de formations et de grandes enteprises frangaises et inter-
nationales, sous forme d’entretiens semi directifs de responsables de
formation, chefs de projet forrnationr, formateurs et concepteurs et ...
de plus de vingt-cing ans d’expérience dans I’ingénierie et la concep-
tion de dispositifs de formation.
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5. le modele « Management » : formation au manage-
ment ; |

6. le modele « Apprenants » : situation sociale des ap-
prenants.,

Nous avons choisi de développer ici deux modeles : le
modele « Compétences » et le modele « Management »
qui sont parmi les plus &équents dans les entreprises.
Nous nous proposons aussi d’adopter le style synthétique
qui est celui communément utilis€ par les praticiens lors
de leur travail de conception.

Nous n’avons donc pas retravaillé les phrases car il
nous semble que la maniére de formuler les raisonne-
- ments fait partie intégrante de la fagon dont la conce p-
tion se fabrique.

Pour aborder ces deux modéles, nous nous appuierons
sur des cas qui se sont tous déroulés dans les dix dernie-
res années dans de grandes entreprises ou organisations
francaises ou européennes. Nous insisterons ensuite
essentiellement sur les €tapes de conception qui ont €té
suivies et nous en décrirons le contenu.

Ces étapes sont au nombre de cinq comme nous
I’avons vu plus haut, mais nous verrons que I’ordre dans
lequel elles se déroulent dépend en partie du modele.
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Le modéle « Compétences »

CONTEXTE

SAVOIR Apprenant

Qu’entend-on par compétences ?

Le modéele « Compétences» correspond a une des
demandes les plus fréquentes : former pour que les ap-
prenants soient ensuite capables de fravailler de maniére
performante. Nous excluons ici les formations compor-
tementales et managériales. Parler de compétences
oblige a préciser quelques points : en effet nous ne pre-
nons pas ce terme dans un sens général ou il signifierait
n’importe quel type d’apprentissage. Au confraire, nous
faisons clairement allusion aux approches ‘qui ont mar-
qué les entreprises depuis les années 90 et qui ont cher-
ché a proposer une alternative aux démarches classiques
autour des emplois et des qualifications.
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Comment peut-on spécifier la formation au dévelop pe-
ment des compétences ?

Il s’agit d’une approche centrée sur le travail indivi-
duel ; plus précisément, c’est bien le rapport a 1’activité
qui est ici mis en avant comme constituant de la perfor-
mance. C’est parce que des individus transforment des
ressources internes ou extermes qu’ils parviennent a
résoudre des problémes professionnels.

Mais I’autre caractéristique forte des compétences est
leur contextualisation : les compétences ne s’exercent
pas de la méme maniere n’importe o, dans n’importe
quelle entreprise, a n’importe quel moment. Au
“contraire, la notion de « probléme » incluse dans I’idée
de « résolution de probléme » dit bien I’importance du
contexte et de la spécificité de la situation. Etre compé-
tent, c’est 1’étre ic1 et maintenant face a telle catégorie de
probleme.

La troisieme caractéristique des compétences est
I'imbrication de différents niveaux. Les dimensions
cognitives sont tres présentes mais les savoir-faire et les
comportements sont €également des ressources importan-
tes. On doit donc analyser le contenu des formations en
tenant compte de cette complexité et des interactions
entre ces différents niveaux.

Dit autrement, on doit prendre en compte les caracté-
ristiques individuelles mais également celles du contexte
et celles du contenu. Et de ces trois éléments c’est sans
doute le poids du contexte qui a tendance a €tre négligé
habituellement.
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Caractéristiques du modéle

Il est difficile de caractériser précis€ément les entrepri-
ses qui sont les plus a méme de faire des demandes cor-
respondant au modele « Compétences ». On trouve ce
type de sujet a la fois dans les PME qui insistent souvent
fortement sur le fait que la formation — s1 formation il y a
— doit faire la preuve rapide et directe de son efficacité
sur le terrain. Mais on peut aussi rencontrer ce type de
commandes dans de grandes entreprises ou elles vien-
dront cohabiter avec d’autres demandes.

La particularité essentielle de ce type de modele est
I’insistance qui est mise sur la mobilisation en situation
professionnelle. La situation de formation est totalement
au service de I’activité et s’1l existait d’autres moyens de
développer les compétences, on considererait qu’elles
feraient légitimement partie du processus pédagogique.
C’est dire que ces formations sont celles qui pourraient
remettre en cause le plus naturellement le schéma tradi-
tionnel du « stage de formation ». Tres vite, on en vient a
I’idée que la formation se passe aussi, d’abord, surtout,
sur le lieu de travail et qu’il convient donc de « penser »
cet état de fait en termes pédagogiques plutdt que de
I’abandonner aux mains de managers. Ceux-ci ont rare-
ment des objectifs de formation en tant que tels... méme
si leurs objectifs de performance les amenent a adopter
des comportements favorables a la formation.

En conséquence, ce modele est sans doute celui qui
met le plus en questionnement la relation manage-
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ment/formation. Car la reconnaissance réciproque ne dit
pas comment travailler ensemble au mieux pour former.

En résumé, ce modele se caractérise par les points
sulvants :

e I,/objectif d’acquisition de savoir-faire profession-
nels directement utilisables en situation de travail
prédomine.,

e Les questions de transfert et d’appropriation sont
centrales _.

e Les contenus de ces savoir-faire sont en grande

~ partie liés au contexte dans lequel ils seront utilisés.

e La conception de la formation passe par une com-
préhension fine des situations de travail. Cette ana-
lyse est « premiere » dans le travail de conception et
se fait par un dialogue avec les acteurs de terrain.

e [l se fait également par un travail avec le manage-
ment afin de comprendre ce qui doit €tre appris,
maitrisé, ce qui est objectivable et ce qui sera déve-
loppé sur le terrain.

e Ces formations pourraient concerner tous les métiers
et tous les secteurs potentiellement.

Le cas

Le cas a pattir duquel nous allons illustrer le modele
« Compétences » concerne 1’introduction d’un nouveau
systtme de gestion pour les services de réadaptation
dans un grand hoépital. Ce systtme a pour objectif
d’évaluer « a partir des situations cliniques observées les
soins médico-techniques nécessaires pour assumer toutes
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les pathologies liées a la prise en charge des patients
hospitalisés dans les services de réadaptation »®. En
d’autres termes, il s’agit de prendre en compte de ma-
niere wes fine et wes détaillée les caractéristiques de
chaque patient afin de comprendre le temps et le {ype de
soins qii ont été nécessaires. Pour aller vite, une fracture
du col du fémur peut nécessiter un suivi léger et banal.
Mais le patient peut €we particulierement déprimé ou
avoir des antécédents allergiques ou éwre anémié autant
d’éléments qui alourdissent le suivi lors de
I’hospitalisation. Dans un systéme «ancien» on notera
simplement « fracture du fémur »; dans le nouveau sys-
-téeme, on évaluera le temps de soins en incluant toutes
ces données « annexes » qui permettent de comprendre
et de contrdler les charges affectées a ce poste « soins
infirmiers ». On ajoutera aussi le temps de prise en
charge des kinésithérapeutes, des psychologues et de
I’assistante sociale.

Le modele consiste a croiser un thésaurus de 66
« états pathologiques » avec 13 « profils de soins ». Sur
cette base de I’ensemble des couples « état pathologi-
que/profil de soins » (soit 345 couples pertinents), le
systeme propose les niveaux de soins nécessaires a la
prise en charge a partir de 11 « postes de ressources »
représentant les acteurs des soins: médecins responsa-
bles et consultants, généralistes et spécialistes, mfir-
miers, personnel de rééducation, psychothérapeutes.

® "foutes les citations sont des extraits du Manuel de présentation €u
systeme utilisé dans un grand hopital suisse.
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Concretement, ce que nous appelons ici « formation »
consiste a faire accepter et apprendre aux infirmieres et
aux medecins a remplir cette nouvelle grille. Cette acti-
vité est pergue par tous comme une tdche administrative
« de plus » qui empéche de « travailler ».

En effet, en termes de contenus, il s’agit de maitriser
une procédure de gestion avec ses catégories et ses
criteres. Pourtant, ce travail de catégorisation ne peut
étre. bien fait sans une connaissance approfondie des
situations médicales : au-dela des mots et des intitulés de
dossier, seule la connaissance des malades permet de
« lire entre les lignes » et de comprendre le temps qui a
~du étre affecté, dans la réalité, a chaque situation, les
acteurs qui ont réellement été impliqués.... C’est donc
par un travail d’analyse de chaque dossier et par sa mise
en correspondance avec 1’outil de gestion que I’on par-
viendra a faire fonctionner ce nouveau logiciel.

Comment former a une activité dont une bonne part
de la compétence est d’ores et déja entre les mains des
professionnels apprenants ? Comment faire expliciter
I'implicite et faire comprendre que cette « perte de
temps » a un intérét au niveau macro pour la maitrise des
cotits, bien siir, mais aussi pour la reconnaissance du
métier des soins infirmiers ?

1. Phase préparatoire

La phase préparatoire va consister a analyser le
contexte de I’hopital et I’histoire récente qui concerne
les questions de maitrise des cofits — théme redondant
dans ce milieu, dont tout le monde a beaucoup entendu
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parler et qui évoque surtout des diminutions de postes et
donc une surcharge pour le personnel restant.

De I'autre coté il convient d’explorer les arguments
lies a ce nouveau systeme d’analyse des soins en
s’informant sur les hopitaux qui Pont déja utilisé, les
résultats de ces expérimentations et les of fres concurren-
tes. Bref, un minimum d’argumentation technique sera
indispensable, ce qui est souvent le cas pour le concep-
teur dans le cadre du modele « Compétences ». Ce pre-
mier survol fait d’ailleurs apparaitre 1a nécessité d’aller
plus loin dans I’appropriation de 1’outil. D’ou la décision
de ne pas avancer plus loin dans la conception sans
avoir bien maitrisé 1’outil. Ceci expliquera que la partie
Analyses vienne immédiatement aprés la phase pré para-
toire.

Dans cette phase, il convient aussi de faire une ana-
lyse des acteurs de maniere assez fine : qui sera contre et
pourquoi, qui sera pour, qui s’alliera avec qui, ot seront
les résistances majeures et sur quoi porteront-elles ?
Quel est I’historique sur untel sujet ? Avec quel vécu les
apprenants vont-ils aborder cette « nouvelle solution » ?

Ici on constate qu’un sentiment de rejet assez fort ac-
compagne I’annonce de cette formation. Méfiance, sen-
timent de déja vu, crainte d’une surcharge de travail :il y
a peu de soutien spontané au projet. En revanche tous
ceux qui ont ou ont eu des responsabilités administrati-
ves par le passé ou qui ont été impliqués dans des débats
sur la gestion et I’avenir de I’hdpital sont convaincus que
cela « vaut le coup » d’essayer.
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- Le travail d’adaptation des grilles, des catégories et
des indicateurs est mal défmi, mal dimensionné et sem-
ble devoir se faire de maniére un peu « clandestine »
pendant les premiéres formations. Méme s’il apparait
absolument indispensable a la fin de la phase prépara-
toire, aucun temps n’est vraiment affecté a cet aspect et
cela semble devoir €tre un produit de sortie « natarel et
spontané » des premiéres formations. I1 y a 1a un risque
de surcharge, voire d’incompréhension, du travail des
formateurs au départ.

2. Analyses

Avant d’élaborer les bases et choix de conception, il
convient d’avoir des informations claires et détaillées sur
le contenu de la formation, et dans le cas présent, sur ce
qui sera attendu des participants aux formations.

Tres vite, 1l apparait que si la procédure, les grilles,
les indicateurs et la signification des diverses rubriques
sont des €léments qui doivent étre parfaitement maitrisés
par le formateur, en revanche la connaissance du dossier
du patient devra étre transmise par les infirmiéres et les
meédecins qui suivent la formation. Il n’en reste pas
moins que pour interroger a bon escient ces personnes et
leur apprendre du méme coup a remplir les grilles
d’analyse des soins, il faut comprendre parfaitement les
situations médicales. Ceci détermine le profil des forma-
teurs qui devront étre des professionnels reconnus du
meétier des soins.
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3. Bases et choix de conception

Il s’agit maintenant d’établir les principes de cette
formation en  précisant encore une fois qu’elle
s’apparente plus a une « production apprenante de
groupe » qir’a une formation au sens classique « descen-
dant » (présentation graphique comme précisé en p. 41).

Nous retiendrons les raisonnements suivants :

a. Les participants ont peu de temps et comprennent mal
Pintéret du logiciel.
e La formation doit étre la plus courte possible et sur
le lieu de travail.
o L’analyse des dossiers doit étre le cozur de la
formation. Ce travail réflexif sur les soins est
aussi une occasion d’apprendre au sein de
I’équipe de travail.

b. I.a formation passe par un dialogue technique sur les
soins pour pouvoir formaliser progressivement les bons
indicateurs.
o Le jeu de questions / réponses doit étre parfaite-
ment fluide, ne pas porter sur la compréhension de
ce qui est dit mais uniquement sur la catégorisation
proposée.
eLa formation doit étre confiée a un profes-
sionnel des soins, lui-méme formé au logiciel.

c. Les catégories et des criteres utilis€és dans la grille
d’analyse du logiciel sont encore instables.
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o C’est par le dialogue lors des formations sur les
dossiers rvéels qu’on pourra les stabiliser.
e Un travail de formalisation doit étre produit au
cours de la formation.
e L’analyse des réponses doit se faire a voix -
haute de maniére a expliciter les raisonnements
et a en vérifier la pertinence avec les appre-
nants.

d. Les compétences a acquérir sont liées a I'installation
- d’une nouvelle procédure d’analyse des soins.
e [l faut maitriser cette procédure et les manipula-
tions informatiques concernées.
e Une partie de la formation consistera a faire
utiliser en temps réel le logiciel mais ce n’est pas
Purgence : dans un premier temps il convient de
faire accepter la démarche.

e. La formation devra aller jusqu’a I’installation du
logiciel et la maitrise de la procédure d’utilisation au
sein de I’équipe.
e ]l faut prévoir plusieurs temps de formation pour
chaque équipe.
» L’accompagnement, le suivi et des retours
d’expérience doivent faire partie de la forma-
tion.
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4. Finalité, but, objectif

Finalité : Faire €voluer le systéme de gestion de
’hépital afin de mieux maitriser les dépenses et de ratio-
naliser le systéeme de soins.

But : Adapter et installer progressivement un nou-
veau logiciel d’analyse et de suivi des soins infirmiers
dans I’ensemble de I’hopital qui rende compte de la
réalité des soins donnés aux patients par I’ensemble des
acteurs.

Objectif général : A la fm de 1a formation, les méde-
cins et les responsables de soins seront capables
d’utiliser le logiciel de suivi des soins infirmiers qui aura
été adapté aux habitudes et situations de leurs services.

5. Dispositif
Volet 1 : Structure générale
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Volet 3 : Découpage
Etant donné les durées de chaque module et le carac-
tere de formation-action, le découpage releve de la
conception de séquence pédagogique et ne sera pas waité
icl.

Volet 4 : Implication des Acteurs

En résumé, quatre conditions permettent de garantir
I’implication des acteurs et de limiter les résistances
vues dans la phase préparatoire :

travailler en direct avec les médecins et les responsa-
bles des soins infinmiers

construire avec eux le systeme qui leur conviendra le
mieux

mettre en face d’eux un interlocuteur expert du métier

étre suivi sur le terrain au fur et a mesure de leur ap-
propriation de I’outil

Volet § : Vérification interne

L.e volet renseignement du logiciel ne devrait pas po-
ser de probléme. .

Le volet « consultation pour pilotage gestionnaire »
est plus risqué car les REX (Retours d’Expérience) sont
assez rapprochés dans le temps.

Il faudra sans doute envisager une nouvelle série
d’interventions ponctuelles un an plus tard.

Les résistances au changement devraient étre moins
fortes compte tenu de P’effet d’entrainement des pre-
miers services et de la brieveté des temps de formation.
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Le travail d’adaptation et de formalisation réalisé par
le formateur est une clé de succes évidente et doit étre
« comptabilisé » dans I’investissement formation.

Néanmoins, le fait de travailler avec les équipes réel-
les rend la formation dépendante des tensions existantes
dans la réalité. Si un médecin et sa responsable des soins
ne s’entendent pas, I'utilisation du logiciel en patira.

Volet 6 : Evaluation

En ce qui concermne I’évaluation, les REX sont un
premier temps d’évaluation. Ils devront étre abordés
avec des grilles d’évaluation précises €laborées a cet
effet.

Deux types d’évaluation devront ensuite étre menés :

- I’'une un an plus tard sur la capacité d’utiliser le lo-
giciel pour piloter chaque service

- I’autre sur I’efficacité globale de cet outil pour ra-
tionaliser les soins infirmiers dans 1’hpital.

6. Le processus de conception

I1 se déroule au travers de 1’enchainement suivant :

e Phase préparatoire

e Analyses

e Bases et choix de conception

o Finalité, but, objectif

o Dispositif. |

I.’originalité de ce processus tient aux rapporfs entre-
tenus avec le terrain, avec les hiérarchiques et le person-
nel en général. Le travail de conception consiste a faire
« coller » au mieux un contenu avec un contexte. Pour
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ceci, la prise en compte des apprenants doit aussi étre
tres forte. C’est donc un processus qui prend le temps
d’affiner, d’adapter, de comprendre les particularités des
situations professionnelles avant de prendre un peu de
hauteur et d’énoncer les Finalités/Buts/Objectifs. Le
concepteur se met au service du terrain pour élaborer
avec lui une formation qui sera en grande partie réalisée
dans I’action professionnelle.

On a donc affaire a un processus particulierement
«négoci€ » et adapté a la situation particuliére dans
laquelle la formation doit se dérouler et se poursuivre.

En méme temps, il importe aussi au concepteur
d’apporter son expertise et de montrer son savoir face
aux hiérarchiques. Le réle des bases et choix de concep-
tion ainsi que la formulation des fmalités, buts et objec-
tifs prennent donc un poids particulier. C’est le moment
de I’affirmation de I’expertise pédagogique, celui qui
« conclut » le travail avec le terrain.

I.e Modéle « Management »
Caractéristiques du modeéle

Le modele « Management » répond trés souvent a une
demande de changement d’attitudes individuelles. La
spécificité de ce modele est d’étre centré sur les ques-
tions de management. Dans la plupart des cas, les entre-
prises insistent sur les dimensions psychologiques du
management : affumation de soi, assertivité, capacité
d’entrainer, force de conviction ... tous ces termes étant
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CONTEXTE

Savoir APPRENANT

souvent résumés dans des mots comme « leardership »
ou « charisme ».Pourtant ce type de demande, trés cen-
trée sur les individus, ne prend son sens que dans un
contexte particulier, celui des attentes que 1’organisation
formule vis-a-vis du management. Lors de la phase
d’analyse des besoins, il sera donc important de mettre a
jour le type d’interactions attendues entre les fiiturs par-
ticipants, I’entreprise et les autres collaborateurs. Et si
les contenus sont secondaires par rapport aux deux au-
tres pOles du triangle, ils sont en méme temps ce qui est
mis en avant dans la commande officielle.

Le cas

Reprenons maintenant les différentes étapes du pro-
cessus de conception a partir d’'un cas de promotion
managériale suite a une réorganisation.
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Il s’agit d’une entreprise récente, en forte croissance,
dans le secteur de 1’intérim spécialisé dans le secteur
sanitaire et social. L’effectif est de 500 permanents,
répartis sur soixante agences dont la taille moyenne est
de sept personnes ; quarante personnes environ occupent
des fonctions de siege.

Une nouvelle organisation ameéne a diviser les gran-
des zones géographiques en « secteurs ». Chaque secteur
regroupera environ cing a sept agences. Cette nouvelle
organisation est I’occasion de promouvoir dix collabora-
teurs particulierement performants dans leur poste de
chefs d’agence (avec une mobilité géographique obliga-
toire).

Une formation intitulée « Développer son leaders-
hip » est organisée pour accompagner cette €volution et
aider chaque participant 4 passer d’un management de
forte proximité en petite €quipe a un management plus
orienté vers le développement d’une zone de responsabi-
lité.

1. Phase préparatoire

I.es futurs participants ont en#e trois et dix ans
d’anciennet€. Ils se connaissent tous bien et ont participé
au développement de I’entreprise. Ils n’ont jamais eu de
formation au management. Ils ont des formations initia-
les tres variées et sont peu diplomes.

Neéanmoins, ils occupaient tous un poste de responsa-
ble d’agence et dirigeaient donc une petite équipe avec
une tres grande autonomie.
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Jls considerent pour la majorité d’entre eux qu’ils

n’ont pas. grand chose a apprendre en matiére de mana-
gement.

La phase préparatoire permet de relever les €léments

suivants : -

2

Faible perception d’um changement de rdle entre chef
d’agence et chef de secteur : peu d’attentes de la part
des participants si ce n’est une « intronisation »
Homogénéité du groupe, par ailleurs plutot soudé
Commande peu claire, treés centrée sur une « forma-
tion magique » qui donnera le « plus» pour trans-
former les meilleurs chefs d’agence en chefs de sec-
teur

Nécessité d’une analyse sur le poste lui-méme.

: Ane.liiyses

La phase d’analyse sera exclusivement centrée sur

I’activité de chef de secteur au travers d’une analyse de
poste :

Nécessité de comprendre a la fois les principaux
aspects du poste de chef de secteur (création de
poste) et les compétences attendues

Travaill de groupe avec le Direction des Affaires
Financiéres (en charge des aspects RH), la direction
opérationnelle et la direction générale sur les mis-
sions et les activités du poste.

Validation de la 1¥° mise en forme faite par le
consultant formateur
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¢ Entretiens avec des chefs d’agences, a la fois pour
analyser les écarts entre les deux postes et les attentes
vis-a-vis d’un chef de secteur

o Validation par le groupe de Direction de la 2°™ mise
en forme faite par le consultant formateur suite a ces
entretiens.
Sur la base de cette fiche de poste, préparation d’un

auto-diagnostic pour les participants a la formation.
Ce travail sera finalis€ de la manicre suivante :

Fiche de poste du chef de secteur

Mission : Assurer le développement d’un sectewr
géographique par le biais des agences sous sa responsa-
bilité et d’actions transversales

Responsabilités :

Construire un plan de développement et d’actions
(PDA) pour le secteur

Accompagner et contrdler 1’implication des
agences dans ce plan

Apporter le soutien nécessaire aux agences de
manicre régulicre en terme de développement
commercial et de gestion

Piloter des actions transversales de développe-
ment dans le secteur

Travailler avec les autres secteurs a des actions
régionales

Faire remonter a }a région et au siége les informa-
tions pertinentes
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Activités principales :

e Elaborer en concertation avec la Région un plan
de développement et d’actions de secteur (annuel
et tri-annuel) .

e Elaborer avec chaque agence la déclinaison du

PPDA, les indicateurs de suivi

Compétences ;

e (apacité d’anticiper au niveau de son secteur :

- approche globale, prospective et systémique du
développement

e (Capacité de délégation, de prise de recul mais
aussi d’accompagnement et de « support »

e (Capacité de contréle et de suivi

o Capacité de représentation extérieure avec des
enjeux a moyen terme

o Compétences commerciales « directes »

¢  (Capacité de s’impliquer a un niveau régional

e  Suivre et controler I’activité de chaque agence et
founir a chaque chef d’agence 1’aide dont il a
besoin

e Identifier et développer des actions commercia-
les, de commiunication, de partenariats transver-
sales et y impliquer les agences

o Suivre certains clients en accord avec les chefs
d’agence

e  Assurer le reporting mensuel aupres de la Région
et du sicge

e S’impliquer au niveau des actions « région» de
la conception a la réalisation.
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3. Finalité — But — Gbjectif
Finalit¢ : accompagner le développement de

I’entreprise par une nouvelle organisation en secteurs.
But : développer les compétences de management né-
cessaires pour tenir les nouveaux postes de « chef de
secteur ».
Obiectif général : passer d’un poste de chef d’agence
a chef de secteur, en se référant a la fiche de poste et aux
compétences a développer.
Ce qui donne en objectif décliné :
Passer d’un poste de chef d’agence a chef de secteur :
e (Capacité d’anticiper au niveau de son secteur :
approche globale, prospective et systémique du
développement
e Capacité de délégation, de prise de recul mais
aussi d’accompagnement et de « support »
e (apacité de contréle et de suivi d’une entité qui
n’est pas la sienne
e (Capacité de représentation extérieure avec des
enjeux a moyen terme
e (Capacité de simpliquer a un niveau régional
e  Compétences commerciales « directes » (déja
acquises)

4. Bases et choix de conception

~ Le piege a éviter avec une demande de ce type est de
concevoir une formation sur la base de « compétences
manageériales » idéales et décontextualisées : leadership
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« en général », délégation « en général », communication
« en général », etc.

Ce piege est d’autant plus important que les appre-
nants ont trés peu d’attentes, considérant qu’ils « savent
déja faire ».

L’élément clé a analyser concerne les différences en-
tre le poste actuel et le poste de chef de secteur : Quelles
sont les représentations qui changent ? Y a-t-il des com-
pétences nouvelles ? Ou s’agit-il surtout de compétences
transformeées 7 |

a. Les chefs d’agences ont tous fait du management et
ont peu d’attentes vis-a-vis de la formation
e La prise de conscience que les deux niveaux de
management ne sont pas identiques est un préalable
indispensable |
e Provoquer un conflit cognitif des le départ sur
les représentations des deux niveaux manage-
ments
e L’auto-diagnostic (fait en amont) peut parfai-
tement servir de lancement de la formation : il
permettra d’échanger sur les représentations du
nouveau métier, du changement et des postures
individuelles

b. Les différences essentielles concernent la dimension
du champ a traiter {« relation au temps et a 1’espace »)
plus que les activités elles-mémes : élargissement de la
vision agence a la vision secteur, anticipation plus im-

01



SANDRA ENLART & CECILLIA MORNATA

portaute, niveau de représentation plus large et transver-
sal
e Ces changements ont une dimension cognitive tres
marquée = élargissement du champ, relation au
temps
e Construire des cas de résolution de probleme
et des mises en situation o les deux dimensions
(che f d’agence, chef de secteur) sont en contra-~
diction

c. La relation managériale change elle aussi, passant
d’une relation directe a une relation plus en délégation,
en appui et en contrdle régulier mais non quotidien.
e Il s’agit ici de faire évoluer les comportements ma-
nagériaux, considérant qu’ils sont déja acquis et vé-
cus en partie {la délégation existait déja mais a une
moindre échelle..) et en partie a affirmer (aspects
support et soutien)
® Des jeux de roles et des échanges de pratiques
sont sans doute pertinents au besoin avec des di-
recteurs régionaux qui vivent déja cette situation
managériale. Leur intervention aurait en outre
pour effet de valoriser le changement et d’aider
a une identification « vers le haut ».

d. Le groupe est trés homogene et identifié au métier de
chef d’agence

o Nécessité de faire évoluer le sentiment
d’appartenance
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o Faire intervenir un membre de la DG et des
temoignages ou experts exterieurs pour montrer
que ce « metier » existe ailleurs.

e. C’est surtout en exp€rimentant la situation que la
formation prendra son sens. Un suivi attentif des direc-
teurs régionaux sera sans doute indispensable dans les
premiers temps mais insuffisant.
@ La mise en commun et la prise de recul sur
l’expérience est indispensable pour empécher aux
routines anciennes de reprendre leurs places face
aux difficultés de I’action
e Organiser au bout de deux mois puis de quatre
mois un REX permettant d’ajuster et de ré guler;
Jfaire animer par un consultant externe pour ap-
porter d’autres réf érences de résolutions de pro-
bleme.

f. Les sous-objectifs vont Etre organisés en tenant
compte de I’ampleur des « sauts » cognitifs a réaliser
dans le sens d’un élargissement du champ. Un travail
specifique est donc a faire ici pour réorganiser la dé-
clinaison de I’objectif général.

o 1* sous-objectif : Manager les agences => Capacité
de délégation, de prise de recul mais aussi
d’accompagnement et de « support » + Capacité de
contrdle et de suivi d'une entité qui n’est pas la
sienne
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o 2% gous-objectif ; Changer son cadre de référence
=> Capacité d’anticiper au niveau de son secteur :
approche globale, prospective et systémique du dé-
veloppement

e 3% gous-objectif : Acquénr de nouvelles conpé-
tences dans un cadre plus large => Capacité de re-
présentation extérieure avec des enjeux a rnoyen
terme; Capacité de s’impliquer 4 un niveau régio-
nal ; Compétences commerciales « directes » (déja 3;
aceuis). | B

5. Dispositif

A partir de ces trois sous-objectifs, il est possible de
construire la structure générale du dispositif.

Volet 1 : Structure mﬂmie |
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‘Volet 3 : Découpage Module 1
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Volet 3 : Découpage Module 3
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Volet 3 : Déeoupage REX
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Volet 4 : Implication des Acteurs

On peut penser que le dispositif est particulicrement
impliquant a partir du moment ou il repose sur des aller-
retour permanents entre les dimensions individuelles et
collectives.

De plus, la présence a différents moments des DR et
de la DG renforce I’implication de 1’ organisation.

L’utilisation d’autodiagnostics et d’objectifs indivi-
duels permet un bon niveau de personnalisation que ’on
peut compléter, au besoin, en ajoutant du coaching croi-
sé ou individuel pour certans;

Les auto-diagnostics devraient dormer lieu a un entre-
tien avec le responsable RH ou le formateur qui relévera
surtout d’un accompagnement personnel.
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Enfin, les évaluations a partir de la fiche de poste de-
vraient donner lieu a une analyse transversale permettant
de repérer les points forts et les manques de la formation,
a la fois individuellement mais aussi collectivement.

Volet 5§ : Vérification Interne

Ce dispositif améne quelques questions finales :

e  Est-il suffisamment axé€ sur les dimensions compor-
tementales au sens individuel ?

e [.a demande initiale de renforcer le leadership est-
elle traitée ?

e N’insiste-t-on pas wop sur P’organisation et le
meétier ?

En réponse a ces remarques, on peut souligner le fait
que toutes les matinées seront occupées par des jeux de
roles, des études de cas, des mises en situation qui per-
mettent de wraiter des comportements individuels. En-
suite, compte tenu des caractéristiques de la population
et de leur réussite dans le métier de chef d’agence, il est
indispensable de donner du sens a cette formation par la
nécessité d’occuper un nouveau poste et non pas par un
changement « a priori » de comportement.

Volet 6 : Evaluation

[.’évaluation de ce dispositif peut se faire au ravers
des différents REX (sans doute entre deux et frois) qui
auront lieu entre quatre et six mois aprés la fin de la
formation. Mais on peut aussi compléter ce dispositif par-
des entretiens avec les directeurs d’agence et leur per-
ception de la mani€re dont ils sont managés, six mois
plus tard par exemple.
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6. Processus de conception

En terme de processus de conception, on aura remar-
qué que I’étape « Analyses », qui conceme ici la fiche de
poste, précede 1’étape « Bases et choix de conception ».
Nous pouvons faire I’hypotheése que ceci est un moyen
d’échapper a une demande de formation management
trop générale. Cette analyse préalable permet d’ancrer la
conception sur un axe « apprenant/contexte » et pas
uniquement « apprenant ». Le risque d’une telle forma-
tion est en effet que 1’on importe des modeéles managé-
riaux « tout faits » dans un contexte bien particulier... ou
ce type de « formation sur étagére » a déja été suivies
plusieurs fois par la majorité des participants.

Conclusion

Nous sommes bien conscients que la présentation de
ces deux modeéles n’est pas assez exhaustive pour maitri-
ser la conception de dispositifs de formation d’adultes en
enweprise. Néanmoins ils ont voulu surtout étre
illustration d’un raisonnement qui part d’une analyse
préalable du contexte, des apprenants et des contenus,
pour progressivement faire émerger des choix de
conception qu’il faudra ensuite transformer en disposi-
tifs. Nous avons voulu montrer que ces deux moments
clés de la conception n’étaient pas le fruit du hasard ni
d’une procédure implacable mais bien une construction
issue des savoirs et des savoir-faire méthodologiques tels
qu’ils ont été présentés dans la partie précédente.
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Nous avons voulu, dans ce court ouvrage apporter

~ quelques informations sur ce qu’est la conception de
dispositifs de formation d’adultes dans les entreprises.
Ceci nous a amene a passer par trois €tapes :

1.

définir ce qu’est la conception, essentiellement en -
regard du cadre dans lequel elle se situe, a savoir
I’ingénierie

décrire certains choix de méthode : les éléments que
I’on. doit prendre en compte, les processus par les-
quels on peut passer, le mode de traitement des ob-
jectifs.

. proposer des exemples de modélisation, en partant de

cas et en montrant comment le processus se met en
ccuvre.
Nous avons bien conscience des nombreux manques

de ce petit livre et nous voudrions en souligner trois
essentiels :

? L’absence de description sur la conception des sé-

quences peédagogiques qui représente [’autre grand
volet de la conception. Notre projet est clairement
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d’en faire un livre a part enticre compte tenu de
I’importance du sujet et de 1’mpossibilité de traiter
de la richesse des pratiques dans I’espace accordé.
Néanmoins, on peut considérer que la littérature sur
ce theme est plus abondante que sur la conception de
dispositifs.

I.’absence de regard sur la littérature étrangere, en
particulier nord-américaine. Il faut savoir que cette
littérature est aujourd’hui fortement orientée sur les
questions de nouvelles technologies et _que
I’ingénierie a tendance a se confondre avec des mo-
délisations qui releve plus de I’'informatique que de la
pédagogie. |
L’absence, justement, de chapitre sur les nouvelles
technologies qui mériterait en fait un livre entier
compte tenu de la richesse et de I’importance de ce
champ. Entre le traiter en quelques lignes ou ne pas
le traiter, nous avons choisi la seconde solution.

Le propos de ce livre était d’abord de donner sa place

a une pratique de formation mal connue et peu ensei-
gnée. Le but n’était pas la théorisation de la conception
mais il €tait de mieux cemer un objet, de dire ou il se
situe, la place qu’il occupe par rapport a d’autres prati-

ques, de montrer comment il fonctionne, comment il se

met en gguvre.

Nous sommes conscients du fait que si la conception

existe depuis aussi longtemps que la formation, en re-
vanche, le fait de I’identifier comme une activité a part
enticre reste encore rare. Alors, quant a considérer
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qu’elle releve d’une véritable expertise... Et avant de
faire cette démonstration, il convenait de nommer cette
pratique, d’en donner les contours et d’en décrire la
complexite. | |

Le statut de la conception dans les pratiques de for-
mation est « étrange » : moment incontournable de
I’élaboration d’'une formation, technique qui requiert des
connaissances approfondies sur I’ensemble des facettes
de la formation et de I’ ingénierie, la conception est pour-
tant laissée dans 'ombre, un peu comme si elle coulait
de source. l.es savoirs et les savoir-faire qui sont mobili-
s€s dans I’action ont souvent du mal & €tre explicités par

les acteurs eux-mémes, et c’est plutdt « en creux » que la

‘conception se remarque : quand elle n’est pas faite ou
pas bien faite....

Néanmoins, on ne peut pas parler d’une expertise en

émergence car peu de formations en entreprise n’ont pas
été congue, des lors qu’il s’agit d’une projet qui dépasse
quelques heures ou quelques jours.

Ce qui est en €émergence, c’est clairement la recon-
naissance et I’enseignement de cette expertise. C’est une
des raisons de ce livre que de vouloir participer a la
connaissance de cette pratique afin d’en faire un objet de
formation pour les formateurs d’adultes.

Cet intérét pour la conception tient aussi a un pari:
compte tenu des €volutions fortes que vivent aujourd’hui
les responsables de formation dans les entreprises,
compte tenu de I’apparition de questions nouvelles au-
tour de la relation au travail et des attentes vis-a-vis de la
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formation, compte tenu du role et de la place des techno-
logies dans 1’acceés au savoir et dans la formation,
compte tenu en méme temps de I’explosion de la de-
mande de formation professionnelle, il nous semble que
les compétences autour de I'ingénierie et la conception
vont prendre une importance cruciale.

En effet, 1l ne s’agira pas tant se savoir former -- au
sens du face a face pédagogique — que de comprendre
comment les adultes peuvent et vont se former, que de
savoir construire les dispositifs qui conviendront a une
« société du savoir », que de pouvoir anticiper sur des
modes « d’apprenance » que nous avons encore du mal a
imaginer. Et si ce livre n’a pas cherché a faire de pros-
pective, 1l représente néanmoins, nous I’espérons, une
base qui permettra de poser les problématiques a venir.
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Carnets des sciences de I'education

La collection des Carnets des sciences de !'éducation
est une éditior: de la Section des sciences de 1'édixcation,
produite par le Groupe Publication, en lien avec le comi-
té de rédaction de la collection Raisons Educatives.

La collection des Carnets des sciences de l'education
se propose de publier des textes scientifiques propres
aux divers champs disciplinaires et thématiques des
sciences de 1'éducation. Ces textes, toujours signés par
un enseignant de la section, sont articulés aux enseigne-
ments dispens€s dans je cadre des différents cursus de
formation, dont ils préparent ou prolongent I’étude.

A D'instar des Cahiers de la Section des sciences de
[’education et des Raisons Educatives, 1a collection des
Carnets des sciences de l'education tient aussi a
promouvolr et entretenir une culture de la lecture et de la
recherche.
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