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INTRODUCTION

Dans le cadre de la triple orientation du REF (travail autour des interfaces formation
initiale/formation continue, rapponts entre praticiens et décideurs, confrontation systémes
nationaux et problémes internationaux), un atelier centré sur les formateurs et leur
formation a été créé dés 1988. Cet atelier a été centré sur les travaux de recherches
portant sur les formateurs de formation initiale et continue, considérés autour de
quatre axes : ' ' | L

- ce qu'ils sont

- leur formation

- leur pratique
- leur emploi






PROBLEMATIQUE DE L’ATELIER

Les formes de la formation se révélant actuellement particulisrement évolutives, ce qui
ne manque pas d'avoir de fortes mcudences sur I’exerc;ce du métier de formateur, il a été
convenu de privilégier I'étude des ‘mutations de la fonction formation et les
conséquences qu'elles présentent pour les forrﬁate‘u‘rs'et !eui formation.

METHODE DE TRAUAIL ADGPTEE - PHE[IMINHIRES

Soucieux d'articuler recherche et pratiques, I'atelier a organis'é le 18 janvier 1989 un
seminaire réunissant sept grands témoins directement impliqués dans P'évolution des
systémes d'éducation et formation dans les différents champs de pratiques. Ces derniers |
ont été invités & échanger sur ia question suivante : “Dans l'exercice de vos
responsabilités présentes ou récentes, vous avez été ou vous étes témoin d'évolutions
ayant des incidences importantes sur la fonction formation et I'activité des formateurs.
Pouvez-vous les décrire ? Parmi ies questions, _i;|ue VOUS VOus posez a ce sujet, quelles
sont celles que vous priv‘ilégieri‘ez pour la conduite de recherches ou d’études ?

PISTES D'EVOLUTION DE LA FONCTION FORMATION

A partir de ce séminaire, une premigre réflexion a pu étre engagée sur les tendances
d'évolution de la fonctlon formation dans le contexte frangals en vue d'alimenter la
réflexion du réseau international.

Sept pistes d’évolution ont pu ainsi étre mvestlguées

- finalisation plus forte des formations par rapport aux situations professnonnelles a
I'organisation du travail :

- nouvelles missions pour la formation

- investissement du régional et du local en matiére de décision sur la formation

- gestion individualisée des parcours de formation

- lien entre recherche et formation, recherche et décision

- diffusion de la fonction formation a tous les acteurs des organisations

- introduction de nouveaux produits et de nouvelles technologies éducatives.

On trouvera dans ce document une présentation synthétique (sous forme de fiches) de
ces évolutions.



LE COLLOQUE PROPREMENT DIT

‘Sur Ia'base de cette premidre réflexion, il a été convenu de réunir un certain nombre de
témmgnages mélant déllbérément les contextes nationaux et les pomts de
" "‘vue des chercheurs, des pratlciens et des décideurs, autour de 3 contextes
a) la foFmation dans les entrepnses et les organisations
b) les systémes éducatifs

¢) la formation et le developpement dans les pays du Sud.
Ces témoignages ont donné lieu & presentatlon de commumcahons et a orgamsanon de
~ trois table-rondes au cours desquelles chercheurs praticiens et décideurs étaient invités
“'a snnterpeller '

LA CONCLUSION DES TRAVAUK DU COLLOQUE

U Elle S’es't faite' esser'\"ti‘ellement autour de deux axes :

- la présentation de I'etat actuel de Ienseignement et de la recherche umvers;talre en
andragogie - formatlon des adultes dans le monde, et ses carences par rapport aux.
évolutions précédemment constatées ;

_ le biian et.les perspectives d'organisation de I'atelier pour I'année & venir, pour le
prochain colloque du REF en Belgique, le theme retenu par Iateher est : transferts et
retombées (résultats) de la formatlon en entreprlse




'DEROULEMENT DE L’ATELIER

Mardi 6 mars :

14 h
14h10-17h

Introduction

Table-ronde sur les mutations de la fonction formation dans les
entreprises et les organisations
Intervenants et discutants : Mr DUBAR (France),

Mr LE GORREC (France), Me ENGELBERTZ (Suisse),
Me BLAIS (Québec), Me CROOTERS (Belgique),

E. CHARLIER (Belgique), Mr BRULHART (Suisse).

Animation et rapporis : C. OUZILOU (France),
E. OLLAGNIER (Suisse)

Mercredi 7 mars :

9h-10h

10h30-12h

~Jeudi 8 mars :

9h-10h 30

10h30-12h

Table-ronde sur les mutations de la fonction formation dans les
systémes. économiques

Intervenants et discutants : Mr. DUMORTIER (Belgique),
Me E. CARREL (France), Me GBOUNAUER (Suisse),
Mr LESSAHD (Québec).

Animation et rapport : J. DONNAY (Belgique)
A. BOURDONCLE (France).

Mutations de ia fonction formation dans les pays du Sud.
Infervenants et discutants : Mr OWONA (Cameroun),

Mr RIBAMAR DE RIBEIRO (Brésil), Mr RUELLAN (France),
Mr CARTON (Suisse).

Animation et rapport : M.L. CHAIX (France).

Quelques réponses de formation et de recherche de ces évolutions :

- deux témoignages sur l'existant : C. PAQUETTE (Québec),
N. TREMBLAY (Québec),

- rapports sur les résultats des table-rondes.

Animation : P. DOMINICE (Suisse).

Perspectives de l'atelier.
Animation : J.M. BARBIER (France).






SOMMAIRE DES DOCUMENTS PRESENTES DANS CE CRHIER

1. Présentation synthétique (sous forme de fiches) d'un certain nombre de pistes
d’évolution de la fonction formation, telles qu’elles ont été mises a jour a partir des
travaux du séminaire du 18 janvier 1989.

2. Table-ronde n°1 (mardi 12 septembre 9 h - 12 h) : La formation dans les
entreprises et organisations

3. Table-ronde n°2 (mércredi 13 septembre 9 h - 12 h) : Les systémes éducatifs

4. Table-ronde n® 4 (mercredi 13 septembre‘ 10 h 30 - 12 h) : Formation et
‘développement dans les pays du Sud

5. L’état de l'’enseignement et de la recherche universitaire en andragogie
- formation des adultes dans le monde

| 6. Rapport final de I’atellier

7. Documents annexes

- membres permanents de l'atelier ayant directement participé aux travaux de
préparation . '

- liste des participants a l'atelier

- plaquette de présentation du colloque des 6, 7 et 8 mars 1890 a Paris au
Conservatoire National des Arts et Métiers.

LISTE DES GRANDS TEMOINS
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Théme 1 : FINALISATION PLUS FORTE DES FORMATIONS PAR
RAPPORT AUX SITUATIONS PROFESSIONNELLES, A
L’'ORGANISATION DU TRAVAIL

- Analyse des situations professionnelles pour réaliser la
construction des formations.

- Intégration des formatsons dans les stratégies des
entreprises.

Dans ie secteur de la formation professionnelle, la question de
I'adéquation des objectifs de formation aux demandes des différents
secteurs économiques revient comme un leitmotiv. Cette question est
aujourd’hui ré-actualisée par au moins trois catégories de travaux.

Premiére tendance : dans la perspective du développement des
entreprises et du renforcement de leur compétitivité, la gestion des
ressources humaines devient un secteur stratégique. Le plan de
developpement de I'entreprise prévoit un investissement formation et
une politigue pluriannuelle de formation des différentes catégories de
personnels.

Deuxiéme tendance : un certain nombre de pratiques d'organisation
de l'offre de formation ont tenté de faire une place mieux formalisée a
la logique de l'insertion professionnelle. Dorénavant se développent des
pratiques dites de dérivation des objectifs. Ainsi & c6té du travail
classique de  spécification et d'opérationalisation des objectifs
pédagogiques, sont posées les questions du choix et de la pertinence des
objectifs terminaux des curricula de formation professionnelle. A cet
effet un certain nombre d'outils empruntés aux sciences du travail
- permettent de mieux analyser les emplois et qualifications. Les
dipldmes de formation professionnelle comportent un référentiel
professionnel ou une fiche descriptive des activités professionnelles
qui intégrent davantage cette préoccupation & la défmltlon des contenus
de la formation.

Troisibme tendance : des recherches plus précises et plus focalisées ont
tenté de percevoir "l'intelligence de la tache" ou "I'ergonomie cognitive".
Ces observations tendent & reconsidérer, si non la difficulté des taches,
en tout cas la spécificité des habiletés intellectuelles ou motrices qui
les sous tendent. L'évolution des techniques et des procés modernes de
fabrication modifient la nature et le type des tdches. La formation doit
apprendre a préparer & de nouvelles qualifications : conduite
automatisée, travail sur écran, taches fines avec des composants

minuscules, biotechnologies...
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D'une fagon plus générale, cette finalisation des formations
professionnelles induit des changemernts -dans les pratiques des
formateurs et de la formation de ces derniers.
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Théme 2 NOUVELLES "MISSIONS" POUR LA FORMATION

- Les nouveaux pubhcs '

L'objectif d'insertion sociale donnée ala formatlon
L'emergence des 30% "sans projet”.

Les publics "prioritaires”.

Les ZEP et la lutte contre I'échec scolaire.

Les observations et réflexions engagées sur- ce que l'on appelle les
nouveaux publics de la formation mettent en valeur leur diversité et la
difficulté de les appréhender hors de leur dénomination catégorielle ou
administrative : il s'agit des chémeurs de longue durée, des bas niveaux
de qualification, des jeunes sans emploi de moins de 25 ans, des
migrants, des femmes en difficulté, des personnes handicapées (au sens
trés large du mot), etc.

Ces "publics" varient dans leur nature mais également dans leur
situation vis-a-vis du travail (plus ou moins d'acquis par I'expérience)
et vis-a-vis de la formation (niveaux extrémement divers).

Ainsi, toutes ces personnes n'‘ont pas les mémes capacités d'insertion
professionnelle et sociale.

Les problemes posés par l'insertion de ces publics, aménent, en matiére:
de formation, deux types de conséquences : .

- la personnalisation intégrale des mécanismes d'aide. Il ne
s'agit plus de selectionner des personnes qui conviennent au systdme de -
formation mais d'avoir une souplesse dans l'organisation qui permettra
d'accusillir, tels qu'ils sont, ceux qui ont besoin de s'insérer

- le développement nécessaire des capacités individuelles
d'insertion qui passe par une redynamisation des pOSSIbIIItéS
cognitives, par la connaissance et la valorisation des acquis et par
I'élaboration d'un projet.

Ce constat et ces objectifs ont pour conséquence le réaménagement des
systemes de formation (de leur amont et de leur aval) et ils entrainent
également un positionnement particulier du formateur, nouveau par
rapport aux pratiques habituelles.

En effet, si l'insertion sociale et professionnelle n'est pas le fait

exclusif du formateur, l'insertion en formation de ces publics devient le
centre de son action. Le formateur postule l'existence de ressources
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individuelles qu'il s'agit d'utiliser ou pour le moins d'optimiser et de
renforcer. Il lui revient de créer les situations de formation et
d'utiliser les procédures de nature a remobiliser le désir d'apprendre en
.vue de I'émergence d'un projet possible et souhaitable pour la personne.
Il est alors centré sur le fonctionnement intellectuei et son

développement.
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Théme 3 : INVESTISSEMENT DU REGIONAL ET DU LOCAL EN
MATIERE DE DECISION SUR LA FORMATION

Négociation entre acteurs locaux.

Apparition de nouveaux partenaires pour la formation.
Création des EPLE ; création des ZEP.

Redéfinition des priorités et des financements.
Redéfinition des compétences entre national et local.
- "Culture d'entreprise” et "culture d'établissement”.

1

En reposant de fagon aigué le probleme de [l'articulation entre formation
et emploi, ia crise des quinze derniéres années a eu pour effet de
redéfinir les relations entre lieux de formation et leur environnement
economique et social, et de faire apparaitre les acteurs locaux comme
mieux a méme de penser et de traiter de fagon globale les problémes de
formation et de développement ; cette mutation s'est traduite
notamment par [|'‘affirmation de ['identité et du pouvoir des
établissements et par I'émergence des régions comme interlocuteurs et
acteurs de la formation.

Sur le plan de l'exercice de la fonction formation, elle s'est traduite en
particulier par une série de conséquences :

- développement d'un partenariat local avec le monde
associatif, les entreprises, les socio-professionnels et les
collectivités locales. ‘

- intégration plus forte de la formation dans la
problématique du développement et des politiques locales, et apparition
d'une fonction de formateur-agent de développement.

- developpement de partenariat et de collaborations entre

acteurs publics et privés, et de montages pluri-institutionnels au
niveau des régions.

17






Théme 4 : GESTION INDIVIDUALISEE DES PARCOURS
(D'EVOLUTION)

. Bilan.

Histoires de vie.

Reconnaissance des acquis expénentlels
Auto-formation, crédit formation. '
Pédagogie différenciée.

Education récurrente.

Le concept de parcours est plus riche que celui d'ltlnéralre en .ce qu'il
‘couvre la vie d'un mdwudu alors que l'itinéraire ne concerne que sa
formation. . :

Dans la gestion individualisée des parcours, il y aura donc lieu de
‘distinguer les événements liés aux séquences identifiées comme
formatives (parce qu'éléments de "stages" de formation) de ceux qui se
rapportent a “l'expérience" (tant professionnelle que personnelle).

‘Ainsi les différents aspects de l'individualisation présentes ci-dessous
seront-ils marqués par des apports externes ou internes’ a la formatlon

1 - Individualisation d iof

La phase d'accueil, d'information, de dialogue; dé mise au pomt de prolet'
est capitale dans le parcours de l'individu. ,

C'est la ol [I'histoire de vie prend sa place_, ainsi que le bilan des
-compétences personnelles et professionnelles. C'est alors que les
acquus expérlentlels peuvent etre |dent|f|és et valonsés

Quel roie le formateur a-t-il & jouer dans cette phase ?
Avec quels partenaires ?

A queiles fonctions particuliéres doit-i atre formé ?
Quelles compétences doit-il acquérir ?

2 - I [- . I I- I- I :
Dans la phase de formation proprement dite, les multiples sources et

moyens de formation seront exploités en fonction des besoins
individuels exprimés dans un "contrat d'objectifs".
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L'éclatement des lieux de savoir et des moyens de savoir a pour effet,
notamment, de complexifier la gestion d'un ensemble d'individus en
formation : il s'agit de réguler des flux de stagiaires au travers de
modules de formation (ou de places en formation) offerts ou créés en
réponse a la. demande.

Quelle contribution le formateur apporte-t-il a I'organisation du
dispositif ou du systéme de formation ? A la conception des modules ?
Au suivi et a la régulation du fonctionnement de l'organisme de
formation ? Au suivi individuel des apprenants ?

3 - Individualisation des pratiques

C'est la forme achevée de lindividualisation ou peut étre mise en oeuvre
une pédagogie différenciée, au sein d'un groupe (par exemple en
formation récurrente), ol la possibilité est offerte a l'apprenant de
"s'auto-former", dés lors que les ressources pédagogiques sont
accessibles et constamment actualisées ("centres” de ressources,
personnes-ressources...).

C'est l'autonomisation (la responsabilisation) de l'apprenant dans son
acte de formation (par exemple dans une démarche du type “credit
formation”). :

La qualité de la formation ne peut alors étre garantie que si le cahier
des charges est strictement respecté et notamment si le service de
logistique pédagogique (gérant les ressources) est efficient.

Quelle implication du formateur dans le fonctionnement des différents
organes du dispositif de formation ? Quelles nouvelles techniques
d'évaluation, de suivi, de reconnaissance ou de validation des acquis ?
Quelle aide a la constitution du porte-feuille de compétences ?.

Ces trois aspects de la gestion individualisée du parcours interrogent
les formateurs. Dés lors que de nouvelles compétences .doivent se
développer, ce sont les formateurs de formateurs qui, a leur tour, sont
interpellés. :

20



Théme 5 : LIEN ENTRE RECHERCHE ET FORMATION
RECHERCHE ET DECISION

- Formation des enseignants et des formateurs par la
recherche.
- Prise en compte de la recherche par les decrdeurs

La recherche est prise entre deux feux :

o - courir derriere les innovations pour en évaluer les effets,
sans en étre l'initiatrice. On comprend que les décideurs ne ila: prennent
pas en compte. : :

- fabriquer des réponses a court terme et devenir une
ingénierie de formation au service exclusif des décideurs. Est-ce encore
de la recherche ? : .

Une nouvelle articulation entre la recherche et: {'action est 2
formuler. Car la recherche existe, est entendue dans certaines de ses
formes, mais persiste le probléme du transfert de ses méthodes et de
ses résultats.

Par ailleurs, la formation ayant de plus en plus affaire a la décision, a
l'action stratégique, elle utilise le langage et la pensée économique. Le
mode - de pensée et dexpressron de Ia recherche en est fortement
modlfre \ o :

| - L'articulation recherche formatlon est souvent presentee
comme capitale pour la.formation -des enseignants. Mais comment
réaliser cette articulation ? Comment transférer les résultats. de
la recherche a la.formation ? Comment utiliser les recherches
en cours avec leurs méthodologies propres dans la formation
par la recherche ? On remarque que l'innovation en matiére de
formation se fait souvent hors de I'Education Nationale, elle concerne
-surtout la formation des adultes.. Cette innovation peut-elle servir de
point d'appui a .la recherche et a la. formation, les recherches étant
menées, en quelque sorte, a posteriori. par rapport aux exper:mentatrons
innovantes. . . SR :

Il - Dans les milieux de formation d'adultes préoccupés par
les questions de travail et d'emploi, on entre dans un tout autre langage,
dans une pensée différente : le langage, la pensée économique. La
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demande de recherche est une demande de résolution de problemes :
quelles décisions prendre pour assurer l'efficacité de I'action ?

Il s'agit de répondre aux problémes de l'emploi d'une part (considere
comme mode d'insertion sociale) et aux_p_mbjg_m_e_s_d_u_f_o_u_c_tmn_e_m_em
optimum des entreprises d'autre part o

Les problemes posés concernent : :

- les nouveaux publlcs leur étrangeté eu égard aux ObjeCtlfS
de formation et d'insertion (ceux qui ont du mal & apprendre, ceux qui
n'ont pas de projet). :

- les dlSpOSItIfS a mettre en place (dispositifs ménageant
l'adaptabilité au sein méme d'une formation professionnelle, dispositifs
"hard" d'évaluation et de détermination des objectifs, dispositifs qu1
font se rejoindre projets personnels et projets d'entreprise de fagon a
ce que la formation devienne un inverstissement pour [‘entreprise,
dispositifs ou les mesures d'acccompagnement - détermination des
projets, des acquis et évaluatlon formatwe - prennent de plus en plus
de place).

- Il'évolution des métiers qui a un impact direct sur
ladaptabilité des formations (place de I'enseignement général et
technique dans la formation professionnelle).

- les nouveaux objectifs de la formation : est-ce I'empioi ?
I'entreprise ? la personne ? linsertion ?

- les nouveaux profils de formateurs (l'encadrement, les
tuteurs, les nouvelles qualifications concernant les stratégies de
l'organisation; la pratique du partenariat, le fonctionnement en équipe,
les méthodologies d'évaluation et de gestion).

.- les nouvelles formes de la recherche requise d'étre "utile”,
I'rmportance prise par "l'audit”.

Il - Conclusion

D'un secteur a l'autre, les partenaires ont changé, ils se sont
multipliés. lls financent. La formation est entrée dans l|'éccnomie de
“marché. La recherche y entre-t-elle ? La formation -participe a la
résolution de problémes économigues et sociaux. Comment la recherche
s'y implique-t-elle ?
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Théme 6 : DIFFUSION DE LA FONCTION FORMATION A TOUS LES
- ACTEURS DES ORGANISMES

- Tutorat.

- Formations informelles.
Bénévolat.

- Association.
Cadres-formateurs.

Retour de I'éducation populaire.

1

Le rapprochement des situations de travail et des situations de
formation, [I'évolution des modes d'organisation du travail, une
definition plus large des formes de la formation et enfin une meilleure
identification des circonstances de la vie des organisations dans
lesquelles le recours a ia formation se révele pertinent, tendent a
diffuser la fonction formation & {'ensemble des acteurs des
organisations et & en faire une fonction d'accompagnement obligée des
autres fonctions.

- Ce mouvement s'exprime notamment sous quatre formes :
- développement de la fonction tutorale de I'entreprise, dans
'accueil des jeunes, mais également plus généralement dans l'accusil

des nouveaux embauchés.

- dével ment d'un_profil | mpéten ns une
specialité professionnelle d'origine et dans la formation.

- développement des formateurs occasjonnels et du potentiel

- d'auto-formation de ['entreprise.

- dével nt d'un mpéten rescri r

formation.

Ces eévolutions sont-elles facteurs de brouillage de [lidentité du
formateur ?

23






Théme 7 : INTRODUCTION DE NOUVEAUX PRODUITS ET DE
NOUVELLES TECHNOLOGIES EDUCATIVES

- L'enseignement a distance.
- Multi-médias.

Ce qu'il est convenu de désigner aujourd'hui comme les N.T.LF. n'est &
vrai dire pas nouveau et pas nécessairement technique. Pas nouveau si
'on se souvient de la naissance d'un des ancétres des N.T.|.F.
I'enseignement programmé et pas nécessairement technique si l'on
considére le rdle prépondérant que tient encore |'imprimé dans
I'enseignement a distance.

Les différences qui induisent les N.T.LF. dans le métier de formateur
sont sans doute d'une autre nature : rupture de la relation directe avec
le public-cible et par conséquent perte du feed-back régulateur, d'une
part et impossibilité de modifier la situation d'apprentissage en
fonction des erreurs manifestées sur le champ par les apprenants,
d'autre part. La révolution ne dépend pas de la technique et des
proprietés d'un support fut-il multimédia seulement mais de la nature
de la nouvelle situation de formation que ces techniques instaurent.

La technicité se manifeste de trois fagons :-

dans la maitrise de découpages thématiques adaptés a un ou
plusieurs curricula,

dans l|a capacité a conduire une analyse didactique
permettant d'une part de construire une image du public-cible et de ses
representations, et, d'autre part, d'anticiper sur les principales
catégories d'erreurs susceptibles d'advenir tout au long du processus
d'apprentissage,

dans la maitrise enfin de l'ergonomie particuliere a certains
supports (informatique ou télématique certes mais aussi audiovisuel ou
imprimé). .

En fait le développement de I'EAD et des produits multimédia conduit a
un déplacement des taches et a une répartition différente des
composantes de ce métier : moins d'aptitude a ia relation de face a face
par exemple plus de culture de didactique de la discipline par ailleurs,
etc.
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2-TABLE RONDE N°1
LA FORMATION DANS LES ENTREPRISES
ET ORGANISMES

S

E:
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Animateur : C. OQUZILOU, AFPA Montreulil France

Rapporieur : E. OLLAGNIER, Université de Genéve

Participants : _ |

- M. BLAIS, Université de Montréal (Québec)

- M. BRULHART (Suisse)

- E. CHARIER, Facultés Universitaires N.D. de la Paix & Namur (Belgique)
- M.T. ENGELBERITS, Ecole d'Infirmiéres de Genéve (Suisse)

- P. LE GORREC, Association Ffong:cise pour I'Expansion de la Formation, Paris -
(France) |

(communication non parvenue)
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TABLE RONDE
LES' MUTATIONS DE LA FONCTION FORMATION

' DANS LES ENTREPRISES ET LES ORGANISATIONS
RAPPORT DE SYNTHESE

Compte tenu des presentatlons qui ont été faites, ainsi que des
débats qui ont suivi, cette synthése a comme objectif de rappeler
les points forts de la discussion de tirer quelques conclusions:

- sur les points d'evolutlon de la fonction formation a-
propos desquels il est souhaitable d'engager de nouvelles
démarches de recherche et de formation de formateurs,

- sur la maniére dont on peut imaginer une intéraction:
cheroheur—dec1deur—formateur, afin d'en dégager des méthodes .de
travail possibles dans le réseau.

1. L'évolution de la fonction‘formation.

.Cette fonction, n'a pas, tout au long des exposes et des débats,
été clairement définie. En fait, "le formateur" est un concept qul'
a été utilisé sans distinction précise.des activités qu'il est
scuceptible d'av01r, telles que le consell l'organisation,
l'animation ... . _

Cependant, 1l'évolution de la fonction formation est une réalité
compte tenu des données economlques et organisationnelles qui sont
en perpétuelles mutations ainsi que des stratégies pédagogiques a
adopter en consequence.- :

"En ce qui concerne les 1mpératifs économiques, le formateur est
confronté au recyclage de la main d'oeuvre dans divers pays et a
un marché de 1'emploi plus exigeant: il s° aglt donc pour le
formateur de travailler avec des adultes aussi bien sur des
compétences de base que sur de nouvelles quallflcatlons.

Dans les entreprlses, le formateur d01t de plus en plus étre
conscient de 1°' organlsatlon dans laquelle il s'inscrit, savoir
analyser les problémes et jouer un réle dans des pro;ets
d'entreprlse tel que celui de la qualité.

Les strategles pedagoglques 4 mettre en oeuvre pour accompagner
cette demande des milieux économiques améne le formateur a faire
"de la formation sur mesure par établissement, en accordant plus de
place a4 la formation en milieu de travail. Le formateur est ainsi
de plus en plus gestionnaire d'apprentissage plutét que
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transmetteur de message. A cette fin, il doit travailler avec son
public, peut-étre encore plus gqu'avant, en fonction de sa culture,
de son histoire, de son expérience et de ses savoirs.

Ces évolutions, reconnues unanimement par les conférenciers et les
participants, nécessitent des réponses adéquates en matiére de
formation de formateurs. :

Les compétences "classiques" pédagogiques semblent désuettes
aujourd'hui. La formation de formateurs a comme mission de
favoriser une ouverture, une créativité chez les formateurs. Elle
doit faciliter leur adaptabilité aux situations qu'ils
rencontreront. '

La formation de formateurs ne peut plus étre normative et
générale, mais doit étre élaborée en fonction des particularités
de l'activité des participants. Un des moyens d'accompagner le
formateur, est de lui offrir une formation comportant une
alternance de phases de pratique, de théorie et de théorisation
(c'est a dire identifier les points positifs et négatifs) lui
permettant de réfléchir sur sa propre pratique et de reconnaitre
le savoir pratique. ) ‘

Enfin, le formateur a besoin de compétences spécifiques, d'une
part pour faciliter 1' apprentissage des participants des sessions
dont il est responsable, et d'autre part pour mieux comprendre les
lieux de travail dans lesquels évoluent ses publics.

Les démarches de recherche potentielles liées a l'évolution de 1la
fonction formation, ont été esquissées. lors de la table ronde.
Elles doivent tout d'abord faciliter 1l'innovation, aussi bien en
matiere de pédagogie que sur le rdéle joué par la formation dans
les organisations. -

Dans ce cadre, des recherches sont & mener avec les petites et
moyennes entreprises sur les questions auxquelles elles se -
heurtent, en matiére de recyclage et de qualifications. Vis a vis
des formateurs, plutét que d'amener des certitudes, les recherches
devraient d'avantage les aider a construire leur propres théories.
Enfin, des recherches sur l'éthique des métiers de la formation
seraient a entreprendre. ' :

En conclusion du débat sur 1l'évolution de la fonction formation et
des réponses gue peuvent donner la formation de formateurs et la
recherche, il faut signaler le consensus autour de 1l'inteégration
de la formation au projet des institutions. Cette intégration
entraine inévitablement une professionnalisation de la fonction et
un rapprochement du lieu de travail. E :

Les consédquences d'un tel constat sont de deux ordres: d'une part
la définition de contenus adaptés en formation de formateurs et
d'autre part la nécessité d'une réflexion entre partenaires
(décideurs, formateurs et chercheurs) par rapport a des situations
"cernables" et reelles. - o ' : -
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2. L'interaction: formateur-décideur-chercheur.

Les préalables & cette intéraction, discutés en table ronde, ont
consisté a identifier les tendances dominantes en matiere
d'attitudes de ces trois partenaires:

- les dec1deurs sont amenés & intégrer la formation & part
entiére dans leur projet d'entreprise, compte tenu des exigences
de quallte, de performance et de compet1v1te auxquelles ils sont
soumis. Ils peuvent par conséquent avoir de plus en plus
fréquemment un statut de demandeur face aux milieux de la
formation. :

- les formateurs doivent élargir leur champ de compétence et
seront de plus en plus amenés a étre des chercheurs occasionnels;

- les chercheurs en pédagogie ne peuvent plus s'intéresser
qu'a la pédagogie si l'on reconnait que des problématiques telles
que les systémes de qualification, de mobilité d'emploi ou encore
les savoirs pratiques sont centraux dans les débats actuels sur la
formation. Les chercheurs doivent donc s'ouvrir aux préoccupations
des organisations et tenir compte de l'ensemble du systéme et des
acteurs concernés.

En termes de perspectives, quelques éléments ont été évoqués dans
la discussion. Selon certains participants, il serait bon
d'identifier avec plus de précision quel est le rdle de chacun des
partenaires en tenant compte des mutations de la fonction
formation qui, & ce jour, sont au centre du débat.

Des échanges ultérieurs impliqueront d'une part un concensus
autour de thémes mobilisateurs qui feront l'cbjet d'une réflexion
commune et d'autre part, une clarification du territoire de la
recherche.

Enfin, des demarches orlglnales sont a inventer pour concilier la
spec1f1c1te des situations qui sont source de réflexion et
l'internationalisme d'un réseau. :

Edmée OLLAGNIER
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Quelles transformations du marché de 1°' emploi pouvons-nous observer au
Québec? Quelles tendances apparaissent en ce qui concerne la formation de 1la
main-d'oeuvre?

Avant de répondre & ces questions, deux clarifications s'imposent. La pre-
miére concerne les champs d'intervention des deux niveaux de gouvernement: fédé-
ral et provincial, et la deuxiéme, le congé-éducation.

Au Canada, les politiques de développement de la main-d'oeuvre relédvent
du Gouvernement fédéral; par ailleurs, les politiques d'éducation, incluant la
formation des travailleurs, sont de compétence provinciale. La formation de la
main-d'ceuvre adulte est orientée et subventionnée presque en totalité par le
Fédéral dans le cadre d'accord bipartite, mais c'est le Gouvernement provincial
qui gére les programmes. Le congé-éducation est une mesure qui concerne les deux
paliers de gouvernement. De nombreux travaux ont été consacrés i cette question -
cependant 1'absence de consensus fait en sorte qu'il n ex1ste pas, -au Canada,
de loi sur le congé-éducation payé. : -

LES TRANSFORHATIONS RELIEES AU MARCHE DE L'EMPLOI

~ Au cours de la derniére décennie, de nombreuses transformations ont affecté
le marché de 1'emploi. Quelques-unes parmi les plus importantes sont: la mondia-
lisation des marchés, ‘1'accélération des changements technologlques et la préca-
risation des emplois.

La mondialisation des marchés et la concurrence internationale qui s'éta-
blit aménent une transformation majeure de 1'économie. La production et les
exportations doivent s'accélérer; mais, au Québec, nos entreprises sont majori-
tairement des petites et moyennes entreprises (99,3 %) et 93,3 % ont moins de
20 employés; ces petites entreprises oceuvrent surtout dans le secteur tertiaire.
En 1986, les FPME représentaient 41,5 % du total des emplois du secteur privé.
Actuellement la proportion est plus é&levée, car au cours des derniéres années,
ce sont les PME qui ont créé le plus d'emplois.

Dans le passé, les PME ont surtout employé une main-d'oeuvre non spéciali-~
sée, ce qui les place actuellement dans une situation difficile. Tout comme les
grandes entreprises, elles doivent accroitre leur productivité et pour cela,
elles doivent: se moderniser, faire appel aux technologies performantes, rationa-
liser leur gestion, réduire les coiits de production, améliorer la qualité des
produits ou des services, élargir leurs marchés, etc.

Troigs stratéqies semblent privilégiées:

a) perfectionner/recycler la main d'oeuvre: 59 % de 1'ensemble des entreprises
-~ surtout les movennes et grandes entreprises - favorisent cette stratégie;

b) mettre & pied et recruter pour embaucher des gens mieux formés. Environ 7 %
.des entreprises favorigent cette stratégle et il s'agit de petltes entrepri-
ses;

c) & la fois, perfectionner/recycler et embaucher aprés avoir favorlsé des mises
4 la retraite anticipées. Cette stratégie est favorisée par 34 % des entre-
prises.



L'accélération des changements technologiques - on parle de «volatilité
technologique» - place les travailleurs sur la corde raide. Trés rapidement,
les fonctions de travail se modifient, les tiches se transforment, ce qui rend
caduques les formations antérieures,

A 1'école, les programmes de formation professionnelle de type traditionnel
persistent; ils sont organisés autour de savoirs, de contenus disciplinaires le
plus souvent cloisonnés, ol la situation de travail n'y est que rarement consi-

dérée.

Depuis de nombreuses années, les dirigeants d'entreprises se plaignent de
la piétre qualité de la formation des jeunes qui sortent.de 1l'école. Les criti-
ques les plus virulentes portent sur-1'absence de compétences de base (sens des
responsabilités, capacité de prise de décision, de résolution de problémes, etc.)
et sur 1'insuffisance des compétences spécifiques.

Pour avoir une main-d'oeuvre adaptée, compétente, une solution: «... faire

de 1'entreprise un lieu d'éducation» (1) pour les travailleurs. En 1984, au mo-

.ment ol nous débattions d'une politique de formation professionnelle, ceci sem-
blait impensable. Mais peu & peu, 1'idée fait gon chemin, les gouvernements
encouragent cette voie. Cependant, des oppositions se manifestent car ce nouveau
systéme pourrait &tre utilisé comme outil de sélection; et alors le travailleur
A potentiel écarterait le travailleur vieillissant ou trop faiblement scolarisé.

Si plusiéurs entreﬁrisés semblent prétes & prendre la reléve du systéme .

d'éducation, on doit faire le constat que toutes ne s'intéressent pas 4 la for-
‘mation de leur main-d'oeuvre. Elles croient qu'elles n'en ont pas besoin ou
encore n'y croient pas. En aolit 1989, un sondage auprés de Québécois révélait

que 56 % des personnes interrogées avaient financé elles-mémes leur formation.

et que celle-ci s'était faite en dehors des heures de travail; seulement.le tiers
avait été aidé par 1'employeur. . - i

Un autre sondage, en 1988, mené auprés d'entreprises du Montréal métropoli-
tain, révélait que 58 % des entreprises considéraient que la formation c¢'était

1'affaire des individus et seulement 27 % pensaient que cela relevait de 1l'entre-

. prise. Nous avons donc du chemin & faire avant que 1'entreprise ne se transfor-
me en systéme éducatif. o ’

Donc, face A 1'accélération des changements le éystémé scolaire n'a pas
encore la souplesse requise et une grande majorité des PME n'a’ pas encore pris
conscience de 1'importance de recycler/perfectionner sa main-d'oeuvre.

"I1 nous faut donc sengibiliser les dirigeants des PME A la nécessité du
recyclage/perfectionnement et trouver des moyens pour rendre cette formation
attrayante. Nous devons travailler & préciser les contraintes percues ou réelles
et tenter de les solutionner. Il nous faut les amener 4 é&tre moins méfiantes a
1'égard d'intervenants extérieurs. Il nous faut aussi trouver des modéles qui

collent davantage & leur réalité, en d'autres termes, il nous faut cesser de leur

proposer des modéles calqués sur l'école ou sur la formation dans la grande
entreprise. - - '
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Une autre tranuformatlon 1mportante est la précarisation de 1'emploi,
c'est-d-dire que le marché de 1l'emploi devient instable et les emplois précai-
. res augmentent: travail au noir, travail A temps partiel, occa91onne1, en. sous-

traitance, a la pige. On parle «d'emploi» mais en réalité il s’agit d'un travail
sans avantages pour les travailleurs. Si ceux-ci veulent se recycler/se perfec-
tionner, ils doivent le faire & leurs frais. Leur «emploi» &tant précaire, leurs
moyens financiers sont limités; dans ce contexte, le recyclage/perfectionnement
est peu probable. Le risque est alors grand que cette main-d'oeuvre voit ses
compétences devenir rapidement désuétes. De plus, ce gont les jeunes de 15 & 24
ans qui se retrouvent le plus souvent dans ces emplois précaires. Comment aider
ces travallleure as adapter sans s essouffler?

'LES TENDANCES EN FORMATION PROFESSIONNELLE DE LA HhiNfD'OEUVRE '

Le Conseil Supérieur de 1'fducation (CSE) du Québec-a bien résumé 1'évolu-
tion de la formation professionnelle de la main-d'oceuvre chez nous:

La priorité est progressivement passée de la formation générale
(1960-1970) ... A une formation plus professionnelle initiale (1970-
1980), ... & une formation plus spécialisée acquise dans des activi-
tés de perfectionnement et de recyclage. On peut aussi observer un
mouvement allant de la formation de personnes dites «inactives»,
chomeurs, assistés sociaux, ou des nouveaux embauchés & des mesures
pPlus intensives de perfectlonnement/recyclage de la maln -d'oeuvre
active. . ‘

et, ajoute le CSE:

La responsabilité de la formation de la main-d'oeuvre au Québec est
davantage remise entre les mains des agents é&conomiques en vue
d'augmenter la productivité et la compétivité des entreprises. Les
entreprises sont de -plus en plus invitées 4 s'engager dans la forma-
tion professionnelle de la main-d'ceuvre en emploi. (CSE, 1987, p.
16) ‘

. A cela, il faut ajouter que les . politiques du Gouvernement fédéral - qui

finance les programmes de formation de la main-d'oeuvre - sont, depuis 1982,
nettement axées sur le perfectionnement spécialisé de courte durée. Dans ce con-
texte, assurer un recyclage/perfectionnement de la main-d'oeuvre qui ne soit
pas limité & une performance «ad hoc», p01ntue. est un défi important.

Voici quelques grandes tendances dans le domaine de la formation profes-
sionnelle de la main- d oeuvre.

Le Gouvernement fédéral accorde une priorité i la formation de la main-
d'oeuvre en_emploi, et effectue un repli par rapport a4 la formation des inac-
tifs, sauf lorsqu'il s'agit deés jeunes de moins de 35 ans. Cette tendance sus-
cite des. inquiétudes, parce qu'elle pourrait amener les agents économiques &
minimiser 1'importance de la qualification chez les personnes qui n'ont pas
d'emploi. Des objectifs sociaux chers au Québec pourraient étre mis en veil-
leuse. Lo
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Les gyndicats prennent une part plus active dams les débats sur la forma-
tion professionnelle. Les occasions sont nombreuses: fermetures d'usines, chan-
gements technologiques qu'ils freinent, politiques de sous-traitance auxquelles
ils s'opposent, etc. De plus en plus, des clauses de recyclage/perfectionnement
sont introduites dans les conventions collectives.

Une autre tendance lourde est la décentralisation des responsabilités de
formation. La formation de base et la formation professionnelle initiale des
jeunes et des adultes sont toujours centralisées, c'est-a-dire que c'est tou-.
jours 1'Btat québécois et le systéme d'éducation qui s'en chargent. Cependant,
lorsqu'il s'agit des besoins d'accroissement des compétences de base générales
et transférables - ce qu'on appelle le perfectionnement standardisé - les pro-
grammes sont planifiés par le Gouvernement fédeéral et 1'ktat québécois en agsure
la dispensation. Les établisgsements scolaires ont le monopole de la formation.
Ce type de perfectionnement est & la baisse actuellement, le perfec—-tionnement
«adapté» lui étant préféré. '

Le perfectionnement adapté est celui qui répond aux besoing liés & des
situations spécifiques de 1'entreprise. Il peut étre financé par 1'ftat ou auto-
financé. Ce sont des programmes de formation sur mesure dont la responsabilité
premiére est celle de 1'entreprise. Les établissements d'enseignement sont alors

un des fournisseurs de programme.

Donc il y a décentralisation des responsabilités du systeéme d'éducation
vers les entreprises; il y a passage du perfectionnement standardisé au perfec-
tionnement adapté. Ceci peut avoir comme avantage, une meilleure prise en compte
de la réalité des travailleurs mais peut aussi mener 4 réduire la formation et
le perfectionnement professionnels a de 1'adaptation a 1'emploi.

CONCLUSION

Voila, briévement, les transformations du marché de 1'emploi et les ten-
dances dans la formation professionnelle des adultes au Québec.
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FORMER DES FORMATEURS A L’ANALYSE

CHAHLIEH Evelyne
.. Assistante au Département Educanon et Technologie
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B-5000 NAMUR

Etant donné des mutat:ons mtervenues ces dernléres années dans la conception de Ia
fonction du formateur, d'une pan, dans les sciences psychopédagogiques, d'autre part,. la
capacité d'analyser des situations éducatlves consmue un pomt cl ancrage important d'une
formation de 1ormateurs o )
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FORMER DES FORMATEURS A L'ANALYSE

Evelyne. CHARLIER
Département Education et Technologie
Facultés Universitaires Notre-Dame de la Paix - Namur

Ayant d'abord travailler dans le domaine de la formation des enseignants, comme professeur de
pédagogie puis comme chercheur, j'ai ensuite été confrontée & la problématique de la
formation en entreprise, en tant que formatrice de formateurs et que consultante dans le
domaine de l'implantation de nouveaux systémes de formation. Je tenterai donc d'analyser les
mutations dans la fonction de formateur et, par la d'en dégager des implications pour leur
formation & parlir de ces différents lieux

J'adopterai le point de vue du chercheur, mettant essentiellement Faccent sur les similarités
entre les fonctions de formateur et d'enseignant (gérer des apprentissages) plutét que sur les
différences, employant indifféremment ces deux termes par la suite. |

La premiére partie de 'exposé sera centrée sur des mutalions intervenues ces dernigres
années dans la fonclion de lenseignant d'une part et d'auvlre part dans les sciences
psychopédagogiques. |

- Une modification de la conceplion de la fonction du formateur,

- Une professionalisation de celle-ci,

- Un développement des sciences. psychopédagogiques

- Le passage d'une perspective prescriptive des sciences de I'éducation & une approche

plus relativiste.

La deuxiéme partie de lintervention tentera de dégager des implications de ces mutalions sur la

formation des formateurs.

1. Une modification de la conception du formateur ou le passage d'une représentation d'un
enseignant transmetteur d'une matiére & celle d'un gestionnaire d'apprentissages.
Avec l'avénement de l'audiovisuel puis des N.I.T., les sources d'informations se sont
multipliées. |l est devenu banal de dire que nous vivons dans une civilisation de la
surinfermation. N'étant plus la seule source de savoirs, e formateur doit pouvoir gérer
I'accés aux informations, s'il ne veut pas se senlir en cohcurrence avec elles. Ainsi, son réle
se modifie, il devient geslionnaire de situations ou il doit faire traiter des informations. afin
qu'elles deviennent connaissances c'est & dire ol il doit faire apprendre. On assiste a une
décentration de la situation éducative, autrefois polarisée sur la matiére & transmettre vers
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celui qui doit I'apprendre. Le r6le de formateur s'en trouve modifié, il devient celui qui peut
aider & apprendre un élément de !a situation de formation parmi les autres, en interaction

avec les autres...

. Une professionnalisation de la fonction. La modification de Ia conception de la fonction du
formateur décrite ci-dessus va de pair avec sa professionnalisation. Former, faire apprendre
n'est plus'uniquement transmettre un contenu que I'on maitrise bien (dans lequel on est un
expert) mais implique des compétences spécifiques. Former est reconnu comme un métier
qui doit s'apprendre. _
L'entrepriée siintéresse 4 la formation de formateurs. Celle-ci devient un investissement
plutdt qu'un colt car "dans l'entreprise, ce qui fera demain la différence, ce sont les
-hommes". L'articulation entre les processus de production, de gestion des ressources
humaines et la formation s'avére primordiale. De dépense sociale, la formation est
désormais congue comme un élément susceptible d'augmenter la rentabilité. Les services
de formation se développent. Les métiers de la formation se diversifient (concepteur -
designer de formation - développeur de produits de formation - responsable de formation -
formateur occasionnel - formateur permanent - méthodologue ...}.

Paralidlement, dans f'enseignement, on asslste & une remise en cause des formations
traditionnelles. Ceg’tains pays, comme la Belgique et la Francé. par exemple, créent des
commissions chargées de modifier fondamentalement la formation des enseignants afin de
mieux rencontrer ces exigences de professionnalisation.

. Un développement des sciences psycho-pedagogiques. -Le développement de ia
recherche en psychologie a permis d'affiner les modsles de l'apprentissage et de mieux
cerner la complexité des processus sous-jacents, laissant ainsi présager de la difficulté de
construire des situations pour faire apprendre. Déverser des informations ne suffit pas, il
faut pouvoir gérer le plus efficacement possible certains élémenis des situations de
formation (variables changeables) pour faire apprendre. |

Par ailleurs, le développement des séiences de I'4ducation? apporte. des éclairages
précieux dans la problémeiiique de la formation suggére des pistes de réflexion et d'action
tout en montrant la complexité des problémes a résoudre et la spécificité des solutions a

{rouver.

. Passage d'une pédagogie prescriptivé a une approche plus relativiste.
Pendant longtemps, la pédagogie a tenté de proposer des normes & suivre, des bonnes

Par exempls, la pédagogie de la maitrise, évaluation formative, la gestion des représentations des
formés, l'analyse de leurs stratégies d'apprentissage par les apprenants (méta cogaition), la
diversification des stratégies de formation incluant l'autoformation assistée ou non des nouvelles
tachnologies, I'apprentissage sur le lieu de travall, ia construction systématique de curricula, ...
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fagons de résoudre les queslions posées par l'enseignement. Cette perspective
essentiellement normalive est peu satisfaisante dans la mesure ot elie ne permettait pas de
rencontrer les spécificités des siluations éducatives. Depuis quelques années, au sein des
sciences de I'éducation, s‘esf developpé un courant qui considére, entre autre, que
leflicacité des comportements pédagogiques est relative aux situations rencontrées,que
les solulions mises en place par le formateur sont particuliéres au contexte de formation
géré. Face a la complexilé et a la diversité des situations éducatives, le formateur est le
mieux placé pour juger de l'adéquation d'une solution 2 condition qu'it posséde les
compeétences nécessaires pour analyser les situations de formations et pour poser les.actes
lechniques adéquats (différentes possibilités d'actions pédagogiques). Dans cette
perspective, les théories psycho-pédagogiques constitueraient plutét , des grilles d'analyse
ou modeles de lecture des situations de formation.

On peut degager des implications de ces quatre mutations sur la formation de formateurs.
Nous en retiendrons trois, centrées sur le développement de la capacité d'analyse du
formateur.

- Une formation & l'analyse de 'Ia place occupée par le formateur dans forganisation.

- Une formation continue des formateurs ou alternent les phases de théorie, de pratique et
de théorisation, ' '

- Une formation & 'adaptabilité.

1. Uneformation a 'analyse de la place occupée par le formateur dans l'organisation

Le travail du formaleur comme celui de tout autre travailleur ne peut étre compris sans tenir
compte des‘caractéristiques de l'organisation dans laquelle il s'inscrit. La place qu'il occupe
dans le projet de linstitution,de l'entreprise, les réles joues en interaction avec les autres
travailleurs donnent un sens aux actes technidues qu'il peut poser. Des recherches menées
dans les’ entreprises ont montré fimportance de sensibiliser le travailleur 2 la fagon dont son
travail se situe par rapbort & celui des autres. Ainsi, pour le formateur une prise de conscience
de l'articulation production gestion des ressources humaines - formation est primordiale si l'on
veut que les actions de formation soient considérées comme des investissements. |l s'agit
d'une condition de rentabilité a long terme. |

Il en est de méme dans linstitution scolaire : les actes de l'enseignant prennent un sens en
référence avec son projet personne'l mais aussi en fonction de celui de linstitution et de ceux
des autres acteurs éducatifs.. Une prise de conscience par I'enseignant de son réle et de sa
placé dans linstitution scolaire ,et dans la société en général, peut l'aider & se posilionner par
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rapport aux autres acteurs économiques et ainsi de cibler leurs actes en connaissant mieux les
zones de liberié el de contrainte

2. Une formatlon continue des formateurs ol alternent les phases de pratique, de theorie et
de théorisation.

Le formateur doit affronier de nouveaux problémes chaque jour. Les situations de formation
changent. Le formateur doit trouver des solutions originales s'it veut rencontrer leurs
exigences. Une formation continuée dans le cadre de laquelle I'enseignant peut expérimenter
des actions de formation.peut analyser son vécu et en tirer des legons pouf l'avenir s'impose si
Pon veut qu'il continue & étre efficace tout au long de sa carriére. Cette formation pourrait étre
congue comme une alternance entre des phases de théorie,de pratique et de théorisation. Des
oulils ,des théories et des modeles de fonctionnement et de lecture des situations de
formation ,des démarches de construction d'outils pourraient étre proposes et expérimentés
dans la classe (pratique) afin de tester leur utilité. Ces pratiques seraient analysees et feraient
l'objet d'une théorisation c'est-a-dire d'une mise en évidence des relations, des structures qui la
gérent (analyse) alin d'aider le formateur & prendre le recul nécessaire pour pouvoir reinveslir
lapport de 'expérience passee dans l'exercice futur de son métier. En cela, ia formation sur le

lieu de travail constituerait un élément-ci¢ de la formation des formateurs
3. Une formation a I'adaptabilité

La complexité et la diversité des situations de formation rend impossible I'apprentissage de
comportements adaptés & toutes les situations. Ds lors, il parait important de former les
enseignants a pouvoir choisif les comportements a adopter dans une situation particuliere.

Mieux comprendre comment on fonctionne en tant que formateur (intelligence de son
fonctionnement) et quelles sont les variables de I'environnement sur lesquelles on peut agir,
on agit, on pourrait agir (intelligence de son environnement) constitue une condition
d'adaptabilité du formateur 4 la spécificité des situations. Une formation visant & développer
chez le formateur les capacités d'andlyse de son fonctionnement et des situations de travail
constitue donc une priorité. Proposer des démarches, des grilles de lecture de la réalité peut
aider I'enseignant & mieux comprendre son expérience professionnelle et par 13, a la rendre
formatrice. Mais des outils intellectuels tels que ceux dont nous venons de décrire ne suffisent
pas pour innover. Se remettre en question a aussi une facette affective. Accepter les
" changements, les ruptures, les déséquilibres et susciter le désir d'investir I'énergie nécessaire
bour progresser sont des faceltes indissociables d'une formation & l'adaptabilité. Cette
formation aura donc aussi des dimensions affectives. Elle visera & développer des atlitudes

favorables a l‘accéptalion d'un changement.
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PRESENTATION "RECHERCHE EN EDUCATION ET FORMATION"

Dans le cadre de l'atelier sur les mutations de la fonction
formation dans les entreprises et organisations, j'ai souhaité
présenter un projet de restructuration d'une école de soins in-
firmiers, expérience qui a débuté & fin 1988 et qui va se pour-
suivre jusqu'en 1992/83. Cette école est une moyenne entreprise
comprenant 110 personnes et offrant des programmes de forma-
tions de base et post-gradués. Le "Bon Secours" féte cette an-
née ses 85 ans, c'est dire tout le poids de son histoire, ses
valeurs et développemehts. C'est aussi un lieu d'innovations

pédagogiques et .professionnelles, d'ouverture et d'engagement.

Lors de ma présentation, j'ai voulu rendre compte d'une dynami-
gue de changement, en insistant sur 1l'esprit de celui-ci, les
contenus et la méthodologie.

ESPRIT aprés une période de crise aigug& au sein de

-

l'institution, j'ai reg¢u le mandat de restruc-
turer 1'école. 1l fallait prioritairement créer
la confiance et un sentiment d'appartenance,

dégager les priorités; développer un processus
de changement autour -du projet; garantir la

faisabilité; étre crédible,

CONTENUS

METHODOLOGIE constituer un cadre de travail simple, cohérent

et efficace. J'ail proposé une méthodologie de
projet pour assurer le suivi du processus de

changement et faciliter sa réalisation.
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Je vous propose de suivre maintenant l'histoire du cette res-

tructuration au quotidien.

ETAPE I : Définition de 1la Hission et Objectifs généraux de
1'Ecole avec l'ensemble du personnel.

Premiére action en relation avec la recherche de retrouver un

état d'esprit commun et recommencer a travailler ensemble.
Mission :

- Etre pour les étudiants un lieu de vie et de créativité.

- Assurer la maitrise et le développement de compétences pro-
fessionnelles en soins infirmiers et obstétrique en offrant
des formations deé base et post—diplSmes,'continue et 4 la re-
cherche, _

- Etudier et répondre aux besoins de santé de la collectivité
en devenant une école dans la ville et un lieu de rencontre.

- Elaborer et développer des savoirs spécifiques a la formation
de professionnels de qualité sur la base d'une recherche cli-
nique, pédagogique et socio-professionnelle en accord avec le
patrimoine de santé de la collectivité. '

~ Participer a la définition et & la réalisation des projets de
politique de santé actuels et futurs, au plan communal, can-
tonal,.national et international.

Objectifs généraux :

L'Ecole de Soins Infirmiers Le Bon Secours a pout but d'&tre un
lieu de formation, de réflexion, de prospective et d'expérimen-
tation, de vie et créativité, et ge rencontre. Elle se caracté-
rise par une ouverture pédagogigue, sociale et politique en vue
de former des professionnel(le)s infirmier(e)s et sages-femmes.
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Les objectifs généraux de l'école s'organisent autour de trois

axes

1. Pédagogigue :

— et s —

offrir des formations professionnelles de différents ni-
veaux (base, spécialisations, permanentes) répondant aux
besoins actuels et futurs de la population en matiére de
santé; . ' '
développer des pédagogies alternatives, afin de favoriser
l'ouverture de 1'Ecole au plus grand nombre d'étudiants;
diversifier 1'offre de formation pour préparer des profes-
sionnels capables d'étre opérationnels demain au sein d'é-
quipes multidisciplinaires faisant face & une complexité
soignante de plus en plus grande;

garantir le meilleur niveau de compétences du personnel
enseignant et administratif de 1'école par une formation

permanente active.

Professionnel :

— o — i s

mettre en place des filiéres de formations facilitant la
mobilité professionnelle et 1'élaboration d'un plan de
carridre pour l'ensemble du personnel formé;

mettre & la disposition des professionnels des méthodes
d'énalyse et de.réflexion permettant d'élaborer des liens
entre les savoirs théoriques et les pratiques; ’ .
privilégier les relations avec les lieux d'exercice de la
pratiqgue professionnelle,ét les uségers; ‘
devenir des interlocuteurs reconnus (experts) par nos par-

tenaires - étudiants, professionnels, usagérs, instances

politiques, associations professionnelles - en matiére de
santé et d'éducation sur le plan cantonal, national et in-

ternational.
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3.

Recherche :

- Co
in
le

-

ntribuer au développement de la recherche en soins
firmiers et en obstétrique et périnatalité qui s'articu-
aujourd'hui‘autouf des domaines suivants :

l'exercice de la pratique professionnelle

. 1'environnement économigue, social et politiqué de la
pratique professionnelle

l'organisation des services de .soins dans les institu-
tions du systéme de santé

la formation professionnelle a différents niveaux
1'évolution du corps professionnel, son organisation,

-son histoire;

utiliserhles résultats de la recherche

pour un’ renouvellement des connaissances en soins in-
firmiers, obététrique, périnatalité et en éducation;
des pratiques professionnelles; de la qualité des ré-
ponses de la profession aux beéoins de santé de la com-
munauté

pournmaintenir un esprit critique gquant aux orienta-
tions et choix des développements pédagogiques et pro-
fessionnels de l'Ecole, ' |
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Les nouvelles structures doivent servir les objectifs suivants

ETAPE II : proppser des nouvelles structures et une nouvelle
organisation de 1'école en tenant compte de la mis-

sion et des objectifs généraux .

ORGANIGRAMME

D.LP.
l Conseil de Fondation
{ Bureau du C.F. }
DIRECTRICE §___ __ _.
CONSULTANT .,
Responsable du Responsable des
Parsonnel Finances
" Secteux Secwur Zescwur Sectrur S
:g "
SAGE- '
E ; 103 104 | | & - " gg
¥ g3 |E38
- ~ — o

pédagogiques

fonctionnement horizontal

diminution des structures hiérarchiques

référence aux concepts de responsabilité et délégation (auto-

nomie)

valorisation du travail de chacun & tous les niveaux (contri-

bution a un projet commun)
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ETAPE III : évaluation des différents programmes de formation
dans 1l'optique toujours de réaliser au mieux 1la
Mission et les Objectifs généraux de 1'Ecole.

Cette étape est en cours et touche deux programmes de formation
de base et tout le systéme des formations post-dipldmes.

Nous avons, pour la réaliser, développé un réseau de travail
avec les principales institutions de soins du canton de Genéve
‘et défini des profils professionnels pour les 5 - 10 prochaines
années. Ceci dans le souci de "garantir la "cohérence . et
1'adaptation de nos formations avec les besoins de santé de la
collectivité. ‘

ETAPE IV : développer l'axe de la recherche qui doit servir 1la
fonction pédagogique de l'école, contribuer a garan-‘
tir la qualité des soins et les développements de la
profession, étudier les fonctionnements de 1'école.

Nous avons déja créé une unité de recherche, afin de répondre &
cet objectif.

Afin de résumer cette expérience, nous pouvons maintenant par-
courir le tableau No 1 {cf. annexe) qui sert de cadre au déve~
loppement des différents stratégies, changement et moyens mis
en place pour réaliser le projet de restructuration de 1l'école

a4 partir d'un axe central qui est la formation.

57



FORMATION - : inscrite dans une culture 'tenant compte de
- 1'expérience, du vécu et des savoirs.
(C£. tableaux No’1 4 7 en annexe)

Il n'y a pas de conc}usion‘é cette courte présentation, car son
_histoire .continue. Je reste & votre disposition pour toutes

guestions et commentaires.

~Marie-Thérese Engelberts
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.....................................

.....................................

.....................................
.....................................
.....................................

Animateur : J. DONNAY, Facultés Universitaires N.D. de la Paix, Namur
(Belgique)

chporréur : R. BOURDONCLE, INRP Paris (France)

Participants : ’

- M.C. CARREL, Mission Académique & la Formation des Personnels de

I'Education Nationale de Grénob!e (France)

- J. DUMORTIER, Secrétariat Général de I'Enseignement Secondaire

(Belgique) | | |

- D. GROOTAERS, Le-Grcih, Atelier de Pédagogie Sociale, Bruxelle

(Belgique) | |

- M.R. GROUNAUER, Université de Geneve (Suisse)

- C. LESSARD, Universi’ré-dg Montréal (Belgique)
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FORMATION D’ EQUIPES D’ ETRABLISSEMENTS ET
NOUVELLES COMPETENCES DES ENSEIGNRANTS

Les formations négociées pour des équipes d'établissements
développent de nouvelles compétences chez
les enseignants @ capacités © & élaborer des projets, a
travailler en @équipe, & prendre en compte 17ensemble des
problémes de 1 établizsement. La formatiom de formateurs s’en

trouve par conséauent modifiée.

yorteuses de projet
F X i

‘Madame Marie-Claude CARREL

du Chef de la Mission & la Formation

de 1l'Fducation Nationale
CMAFPEND

de 1 Acadénie de Grenoble

Collaboratrice
du Personnel

FIRFPEN — RECTORAT
7 place Bir Hakeim
‘ B n®LOGS
BBNZL Grenoble Cedex
Tél @ 76 .44 .82 .56
Telex 98 07 13
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La Formation Continue des enseignants du second deqré en
France est récente (les Mafpen ont été créédes en 1982) mais son
Bvolution est trés rapide et les questions qui se posent sont
maintenarrt. les wémes qu’en formation o adultes <(mise en place
e 19710,

Parmi ces é&volutions, i1l est intéressant de pointer la
ot énat ique e ] formation corrt e centrée sUr
rétablissement scolaire pour des équipes porteuses de projet

= parce que c’est un chantier ouvert pouyr des
cherchewnrs, des formateurs, des décideurs et également pour des
interactions entre eux

— parce gque cette problématique met en  jeu des
données  complexes qui de plus intéragissent entre elles
1 établissenant  scolaire, les  équipes et leurs projets
respectifs., '

I. Pourguoi ce mode de formation 7

Il ezt & replacer dans le cadre de la crizme du svstéme
educatif et dure demande =ociale grandissante en matiére
d’éducation. ‘ '

",

Pour arriver & ce que 80 % d'une classe d'fge ait le
rmiveaud du Bac, il faut que llenseignant progresse | en
didactique. gére mieux 1 hétérogéneité mais il 1lui est aussi
Méac salre ' :

- de prendre en compte 1 &tablissement scolaire dans
lequel il exerce (sa politique implicite ou affirmée)

- de travailler en &quipe avec d’autres enseignants
et d autres catégories de personnels

et donc d’opérer une bascule de réprésentation concernant
sa fonction et d’accepter 1 évolution de son métier : il ne
doit plus seulement se considérer comme un spécialiste d’une
discipline, comptable devant 1l Education Nationale en général

comme  un  acteur , en intéraction avec d autres, d’un
etablissemnent spécifique qui a sa culture propre(l). Le métier
d enselgnant se professionnalise(2). ‘

De plus 1 établissement scolaire est un lieu pertinent de
la formation continue des enseignants : la formation d’éguipes
permet  un  plus  rapide réinvestisement des acquis de la
formation, en situation, et par 13 méme des évolutions plus
“adicales de la fonction enseignante.
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II. Le dispositif existant(d)

s agit de stages réservés A des équipes qui onl un

LEoplipes dimciplinaires w]¥] iﬁtﬂrd.,llpl1hQLT9u,
o ielles ou intercatégorielles)  ces stages négociés se
dmruulwnl au plus prés de 1 é&tablissement et sont accompagnés
d’un suivi ou inclus dans un Ltinéraire de formation,

Par voie de conséqguence, les formateurs concerngs doivent
travailller eux-ménes en équipe., avoir une bonne connalssance du
avstéme éducatif, accepter de réserver du temps & 1L &quipe des
staglaires pour quelle affine ou cons truise son projet(s);

Parallélement sont mis en place des personnes-ressource
Cdes intervenants conseil) capables d’aider les équipes et les
Etablissements & élaborer leur plan de formdtion et leurcs)
projetCs) . :

I1II. Effets (secondaires) de ces formations sur le métier
d enseignant .

‘effet premier é&tant 1l acquisition ou le renforcement de
compétences propres au contenu de la formationd

1). Compétences pour é@laborer des proiets

varce qu’ils sont négociés avec les formateurs (dans leurs
modalités et leurs contenus? et inscrits dans un plan de
formation, ces stages permettent que se dﬁveloppenf, lors de
Leur misme en les compétences nécessaires pour  une
démarche  de Canalyse de 1a situation, gestion
prévisionmelle en évidence des contraintes et des
resmources elo

2). Renforcement du travail en équipes par un trayvail en
[T

Lertains stages fonctionnent méme . parfois exclusivement
Ccomme des temps de concertation (en 1 absence de reconnalssance
institutionnelle de cette concertation),

levs stages o wtdb]meement sont, aussi des lieux
priviléaidés ol sont levées les oppositions uatpqorlplleﬂ ol
svndicales trop souvent stérilisantes par ailleurs @ il = “agit
o’y részoudre tel probléme précis. .

3y, Prize en compte de 1| etablissement comne systéne

Le lieu de réflexion et d action n'est plus la classe, le
face & face pédagogique n'est plus le seul mode pertinent
1’ idée de systéme se concrétise.

De plus le fait d’exprimer  une cennande ; de la
hiérarchizer, de négocier. tout cela renforce les conduites
d’autonomie des établissements.
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IV. Conséquences pour la formation de formateurs

Les Formateurs intervenant en établissement doivent
-~ savolr faire du "sur mnesure”

- mavolir teflir conpte des projets de 17équipe des formés
et de son environnement

- &tre au clair sur les différences entre formation et
intervention '

- connaltre les régles el les principes de
17 intervention puisque toute formation en établissement
comporte en elle mé&me des éléments d intervention

Il faut roter & ce propos L émergence de la fonction de
consultant et les demandes o audit qui se développent dans
1L'Education Nationale, en lien avec la politigque de projets()

V. Questionnements ou inquiétudes

Ouestion aux chercheurs

Ces nouvelles compétences enseignantes sont-elles une
illugsion ou wne réalité 7 Un feu de pallle ou 1l expression
oune nouvelle  professionalité T O%$711 v o oa eu en effet
évolution, quel esl le rile effectif de ce type de formation 7

Alerte auprés des décideurs

l.La  terntation eslt grande de favoriser la modalité de-
Formation centrée =ur 1L établissement (plus immédiatement
rentable, moins onéreuse). Maiz 11 y aurait danger de ne pas
permettre une offre variée pour répondre & la complexité du
systéme éducatif et & la wnultiplicité des besoins.

A moment ol se mettent en place de nouvelles structures
de formations des maitres en France(s), il est nécessaire de
bien articuler les trois pdles notés dans le rapport Bancel

-~ les contenus /. les modes d'apprentissageg' /s la
onnaissance du systéme  éducatif et du  fonctionnement de
1l établissement scolaire, (le troisiéme point étant le plus
délicat & intégrer parce qu’il met en. jeu le terrain et sa
complexité).

L établissemnent doit &tre lui aussi un objet de recherche
(la facilité étant de la conzidérer seulement comme un lieu de
réinvestissement . )

75






Notes et bibliographie

CLy  of article de G, Rerger "Eléments de réflexion pour des
chynamiogues de chanoemernt La formation des enseignants”™ in

Recherche et Formation n™6 INRF 198%9.

€2y ot le rapport Bancel pour la création des TUFRM

¢y of les du sméminaire nationale de Rennes

Faris MEN

C4)  of article de O, Hadiji sur les groupes ressources in
Cahiers pédagogiques n™ 276 septembre 89 — P 4D

"LLa démarche de projet @ de nouvelles pratiques pour
cless: & 11 sments” CRDP Poitiers décembre 89 et la
hibLiographie gul L% accompagpe

ituts Universitaires de Formation des
s e Fagon expérimentale dés septembre 9n
de Grenoble, Reims, Lille.

gnements of e Monde de 1'Education n® 170

€Oy les IUFTM Clns
Maltres) mis en pla
dans les académles
Pour plus de rense
aviril 90

77






RECTORAT DE L'ACADEMIE DE GRENOBLE

mission académique
& |la formation des personnels de I’éducation nationale

7, place Bir-Hakeim
8.P. n? 1065 38021 Grenoble Cédex
Tél. 76.44.82.56 - Télex 980713
Téiévopic 76.51.57.69 - Téléten 76.51.77.04

IntervVvention de MC. CARREL. —
Table ronde dwu S22 0

Atelier Formation des
Fformateurs )

(résumeé)

(Introduction

Je parle aﬁ nom d une MAFPEN, Celle de Grenoble ou vient
de naitre une des 3 premiéres LUFM (quelgues précisions sur ces
institutions?}.

l.La Formation continue des enseignants du 2nd degré en
France est reéecente : elle connait une évolution rapide (en
acceéléré, “rattrapage” de 1971).

Parmi ces évolutions, je choisis de poser la problématique
de la formation continue centrée sur l17établissement scolaire,
pour des éguipes porteuses de projet

- parce aque ¢ 'est un rhantier ouvert pour des chercheurs -
des décideurs - des formateurs - des stagiaires et pour des
interactions entre eux :

- parce que c’est un lieu de fragilité par manque de recul
et. a cause de la necessaire prise en compte de données elles-
memes complexes

~ 1’établissement
- le projet - de 17équipe
- de l’établissement.

Plan

- Pourquoi ce mode de formation ?
- Le dispositif mis en place par la MAFPEN de Grenoble
- l.es effets sur le métier d enseignant
sur la formation de formateurs
- La fragilité - de c¢es effets (partie non traitée par
mangue de temps) '
- (uestionnements.
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Pourquot ces modalités de formation 7

A replacer dans le cadre de la crise du systéme éducatif
et d'une demande sociale grandissante en matiére d’ éducation.

Pour arriver a 80 % d'une classe d’8ge au niveau Bac il
faut que 1 enseignant travaille sur de nombreuses variables (la
didactique, la gestion de l'hétérogénéité). Mais il 1lui est
aussil nécessaire de - :

- travailler sur l1'établissement scolaire dans lequel
i1l exerce (ce qu’il produit, ce qu’'il regoit, sa politique
implicite ou affirmée...)

' - travailler en équipe avec d’autres enseignants

- operer une bascule de représentation et accepter un
glissement de sa fonction :

- qu’il ne 'se sente pas seulement un biologiste

ou un linguiste... mais aussi un enseignant de 1‘établissement
X quli a un rdle spécifique mais en interaction avec d‘autres
(professionnalisation - travail en équipes) '

: - qu'il ne se ceonsidére pas exclusivement comme
un membre de 1'Education Nationale, ou général, mais aussi
comme un acteur d'un.établissement spécifique qui a sa culture
propre, sa politique (c¢f article de G. BERGER. "Eléments de
réflexion pour des dynamiques de changements dans la formation
des enseignants” in Recherche ‘et Formation n°® 6 - INRP 1989).

Pour toutes ces raisons, 1‘établissement est un lieu
pertinent de la formation continue parce gque 1la formation
d’équipes permet un plus rapide réinvestissement des acquis de
la formation pour des évolutions plus radicales de 1la
fonction enseignante. ‘

LLe dispositif

- Stages réservés a des équipes qui ont un projet (équipes
interdisciplinaires ou non ; intercatégorielles ou non...)

- Stages negociés :

- Se déroulent dans '1"établissement (ou au plus preés)

- Incitation a un suivi, a un itinéraire de formation.
Ce qui suppose au niveau des formateurs.:

- gqu’ils travaillent en équipe .

- qu’ils aient une bonne connaissance du systéme
éducatif- (voire que 1°un d’'entre eux soit membre de 1‘Education
Nationale : importance de la formation par les “pairs”)

’ - qu'ils acceptent de réserver du temps a 1‘équipe
pour gqu'elle affine ou construise son projet.(
FPour completer ce dispositif, mise en place de personnes-
- ressource (intervenants-conseil) capables d‘aider les équipes
et les é&tablissements a élaborer leur plan de formation et
leur{(s) projet(s). : :
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lLes effets (secondaires) de ces formations sur le métier
d’enseignant

(] effet premier étant ‘1 acquisition ou le renforcement de
competences propres au théme de la fFormation).

1) Elaboration des projets. Négociées, inscrites dans. un
plan de formation, elles développent. les compétences
necessaires paour entrer en démarche de projet C(analyse de
situation, gestion prévisionnelle, mise en évidence des
contraintes, des ressources...).

2) Travall en éguipes
Ces formations font naitre ou développent le
travail en équipes (équipes dans la méme discipline ou
interdisciplinaires ou intercatégorielles).

Certains stages fonctionnent méme parfoils
exclusivement comme des moments de concertation (en 1 absence
de reconnaissance institutionnelle de cette concertation).

. lLes stages d’établissement sont aussi des lieux
privilegiés ou sont levees les oppositions catégorielles ou
syndicales trop souvent stérilisantes ‘

lL.e fait de négocier. la formation deéveloppe
également ‘des compétences pour travailler en équipes.

3) Vision globale de 1'établissement.
fe Jieu de réflexion et d action n’est plus la
classe. On  n est plus seulement dans la face a face
pédagogique. ' -
Eftfet de systéme
Renforcement des conduites d autonomie de
1’eétablissement (negociation, expression d’une demande.. ).

... et ses conséquences sur la formation de formateurs

- savoir faire du “sur-mesure”

- savoir prendre en compte les projets du formeé, de
prendre en compte 1 environnement immédiat et plus lointain.

- &tre au clair sur les différences entre formation et
intervention et connaitre les régles et ies princines
d’ intervention puisque toute formation en établissement
comporte en elle-méme des éléments d’'intervention.

Noter 1 emergence des besoins (et des fonctions) de
consul tant-d audit (etc...) dans !’REducation Nationale, liéde a
la politique de projets.
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Questionnements ou inquiétudes

Question aux chercheurs :

Ces nouvelles compétences enseignantes sont-elles une
expression 7 un feu de paille 7 une réalité 7 si oui, quel est
te role effectif de ce type de formation ? Des recherches comme
celle d"Huberman et
M.M. Grounauer pourraient-elles prendre en compte ces
variables ? (la formation modifie-t-elle " les tendances
naturelles de la trajectoire personnelle d’évolution des
enseilgnants 7).

Alertes auprés des décideurs

- lLa tentation est grande de favoriser la modalité
“formation centrée sur 1'établissement”. Mais danger du
monopole. Il faut une offre variée pour répondre a la
complexiteé. '

- Au moment ol se précisent de nouvelles structures de
formation des maitres en France, nécessite de bien articuler
les 3 pdles notés dans le rappoert Bancel

- contenus

- modes d apprentissage, didactique...

- connalssance du systéme éducatif, du fonctionnement
de | établissement.

Ce 3eéme point est le plus délicat &
intégrer parce gqu’il met en jeu le terrain (et sa
complexité),

L”établissement doit @tre aussi un objet de recherche
et de formation (la facilité étant de le considérer seulement
comme lieu de réinvestissement). .
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La triple interpellation d'un administratif "décideur" en éducation

I S TN S S SR NS S S SN S S S S oSS S S TS C NS oSS oS oo oo oo oo oo oo o oDE=E=====

Ses contraintes spécifiques: négocier avec le pouveoir politique,
concilier les besoins de l'institution et les compétences des chercheurs,

trouver un équilibre entre recherche fondamentale et recherche
opérationnelle, assurer la cohérence et le suivi des formations.

Jean DUMORTIER
Directeur Général honoraire de 1'Organisation des Etudes

en Belgique francophone

Adresse privée: Boulevard Louis Mettewie, 95,Bte 18
~ 1080 Bruxelles
Téléphone: 02/ 465 10 69

85






Rencontre Internationale des 6,7 et 8 mars 1990
Intervention de J. DUMORTIER (Belgique)

Vu le court laps de temps dont nous disposons chacun, je limiterai
mon propos a quatre considérations, qui me donneront l'occasion
d'interpeller tantdt les chercheurs, tantét les formateurs, vu que
j'appartiens au groupe des "décideurs". - '
Jusqu'd il y a peu, j'avais en effet la responsabilité d'une adminis-
tration qui, en Communauté frangaisé de Belgique, se trouve i
l'interface formation initiale - formation continuée; formation -

recherche pédagogique; formation - économie.

La premiére considération concerne la portée du concept "décideur"

en matidre d'éducation et de recherche pédagogique, lorsqu'il s'agit
de l'enseignement organisé par les pouvoirs publies.
La responsabilité de cet enseignement reposant aupreés du pouvoir
politique, un "décideur" est essentiellement un gestionnaire d'un
service administratif qui s'efforce de traduire en programmes de for-
mation et en plans d'actions les intentions éducatives de ce pouvoir
politique.
Une double alternative se présente ieci:
- les intentions éducatives du pouvoir politique sont explicites
et stables, parce que le pouvoir politique a une certaine
permanence; ou bien elles sont moins explicites et plus variables;
- le pouvoir politique veut attacher son nom & telle rénovation
du systéme éducatif, -ou bien il accepte 1'idée qu'une mutation
quelconque des objectifs ou des pratiques est le plus souvent
un processus lent.
Trés souvent, l'urgence des plans d'actions imposés par.le pouvoir
politique s'accommode mal de la nécessaire continuité de la recher-
che pédagogique et de la stabilité de ses conditions de réalisation.
C'est le choc des échelles temporelles que notre président de
séance a signalé hier et l'un des paradoxes cités par M, Le Gorrec.
Dlautre pért, le "gestionnaire®™ dont question ci-dessus est lui-méme
un pédagogue a qui, de ce fait, le langage des chercheurs en pédagogie
est relativement familier, ou bien il ne l'est pas. Dans ce cas,
le type de discours souvent utilisé par les chercheurs rend plus

long et plus complexe le processus de décision.
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Dans un cas comme dans l'autre, les chercheurs doivent se sentir
interpellés par le souhait de trouver les objectifs de toute
recherche exprimés en des termes aisément accessibles, les grandes
lignes de la stratégie, la durée du. travail et le colit global -
clairement précisés. Un autre des paradoxes cités hier est ieci
dlapplication: les crédits alloués & la recherche, comme a la
formation continuée d'ailleurs, sont & ce point limités qu'une
stratégie cohérente est vraiment un impératif qui s'impose &

tout "décideur". |

#* #* 3#* #* ¥*

La deuxiéme considération concerne la recherche en éducation.

Tout en mesurant combien le terme "recherche" peut, dans une rencon-
tre internationale, couvrir des réalités différentes, je prendrai

une option claire: sans nier 1'importan¢é, dans certains domaines,

de la recherche fondamentale, j'opte résolument pour la recherche
orientée vers des décisions, la recherche opérationnelle, la
recherche~action, conduite en interaction avec les "gens du terrain",
Ceux-ci doivent 8tre impliqués dans le processus d'analyse des
situations, de fixation d'objectifs opérationnels, de régulation

de 1'action, de 1'évaluation finale, ' '

I1 me paralt en effet essentiel que ces hommes et femmes du terrain,
choisis en fonction de-leur compétence et .de leur ouverture, puissent
fonctionner comme personnes-relais auprds de leurs collegues, prépa-
rant ainsi l'acceptation de décisions. résultant de la recherche ou

la généralisation de telle ou telle pratique nouvelle.

L'idéal est donc, & mes yeux, que ces hommes et femmes du terrain

se transforment en formateurs de leurs collégues., D'ol 1l'importance
"d'une implication directe de la direction de 1'école, qui doit pouvoir
veiller & ce que les relais fonctionnent bien.

Les résultats d'une recherche doivent normalement étre disséminés

par des publications scientifiques, qui utilisent naturellement le
langage approprié, nécessaire & la 1égitimité du travail de recherche.
Mais il faut 8tre conscient d'une réalité: ces publications scienti-
fiques sont fort peu lues par l'enseignant ordinaire. Il me parait
donc indispensable qu'a cbté d'une publication de type scientifique,
les résultats d'une recherche fassent 1l'objet de communications

moins ambitieuses, écrites dans un langage accessible au commun

" des enseignants concernés.
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De tels documents deviennent alors idéalement la base d'un plan

d'une formation continuée, qui sera aussi décentralisée que p0551ble,
de maniére & pouvoir prendre en compte les problemes d'env1ronnement,'
de culture d'une école ou d'un groupe d'écoles.

Cette deuxiéme reflexion doit interpeller tant les chercheurs que

les formateurs.
' #* 3#* * # #

La troisiéme considération vise aussi bien la recherche que le

‘programme de formation continuée.

L'un et l'autre doivent en effet tenir compte

- des attentes des engeignants, aprés vérification que ces attentes
sont une expression.correcte des besoins ressentis. Il faut
signaler ici combien il est difficile de récolter ces attentes
directement auprés des enseignants, qui manifestent beaucoup de
réticences & faire état de leurs besoins. La récolte via les
directions d'écoles , les corps d'inspection ou les chercheurs
est loin d'étre idéale;

- des besoins d'auto-formation qu'expriment certains enseignants,
méme s'ils ne ‘sont pas trés nombreux;

'~ des besoins de l'institution elle-méme.

La négociation & propos de ces différents besoins condult normalement

34 la mise au point de cahiers des charges, qui sont soumls aux

instituts de formation ou de recherche. -

Une autre négociation avec ces instituts est nécessaire, car il-

faut prendre en considération les ressources humaines disponibles

et leurs diverses compétences., Il faut d'autres compétences pour

‘mener & bonne fin des programmes de recherche ou de formation

‘relatifs au développement de projets d'écoles, & l'introduction

de nouvelles technologies ou & la lutte contre l'échec scolaire

que pour apporter, aux disciplines existantes, léS'adaptations

nécessaires.

Ce n'est qu'aprés une analyse sérieuse des contraintes et des

ressources qu'un programme de formation ou de recherche peut &tre

établi avec le formateur ou le chercheur. Ce plan doit préciser

les objectifs, les contenus, les modes de réalisation et d'évalu-

ation, les produits & élaborer, le suivi et la dissémination.

On le voit aisément, ce processus plutdt long mobilise temps et

" énergie.
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Confronté & d'autres impératifs, le "décideur" est parfoig - ou
souvent - tenté d'accepter les programmes gque lui proposent les
instituts spécialisés, ce'qui'a pour conséquence que l'offre prend
le pas sur la demande.

Cette situation est interpellante pour les chercheurs, les formateurs

et les décideurs.
% # % 3 #

La quatriéme considération, qui a trait & la formation initiale,

interpellera plus directement les formateurs.

Si nous ne voulons pas qu'accédent demain & la carriére enseignante

des hommes et des femmes qui n'auront pas regu, dans leur formation

initiale, ce que leurs ainés ressentent comme des besoins aprés
quelques années de service, il est important que cette formation
initiale s'adapte.

D'autre part, il serait souhaitable que les 1nst1tuts de formation

initiale prennent une part active tant dans les programmes de

recherche que dans les programmes de post-formation de maniére & ce
que le personnel de ces instituts participe davantage & 1l'évolution
du systéme éducatif et prenne mieﬁx consciepce des bescins ressentis

par celles et ceux qu'ils ont formes. ‘ .

I1 me parait que la nécessité et l'ampleur de la post- formatlon

seraient réduites si la formation initiale dQVBlOppalt davantage

- les capacités d'auto-analyse des comportements et des.iﬁteractions
au sein des-systémes—classes ou groupes, dont Mme Charlier nous
a entretenus hier; si donc les enseignants pouvaient plus aisément
adopter des attitudes d'observateurs lucides et de chercheurs;

- les compétences sociales ( la conduite de réunions, la partici-
pation & des discussions, le travail en équipe, l'insertion dans
un projet d'école,...);

- la capacité d'utiliser intelligemment et pleinement les espaces
de liberté que laissent les instructions officielles, méme dans
des systemes éducatifs apparemment rigides;

- le contact avec toutes les catégories de jeunes normalement pris
en charge par ceux qui ont regu cette formation, de maniére & éviter

autant que possible dépaysement et déception.
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FORMER DES PRATICIENS-CHERCHEURS

Enseignants, animateurs d'associations. permanents d’organisations
sont en quéte d'une identité professionnelle mieux étatlie. Les former
a analyser leur action et & L évaluer peut y contribuer.

Dominique Grootaers, sociologue, chercheur et formatrice.
Le Grain, Atelier de Pédagogie sociale, 99 rue Lesbroussart.
1050 Bruxelles. Tel. 2.672.42.24
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FORMER DES PRATICIENS-CHERCHEURS

D'emblée, je voudrais situer ma propre réflexion & 1l'articulation
entre la recherche et la formation, l'une se nourrissant de 1l'autre,
et réciproquement. Pour pouvoir mieux appréhender les profils et les
compétences gque la formation de formateurs. devrait susciter au-
jourd'hui, je commencerai donc par observer et questionner 1'évolution
des terrains ol interviennent ces formateurs.

Les contextes d'intervention des formateurs

Par formateurs, j'entends, d'abord, les animateurs d'associations lo-
cales et régionales travaillant dans des domaines comme
1'alphabétisation, 1l'intégration des minorités, 1l'insertion profes-
sionnelle, la lutte contre l'échec scolaire, etc. regroupées en Bel-
gique sous l'appellation "éducation permanente" et subventionnées a ce
titre; ensuite, les permanents d'organisations traditionnelles comme
le syndicat, les mouvements d'éducation populaire, les associations
familiale; enfin, les enseignants pour lesquels commence a s'élaborer,
en Belgique, une politique de formation continuée.

Chacun de ces groupes de formateurs rencontrent sur son terrain des
problemes nouveaux.

Les animateurs d'associations, souvent trés qualifiés (niveau de di-
plome élevé et expérience professionnelle), veulent faire reconnaitre
socialement leur fonction. Souvent mal payés, ils sont engagés sous
des statuts précaires au sein d'organisations dont la viabilité finan-
ciére est elle-méme problématique & cause de subventions insuffisantes
et réguliérement remises en cause par les pouvoirs publics. En
d'autres termes, comment peuvent-ils affirmer leur compétence profes-
sionnelle et l1l'utilité sociale de leur travail? Accroitre leur mai-
trise sur leur travail est une condition pour que celui-ci soit accep-
table a4 leurs yeux.

Les permanents des organisations traditionnelles voyaient jusqu'ici
leur travail légitimé par l'idéologie. Celle-ci était le ciment qui
unissait tous les membres entre-eux, depuis la base jusqu'au sommet de
la hiérarchie. Aujourd'hui, le centralisme et la bureaucratisation de
ces organisations ont créé une distance entre la base (les affiliés)
et les permanents. Par ailleurs, la sociale~-démocratie, qui est la ca-
ractéristique générale de nos sociétés, technicise considérablement

les solutions & apporter aux problémes sociaux. Pour répondre a ces
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deux défis, les permanents doivent passer du militantisme au profes-
sionnalisme. Certains d'entre-eux suivent des formations universi-
taires & horaire décalé, pour acquérir le niveau de dipldme et de com-
pétence correspondant a leur niveau de responsabilité (1).

Les enseignants des écoles secondaires, et en particulier ceux des
écoles professionnelles, voient leur fonction se transformer. Avec le
prolongement de la scolarité et 1l'élévation du niveau général des di-
pléomes dans la population, avec, en conséquence, 1l'augmentation du
nombre des échecs scolaires et la baisse de la motivation des éléves,
le temps de la transmission pure et simple des savoirs, dans le cadre
d'une relation privilégiée entre un enseignant et sa classe, ce temps-
13 est terminé. Aujourd'hui, le travail des enseignants dépasse le
cadre protégé de la classe et doit rencontrer les problémes nouveaux
liés aux transformations incessantes de l'école secondaire et aux pu-
blics hétérogénes d'éléves qu'elle brasse. Aussi, les enseignants
sont-ils appelés a se concerter avec leurs collégues pour redéfinir
leurs objectifs et choisir les stratégies . pédagogiques les plus adé-
quates, en tenant compte du contexte ou ils enseignent. Ils sont
condamnés & innover et & innover en équipe, ce qui exige d'eux des
compétences complexes relevant des domaines organisationnel et insti-
tutlonnel autant que de ceux de la pédagogie et du travail de groupe.

La conquéte de l'autonomie passe par la réflexion sur la pratique

L'observation de ces trois univers fait apparaitre des tendances com-
munes dont il est possible de dégager des priorités pour la formation
des formateurs.

Ces trois types de formateurs sont tenus de devenir des "profession-
"nels". A ce titre, ils doivent poursuivre l'efficacité (2) 1la plus
grande possible  en tenant compte d'un contexte en changement et d'une
relative rareté des ressources. Pour atteindre cette efficacité, les
formateurs cherchent a avoir la maitrise des situations oii ils inter-
viennent et donc¢, la possibilité de définir eux-mémes les objectifs et
les moyens de leur action. La conquéte de cette autonomie et de ce
pouvoir sur .leur travail implique, en contrepartie, que les formateurs
s'attélent & évaluer les résultats de leur action selon des critéres
gu'ils auront définis, au préalable, le plus rigoureusement possible,
en fonction des objectifs et des moyens qu'ils se seront donnés.

Autrement dit, ces trois catégories de formateurs doivent é&tre ca-
pables d'analyser leur action, de réfléchir sur leur pratique. Cette
capacité nécessite une formation appropriée car ni la formation tra-
ditionnelle, ni la simple expérience de l'action ne permettent
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d'acquérir les compétences nécessaires 3 cette réflexion sur la pra-
tique.

La réflexion sur la pratique dans le champ des savoirs

Rappeloné en quelques mots, le statut du savoir pratique (que nous ap-
pelons aussi la.réflexion sur la pratique) par . rapport au savoir théo-
rique (3). o '

Le savoir théorique cherche & élaborer des lois et des modéles en vue
de rendre compte des relations de causalité qui existent dans un champ
particulier du réel. Il a comme finalité l'explication;. il cherche a
comprendre le monde. Le savoir pratique tente d'élaborer des procé-
dures et des modeles en vue d'agir efficacement sur un champ du réel.
Sa finalité est l'action; il cherche a transformer le monde.

Le savoir théorique doit prouver sa validité par la vérification ex-.
périmentale des hypothéses qu'il propose. Le savoir pratique doit, lui
aussi, étre soumis & la critique des faits. Cette critique se réalise
par l'évaluation du schéma directeur de l'action qu'il a défini. C'est
donc par 1'évaluation que le savoir pratique doit "prouver" son effi-
cacite, ' ' ‘

Le savoir pratique est épistémologiquement de méme nature que le sa-
voir theorique. La production de 1l'un comme celle de l'autre emprun--
tent un cheminement identique, celui de la "pensée réelle" passant par
une série d'étapes semblables. La production d'un savoir nouveau exige
une démarche intellectuelle & la fois intuitive et systématique com-
prenant des étapes caractéristiques: définition des données d'un pro-
bléme, combinaison de maniére neuve d'éléments d'informations préexis-~
tants, tatonnement par essais et erreurs, élaboration progressive d'un
modéle satisfaisant par rapport au probléme posé, confrontation de ce
modéle aux faits observés. '

La production d'un savoir nouveau donne naissance a des produits du
savoir. Les produits du savoir théorique comme ceux du savoir pratique
font alors partie du stock de connaissances disponibles que
j'appellerai le "savoir constitué". A tous moments, de nouveaux mo- -
déles théoriques et pratiques vont devoir étre élaborés en fonction
des nouvelles questions qui se posent. La démarche de production de
ces nouveaux modéles exige, & son tour, d'aller puiser aux sources du
savoir constitue. :

Trois objectifs pour former des_praticiené-chercheurs

Revenons a4 la formation.des formateurs, précisément A& leur formation a
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la réflexion sur la pratique. Disons-le clairement: réfléchir sur sa
pratique revient a preoduire un savoir nouveau gui se centre sur la dé-
finition et l'évaluation des schémas  directeurs de l'action et exige
donc, de la part des formateurs, des capacites propres 4 la recherche,
appliquée a leur terrain. Bon gré, mal greé, les "praticiens" doivent
aussi devenir des "chercheurs". '

Pour développer ces capacités, nous nous appuyons sur le courant pé-
dagogique dit de la construction des savoirs (4). Celui-ci congoit la
formation comme un entrainement actif & l'acquisition des mécanismes
nécessaires a la production du savoir. : -

Quelques étapes balisent cette méthodologie. Le point de départ est un
défi intellectuel, une situation-probléme, que le formé. pense pouvoir
résoudre assez facilement en mobilisant ce qu'il sait déja. Or, il
n'en est rien: en suivant cette pente spontanée, le formé aboutit a
une impasse. Seule la créativité intellectuelle, l'inventivité en wvue
de forger de nouveaux concepts ou de de mouveaux modéles, permettront
d'organiser le probléme soulevé et de lui donner cohérence. Reste en-
core a vérifier si la solution imaginée rend compte de. l'ensemble des
interrogations dégagées progressivement et a confronter aux faits le
modéle inventé. :

Cette démarche pédagogique, outre qu'elle développe les capacités men-
tales et fait découvrir les exigences de la recherche véritable, modi-
fie fondamentalement le rapport au savoir. C'est 1la un point capital.
De par le mode de fonctionnement habituel des systéemes de formation de
type transmissif (plus ou moins didactiques), le savoir apparait de
maniére dominante sous sa forme. de "produit", de savpir-constitué gque
1'éléve doit s'approprier, et non comme une "activité", une construc-
tion que l'éléve doit élaborer par sa propre recherche.

La méthodologie de la construction des savoirs doit modifier chez les
formateurs en formation leur attitude profonde face aux difficultes
qu'ils rencontrent sur le terrain en leur faisant rejeter la tentation
qu'ils auraient, d'aller chercher quelque part, s'il le faut chez les
experts, une réponse toute faite & leur probléme, réponse qui  selon
eux, existerait déja nécessairement et qu'il suffirait donc de débus-
quer... L'attitude induite par les démarches de construction du savoir
est au contraire d'accepter de s'atteler & l'élaboration d'une réponse
_nouvelle par rapport & des problémes nouveaux pour lesquels, par déefi-
nition, il n'existe encore nulle part de solution satisfaisante.

Un deuxiéme objectif de formation & la réflexion sur la pratique
concerne 1'accés. au savoir constitué. En effet, résoudre un probléme
nécessite aussi d'utiliser les ressources des connaissances dispo-
nibles. S'il faut étre créatif, il ne s'agit pas de tout inventer!
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Mais comment sélectionner les informations les plus pertinentes par
rapport au probleme a résoudre dans l'énorme réservoir des savoirs
théoriques et pratiques, élaborés dans les domaines éducatifs. et so-
ciaux. L'inventaire complet n'existe pas! Et les praticiens ne dis-
posent pas du temps nécessaire pour se transformer en "rats de bi-

bliothéque”. Ils ont besoin d'étre orientés dans la jungle des pu-
blications. Les. formateurs de formateurs peuvent é&tre ces "média-
teurs", c'est-a-dire les vulgarisateurs du savoir constitué dans les

domaines qui leur sont familiers.

Leur rdle consiste alors & élaborer des itinéraires balisés dans
l'ensemble des informations d'un champ donné. Ces itinéraires indi-
quent des entrées, des filiations (la genése des idées et les courants
gui les portent) et des finalités (A quelles questions, ce savoir a-t-

~

il cherché a répondre).

Cet objectif de faciliter l'accés au savoir constitué, peut
s'accompagner d'un entrainement méthodologique a 1la recherche docu-
mentaire et a la lecture efficace (4).

Un troisiéme objectif & poursuivre avec ce public d'acteurs sociaux
est l'apprentissage de 1l'analyse de situations concrétes dans une
perspective interdisciplinaire. La résolution de probléme exige non
seulement la prise de recul et la distanciation mais encore la mobi-
lisation de grilles d'analyse puisées & plusieurs sources de savoirs.
Lorsque pour analyser une situation, les schémas empiriques anciens
apparaissent inadéquats, la tentation existe de recourir & une disci-
pline particuliére (par exemple, celle dont le formateur de formateurs
est spécialiste). Cet apport risque de se révéler insatisfaisant & son
tour parce que la complexité de la réalité ne se laisse pas saisir
avec un seul éclairage. Plusieurs. grllles de lecture doivent étre ap-
pliguées pour apprehender de maniére pertinente les problémes liés a
1l'action.

La méthode de cas est un moyen pédagogique adégquat pour développer
cette capacité d'analyse multldlmen51onnelle.

Voila, briévement exposées, trois pistes pour la formation des forma- .
teurs a la réflexion sur la pratique. Rendre les formateurs produc-
teurs de leur propre savoir sur leur action et inventeurs des solu-
tions aux problémes -rque celle-ci leur pose, est une maniére
d'augmenter leur pouvoir et leur reconnaissance sociale. Enseignants,
formateurs de tous ordres, travailleurs des secteurs sociaux et cultu-
rels appartiennent a ces professions intermédiaires mal & l'aise dans
une société qui, & la fois, proclame haut et fort leur utilité mais,
en méme temps, identifie mal leur valeur professionnelle spécifique.

Dominique Grootaers
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(1) Je me référe ici & l'expérience de la F.0.P.E.S., Faculté Ouverte
de Politique Economique et Sociale, créée en 1974 dans le cadre d'un
contrat de coopération entre 1' Univer51te Cathollque de Louvain et le
Mouvement Ouvrier Chrétien.

(2) Avec NIZET J., La conversion problématique des non-marchands du
temple, in La Revue Nouvelle, avril 1989, p.43-52, nous distinguons
l'efficacité c'est-a-dire la recherche de résultats et l'évaluation
des moyens utilisés pour les atteindre, de l'efficience correspondant
a4 la mesure quantitative (financiére, en terme d'effectifs,...) d'une
action.

(3) I1 s'agit d'un condensé des réflexions developpees dans GRQO-
TAERS D. et TILMAN F., La théorie et la pratique: le pot de fer contre
le pot de terre, in Critique régionale, n°l15, juin 1987, p.29-44,
GROOTAERS D., Géographie des savoirs et formation supérieure des
adultes, F.0.P.E.S - U.C.L., février 1989, GROOTAERS D. et TILMAN F.,
La qualification professionnelle et la culture technologique, in La
Revue Nouvelle, mars 1990, p.51-61.

(4) Les références d'ouvrages donnant des plstes méthodologiques sont
données dans GROOTAERS D., Géographie des savoirs, op. cit.
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VERS QUELLE FORMATION DES "NOUVEAUX ENSEIGNANTS" ?

Résumé

La définition des nouveaux réles de 1'enseignant est un
préalable a4 l1'élaboration de tout dispositif de formation.
Marie-Madeleine GROUNAUER illustre son propos par l'exemple
d'un projet de réforme genevois qui associe chercheurs,
décideurs et praticiens a cette réflexion sur la formation.

Marie- Madelelne GROUNAUER .
collabore & la recherche et a la format1on dans 1'équipe du
Professeur Michaé&l HUBERMAN.
Faculté de Psychologie et des Sciences de l'Education,
Université de Genéve , :
adresse : UNI-DUFOUR CH-1211@ GENEVE 4

tél. privé 22/44.79.48
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S’interroger sur le contenu et le mode de formation a donner aux ensei-
gnants secondaires implique d’abord la compréhension des nouveaux
roles liés 4 cette profession. Dans un deuxiéme temps, il s'agit de
formuler des hypothéses sur cette évolution et dans quel sens il faut
éventuellement Dinfléchir. Cette réflexion devrait associer les cher-
cheurs, les directions, les praticiens, voire les utilisateurs enx-mémes...

Les mutations de la fonction enseignante

Comment les enseignants de différentes générations se représentent-ils
aujourd’hui leur profession, comment pergoivent-ils ses mutations,
son évolution? Pour répondre i cette question, je prendrai I'exemple
d’une vaste enquéte, récemment publiée 4 Genéve (Huberman et al.,
1989), consacrée a la carriére des enseignants secondaires (n = 160),
dont les données sont significatives. Par exemple, celles qui ont trait
aux réles nouveaux de 1’enseignant. Aujourd’hui, en effet, les attentes
lides i 1a fonction enseignante apparaissent si complexes qu’elles sont
parfois a Porigine de graves crises d'identité, qui peuvent devenir
.dramatiques lorsqu’elles remettent en question les personnes elles-
mémes (Huberman, 1989). Méme si tous les enseignants ne vivent
pas de tels moments difficiles, beaucoup se sentent tiraillés entre
des attentes contradictoires (par exemple, celle de “former” les élé-
ves, et en méme temps, de les “sélectionner”) et la plupart ont l'impres-
sion de devoir jouer une multitude de rdles (assistants sociaux, éduca-
teurs, pédagogues, psychologues, animateurs) auxquels ils n‘ont pas
été préparés. Alors qu'autrefois, 'accent était mis sur la maitrise des
disciplines enseignées, aujourd’hui, 1’élément décisif, dans la lutte
contre ’échec scolaire, est la maitrise du mode de transmission des
connaissances (adapté a I’ige et aux aptitudes de ’enfant, ce qui exige
la connaissance pratique et théorique d’éléments de psychologie de
I’adolescent, de dynamique de groupe, d’une variété de techniques et de
méthodes d’animation, etc).

Devant ces exigences nouvelles — démesurées, selon certains — notre
enquéte révéle le désarroi de beaucoup de débutants, inefficaces et
chahutés, mal ou pas du tout préparés & assumer toutes ces taches.
Le grand nombre de préoccupations rencontrées et le pourcentage
important de maitres qui les évoguent sont, a cet égard, significati-
ves, Prés de 1a moitié d’entre eux (46 %) disent en effet avoir éprou-
vé un “sentiment de titonnement continuel” et 40 % celui de “ne pas
étre 4 la hauteur”. Pratiquement la méme proportion d’enseignants
ont eu I'impression d’avoir été “inconséquents (tantdt rigides, tantot
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laxistes)”, tandis que 38 % des débutants ont vécu cette période en
“survivant au jour le jour™... _
Il faut encore noter que le pourcentage des jeunes enseignants qui
ont rencontré ces préoccupations est encore plus élevé que chez l'en-
semble des maitres (63 Jévoquent le “titonnement continuel” de leurs
débuts). Ce qui s’explique, en partie, par leur quasi absence d’expé-
- rience avant ’enseignement ( en tant que moniteur, ou animateur de
mouvement de jeunes, par exemple), mais qui pose surtout, de facon
particuliérement aigué, le probléme de la formation initiale.

La formation initiale

En effet, il existe plusieurs études qui comparent les enseignants qui
rencontrent relativement peu de préoccupations au départ 4 ceux qui
en rencontrent beaucoup: “En particulier, lorsqu'e‘ ces enseignanis
proviennent de difféljerits dispositifs de formation ou de deux variantes
du méme dispositif (une “expérimentale”, 'autre “conventionnelle’),
nous sommes en mesure de lier les composantes du dispositif au vécu
initial de ses diplomés” (Huberman, 1987). Quels sont donc, trés sché-
matiquement, les traits qui caractérisent ces dispositifs plus efficaces?

— mise en place d’un dispositif “clinique” de formation (inspiré de Ia
formation des médecins, par exemple, et qui se caractérise par le
cycle suivant: diaghostic — hypothése — intervention — controle
des effets de I'intervention, ainsi que par la présence d’un encadre-
ment efficace); '

— possibilité de favoriser la mise en responsabilité progressive (par
exemple, an lieu d’'une prise en charge, dés le début, de toute une
classe, le futur enseignant est d’abord chargé d’un, puis de quelques
‘enfants); ' .

— occasions d’observer et de s’exercer 3 pratiquer une variété de modes
d’animation de la classe (travail par groupes, individuel, etc).

‘Ce mode de formation implique donc une nouvelle mise en oeuvre

du lien théorie-pratique. Les ressources humaines (spécialistes, prati-

ciens expérimentés) et les ressources théoriques et méthodologiques
dont le futur enseignant a besoin au cours de sa formation lui sont
proposées. De plus, pour Iui en faciliter I'accés, un encadrement adé-
quat guide sa démarche. Au lieu détre abstraite, cette démarche est
ainsi organisée selon les demandes du candidat a I’enseignement qui,
avec 'aide des personnes-ressources, identifie ses besoins a partir de
sa pratique quotidienne, qu’il peut constamment réorienter, au fur et
i mesure de ses expériences, ellessmémes enrichies par ses nouvelles
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connaissances, Ce processus pouvant également, nous allons le voir,
s’appliquer aux dispositifs de formation continue.

La formation continue

Quel bilan peut-on faire de Pefficacité de la formation continue lors-
qu'elle est congue de facon ‘“‘conventionnelle”? A ce propos, notre
recherche genevoise est éloquente. Par exemple, nous avons interrogé .
les maitres expérimentés sur les difficultés pédagogiques qu’ils n’avaient
pas réussi a4 maitriser au bout d’un certain nombre d’années d’ensei-
gnement, On constate que celles qui sont citées le plus scuvent sont:

~ travailler de facon efficace dans une classe de niveau hétérogéne;

— faire progresser les enfants en retard sur le programme.

Or, quand nous avons demandé aux maitres comment ils réagissaient
i cette carence, 25 % d’entre eux ont répondu gu’ils ne faisaient aucune
. tentative pour y remédier. Quant aux autres, ils privilégient nettement
les filiéres personnelles (petites expériences “sur le tas”, “bricolage”, la
plupart du temps seuls, plus rarement avec quelques collégues) aux
filiéres officielles ou institutionnelles (formation continue, “école
normale”’, recours aux spécialistes sans encadrement ni feedback).

Ces constatations confirment les résultats d’autres recherches qui
montrent 'inefficaciié des dispositifs en place et celles qui décrivent
les conditions dans lesquelles les enseignants - cherchent des apports
extérieurs pour améliorer leur enseignement dans sa forme (méthodes)
et ses contenus (Huberman, 1983; Perrenoud, 1983).

$’il s’avére donc que les besoins des maitres — formulés ou non, cons-
cients ou inconscients — en matiére de formation permanente ou conti-
nue sont mal articulés avec les besoins et les contraintes de la gestion
de 1a classe et la prise en compte de tous ses paramétres, il faudrait
alors s’interroger sur la mise en place de dispositifs plus souples (ou la
transformation de ceux qui existent déji) répondant vraiment a Ia
demande des maitres, toujours plus complexe et multiforme. Ces
" contre-modéles de formation existent déja dans certains pays, plus
particuliérement les pays anglo-saxons (Huberman, 1987). On y trpuve
plusieurs variantes dont on peut s'inspirer, en tenant compte des
‘besoins et contraintes spécifiques du contexte. Par exemple, par la
création de réseaux; liés & un dispositif de “ressources” matérielles et
humaines (Huberman, 1986), comme nous I'avons évoqué plus haut, a
“propos de la formation initiale. .

Pour conclure, je donnerai 'exemple dun projet de réforme sur la
formation qui tente d’organiser sa réflexion en associant “décideurs”,



chercheurs et formateurs.

Un exemple de collaboration entre décideurs, chercheurs et praticiens

Ce projet de réforme a pour cadre le Cycle d’Orientation 4 Geneve

(institution qui regroupe en différentes sections, gymnasiales ou non,

les éléves de 12 i 15 ans). Il s’agit de s’interroger sur le 'contenu a

donner au concept de “culture générale” dans une recherche de “for-

mation équilibrée de I’éléve” ( Séminaire des Diablerets, 1989) et aux

moyens d’intensifier la lutte contre I'échec scolaire (Perrenoud, 1986;

Hutmacher, 1989). Ce projet de réforme présente Iintérét d’associer,

dans un premier temps, psychologues, sociologues, pédagogues et

directions. Dans un second temps, il prévoit de faire intervenir les
praticiens, selon des modalités que je développerai plus loin.

Ce projet met aussi au centre de sa réflexion la formatin des forma-

teurs en définissant les nouveaux roles de ’enseignant qui devra:

— étre polyvalent, linterdisciplinarité devenan't de plus en plus, et
dans tous les domaines, la régle; '

— savoir dépasser son individualisme et collaborer avec ses collégues et
méme, éventuellement, avec d’autres milieux (économiques, scientifi-
ques, etc); | ' :

— étre capable d’assumer une fonction de tutorat auprés des éléves;

— devenir responsable des apprentissages des éléves et de leur réussite;

— susciter chez les éléves des aptitudes a s’approprier les connaissances
et 4 savoir les organiser plutdt que les accumuler; '

— développer et laisser s’épanouir chez les éléves des qualités d’imagi-
nation, de création, de préférence au psittacisme.

Dans le but de réfléchir en commun 3 ce projet, les stratégies proposees

aux différents partenaires ont été les suivantes:

Du coté des spécialistes... _

— étre attentif a I’utilisation des données scientifiques ou spécialisées
(par exemple, celles qui ont trait a I’application de méthodes comme
la “pédagogle de maitrise” ou de dlsposmfs comme P’évaluation

. formative) par des non-spec1ahstes par des pratlclens (Huberman
1988).
Pour ce faire, les chercheurs quir travaillent sur Ie sujet doivent, dés
le départ, établir une stratégie de dissémination ou de concertation

qui ne soit pas une stratégie bureaucratique (c’est-a-dire éviter les
canaux administratifs ou hiérarchiques au profit d’autres formes
de communication et d’échanges: journés d’études, exposés et
discussions, textes et documents ““ciblés™);

— étre attentif a rester en contact avec le ou les groupes de praticiens
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suceptibles de mettre en oeuvre le produit de la recherche, en définis-
sant en commun les modalités, en étant a écoute de leurs questions,
de leurs demandes et de leurs besoins;

— savoir prendre en compte ces demandes et en tenir compte dans la
suite de la réflexion et dans 'application des recherches.

Du coté des praticiens...

— permettre I’analyse de la situation de chaque collége en favorisant
et en suscitant la création de groupes de maitres, inspirés par exemple,
des fameux ‘“‘cercles de qualité”, qui définissent, dans le cadre du
projet commun, leurs besoins et préoccupations spécifiques. Ce lieu
devenant un lieu de confrontation des expériences en cours et de
bilan de ce qui a déjd été réalisé;

— tout au long de ce processus, intensifier la communication, trouver
méme de nouveaux canaux i cet effet, aussi bien avec les chercheurs
qu’avec les autres maftres du collége, en sachant disséminer les expé-
riences en cours, y associer de nouvelles personnes, étre a 'écoute
des réactions, des observations et des suggestions venues de toutes
parts (sans négliger celles des éléves). )

En effet, c’est la qualité de cette communication 4 tous les niveaux,

ce dialogue constant des chercheurs, des praticiens et des directions qui

permettra 1a mise sur pied d’un projet concerté et d’éviter, ce qui est
encore trop souvent le cas, le “parachutage” des décisions prises an
sommet en exigeant, sans ancune préparation, leur mise en application
par le corps enseignant. Comme le dit Michael Huberman, il s’agit
ici, an contraire, d’établir ““une longue conversation collective autour
d’un sujet complexe et qui doit étre relativement bien structurée”
(Séminaire des Diablerets, 1989),

Marie-Madeleine Grounauer
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1a formation des maitres des années 90: up élément de professionalisation.

Dang le contexte d'un renouvellement accalard du corps enseignant et compte tenu de 1'expérience
et de 1a scolarité des enseignants en exercice, la formstion des enseignants suivant un modéle
clinique constitue un défi que les partenaires devraient relever s'ils souhaitent une véritable
professionnalisation de 1'enseignement. '

Claude Lessard, professeur,

Département d'Etudes en Education et d'Administration de 1'Education,
Faculté des Sciences de 1'Education,

Université de Montreéal,

C.P. 6128, succursale A,

Montréal, Québec, H3C 3J7.

tél.: 1-514-343-7880.

111






formation des maltras

La formation des maitres des anndes 90¥ un élement de prhfassionﬁisation.

Claude Lessard. Université de Montréai. ‘
pour publication dans les Actes du premier colloque du résesu francophone en sciences de 1'éducation, Paris,
C.NAM. , Mars1990. h

En Amérique du Nord, comme ailleurs, 1'enseignament évolue en fonction des transformations socio-économiques,
des idéologies dominantes et des politiques éducatives. De nouvelles attentes et de nouveaux défis sont posés a la
formation initiale et continue des enseignants. La réflexion qui suit sur is conjoncture actuelle se centre sur les
points suivants: 1) le statut de 1a formetion; 2) la conjoncture favorable au changement; 3) les éléments d'une
réforme de 1a formation des enseignants.

Mon premier point concerne 1a nécessaire clarification du statut de la formetion. En effet, nous oscillons trop
souvent entre deux extrémes: parfois nous considérons 18 formation, et notamment la formation initiale, comme la
locomotive de toute transformation des pratiques d'enssignement en vigueur dans les tablissements; suivant ce
point de vue, 1a formation, bien synchronisée & 1'avolution des sciences de 1'éducation, doit presque natureliement
gtre en avance sur les pratiques scolaires dominantes,'et les nouvelles générations d'enseignants, bien socialisées
aux nouvelles fscons de faire, réussiront par leur enthousiasme et leur jeunesse & changer 1'ordre des choses
scolaires. La formation ici surplombe Ta pratique et les formateurs/chercheurs estiment que leur rdie est de
changer parfois assez radicalement la pratique. Dens cette optique, 1a formation s¢ voit confier potentiellement un
grand peuvoir, une grande efficacité, en méme temps qu'on 18 plece dans un rapport critique par rapport a
1'univers scolaire. Ce point de vde 4 CONNU 30N heure de gloire dans les années 70. Dans mon pays, i1 est au coeur du
projet de développement des sciences de 1'dducation et de 1'intdgration des écoles normales & 'université.

La variante actuelle de ce discours consiste 4 lier étroitement qualité de 1a formation des maitres et qualité des
écoles et de )'enseignement/apprantissage qui devrait s'y dérouler. Suivant ce point-de vue, 1'snseignant est
1'scteur-clé du systéme et toute stratégis d'amélioration des écoles doit passer par lui; mieux vaudrait investir
dans la formation des enseignants que dans tout autre chose. Tout changement de programmes, d'outils, de
matériels, ou d'organisation pédagogique n'auront que peu d'effet et de vie si les enseignants ne sont pas convaincus
de leur valeur et formés de maniére a se 1es spproprier.

A l'autrs extréme, certains soutiennent que 1a formation des maftres est en définitive un épiphénoméne et qu'elle a
ped d'impact tant sur celles et ceux qu'ﬂle touche que sur le milieu scolaire qui Jes regoit; suivant ce point de vue,
188 &tudiants~-maitres, lorsqu'ils entrent & 1'école normale ou & 1'université, sont déjé pour 1'sssentiel formes ou
déformés: d'une part, ils appartiennent & un bassin d'étudiants de plus ou moins grande qualité suivant le jeu des
chemi ﬁementa scolaires antérieurs, de V'orientation et de 1a hiérarchie des filiéres qui structure 1& systéme
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formation des maitres

scolaire, d'autre part, leur rapport & Venfant, 4 'autorité, au savoir et & ses différentes dimensions est déja bien
ancré dans leur personnalité et on ne peut dans un court Taps de temps défsire, refaire, construire sur de nouvelles
bases des choses aussi fondamentales. On peut seulement consolider, fai re prendrs conscience, combler quelques
lacunes et faciliter 1a transition. Et quand bien méme on arriverait & atteindre nos objectifs plus ambitieux,
1'impact de 1a formation sersit malgré tout minime par rapport & celui des premiéres années de pratique ef de ses
conditions réelles en milieu scolaire; ce serait dans les premiéres années, et en fonction des contraintes et des
attentes du milisu scolaire, que l'emseignant se formerait, se construirait une identits, un savoir et un
savoir-faire pratique qui Tui permettrait & la fois de gérer les contraintés imposées, répondre sux multiples
attentes et trouver uncertain pﬂaiéir 4 fatre ce métier. Sulvant cette deuxiéme optique, Ja période dans la carriére
des enseignants ol les formateurs devraient 8tre présents serait celle des premiéres anndes de 1'insertion
professionnelle, ne sereit -C que -pour reethbrerl ‘snsembla des infll uences auxqu&llas 3unt soumls nendant cetfe
période les enseignants. ' . ' '

Je crois que ces deux points de vue sonf vrais: il est indéniable que Ta.formation est une variable essentielle de

© toute stratégie d'smélioration et de transformation des prgfiques d‘angyign&mqntfépprantisgaga o111 est wiai que e
for mation actusliement dispenase ést psu q’pét‘uﬂt_e. Des’ récits de‘ carriére faits avec une centaine d'enseignants du
primaire-secondaire au cours dgsi]um cette question de'ta format]og tant inttiale que continue fut aboardée en
profondeur, m:améne 8 recﬁnna'itre qué 1a formation n'est qu'une variable parmi d'autres & 1'oeuvre dans un

_3gsteme complexe, qu’ ‘alle ast pey operanta dans son fenctmnnement actuel--il faut dire qu'il n'y a pas de
différence dans 1'évaluation de la formatmn fnitiale que font . les ancwnnes diplomées decole normale. et tes
nouvelles universitaires, dans la recherche que je méne--et qu eﬁe est lmn d'etre terminée avec 1'obtention du
dipldme et du permis d'enseigner. C -

© Je tire de ceci les cona'équenccs suivantes;

1) il faut étre reahsta sUr ce que peut ou ne peut pas fairs un- systéme de fermatwn 1mt1a1e de maitres. |12 peu
d'impact sur un ensemble de varisbles qui Jouent avant 1'entrée des candidats dans le systéme de formation~ - mais
it peut et doit en tenir compte-- et il n'en a pas davantage sur lea conditions d'exercice qui prévalent dans le milieu
scolaire. Le dipldmé de 1a formation initiale n'est qu'un novice qui & encore beaucoup de choses 4 apprendre, ¢t
notamment des choses qui ne s'apprennent qu'én situation de classe et d'école, en interaction avec des enseignants
expérimentés et chevronnés.

2) Au lieu de débattre de 'importance relntwe de la formatmn Imtmle vs 1a formation continue, an devrait penser
&n terme de continuum de développement professionnel, un continuum qui comprendrait plusieurs étapes:

formation 1mtlale probatwn apprentissage, maturité, seniorité, ete. Etant entendu que ce sont 1 ensemnant
lui-méme, les équipes d'enseignants rattachés & un établisssement et 1a. profession dans son ensemble qui sont
responsables du développement professionnel. C'est une respansabmte tant individuslle que collective,
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Z3Dans 18 plupart de nos sociétés, lorsque nous entrons dans un cycle de questionnement sur le rendement ou la
qualité de 1a formation dispensée par Te systdme éducatif, il arrive presque immanquablement que 1'on pointe du
doigt 1s systéme de formation des maitres et qu'on sttende de sa rénovation le reméds 4 1'ensemble des maux dont
souffriraient 1es écoles, S'11 faut profiter de ce questionnement pour revoir des choses, i1 faut aussi rappeler aux
décideurs qu'un systéme de formation, s1 efficace solt~i1, ne peut tout régler ni compenser la détérioration des
conditions de travail en milieu scolaire. Si on veut des enseignants de qualité, si on veut voir émerger un nouveau
professionnalisme, il faut traiter las enseignants comme das professionnels & 1'intérieur du systéme d'aducation.
En ce sens, je ne vois pas pourquoi, & 1'intérieur du systéme éducatif, tout n'est pas fait pour leur accorder
davantage d'autonomie et de responsabilité dans 1'organisation et Ja réalisation de 1'enseignement/apprentissage,
tant individuellement que collectivement. La formation des maitres.ne peut attirer et former de bons candidats si 1a.
bureaucratie scolaire est telle que 1'enseignant se voit contrdla, surveills et dvalué d'une maniére qui renforce un
statut d'exécutant subalterne, si le carcan des programmes et des exsmens ne Jui laisse que peude latitude et s'il
n'est pas mis & contribution dans 1a prise de décision qui concerne 1'école et dans 1'innovation.

4)Etre réaliste en ce sens ne signifie pas simplement se protéger contre des attentes trop élevées et donc contre
" T'inévitable échec do toute entreprise de formation, c'est aussi d'une maniére plus active rappeler & 1'ensemble des
pattensires lsur nécessaire contribution. Qu'il y ait une maitrise d'oeuvre claire en ca domaine, certes,--dans
mon pays, méme aprés 25 ans d'intégr&tion des écoles normales & T'université, cette question est encore débattue
-~ mais la formation des maitres ne concerne pas exclusivement les formateurs de maftres, qu'ils soient &
1'université ou dans une &cole normale; elle concerne d'une manidre significative, les associaticns syndicales et
professionnelles d'enseignants et 1'ensembie des praticiens, les edministreteurs scolaires et les autorités
supérieures et ministérielles. Bref, comme systéme, 1a formation implique plusieurs partenaires et ce tout au
long de Ta carriére enseignante, Cela est d'autent plus wrei en ce qui concerne la formation pratique et
1'sncadrement des jeunes enseignants au cours des premidres anndes de pratiqus.

Mon deuxiéme point concerne 1a conjoncture du changement. Si 1'on 3e fie & certains rapports américains, 1a
situation serait catastrophique et 1a crise profonde. En ce qui concerne 16 Canada et 1e Québec, je ne crois pas que
los bilans des 25 derniéres années soient aussi sombres que ceux originant des Etats-Unis. Néammoins, i1 me
semble que le contexte est favorable & une réforme de 1a formation des enseignants parce que les années 90 verront
le renouveltement du corps enseignant. En effet, toute une génération d'enseignants entrés dans i systéme
d'enseignement au cours des années SO et soixante, prendront leur retraite. Au Québec, ce phénoméne touchers le
tiers du corps enseignant. Par ailleurs, les enseignants en poste ont accumulé une longue expérience et ont connu
plusiedra perfectionnements universitaires. Je ne ¢rois pas qu'ils en redemandent | Nous devrions plutdt Tes -
intégrer davantage dans le processus de formation des nouveaux enseignants et aussi dans la recherche en sciences
de 1'éducation, quitte & moduler leur tdche en consdquence, voirs méme, comme 18 suggérent certains rapports
* ambricains, & hibrarchiser la profassion. Force sst de constater qus les snseignants en exercice n'ant jamais été
autant scolarisés et expérimentés; & nous formateurs/chercheurs de puiser dans ce réservoir de compétences pour
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améliorer notre systéme de formation, notamment dens a formation pratique et V'insertion professionnelle des
nouveaux enseignants, et aussi la qualité/pertinence de la recherche &n sciences de 1'éducation, en intégrant dans
~ nos équipas de recharche des enseignants intéressés.

It y & donc des évolutions qui rendent possible et nécessaire une réforme de 1a formation des enseignants. Quels
pourraient &tre ies éléments d'une telle réforme 7 Enseigner implique porter des jugements:sur 1'acte d'enseigner
et sur 1'apprentissage, agir en fonction d'eux et dvaluer Jes conséquences de 1'action entreprise. Un enseignant
construit des représentstions du programme & transmetire, du groupe d'éléves svec iequel il interagit et des
meileurs procédés & sa disposition pour les rejoindre et les falre cheminer en fonction des objectifs qu'il poursuit
ou des attentes qui 1ui sant exprimées par les autorités scolaires, divers specialistes, y compris les formateurs, et
les parents d'éléves. En ce sens, enseigner implique que 1'enseignant confronte sa pratique 4 une ou des
“théories"plus ou moins explicitées; cette pratique, i1 doit la rationneliser, réfléchir sur ces principales
dimensions et dilemmes, de maniére & ce qu'il finisse par 'y sentir confortable et authentique. C'est 13 1'essentiel
du.défi de son propre développement professionnel. Un enseignant produit donc un savoir pratique qui est teujours
* contextud et singulier, mais qui néammoina se fonde sur ou appelle & son aide dss généralisations. Cette conception

e de V'enseignement st développée dans 1a littérature anglo-saxonne sur lo “reflective practionner” et 1'approche

. "deliberative” (Gage, 1985} et elle est congruente avec un modéle de formation des enseignants qui met au coeur de
’ toute démarche de formation le rapport théorie- pratique et 1a rationalisation de la pratique par l'enseignant. Elle
implique aussi que 1es formateurs acceptent qu'il y a certaines choses qui ne peuvent 8tre apprises efficacement et
durablement qu'en situation réelle et que 1a contribution des pairs expérimentés et chevronnés est essentielle a la
for mation des novices.

Le modéle de formation que je privilégie est apparentéd 4 une formstion de type clinique. Doté d'une formation
théorique Fiche et exigeants - -dans le cas des enseignants, cela signifie une culture générale adaptée & 'évolution
culturelie de 1a fin du xxe sidcle, une compétence disciplinaire et une culture professiunnélle de base en sciences de
1'4ducation--, 1'énseignant est intégré par étapes au milieu scolaire, de préférence dans des écoles "cliniques”, et
initié 4 Venseignement de maniére graduée --i1 ne commence pas par une pleine charge de travail et par s
compléte responsabilité des éléves-- il est mis en contact avec des enseignants expérimentés st chevronnés qui
constituent ces mentors. C'est en interagissant sur une base réguliére avec ces derniers et en collaborant avec
ceux-ci 4 'enseignement que 1'enseignant-novice développe sa compétence, son assurance et sa copacité d'analyser
sa pratiqus. La notion méme de développement professionnel n'est pour 1'essentiel que cette prise en charge
collective de 1'enssignement/apprentissage en contexte scolaire, le dialogue entre pairs sur les problémes vécus, i¢
confrontation des pratiques efficaces, 1a planification des innovations pertinentes et adaptées, et 1a délibération sur
~ Tes meilleures stratégies d'action. C'est ainsi qu'on peut envisager un véritable continuum de formation. Ls notion
de "school -focused inservice training” vehicule 1'ensemble de ces orientations.
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Certains estiment que ce modéle de formation est reproducteur des pratiques en place et donc conservateur. Je suls
d'avis que le systéme actuel de formation est de fait conservateur st que 1'on peut s'assurer de 1 ncorporation de
V'innovation dans Te modéle clinique en sélectionnant parmi les enssignants chevronnés ceux qui ont été et sont
" encore innoveteurs. S

Dans mon université, des tentatives de mise sur pied d'un résesu d'écoles “associées” s'inspirent de cette
orientation "clinique”. En effet, nous tentons d'obtenir la collaboration d'équipes enseignantes pour qu‘un nombre
relativement élevé d'étudiants-maitres puissent faire leurs steges dans leurs écoles; 1'idée étant qu'une
concentration d'éléves-maitres dens des écoles choisies augmenterait les interactions et Vefficacité de 1a
socialisation professionnelle, notamment dans sa dimension collective d'appartenance & un groupe capable de
délibdrer sur des questions d'enseignement/apprentissage; en retour, la fapu]té s'sngage & collaborer & des
recherchas~action ou & tout travail de résolution de problémes que le milieu scolaire jugerait nécessaires. Ainsi
~ formation initisle avec contribution significative des practiciens en exercice et formation continue avec
contributmn des formateurs universitaires tentent un rapprochement et une intégration. 11 est trop it pour
formuler i ]ugomant définitif sur cette expérience.

La‘mise sur pigd d'une forme de résidence ou d'internat aurait aussi 1'avantage de clarifier les rdles respectifs de
1'université et des milieux scolaires dans 1a formation théorique et pratique des enseignants. Le rapport entre un
systéme de formation et I'univers de 1a pratiqus professionnelle est dans sa nature méme, un rapport difficile,
source de tensions, voire de conflits entre des intervenants qui malgré tout doivent Stre des pa'l;tenai res. A moins de
considérer 1a formation comme une simple instance de reproduction des orientations et des pratiques dominantes,
Jes formateurs sont indvitablement amenés & questionner d'une maniére qu'on souhaite constructive, des pratiques
parfois solidement ancrées dans le milisu scolaire. Je crois cependant que ces derniers doivent se centrer
énergiquement sur la problématique du transfert effectif dans 1a pratique des nouvetles orientations qu'ils épousent
et des connaissances qu'ils produisent. Bref, #tre responsable de 1'opérationnalisation en contexte réel de ce qu'ils
proposent comme modéles, stratégies, approches. C'est une question de ¢rédibilité professionnelle.

1 faut donc que certaines conditions se réalisent pour que le formation des maitres évolue dans le sens souhaité.
D'une part, il faut que les formateurs se rapprochent des milieux de pratique et il faut que ceux-ci deviennent de
véritables lieux de formation. Cette derniére condition est indissociable de 1a modification des conditions de travail
qui feront des enseignants des professionnels de 1'enseignement.
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Formation des Formateurs d'Adultes au Brésil :

une pratique émergente

Apres avoir situé le défi de l'éducation dans le contexte brési-
lien (pays en voie de développement), nous avons analysé l'actuelle consoli-
dation de l'éducation des adultes par une recherche de spécificité de son
champ de production de connaissance et d'intervention sociale en vue d'une
légitimation de son statut dans le cadre de l'éducation nafionale. Un de nos
principaux indicateurs a été la croissante institutionnalisation des pratiques
de formation de formateurs d'adultes dans l'université brésilienne, en parti-
culier l'expansion des formations diplomantes dans le second cycle et la

mise en place dans certaines licences en Sciences de ['Education d'une
habilitation en Education d'Adultes.

Nous avons procédé ensuite a une présentation de deux pra-
tiques pionniéres dans ce processus émergent : celle de la Maitrise én Edu-
cation d'Adultes de l'Université Fédérale de la Paraiba (U.F.Pb) et celle de
la Licence en Sciences de I'Education de la Faculté de Philosophie de Recife
(Fafire). Ces deux formations sont destinées a qualifier des professionnels
intervenant en tant qu'enseignants ou que conseillers pédagogiques auprés

de programmes éducatifs pour adultes. Nous rappellerons quelq_ues caracté-
ristiques de leur organisation :

a) Dans le cadre de la Maitrise de I'U.F.Pb :

-

- orientation théorique et méthodologique du curriculum privilé-
giant la recherche dans le processus global de la formation
congue comme lieu de production et d'appropriation du savoir.

-~ perspective critique situant l'éducation d'adultes par rapport
a la problématique globale de I'@ducation populaire.






- organisation et déroglement de cette pratique en wvue de la
formation d'un formateur assumant une fonction critique dans le
processus de transformation sociale.

Ces divers points d'ancrage permettent de mesurer le niveau de
cohérence interne et la pertinence sociale de cette formation, comme on
-peut le constater en examinant le type de productlon scientifique des
professeurs et des étudiants du cours qui se situe autour de deux pdles :

. scolarisatan et formation des travailleurs {jeunes et
“adultes) ;
. prat1ques educauves alternatives et mouvements so-

T.ciaux.

b) Dans le cas de la»-!.._-i_cence en Scieﬁces de I'Education de la Fafire, nous

pouvons souligner .les éléments suivants -

- alternance. d'etapes mtenswes a. temps complet consacrées a
l‘enselgnement théom(;ue et d'étapes semi-directes, sur le ter-
rain, artlculees avec les dwerses disciplines.
- curr‘lculum centré sur deux noyaux de formatlon theorlque et _
methodologlque- : ) ' , -
". un noyau de formatlon de base concernant les pro-
blémes generaux de 1'éducation.
. un noyau de formation Spec1f1que concernant plus par-
ticuliérement l'éducation d'adultes.
- Visée épistérhologique : la pratique est orientée par une pers-
pective de compréhension de I'éducation d'adultes envisageant la
~ formation comme un lieu d‘appropriation de savoir. Ce qui im-
plique un traitement interdisciplinaire des contenus et une par-
ticipation de tous au processus éducatif.

A partir de notre expérience de ce genre de formation, nous
avons ensuite soulevé quelques questions concernant les perspectives de
consolidation du processus de qualification et de professionnalisation du
formateur, en fonction du modéle de formation, du profil du formateur et
du réle de l'université dans ce processus.

Un premier groupe de questions concerne donc la pertinence du
modéle de formation. S'agissant d'expériences centrées sur des projets
éducatifs nettement marqués par une conception dialectique de l'éducation
populaire et assumant par conséquent la pratique de formation comme un
instrument de confrontation et de réélaboration des expériences et des sa-
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voirs, elles se veulent lieu de construction de modéles alternatifs de type
participatif cherchant & articuler de fagon cohérente les pdles constitutifs
de la formation : théorie-pratique, sujet-objet, formateur-formé, formation-
processus de développement social. Ces modéles ne sont pas sans rapport
avec la perspective de la pédagogié de l'appropriation ébauchée par Lesne a
propos du type de travail pédagogique centré sur l'insertion sociale de la
formation (197-7) et reprise par Beauchesne dans ses recherches sur la for-
mation liée aux conditions de travail (1985). _ '
Les propositions pédagogiques engendrées par ce genre de mo-
déle participatif doivent se distinguer par 1‘articulatiqn 6rganique entre la
visée dialectique de leurs présupposés théoriques et méthodologiques et la
structuration de la pratique de la formation quant au cheix des contenus,
des instruments et des stratégies destinés a assurer la réalisation de ses
objectifs. | '
Le nombre relativement restreint d'expériences de cette nature,
la précarité de leur systématisation et le manque de travaux de recherches
concernant 'évaluation de leur efficacité, exigent une analyse approfondie
de la pertinencé du modele participatif qui 1euf est sous-jacent.
Il nous semble devoir aussi reprendre la question de la validité
du postulat qui préconise un projet pédagogique centré sur l'insertion so-
ciale de la formaﬁon comme réponse pertinente aux exigences de qualifica-
tion professionnelle des formateurs en tant qu'acteurs sociaux appelés a
participer aux processus de transformation sdciale, économique et politique
des pays en voie de déveleppement. .
Par ailleurs, considérant gque des projets de ce genre sont
confrontés nécessairement au probléme fondamental de V'appropriation du
réel par rapport au fonctionnement et a l'évolution du systéme symbolique
et cognitif des sujets sociaux en‘gagés dans la pfatique de formation; on
peut se demander‘ s'il  est possible de pensef une pédagogie de
l'appropriation sans opérer, comme I'indique B. Schiele (1984) le renverse-
ment de la tendance rationaliste qui connote les divers rapports
d'cbjectivation et les modes de connaissance qu'ils ihstifﬁuent en termes
d'opposition irréductible entre penséé"scientifique et "représentati'ons sO-
ciales. ' ' |
' Une autre série de questions en rapport direct avec ie modéle

de formation adopté concerne le profil du formateur. . i -
| Dans le cas des formations universitaireé; le formateur a un
statut social reconnu -ou qui tend & le devenir- iégiiimé p‘af la formation
diplomante qui lui confére une qualification professionnelle polyValente dans

le domaine de I'Education d'Adultes. Celle-ci lui permet d'exercer deux

126



fonctions technico-pédagogiques : l'une d'enseignement de certaines disci-
- plines spécialisées, l'autre de supervision et d'administration de programmes
d'éducation d'adultes, en tant que conseiller de formation. Etant donné les
objectifs de cette pratique, cette qualification ne saurait étre d'ordre pure-
ment technique, compte-tenu dell‘enjeu politique de la formation.

' Comme on peut 'observer, dans le choix de ce profil de forma-
teur interviennent d'une part I'influence du courant épistémologique qui
place la formation dans le champ social et de l'autre les représentations du
métier du professionnel de 1'éducation prépondérantes au sein de la.société
brésilienne.- On peut se demander si le choix de ce profil, qui est pourtant
une contribution intéressante contre les vices du taylorisme, ne renforce
pas la tendance a délimiter la construction de l'identité professionnelle du
formateur a partir de paramétres essentiellement ancrés dans l'imaginaire
social du systéme universitaire.

Ceci nous renvoie aux considérations sur le rdle de 1'Université
dans le processus de qualification et de professionnalisation du métier de
formateur d'adultes. '

La mise en place des dispositifs de formations qualifiantes et
diplomantes reconnus légalement par les instances ‘compétentes de
I'Education Nationale est un .pas essentiel dans ce processus, d'autant plLis
que l'on est confronté avec le grave probléme de la reconnaissance du
métier de formateur, de son champ d'action, de la spécificité de ses
activités, de la systématisation de ses méthodes, de ses outils et des
savoir-faires qu'il requiert. Dans le cas de ces professions émergentes, il
devient urgent de s'interroger. sur la portée de ces types de formations‘
diplomantes face aux exigences d'évaluation du niveau de professionnalité
du formateur imposées par le marché du travail conformément & la

rationalité du systéme professionnel.

L'ensemble de ces questions suppose que l'on repense critique-
ment la problématique globale du processus de formation, de ciualification et
de profesionnalisation du formateur d'adultes. par rapport aux exigences
économiques et culturelles imposées par le développement social, compte-

tenu des aspirations démocratiques de la société brésilienne.
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Résumé : présentation d’une démarche pédagogique, expérimentée au Brésil, pour aider les petits
producteurs agricoles & découvrir, donc 4 mieux utiliser, leurs sols.
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A. - La méconnaissance des sols ef ses conséquences

Partout dans le monde, au Brésil comme ailleurs, le sol est mal connu; les agriculteurs ne connaissent
de leur sol que sa partie tout a fait superficielle, et ce qu’ils en savent est souvent trés partiel; quant
aux autres, mis a part quelques spécialistes, ils savent vraiment trés peu de choses.

Le sol a une anatomie, une morphologie. Au méme titre qu’une plante a des tiges, des feuilles, des
fleurs, des fruits, que tout le monde sait reconnaitre, décrire, interpréter; au méme titre qu’un animal a
une téte, des pattes, des yeux, ... dont les fonctions sont connues de tous; le sol a des horizons, des
couleurs, des agrégats, des vides, des nodules,...: chacun de ces traits peut ére décrit, a une fonction,
peut étre interprété en terme de fertilit€ et en terme de comportements face aux utilisations qui sont
faites du sol. Or, ceci est peu connu : le sol, la reconnaissance de ses traits, de son anatomie, de sa
morphologie, ne font pas partie de la culture populalre rares sont ceux qui savent décrire, reconnaitre
un sol, qui savent utiliser un sol en fonction de ce qu’il est morphologiquement.

Cette méconnaissance a plusieurs raisons:

* Le sol n’est pas facilement visible: pour vraiment le voir et 1’étudier, il faut creuser des trous,
et rares sont ceux qui savent, tout simplement, jeter un coup d’oeil sur une tranchée de route...

* La recherche scientifique a privilégié€ I’analyse physico-chimique des matériaux sols avant de
norter 1’effort sur la description morphologique de ces matériaux.

* Les recherches sur les "types de sol" et sur leurs morphologies ont privilégié les
simplifications, les modélisations, les classifications, plutét que 1’approche détaillée de la réalité des
anatomies et des fonetionnements.

* Le sol n’est pas enseigné & 1’école primaire. Il est trés peu enseigné, et d’une manitre
théorique, a 1’école secondaire. Dans I’enseignement supérieur, seules les universités agronomiques, et
quelques rares universités geologiques et biologiques, enseignent la science du sol, et cet
ense1gnement est, en général, déficient dans deux domaines: la morphologie des sols et la biologie des
sols. Cette méme déficience existe dans ’enseignement technique agricole. -

Les conséquences de cette méconnaissance des sols sont multiples et graves: .

* Dans le monde entier, rares sont ceux qui ont vraiment conscience de 1'importance du sol.
Tout le monde parle de la nécessité de "conserver” les sols: la plupart de ceux qui en-parlent ne savent
pas bien de quoi ils parlent... car ils ne savent pas vraiment ce qu’est un sol. On dit, 4 ce sujet, beau-
coup de bétises; plus grave, on fait, au nom de la "conservation” des sols, beaucoup d’erreurs.

* Les agriculteurs, et les agronomes qui les accompagnent, ne sachant pas découvrir un sol,
n’ont pas les moyens de raisonner les relations sols-plantes, la meilleure utilisation possible d’un sol,
c’est-a-dire obtenir la meilleure production agricole sans abimer le sol, sans atteindre ses capacités
productrices; ils ne peuvent pas raisonner I’amélioration des sols, I’ utilisation des techmqucs agricoles
les mieux adaptées. De ce fa1t

. = les agriculteurs les plus pauvres ne savent pas, ne peuvent pas, réagir face 2 la baisse
de productlvné d’un sol ou face A la nécessité, pour survivre, d’augmenter la productivité: ces
agriculteurs sont, progressivement, éliminés; au Brésil, bien des échecs agricoles, bien des exodes
ruraux (vers les villcs ou vers d’autres terres) résultent, partiellement, de la méconnaissance des sols
par ceux qui souhaitent en vivre;

= les agriculteurs plus riches réagissent 4 coup d’engrais, de pesticides, de tracteurs,... le
tout étant utilisé n’importe comment, sous la pression des vendeurs, des banquiers et,
malheureusement aussi, d’une recherche agronomique qui, elle-méme, méconnait les sols; il résulte de
tout cela une dégradation progressive et souvent irréversible de la fertilité réelle des sols: tassement,
appauvrissement organique et argileux, baisse de ’activité biologique, érosion, ..., cette baisse de
fertilité ne pouvant €tre surmontée que par plus d’engrais, plus de pesticides, ...-donc des coiits de
production de plus en plus €levés, sans compter les dégradations & 1’environnement engendrées par
cette agriculture de plus en plus artificielle: polluton chimique des eaux, appauvrissements
biologiques des milieux terrestres et aquatiques,...
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= au Brésil, la culture itinérante pratiquée, dans de nombreuses régions, par les petits
agriculteurs et les grands fazendeiros, est, en partie, la conséquence de la méconnaissance des sols, de
cette incompétence en matiere de découverte des proprié€iés, des qualités et des défauts d’un sol: par

- ignorance, ou avidité, on épuise les sols, puis on s’en va. :

B. - Les recherches scientifiques concernant la morphologie des sols

Des recherches scientifiques détaillées, menées au cours des vingt derniéres années, démontrent que:

* 1a fertlité et les conditions d’utilisation d’un sol sont trés largement fonction de ses
. caractéres morphologiques: formes et dimensions des particules (sables, argiles, mati¢res
- organiques,...), des agrégats (mottes), des vides (porosités),...; épaisseurs et distributions, verticales et
latérales, des horizons (couches de sols),...; ' ' '

* bien des aspects du comportement et de la fertilité, chimique, physique, biologique, des sols
ne peuvent étre sérieusement découverts, évalués, qu’au travers d’une observation détaillée de leur
anatomie (morphologie): les couleurs, les agrégats, les porosit€s, et bien d’autres traits, doivent €tre
observés avec soin, dans des tranchées ouvertes A cet effet, ces tranchées étant placées sur le terrain en
fonction d’un certain nombre de régles bien précises (par exemple, en toposéquences le long des
pentes); les caractéres morphologiques peuvent, et doivent, étre interpréi€s (en terme de fertilité, de
comportements des sols vis a vis des plantes, des techniques culturales et des aménagements agricoles)
avant toute autre approche d’étude et, en particulier, avant tout prélévement pour analyses de sol: au
méme titre qu’un médecin, s’il est compétent, examine 1’aspect morphologique du malade avant de lui
prescrire, éventuellement, des analyses, l'agriculteur et-l’agronome compétents doivent savoir
examiner la morphologie d’un sol avant de prescrire, si nécessaire, la réalisation d’analyses chimiques
et avant d’agir en matiere de techniques culturales. '

Ces recherches sur la morphologie des sols ont été, principalement, menées par des équipes
scientifiques francaises travaillant en Afrique, puis en France et en Amérique latine. Depuis 1979, ces
recherches se sont progressivement développées au Brésil. En matiére d’enseignement supérieur, les
résultats des recherches scientifiques sur la morphologie des sols, largement publi€s en frangais,
anglais, portugais et espagnol, sont encore peu enseignés. :

C. - Les expériences, au Brésil, de formation en science du sol, par la démarche
morphologique, des petits producteurs agricoles et des agronomes qui les accompagnent

1 - Depuis 1983, la FASE (Federagao de Orgaos para Assistencia Social e Educacional), ONG
“brésilienne, développe un programme important d’appui. technique, social et politique, aux petits
producteurs- agricoles du Brésil: ¢’est le PTA, Projeto Tecnologias Alternativas, dont 1'objectif
principal est de transférer, aux petits producteurs agricoles, les techniques (agricoles, commerciales,
& organisation sociale et professionnelle,....) qui leur permettent de se développer d’une maniére aussi
autonome que possible et sans risque d’expulsion par échec technique et économique. Ce programme
. est appuyé par de nombreuses organisations, gouvernementales et non-gouvernementales, brésiliennes
et étrangeres. : : : . ‘ ' :

2 - C’est dans le cadre de ce programme que fut entreprise en 1987 une série d’expériences de
formation en science du sol, par la démarche morphologique, de petits producteurs agricoles et
des agronomes qui les accompagnent, Ces expériences sont animées par A. Ruellan. II s’agit de
ransférer, aux agriculteurs et aux agronomes, les résultats des recherches scientifiques évoquées ci-
dessus, ¢’est-a-dire d’apporter aux agriculteurs (et aux agronomes qui les appuient) une démarche et
des outils qui leur permettent : de commencer eux-mémes la découverte détaillée de leurs sols, de
mieux poser eux-mémes les problemes de mise en valeur de leurs sols, de mieux €laborer eux-mémes
quelques premiéres réponses ‘aux questions qu’ils se posent, de pouvoir mieux discuter eux-mémes
avec ceux qui leur proposent des solutions. Il s’agit, en fait, pour ce qui est du travail que Ion fait avec
les agriculteurs, de confronter les- savoirs: le savoir populaire et le savoir scientifique; en ce qui
conceme les sols, le: savoir populaire est faible, mais il y a des connaissances a valoriser et surtout il y
- a de nombreuses connaissances populaires concernant le milieu biologique et les techniques agricoles
qui peuvent étre utilisées pour apprendre & découvrir les sols. Pour ce qui est des agronomes, 1’objectif
- de la formation est aussi de leur transférer les bases théoriques de la démarche, indispensables pour
qu’ils puissent bien accompagner les agriculteurs dans la découverte de leur sol.
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De 1987 a 1990, cing expériences-sessions de formation en science du sol, .par la démarche
morphologique, furent réalisées, dans différentes régions du Brésil (Nordeste, Sud, Sao Paulo, Centre-
Nord, Amazonie): Elles le furent toutes dans le cadre des accords de coopération franco-brésilienne,
qui associent le GRET (Groupe de Recherches et d’Echanges Technologiques) et 1a FINEP (Financia-

" dora de Estudos e Projetos). Chacune de ces expériences s’est, en général, déroulée de la maniére sui-
vante:

* Un premier temps (5-6 jours) de travail avec les agronomes: cours en salle et travail sur le
terrain. Les agronomes (dix a vingt, & chaque fois) qui assistent a ces expériences, viennent de diverses
institutions non gouvernementales, mais aussi gouvernementales.

* Un deuxiéme temps (2-4 jours) de travail avec les agriculteurs, en présence des agronomes
formés les jours précédents: travail uniquement sur le terrain, ce qui n’empéche pas de faire un
minimum de théorie. Les agriculteurs (en général une vingtaine & chaque fois) sont, en majorité, de la -
région ou se fait le cours, ce qui permet de travailler sur leurs terres; cependant un certain nombre
d’entre eux peuvent venir de trés loin. Ces agriculteurs sont, assez souvent, les plus dynamiques, voire
les leaders, de leur communauté et de leur village.

3 - Toutes ces expériences-sessions de formation ont déclenché, chez les participants, agronomes
et agriculteurs, beaucoup d’intérét, voire de ’enthousiasme: le sol prend un visage, il devient une
réalité descriptible, compréhensible; la science du sol sort de son €sotérisme et devient un peu plus
accessible a tous; les problémes de relations entre les sols et les cultures, de pratiques culturales,
d’aménagements a faire ou a proscrire, apparaissent comme plus clairs, donc plus faciles & aborder, 2
discuter, voire a résoudre. La relation sol-agriculteur change, ’agriculteur se sentant plus & méme de
comprendre son sol et d’en faire un facteur de production parmi d’autres: "la terre, c’est comme les
gens: pour devenir son ami, il faut la connaitre...". La relation agriculteur-agronome change également,
se fait plus exigeante et plus confiante, 1’écart de connaissances entre les deux ayant diminué. Enfin, la
relation chercheur-utilisateur s’établit: le chercheur apprend a écouter ce que savent les agriculteurs et
les agronomes; il apprend a expliquer ce qu’il sait, ce qu’il a découvert; les utilisateurs apprennent i
lui poser des questions; le chercheur apprend & intégrer les questions et les savoirs populaires dans ses
préoccupations scientifiques. :

Intérét et enthousiasme donc, au terme de chaque session: agriculteurs et agronomes savent qu’ils ont
fait un pas dans la connaissance; ils ont le sentiment d’y voir plus clair dans ce domaine du sol et des
problémes que posent son utilisation dans les meilleures conditions possibles. Ceci €tant, personne ne
s’illusionne: chacun sait qu’un cours ne suffit pas; des portes sont ouvertes certes, mais il y a encore
beaucoup a savoir, 2 pratiquer, & comprendre; des suivis doivent étre assurés.

Les suites de chacune des cing sessions, 1'utilisation faite des connaissances acquises, les expériences
réalisées, les difficultés rencontrées, les réussites et les €checs, tout ceci fut trés variable selon les
régions. ‘

5 - Quelques mots sur le suivi et ’appui qui purent étre-assurés, en particulier par A. Ruellan,
aprés chacune des cing expériences-sessions de formation:

* Elaboration d’un document écrit, de 48 pages, résumant la presque totalité des données du
cours. Tous les agronomes qui ont suivi I'une des quatre sessions possédent ce texte. Ce document,
cependant, n’est pas illustré, alors que le cours en salle fait par A. Ruellan, d’une durée de 20 heures,
est accompagné de 250 diapositives. La réalisation d’un livre de morphologie des sols, imprimé et
largement illustré, reprenant la totalit€ de I’enseignement de A. Ruellan, est en cours.

* Réalisation d’un film: "Terra pra viver". Ce film, production franco-brésilienne, a été réalisé
par Elizeu Ewald, cinéaste, Silvia Nicola, pédologue, et Alain Ruellan: film de fiction, tourné avec des
acteurs connus, en 35mm couleur, d’une durée de 54 minutes. L’objectif de ce film est d’effectuer une .
premiere sensibilisation des agriculteurs au probléme de la nécessité d’une bonne connaissance de son
sol pour pouvoir rester sur sa terre. L’élaboration du film, terminé en Aofit 1988, a bénéficié de
I'expérience pédagogique acquise au cours des premilres sessions de formation. Ce film est
maintenant largement diffusé et. utilisé, avec beaucoup de succds, comme outil de premitre
sensibilisation au sol et comme outil pédagogique, par les agronomes et méme par les agriculteurs qui
ont suivi les sessions de formation. Deux documents pédagogiques élaborés a partir des images du
film doivent sortir prochainement: ‘
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= un livret de morphologie des sols, destiné aux agriculteurs, intitulé: "Découvrir le
sol”;

= une série de diapositives reprenant les images et les textes pédologiques du film et du
livret. ' ' ' '

Film, livret et diapositives ont pour objectif de faciliter le travail pédagogique des agronomes aupres
des agnculteurs

* Les premiéres expériences-sessions de formation furent suivies de la création de petites co-
ordinations régionales. Ces coordinations associent les agronomes ayant suivi les sessions, intéressés i
approfondlr leurs connaissances et a échanger les problémes, les difficultés, les succes et les échecs
qu’ils rencontrent dans 1’application au guotidien des connaissances acquises. Ces coordinations
organisérent des réunions, avec travail sur le terrain, qui furent d’excellentes occasions pour affiner les
connaissances et pour évalucr les difficultés rencontrées par les agronomes dans leurs efforts
d’utilisation des connaissances acquises dans leur travail courant avec les agriculteurs.

* Quelques agronomes purent participer a deux expériences-sessions de formation.

* Enfin, quelques agronomes firent le choix de compléter leur formation en participant aux
réunions et aux travaux de terrain des équipes scientifiques franco- brés1hennes spécialisées en
morphologie des sols.

5 - Quelques mots, pour terminer, sur les difficultés rencontrées pour 'utilisation des données
acquises au cours des sessions de formation.

A peu prés partout, agronomes et agriculteurs s’efforcérent d’utiliser les connaissances acquises:

* Les agronomes organisérent de nombreuses sessions de formation d’agriculteurs. Le film
"Terra pra viver" fut souvent utilis¢ dans ce cadre. La démarche suivie fut toujours d’ordre
morphologique, chaque agronome modulant la quantité, le rythme, I’ordre des connaissances fournies
en fonction de son pubhc agricole (niveau de formation et préoccupations principales des agriculteurs).

* Pour faciliter la mémorisation des données par les agnculteurs, des agronomes €laborérent
des petits livrets adaptés a leur région. Une série de diapositives des sols d’une région fut également
constituée.

* a démarche morphologique fut utilisée, par des agronomes et des agriculteurs, pour évaluer
la qualité de certaines terres, pour choisir de nouvelles terres de cultures, pour discuter des
aménagements et des techniques culturales.

* Des agriculteurs organisérent eux-mémes des sessions de formation pour les membres de leur
communauté, avec utilisation du film "Terra pra viver".

Les principales difficultés rencontrées sont de trois ordres:

* Pexpérience des agronomes: quel que soit I’intérét déclenché chez eux, I’assimilation de la
démarche et de toutes les connaissances apportées par les sessions de formation animées par A.
Ruellan, demande du temps, un peu de travail théorique et, surtout, de I’expérience: Les agronomes sc
retrouvant seuls devant des sols qu'ils doivent découvrir et comprendre en appliquant la démarche
morphologique, se sentent un peu perdus. Quand ils travaiilent avec des agriculteurs, ils ont du mal &
appliquer la démarche morphologique d’'une manigre rigoureuse et compléte, ce qui est dangereux.
L’insuffisance en matiére d’outils pédagogiques disponibles ne leur facilite d’ailleurs pas la tiche: il
est d’urgent de terminer la chaine pédagogique pr0poséc par A. Ruellan et dont I’élaboration a
commencé avec la réalisation du film "Tema pra viver". En outre, les agronomes ressentent le besoin
d’approfondir les connaissances regues, de mieux comprendre certaines bases scientifiques de la
dcmarchc morphologique qui leur est proposée: un grand besoin de documentation se fait sentir, A tout
ceci s’ajoute, dans d’assez nombreux cas, I'inexpérience des petits producteurs agricoles: beaucoup
d’entre eux ne le sont pas par choix mais par besoin de survivre, beaucoup ne sont sur leurs terres que
depuis peu et pensent qu’ils n’y resteront pas longtemps....; leur intérét pour le sol, et d’une fagon
générale pour le milien ol ils sont forcés de vivre, est faible. Ceci complique la tAche des agronomes:
I’échange des savoirs ne peut se faire et il est plus difficile de convaincre.
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* La diversité des tiches que les agronomes doivent accomplir: 1'intérét déclenché chez eux
engendre du travail nouveau... auquel il faut trouver une place. Il est clair que 1’objectif poursuivi n’est
pas de transformer des agronomes en pédologues, mais de faire en sorte que, dans leur travail quo-
tidien, le sol soit plus présent, mieux intégré dans leurs préoccupations et dans leurs raisonnements
d’agronomes travaillant avec des agriculteurs, pour un meilleur développement de ces agriculteurs
dans un milieu dont il faut conserver les potentialit€s de production et de qualité de vie. Beaucoup
d’agronomes constatent qu’ils ont quelques difficultés & articuler ce travail nouveau avec tout ce qu’ils
font déja et qu’ils ne peuvent, ni ne doivent, abandonner. Ces difficultés sont & mettre sur le compte,
d’une part d’une surcharge en travail excessive: les agronomes qui travaillent dans le cadre des ONG
sont trop peu nombreux et doivent assurer trop de tiches 2 la fois (techniques, sociales, économiques,
syndicales, politiques,...); d’autre part, de la nouveauté de la question sol: les automatismes, liés & des -
connaissances et a des expériences bien ancrées dans la mémoire, ne sont pas acquis; cela viendra si
1’effort est poursuivi et si les agronomes sont correctement accompagnés dans leur travail.

* Le cours d’A. Ruellan doit ére amélioré, complété, dans deux domaines:
= les relations entre morphologie et biologie des sols;

= les choix d’aménagement des sols et de techniques culturales en fonction des .
caractéristiques des sols: il .s’agit de mieux montrer comment la démarche de description
morphologique des sols, d’interprétation de cette description en termes de propriétés, de
comportements, de fertilité, facilite le raisonnement et la discussion des choix i faire en matidre
d’aménagement et de mise en valeur. Cet aspect est traité par A. Ruellan, dans son cours et surtout sur
le terrain, mais d’une fagon qui est jugée insuffisante par ceux qui y ont assisté. Il ne s’agit pas, bien
sdr, de fournir des recettes, mais d’affiner les types de raisonnements possibles; sachant que le sol
n’est, de loin pas, le seul critére de choix des systémes de cultures et des systtmes de production.
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Il v a deux siécles, Condorcet avait établi, au moins en théo-
rie, la nécessité de la farmation des adultes. Il était donc oppor-
tun qu'a Paris, en 1990, les travaux de l'atelier sur «les forma-
teurs d'adultes et leur formation» manifestent, & nouveau, la prio-
rité gui doit é&tre acéordée a ce domaine de pratique sociale et a

c¢e champ d'étude sgspécialisé et de recherche.

En effet, dans plusieurs pays, les transformations politiques,
économiques et sociales, ainsi que la facture de la ‘pyramide des
dges rendent nécessaire cette priorité. En outre, aprés des décen-
nies d'échecs en développement, la Quatriéme Conférence de 1'UNESCO
de Paris sur l'éducation des adultes en 1985 a clairement rappelé

que la formatiqn des adultes constitue un facteur essentiel du clé-

veloppement.

Le domaine de pratique sociale de 1la formétion des adultes se
'méniﬁeste surtout en dehors des ingtitutions scolaires et prend la
'fofme'd'un éventail d'activités éducatives: 1'autodidaxie, :les
groupes autodidactes, les gfoupes anonymes, les associations volon-
taires, les associations de travailleurs et de professiénnels, le
monde du travail, les institutions autres que scolaires et enfin

les institutions scolaires.
Pour illustrer cette diversité, qu'il suffise de rappeler les

résultats d'un sondage conduit au Québec par la Commission d'étude

sur la formation des adultes {1}.
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Cinquante-cing pour cent (55 %) des adultes, dgés de 17 ans
et plus et non inscrits a des études a temps plein, avaient parti-

cipé & des activités éducatives en 1979-1980.

Cette participation se répartit selon les proportions suivan-

tes:

il

m Auto-formation - 71 % [1 730 820]

I

B Milieux non scolaires 14,8 % [362 141]

14,2 % [347 939]

I

® Milieux scolaires

TOTAL 100 % 2 440 S00

La recherche en formation des adultes concerne donc, en grande
partie, des activités éducatives réalisées hors de 1'école. La for-
mation des adultes n’'est pas encore scolarisée. Réussira-t-elle a
y échapper? Pourra-t-elle conserver sa spécificité en milieu sco-

laire? .

Les principes de la formation des adultes, pour une grande
part, sont tirés de recherches réalisées dans des milieux non sco-

laires.

La participation a la formation des adultes est généralement
volontaire. La maitrise de l'activité éducative est d'autant plus
importante aux apprenants adultes que leurs activités éducatives

se réalisent en dehors des institutions traditionnelles scolaires.
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Les personnels de la_formation des adultes sont hétérogénes.
Leur statut va du plein temﬁs au temps partiel et au volontariat.
Ils interviennent dans une foule d}organismes et de situations dif-
férentes. Leurs préstations professionnelles se situent soit au

macro-environnement, soit au micro-environnement.

Par ailleurs les formateurs d'adultes, au Québec nous dirions
les andragogues, épouéent plusieurs valeﬁré, sont inspirés par plu-
sieurs idéologies, poursuivent plusieurs objectifs, sont compétents
dans divers contenus, .oeuvrent dans différentes situations et au-
prés de diverses populations d'adultes mais tous, lors de leurs
interventions, ont pour objectif d'aider les adultes A apprendre.
En d'autres termes; ils favorisent le changement au plan des éon-
naissances, des habiletés, des attitudes, des valeurs et des
croyances dans le but d'assurer une meilleure maitrise de la vie

politique, économique et sociale.

La reconnaissance par les universités de la formation des

adultes comme champ d'étude et de recherche académidue a générale-

ment été précédée:

m par l'action de mouvements associatifs,

B par la mise.en place de conseils consultatifs-par les pouvoirs
politidues

W et par 1'établissement de structufes administratives gouver-

nementales.
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Cette reconnaissance est consacrée:

®m par la création d'associations profesgionnelles,
m par la création d'associations scientifiques

R el par la fondation de périodiques scientifiques.

C'est dans ce contexte que les universités ont, peu a peu,
reconnu que le phénoméne social de la formation des adultes cong-
tituait un champ d'étude. Par champ d'étude nous entendons un en-
semble cohérent de. connaissances fondées sur diverses disciplines

et appliquées & une réalité spécifique.

En régle générale, les universités commencent par offrir un
cours oOu quelgues cours dans un champ d'étude nouveau. La redon-
naissance du champ d'étude est signifiée par 1'offre d'un programme
d'étude conduisant & un grade académique spécifique et est consa-
crée par 1'établissement d'une unité académique administrative au-

tonome,

-h'évolution d'un champ d'étude universitaire se;meéﬁre par le
nombre d'universités, de par le monde, dui offrent des gradeg aca-
démiques dans ce domaine et par 1l'existence d'un consensus certain
sur les dimensions du contenu et les .sphéres de recherche. Ce n'est
‘qu'alors qu'un nouveau champ d'étude universitaire acquiert.los
caractéristiques politiques d'un champ d'étude académique autonnme

bien que conservant des liens avec d'autres champs d'étude.
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I1 faut le constater, le développement de toul champ d'étude
académigue est le fruit d'un processus essentiellement ﬁplitique.
Les facteurs qui influencent ce développement sont présents dans
la société, dans les universités, dans le monde académique el se

retrouvent aussi a 1'intérieur de chague champ 4d'étude.

C'est dans un tel contexte politique gque nous lenterons de
compremndre et de décrire la situation de 1'andragogie, champ d'é-

tude de la formation des adultes.

A ceLté fin, nous avons procédé & une étude comparative d'in-
formations publiées dans différents rapports récents de 1'UNESCO
(2). Ces informations, publiées sans analvse, ont éLé colligdes au
moyen de questionnaires. Bien gue cette caractéristigue soil essen-
tielle & une étude comparative, nous sommes cependanlt limilés par
les dimensions couvertes par les guestionnaires, par les institu-
tions qui ont effectivement répondu et par la qualité des réponsoes

fournies.

T1 est évident que dans plusieurs pays se retrouvent des asso-
ciations d'éducation des adultes, que des conseils consullatifls
ont &té nis en place el gque des structures administratives gouver-

nementales ont été établies (3).



I1 est aussi évident, que 1'andragogie (4}, champ d'étude de

la formation des adultes, constitue un champ d'étude académique

nouveau et en pleine expansion.

Tableau 1

Répartition des universités, selon les régions du monde et selon

la décennie qui marguent leur reconnaisgsance de 1'andragogie

comme champ d'étude universitaire

Nombre d'universités par région duo monde
Décennies - .
Royaume~ | Europe | Etats~Unis | Canada| Reste .Total par | Total| % par
Uni du monde| décennie |[cumulé | décennie
Avant
1950 2 3 5 5 6
1950-
1959 4. 4 1 9 14 10
1960- ;
1969 6 2 9 5 6 28 42 31
1970~ A
1979 7 .15 6 5 i3 46 88 52
1980-
1982 1 1 89 1
TOTAL 13 23 22 11 20 89 100
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Bien gu'avant 1950, seulement un pctit nombre d'universités

avaient

Btats-Unis, nous constatons que la majorilté des universités de par

le monde,

Depuis 1982,

aux

offraienl. des grades spécifiques dans ce domaine

reconnu ce champ d'étude en Finlande,

FBlats-Unis

le développement semble

en

1987,

guatre-vingt-trois

en

n'ont reconnu ce champ d'étude que depuis 1970

s'accentuer.

(83)

(6).

Pologne

{H).

el

alXx

Seulemant.

universités

A partir d'informations fournies par quatre-vingt-quinze

(95)

universilés, nous avons fait 1'analyse des programmes offerls en

1982.

Tableau 2

Programmes et grades en andragogie dans 95 universités

Nombre d'universités

Grades
Rovaume— | Europe | Btats-Unis|Canada RestLe Univer-—-{ % sur
Uni du monde ) sités 95
Certi-
ficat 12 12 2 7 17 50 53 %
Bacca-
lauréat 2 4 6 6 %
Dipldme
2e cycle G 1 1 2 10 11 %
Maitrise 9 8 20 -8 7 52 55 %
Doctorat 1 3 13 4 1 29 28 %
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Seulement six (6) universités offraient un baccalauréat ou une
licence alors que cinquante (50) offraient un certificat de premier
cycle. Plus de 60 % des universités offraient .des grades d'études
supérieures: dipldme, maftrise et doctorat. Le doctorat était of-

fert par 27 universités (7).

En 1987, aux Etats~-Unis, gquatre-vingt-trois (83} universilés
offraient des grades d'éludes supérieures. Aucune n'offrait un bac-

calauréat alors que plus de la moitié offraient le doctorat {(8).

Il est de régle générale d'exiger comme condition d'admission
une expérience’préalable en formation des adultes, domaine de pra-
tique sociale. Les formateurs d'adultes qui s'inscrivent a ces gra-
des oceuvrent a4 1l'intérieur de différents organismes de formatbtion
des adultes. Pour la majorité, ces organismes ne sont pas'scolai—
res. Les Gtudes sont.essentiellement des études de perfectionnement
s'adressant 3 des candidats qui ont une connaissance pratique de
la formation.des adultes. En Amérique du Nord} lés femmes consti-

tuent la majorité de la c¢lientéle inscrite & ces grades.

Le statut de champ d'étude académiqﬁe a été reconnu a l'andru;
gogle par des universités de toutes les régions du monde. La Qua-
triéme Conférence de_l'UNESCO de Paris sur 1'éducation éeshadq]tes
de 1985, recommande aux états membres d'accorder 1la priorité 4u

développement de ce champ d'étude universitaire.
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Dans le but d'identifier les contenus de 1'andragogie, nous
avons analysé les titres de six-cent-cinquante-quatre (654) cours
_ offerts en 1982 par quatre-vingt-une (81) universités: onze (11)
du Royaume-Uni, dix-neuf (19) d'Europe, dix-neuf (195 des BEtals-

Unis, neuf (9) du Canada et vingt-trois (23) du reste du monde.
L'analyse de contenu de ces titres nous a permis d’'élaborer

une tvpologie de cinquante (50) contenus ayant été attribués, par

une ou plusieurs universités, a ce champ d'étude (9).
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(1]

10

Typologie des contenus de 1'andragogile'

Nature et survel de la formation des adultes (SBM

Théories, recherches, problédmes et tendances de la formation

des adultes

Principe de la formation des adultes (25) ou de l'andragogie
{13)

.- Recherches en formation des adulles (méthodes et résultats

{16)
Problémes et Lendances en formation des adultes (12)

Orientations de la formation des adultes

Histolre de la formation des adultes (21}

Formalion des adultes ou andragogie comparée (25)

Fondements de la formation des adulles (10}

Politiques de la formatlion des adulltes (4)

Orijentations philosophiques de la formation des adultes (13)

La société, le milieu et la formation des adultes (38)

L'apprehant et 1'apprentisgsage adulle

L'apprenant adulte {37)
L'apprenltissage adulte (39)

Le formateur d'adultes (22)

L'élaboration et-1'évaluation des acltlvités en formation des

adulteg {(58)

L'instrumentation de la formation des adultea_

lies techniques et méthodes de la formation des adultes (55)
Les technicgues de groupe en formaltion des adultes (16)

La créativité en formation des adultes (12)

Les sessions en formation des adulles (1)

La formation des adultes récurrente (1)

Les centresg résidentiels (1)

L'architecture de la formation des adultes (1}

L'organigsation et 1'adminigtration de la formation des adultes
(39) '

La formation des adultes et le changement gocial {37)
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Typologie des contenus de 1'andragogie'

{suite)

11 - Des_domaines d'intervention en formation de adultes

LTalphabétisation
I;'extension agricole (12)

La
I.a
La
I:a
La
Lia
I.a
lL.a
l.a
La
La
La
Lia

formation
formation
formation
formation
formation
formation
formation
[ormation
formation
formation
formation
formation
fFormation

{21)

A distance et les masp-médias (10)
et le monde du travall {7}

non formelle (6)
familiale (5)
post-secondaire (4}
et le milieou carcéral
et les loislras (3}
internationale (3}

des adultes générale (libéral -arta)
continue des professionnelio. (1)

des adultes et les carriéres (1)

des adultes post-secondaire (4)

adul tes
adultes
adulteqa
adultes
adultes
adultes
-adultes
des adultes

des
cles
des
cles
des
des,
des

(3)

(2}

, des adultes et le développement des ressources
humaines (1) :
La formation
La formation
La lformation

des adultes et le blen-8tre gocial (1)
religieuse des. adultes (1}
politique des adultes (1)
12 Des clientéles particuliéres de la formation des adultes

7

Les
lLes
LLes
Les
Les
Les
lies
Lies
Les

personnes du troisiéme age
autodidactes (5H) :
jeunes adultes,

désavantagés (3)
travailleurs (2)
handicapés (1) -
émigrants (1)

marginaux (1)

femmes (1)

chémeurs (4)

13 - Contenus particuliers en formation des adulles

Les langues secondes (3)

I Pelle que consbitué a partir des programmes d'études (1982) de
81 un1verq1lés de par 1e monde.

! Le nombre inscrit représente le nombre de fols que cet élément
‘a &té identifié. Ce nombre généralemenl représente aussi le nom-
bre d'universités ayvant inscrit cet élément 4 leurs programmes.
Dang quelgques cas seulement, une m@me université peut avoir deux
ou trois cours différents portant gur le méme contenu. Ceci se
produit surtout pour la nature de la formation des adultes, pour
1'élaboration et 1'évaluation des activités en formation des
adultes et pour le développement communautaire,

164




Ces contenus furenl définis, dans le temps, a partir d'abord
d'une analyse descriptjvé puls critique de la pratique a4 la fois
locale et comparée, analyse réalisée en empruﬁtant'aux différentes
sciences soclales et marquée au coin des valeurs, des idéologies,
des cultures, des nécessités des différents milieux. Concoururent

aussi a la définition de ces contenus des essals thbéoriques et des

études a caractére fondamental.

Au dépaft, chagque université n'offlre qué quelques cours sur
1'essentiel du champ d'dGtude et'par la suite, compte tenu du per-

gonnel el dea besoins, les contenus se diversifient, en approfon-

digssant cepoendant ces dimensions.

Une caractériastique de‘ce champ d'étude est constituée par
1'absence quasi-totale des didactiques Lraditionnelles présentes

dans les aulres champs <d'étude du secteur de 1'éducation.

Attachons-nous maintenant A une analyse plus détaillée des

éléménts de cette typologie.

Un premier groupe de huit (8} contenus spécifiques se distin-
gue des autres, étant offerp'par au moing 35 % de 1'ensemble des
universités et par 20 % et plus des univeraités de chacune des cing

régions du monde.
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Tableau 3

Contenus

particuliers: Groupe A

Régiona

Conlenus particuliers - ——g—-——- **—WT ————————————————

R.U.| E. | E.U.| Can.}| R. Monde | Total

% % % % % %
Technidues et méthodes
de formation des adulles |73 58 79 67 61 . . 67
Elaboratibn ét é&élua—
tion deg activités en 28 | 26 | 84 78 57 54
formation des.adultes
Nature et survol de la . ,
formation des adultes 55 26 h8 89 57 53
Organisation et admi- ) : , | :
nistration de la forma- 28 32 63 33 65 48
tion des adultes
L'apﬁfcnant adultLe 37 55 32 57 48 46
Lfapprentissage adulte 46 42 417 67 a0 43
La société; le milieu '
el la formation des 37 58 21 56 26 37
adultes ‘
‘La formation des adultes
et le changement social 46 21 32 44 39 35
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La porté sociale de 1'éducation des adultes ressort claire-
ment, La nature de 1'éducation des adultea qst affirmée et sera
sptaifiée plus en détail par la suite. La placé de 1l'apprentissage
adulte et de 1'apprenanl adulte est signifliée. La pratique de 1'é-
ducalion des adulles soilt au niveau du micro-environnement, soit

au nivean du macro-environnement rec¢olt une place importante,

C'est autour de ces contenus particuliera que so construit le

champ d'éLude de 1'andragogie.

Un second groupe de six contenus particuliers margue 1'appro-
fondissemenl du champ d'étude et sont présents dans 20 % et plus
de 1'ensemble des universités el dans des universités des cing ré-

gions.
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Tableau A4

Contenus particuliers: Groupe B

p : o Réglong .
Contenus particuliers (-———-p———————j-==--— o niadainindintainby .
: ‘ R.U.| E. | H.U.[ Can. | R. Monde | Total
% % % % . . % %

Principes de 1'andrago- .
gie ou de la formation 46 47 16 33 57 41
des adultes ‘ ' o .

La formation des adul-
tes ou 1'andragogie - 37 47 5. 44 | - 26 30
comparée ' o ‘

Histoire de la forma-

tion des adultes | a6 26 16 | a4 17 27
be_formapéuf d'adultes 18 32 37 ho 9 27
L'a]phabétisatién 18 | 16 | 21 | 21 30 25
Les tecﬁniques-de groupe 9 32 11 67 5 20

en formation des adultes

Les assises épistémOIOQiques du chémp d'étude sont approfon-
dies, les principes qui' s'en dégagent nont évoqués,.les rdles,
foncﬁions; coﬁpétences Au formateur d'adultes recolivent une atten-
tion particuliére, et enfin l'importaﬁce‘de l'alphahétisation et

des techniques de groupe est indiquée.
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Presque toutes les universités offrent des séminaires de re-
cherche, des internats et des programmes de lectures Individuelles.
Il est impossible pour chaque université d'offrir 1'ensemble des
cinquante (50) contenus spécifiques identifiés, Le nombre de cours
offerts va de un {1) cours & vingt (20) cours, avec¢ une moyenne de
huit (8) courg par université. Dang un tel conteﬁte, il est remar-
quahle de congtater un lLel degré de consenrsug au sujet des contenus
particuliers. Parmi les conlkenus nouveauﬁ épparus depuis 1982, si~-
gnalons la reconnaissance des acquis expérientiels el les histoires

de vieo.

Aprds ce regard plus inlime aux contenus particuliers, congi-
dérons maintenant le chanmp d'étude sous l'angle de¢ catégories de

contenus.



Tableau 5

Champ d'é&tude de 1'andragogie: catégories de contenus

Répartition selon_le pourcentage

des universités et selon les régions

: . o Régions .
Catégories de contenus et Gttt e ot tatat ettty
. - < R.U.[ E. | B.U Can. { -R.M. | Ensemble
% % % % % %
1 - Nature et survol de la [or- 55 {- 26- 58 89 Y 53
mation des adultes
9 - Théories, recherches, pro- ‘
blémes et tendances de 1'é-- | 55 | 58 17. 18 61 58
ducation des adultes
3 - Orjentations de la forma- 82 53 37 67 52 54
tion des adultes. ' .
___________________________________ SR SV AR SO SR SN
4 - La société, le mllleu et la 37 58 . 21 - 56 26 37
formatlon des adultes :
5 - L'apprenant et ' apprenl1s— 13 68 | 63 78 gy 64
gage adultlae
6 - Le [ormateur d'adultes 18 32 37 56 9 27
7 - L'élaboration et 1'évalua- .
‘tion en formation des 21 26 84 78 57 54
adultes
8§ - L' 1nstrumonlat10n de la
formation des adultes 82 74 79 78 61 73
9 - L'organisation et 1' admi -
nistration de la formation 28 32 |.62 33 65 48
des adultes
10 - La formation des adultes et
le changement social 46 21 32 44 39 35
11 - Des domaines d'intervention 64 42 63 67 43 53
en éducation des adultes
12 - Des clientéles particuliéres 9 26 37 44 9 24
en éducation des adulteq
13 - Des contenus part1cu11els 11 11 4
en formation des adultes
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Onze (11) des Lreize (13) catégories de contenus sont présen-

tées aux programmes de plus du quart de 1'ensemble des universités.

Soulignons & nouveau la quasi-absence des didactiques.

nus.

Un largce congsensus existe pour dix (10) catégories de conte-

IFlles sont aux programmes d'au moins 35 % de 1'ensemble des

universités et augsi aux programmes de 20 % des universilés de

chacune des c¢ing régions.

o
[

e

2_

[
i

10 -

Par ordre d'importance soulignons:

L'instrumentation =73 %
L'apprenant et 1l'apprentissage adulte = 64 %

Les théories, les recherches, les problémes et tendances = 58%

Lhes orientations = Hd %

L'¢laboration et 1'¢valuation = 54 %

La nature de la formation des adultes = 53 %

Les domaines d'intervention = 53 %

L'organisation et 1'administration = 48 %

Lia sbciété, le milicu et la formation des adultes = 37 %

35 %

H

ILla formation des adultes el le changement social

Dans le but de visualiser ce champ d'étude, a parlir des trei-

ze {13} catégories de contenus qui le composent, nous avons cons-

truit le diagramme suivant:
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Diagramme

Le champ d! étude de 1" andragogie

La fociété, ie milieu et la formatlon des adilles

Naturv do 1a fnrmation dpn adulte

”’:jjiEEEEEEjiﬁfijygla formation doa aduliel™~
 Théorien, recherchen, problémes et

londan(nu de la Iurmal[on deg adulten

\

~ Domirinesa d' inlerventiun de 1a
de 1a formation des adullnﬂ

© .~ Organisalion- d*interventlon en
formalion des adu]lea ’

‘{'Blahunallon et évnluatiun des
" acllvités en formation does adulten

- Inatrumentation do. 1a [otmation
des adultes

- Contenug partlculiera de 1a
formation des adulles -

Cliéntélnﬂ pat-

ticulidtren de L : : : L ' Formateurs
1a formation des - ‘ - - : - d'adultes
adultea ‘ Apprentisnage adulte

Apprenants
adulteﬂ[‘

—Formalion des adultes ol changement poCTAT
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L'andragogle est & la fois tributaire de la société et est

nécessaire 4 son développement.

Au coeur de ce éhamp d'étude se retrouve l'apprentissdge adul-

te qui ne peut se comprendre qu'en tenant compte de tous les fac-

teurs qui, en amont et en aval, l'expliquent et le colorent.

La compréhensioh des dimensions: biientéles particuliéres,
apprenants adultes, apprentissage adulte et formateurs d'adultes
n'est assurée que par 1{étude concurrente et intégrée de toutes les

autres dimensions, et réciproquement.

En recherche, il est possible de dégager des tendances a par-
tir de 1'identification des domaines dé recherche des équipes pro-
fessorales de soixante-et-onze (71) universités: dix (10) du
Royaume—Upi, dix~-huit (18) d4d'Europe, selze (16) des Etats-Unis,

'sept (7) du Canada et vingt (20) du reste du monde (10).

Dans le contexte des treize (13) catégories ‘de contenus et
nous inspirant du diagramme qui le visualise, nous avons retenu gix

(6) catégories de domaine de recherche:-

1 - La société, le milieu, la formation des adultes et le change-
ment social
2 - La nature, les orientations, les théories, les recherches, les

problémes et les tendances
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3 - Les domaines d'intervention

4 - L'organisation et 1'administration
5 - L'élaboration et 1'évaluation des activités
6 —- . L'instrumentation, les apprenants, les contepum, legs forma-

teurs el 1'apprentissage adulte

hacun des deux-cent-onze (211) domaines de recherche identi-

fiés a été classifié selon cesdsix (6? catégofies.
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Tableau 6

Tendances des recherches en andraqoqgile-

mhhmsdunnmh'

Domaines de recherche , : ' : TOTAL
: : Burope | Reste'du | Etats-) Canada | Royaume-
mnde | Unis -1 Unl %
5 % % % ]
3 - Domaines d'intervention || 43,3 | 304 | 421 367 | 333|380
6 - Instrumentation,.apbref N ) S
nants, contenus, forma- 25,0 21,4 21,0 1 30,0 22,3 | 24,0
tewrs et apprentissage B : ' -
adulte
1 - Société, milieu, forma- . L o
tion des adultes et 10,0 17,9 18,4 | 16,7 14,8 | 15,0
changement social '
2 - Nature, orientations,
théories, recherches, 10,0 14,3 7,9 67| - 11,1 | 10,0
problémes, tendances _ L E
adulte
| 4 - Organisation, adminis-- .
tration 50 | -1l 5,3 3,3 3,7 {50
5 ~ Elaboration, évaluation 1 -
des activités en &duca- || 6,7 8,9 5.3 6,7 | 14,8 { 8,0
tion des adultes . ‘ R . .
TOTAL 100 | 1200 { 1200 | 200 | 1200 100
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C'est le domaine de recherche 3 «Les domaines d'intervention»

qui occupe le premier rang, 38 % (79/211). Par ordre &'importance,
a ce chapitre, soulignons les recherches sur: 1'alphabétisation,
la formation & distance, la formation non formelle, la formation

et le monde du travail et le développement rural.

Les recherches sur la formation scolaire ne représente que

3,32 % des recherches (7/211).

Le domaine de recherche 6 «L'instrumentation, les contenus,

les apprenants, les formateurs et 1'apprentissage adulte» vient en

deuxiéme, 24 % (50/211).

Le domaine de recherche 1 «La société, le miljeu, la formation

des adultes et le changement social» occupe le troiasiéme rang, 15%

(32/211).

C'est en Europe que la recherche sur les domaines d'interven-

tion a ﬁne importance relative la plus grande.

C'est au Canada que la recherché sur 1l'instrumentation, les
contenus, les -apprenants, les formateurs et l'apprentissage adulte

a une importance relative la plus grande.
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C'est aux Btats-Unis que la recherche sur la société, le mi-
lieu, la formation des adultes et le changement social a une impor-

tance relative la plus grande.

C'est dans le reste du monde que la recherche sur la nature,
les orientations; les théories, les recherches, les problémes et
les tendances et que la recherche sur 1l'organisation et 1l'adminis-

tration ont uﬁe impo;tance relative.la”blﬁs grande,

C'est au_ Royaume-Uni que la recherche sur 1'é&laboration et

1l'évaluation des activités a une importance relative la plus

.grande.
Des recherches dans les six (6) domaines sont conduites dans
les cing (5) régions. En outre, onze {11) universités, 15 % (11/71)

étaient impliquées dans les six (6} dqmaines de recherche.

Il est possible de visualiéer 1'importance relative de la re-

cherche, selon les six (6) domaines, dans la figure suivante:.
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Figure

Importance relalive de la recherche en andragogie
selon gix domaines de recherche

1 - Société

2 - Orientations

3 - Domaines .

4 - administration

6 — Evaluation

6
Intervention

3 - Domaines
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lLe focus de la recherche converge versg le domaine 6 «L'instru—
mentation, les contenus, les apprenants, ‘les formateurs et 1'ap-
prent.issage adulte». Ce secteur se définit dans 1'environnement
immédiat de la recheréhe sur les domaines d'intervention {secteur
3} et est aussl immédialement orienté par la recherche sur 1'éla-

boration et 1'évaluation des activités (secteur 5). L'influence des

recherches sur 1'organisation et 1'administration (secteur 4) est

capitale.

I,'ensemble de cette dynamique d'iﬁfluences et de conVergenCes
est tributaire de la rechérché-des-secteufs 2 et 1, aoit‘«ba.natu—
re, les orientqtiéns, les -théories, les recherches, les problémes
et les tendances» ainsi que «La société, ]ﬁ'milieu, la formation

des adultes et le changement social».

" L'octroi d'un étatut administratif relativement. autonome gi-
gnifie ltraditionnellemenl la reconnaissance de la maturité et de
1a perManencé d'un champ.d'étude. Cet octroi confére, en d'autres
termes, la-nationalité uuiversitairé, garanl contre ies'ﬁégémonies'
possibles des autres chambs d'étude ou disciplines, Bupport a la
visihilité et condition d'une collaboration responaable‘avec les

autres champs d'étude ou disciplines.

in 1982, dans trenie-six {36) univergités, 38 % (36/94), le

champ d'étude de 1'andrayogie était rattaché & un secteur aulre que
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1'éducation. Dans vingt-cing (25) de ces universités, goilt 70 %

(25/36), il y.avait structure administrative autonome (11).

Dans cinquante-huit (58) universités, 62 % (58/94), ce champ
d'étude était rattaché A 1'éducation. Pour trente-quatre (34) de
ces universités, soit 59 % (34/58), 11 y avalt structure adminis-

tralt.ive autonome.

La prob%bilité pourr 1'andragogie d'obtenir un slatut adminig-
tratif autonome semble plus grande si elle rgt rattachée a& un sec-
Leur ‘de 1'université aulre que 1'éducalion. Le nombre de profes-

seurs & plein temps constitue augsi un lacleur significatif.

Fn 1985, au moins quatre-vingt-deux (82) périodiques dissémi-
naient de l'iﬁformation sur les projets de recherche et publiaient
des articles sur la reclhierche en formation des adultes. Ces pério-

diques se répartissaienl ainsi (12):
m 10 périodiques internationaux
A 10 périodiques régionaux

N cl 62 périodiques nationaux

-lhes lieux de publication de ces périodlques se répartissent

aingi:

[ | dolen Europe

[}
~J
O



M 18 en Amérigue du Nord
‘M 6 en Amérique Centrale et en Amérique Latine
® 4 en Afrique

m 14 dans le reste du monde

Avant 1950, seulément neuf (9) de ces pérlodiques existaient.

Au moins dix-neuf (19) furent créés depuis 1980, soit 23 %.

Ces périodiques sont publiés en dix-neuf (19) langues diffé-

rentes:
m Anglais = 36 : ' . | 'm Polonais = 1
W Francais =. 9 : , - m Yougoslave = 1
m Espagnol = 7 j. ' ' [ | Tchéque = 1]
® Allemand ; 6. | m Bulgare = .1
. m Japonais = 5 - . W Grec = 1
“m Finlandais = 3 | | m Danois = ]
n Norvégien = 3 m Néerlandais = 1
m Suédois . = 3 m Philippin = 1
B Russe = 2 _ o Thai =1

Plusieurs associations professionnelles de formateurs d'adul-
tes et de chercheurs dans ce dpmaine;existent et d'autres sont

créées (13).
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fin ce début de 1la décennie 1990, 1'andragogle, bien que ne
pouvant fournir & ses chercheurs le mé&me statut de sécurifé géné-
ralement caractéristique des champs d'étude gcadémiques plus an-
ciens et mieux établis, se distingue par une dynamique propre a un
champ d'étude nouveau et en pleine expansion. Cette dynamigue se

concrélise par: la dissémination et la critique des méthodes et

des réﬂultaté de la recherche, des débats manifestant le dégir de
relrouver l'esprit de la mission sodiale de la formation des adul-
tes, la critiques des canons traditionnels de 1'excellence univer-
sitaire, la coopération internationale et le refus de la marginali-

té,rllidentification au chaum)dfétude et l'affirmation de sa sgpéci-

ficilé.

LLle processus essentiellement politique de 1'établissement du

champ d'étude universitaire de 1'andragoglie se poursuit.

Née de la dynamique de la vie associative, explicitée par 1'a-
nalyse éritiqﬁe et comparée de la réalité de la formation des adul-
tes, domaine de pratique sociale, éclairée par les orientaltions et

la portée sociale du damaine, 1'andragogie, (&8 son origine, a vou-

1un comprendre le proégsnus dfaide a l'apprentissagg, appréntissage
dé]jbéréﬁent recherché'par des adultes ou des cbllectiVitéé d'adul-
tes'éyunﬁ-péur objeétjf des chahgements cdans 1es'c0nnaissances,
dénsdles habiletés, dans les croyances ou dans les valeuré;Achén—
genenl.s volonpairement poursuivis dans le but d;assurer une meil-

leure maitrise de la vie sociale. 8Sont donc essentiels & cette
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compréhension tous les facteurs qui définisgent les caracléristi-

ques des gituations d'apprentissage et leur donnent un sens.

C'est pourgquol 1'andragogie egt marquéo au boin de la volonté.
et de la capacité de développer ses fondements épiﬂtémologiques,
en soi, d'une maniére crilique, Lenant conpte de ]'ensemble des

.acleurs, des situations et des formes d'apprentissage adulte.

C'est A celbte ticho due se sont associés et-se consacrént des
‘femmes et des hommes qui, bien.que différents par l'expérienée, bgr
la fnrmatién académique, par‘les valeurs, par les orientations
idéoloyigues et par la culture,.ehtendent orienter leur vie pro-
fe#sioﬁnelle.vers la compréhension du phénoméne de. la formafion

;des adultes.

.Cette compréhension se construit & partir de la collaboration
des professeurs-chercheurs, des praticiens et des participants a
la formation des adultes. L'objectif en définitive de cette compré-

hension est 1'é&tablissemenl d'une meilleure pratique.’

Pour ce faire, certains de ces hommés et de ceés femmes doivent
abandonner la relative sbécurité de leur domﬁine disciplinaire d'o-
“rigine pour s'identifier A ce nouveau champ «'étude. Pour dfautres}‘
1'identification, déja réalisée'déns la pratﬂque,-é'est approfondie

par des études académiques dans ce champ d'étude.
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‘Comme l'affirme le docteur J.E. Thomas, doyen de 1'Ecole
d'éducation de 1'Université de Nottigham, il ne fait aucun doute
gue 1'andragogle Lepd a occuper de plus en plus le centre de 1la
scjeune de l'éducatidn. Ce phénohéne constitue le développément le
‘plus important bour 1'éducation universitalire, depuis plusieurs

décennies.

Cependant, je crois, qu'une des questions les plus pressantes
gui confronte 1'andragogie est la détermination de ses liens natu-

rels, avec les sciences:gociales (politique, économlque, sociolo-

gie,‘anthropologie, relations industrielles, service social, etc.)

‘ou avec 1'éducation.

Les conséquences politiques des réponses apporlLées a cette
. question pour le développement de ce champ d'étude et en définitiVe

pour te développement de nos sociétés me paraissent cruciales.

Votre participatimn 4 ce Colloque de la francophonie et nos
travaux constituent uh‘témoignage de ce qul a été accompli et le

garant de ce qui sera!
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RAPPORT FINAL DE L'ATELTIER

LES FORMATEURS ET LEUR FORMATION

En continuité avec les pistes d'évolution investiguées :

- finalisation plus forte des{formatiODS par rapport aux
situations professionnelles, a4 l'organisation du travail,

- nouvelles missions pour la formation,
- lien entre recherche et formation, recherche et décision,

il a été décidé par les membres de l'atelier de tenter de
faire une meilleure place a4 la problématique vécue par les
décideurs. :

Aussi le théme retenu par l'ensemble des membres

{environ 25) de l'atelier n°® 4 vise-t-il a rejoindre une
des préoccupations majeures actuellement grandissante dans
les entreprises quant 4 la formation.

Le théme retenu pour l'atelier formation de formateurs a
l'intérieur du prochain collogque 1991 sera TRANSFERTS ET
RETOMBEES (RESULTATS) DE LA FORMATION EN ENTREPRISE.

Le responsable principal de 1la préparation de cet atelier
est Jean Donnay de Belgique. Il sera assisté dans ce
travail par Marie-Madeleine GROUNAER de Suisse, Jean-Marie
BARBIER de France, Slimane CHABCUNI d'ALGERIE, Clemens
HEIDACK d'Allemagne et Fernand SERRE du Canada, Québec.

Le théme et les responsables du colloque de 1992 prévu au
Québec seront déterminés lors du colloque de 1991.
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I1 a été aussi décidé d'écrire un bulletin trimestriel qui
aura comme objectif d'informer les membres de l’atelier. Le .
responsable de ce bulletin est CHAUME. Emile OLIVIER du
Québec collaborera 4 l'écriture de ce bulletin.

Les différentes communications brononcées en atelier seront
publiées dans les actes du colloque. Daniel JACOBI et
Claude OUZILOU sont responsables de cette publication.

Enfin, il a été évoqué 1'idée de publier 'dans la ' revue
Education Permanente des articles ' qui auraient émanés des
communications et des échanges. Cette liste n'a pas pu é&tre
discutée, faute de temps. :

'Fernand SERRE
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7.1. Membres permdnen’rs de l'atelier ayant directement participé
aux travaux de préparation

7.2. Liste des participants & I'atelier

7.3. 'Plcqueﬂe de présentation des journées internationales du REF

des 6, 7 et 8 mars 1990.
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7.1 RESEAU REF

Atelier “Les formateurs et leur formation”

Membres permanents de I'atelier ayant directement participé aux travaux de préparation
de l'atelier :

- Jean Marie BARBIER (CNAM)

- Raymond BOURDONCLE (INRP)

- Marie-Laure CHAIX (ENSSAA)

- Jean DONNAY (Facuité Universitaire Namur)
~ = Guy HASSON (AFREF) '

- Daniel JACOBI (INPSA)

- Edmée OLLAGNIER (Université de Genéve)
- Claude OUZILOU (AFPA)

- Serge POIRIER (Centre INFFO)
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7. 2 LISTE DES PARTICIPANTS A L’ATELIER

Jean-Marie BARBIER (CNAM, Parie)

René BARBIER (Université de Parie 8)

Michel BATAILLE (Université de Toulouse 2)

Jean BESANCON (Ministére de I’Agriculture, Paris)
Raymond BOURDONCLE (INRP, Paris)

M. Claude CARREL (Saint Egréve)

Michel CARTON (IlUED, Genéve, CH)

Slimane CHABOUNI (IAN, Algérie)

M. Laure CHAIX (ENSSAA, Dijon)

Evelyne CHARLIER (Université ND. de la Paix, Namur, B.)
M. CRESPO (Université de Montréal, C)

Graciela DE LA ROSA (Paris)

Pierre DOMINICE (Université de Genéve, CH.)

Jean DONNAY (Université ND. de la Paix, Namur, B)
M. Thérese ENGELBERTS (Ecole d’ lnflrmlléres, Genéve, CH)
Madeleine FLOREY (ESC, Genéve, CH)

D. GROOTAERS (Université Catholique de Louvaln B.)
J. HARBROVE (CNEAO, Paris 7)

Guy HASSON (AFREF, Parls)

Jacques HEDOUX (Université de Lille)

Clemens: HEIDACK (Université, Diisseldorf, D)
DanieI.JACOB'I (INSPA, Dijon) - '

S. JACQUEMET (Université, Geneve, CH)

Denis MARCEAU (Université de 'Sherbrooke, C)
Patrick MORAND (Université de Nantes)

Edmée OLLAGNIER (Université, Genéve, CH)
Claude. OUZILOU (AFPA, Paris)

D. OVENA (Centre Agro, Cameroun)

Bernard PETIT (CAM, Montpellier)

Piergiorgio REGGIO (ENAIP, Milan, l.) _

R. RIBEIRO (Université de Joad Pessoa, Brésil)

A. RUELLAN (CNEARC, Montpellier)

Fernand SERRE (Université de Sherbrooke, C)
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Anne STAHL (Université de Geneve, CH)
Claude TOUCHETTE‘(Université de Montréal, C)
Michéle TOURNIER (INAP, Paris) -

J. André TSCHOUMY (IRDP, Neuchétel, CH)

J. Marie TRILLARD-AUTRET (CESI, Paris).
Danielle ZAY (Université Paris 8)
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7.3 PLAQUETTE DE PRESENTATION DES JOURNEES INTERNATIONALES
DU R.E.F. des 6,7 et B mars 1990

LE.RESEAU. R.E.F..

.-La recherche en éducation et formation de langue

francaise est riche et diverse. Elle souffre cependant d'étre
relatlvement dispersée et compartimentée de différents po1nts

de wvue

- séparations entre éducation, formation initiale et
formation permanente. :

- séparations entre chercheurs d'une part, praticiens et
décideurs drautre part,

- séparat1ons héritées de systémes de formatlon nat1onaux
dlfférents

Souéieux de travailler dans l'espace de ce triple

interface, le R.E.F. se propose de

I.

II.

III.

METTRE EN VALEUR LA DIVERSITE ET LA COMPLEMENTARITE

~des recherches et des pratiques en éducatlon et
formation.

FACILITER, INTENSIFIER, VALORISER la mise en relation
des personnes et des organismes concernés par la
recherche en éducation et formation (chercheurs -
praticiens - décideurs).

VALORISER la coopération internationale par le canal

de la langue franca1se

LEﬁmR&ﬂggﬂlﬁﬁ§mﬂﬂmﬂAﬂﬁm122§

OBJECTIFS

I.

I1.

I11.

PROPOSER une analyse de l'existant et confronter ces
analyses sur les recherches aux demandes des
praticiens et aux attentes des demandeurs.

CONTRIBUER dans ces domaines a4 renforcer les bases
d'une coopération internationale en langue francaise.:

DEFINIR et METTRE en OEUVRE les orientations majeures

du réseau, un programme triennal et une organisation
appropriée,
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16 _membres.

BARBIER Jean-Marie
BERNARD Michel
COLOMB Jacques
DEBEAUVAIS Michel
DOMINICE Pierre
ELAYED Ahmed
LAFOND André
LARRIEUX Jean-Elie
LELIEVRE Claude
MARCEAU Denis

MARTINAND Jean-Louis

BEBBE-NJOH Etienne
PINTO CONCEICAO Alves
SENSI Dina

TRAHAN Michel .
VAN BRUGGEN Johan

5 ORGANISATIONS

A.C.C.T.
A.F.P.A.
A.U.P.E.L.F,
Centre INFFO
Haut Comité de la
Francophonie

2. conseillers

COMITE PROQVISQIRE

(France)

-(France)

(France)
(France)
{Suisse)
(Tunisie)
(France)
(Haiti)
(France)
{Québec)
(France)
(Cameroun)
(Portugal)}
(Belgique) -
(Quebec)
{Pays-Bas)

(R.
(C.

(S.

(s.

FURLONG)
0UZILOU)

POIRIER)

BRIAND)

HASSENFORDER Jean (Banque de données et documentation)
HASSON Guy (Relations avec les milieux professionnels.
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LISTE DES "GRANDS TEMOINS™ QUI ONT PERMIS DE DETERMINER LES
AXES DE MUTATIONS DES SYSTEMES D'EDUCATION ET DE FORMATION

Madame BEST = Inspectrice.Générale i 1'Education
' ' Nationale

Directeur de la.Formation & 1'AFPA

Messieurs ALIAGA

' DUFOUR ~ Responsable du groupe "Metlers"
4 1'Education Nationale
GASPAR - Président du Conseil de Perfectionnement
du CNAM
- Président de 1'AFREF

LE GORREC
ROSSIGNEUX - Conseil Régional de Bourgogne

DUHAMEL - Entreprise Laitiére

Nous les remercions de leur contribution i notre réflexion.






REF RESEAU INTERNATIONAL DE RECHERCHE EN EDUCATION
ET FORMATION DE LANGUE FRANCAISE

-

JOURNEES INTERNATIONALES
DES 6, 7 ET 8 MARS
CONSERVATOIRE NATIONAL DES ARTS ET METIERS

(PARIS - FRANCE)

ADDITIF AU COMPTE RENDU DE L'ATELIER N° 4
LES FORMATEURS ET LEUR FORMATION






RESEAU EDUCATION ET FORMATION

Atelier : LES FORMATEURS ET LEUR FORMAEEERF*

Mercredi 7 mars 1990 : Compte rendu de deux tables-rondes:

- Mutations de la fonction formation dans les systémes
éducatifs (R.BOURDONCLE)
- Mutations de la fonction formation dans les pays du Sud
(M.L.CHAIX)

On a réuni autour de la méme table des formateurs, des
chercheurs, des- décideurs, en leur offrant la possibilité de
s'interpeller mutuellement . Ils l'ont fait effectivement et se
sont posés un certain nombre de questions que nous allons
reprendre en essayant d'indiquer les réponses qui ont pu étre
apportées . Certains intervenants sont allés plus loin et ont
proposé directement un mode d'articulation entre les différents
partenaires .

LES QUESTIONS/LES REPONSES

1. Demande des formateurs & la recherche : comment établir 1la
durée et l'efficacité des compétences acquises en formation ?
Comment la recherche peut-elle aider a identifier les nouvelles
compétences des formateurs ?

2. Avertissement : Des trois objectifs proposés par la réforme
en cours en France concernant la Formation des Enseignants, 1@.
troisiéme - connaissance des systémes éducatifs et de
l'environnement de 1l'acte éducatif - risque de passer a la
trappe . Est-ce une fa¢on de réduire 1la compétence des
formateurs ?

3. Selon les groupes sociaux, les finalités attribuées &
l'enseignement ne sont pas les mémes et peuvent étre
contradictoires : par exemple la recherche d'efficacité que
développe la classe moyenne peut s'opposer & une finalité de
démocratisation portée par d'autres groupes sociaux . Sur
quelles finalités s'entendre ? Quelles attentes par rapport a
1l'économie ?

4. Quel genre de super enseignant former pour faire tout ce que
l'on sait qu'il faudrait faire pour réaliser une pédagogie de
la réussite (individualiser, etc ...) ?

5. Question de définition : qu'est-ce qu'un décideur ? C'est un
terme qui recouvre tout, du décideur politique qui décide des
grandes orientations au directeur d'établissement qui mobilise
- ou non - des égquipes

Réponse : Il faut distinguer entre le politique qui est en
charge d'une politique éducative et le décideur administratif
qui est chargé de traduire en action les intentions du pouvoir

6. Il faudrait que 1les chercheurs parlent clairement, en
utilisant un langage courant . Plus précisément, il faudrait



que les chercheurs rendent "clair" leur langage en direction
des décideurs et qu'ils rendent "clair" le langage (les
attentes) des enseignants pour les décideurs

Plusieurs réponses :

a. Le langage spécialisé de la recherche est nécessaire
pour communiquer entre chercheurs . C'est un moyen de
légitimation . '

b. Le probléme n'est pas le langage technique, spécialisé,
mais le langage courant : 11 faut qu'il soit commun (cf
l'insertion des recherches de A.RUELLAN dans le contexte social
d'une agriculture brésilienne)

c. Si les gens ne communiquent pas, c¢'est gqu'il leur
manque, non seulement un langage commun, mais aussi des
objectifs et une vision du monde commune (D.JACOBI) . Il est
donc nécessaire qu'ils explicitent leurs objectifs

7. Le territoire .de la recherche : a qui appartient-il ?
Formulée en termes de territoire, la question conduit &
1'impasse conflictuellle

Réponse : Les praticiens 1le revendiquent sous forme de
recherche-action . Les décideurs veulent des recherches a court
terme qui forment et mobilisent les praticiens et améliorent 1la
pratique . Les chercheurs revendiguent la reconnaissance de 1la
pluralité des définitions de la recherche et des financements
qui ne soient pas que pour des recherches utilitaires & court
terme : "A force de dire : "I1 faut aller vite dans 1la
recherche scientifique™, on a perdu beaucoup de temps et on en
a beaucoup fait perdre au Tiers Monde ."

On identifie :

* la recherche explicative causale traditionnelle,

* la recherche-action visant a modifier les
représentations des possibilités d'action,

* la recherhe clinique visant a modifier les identités

personnelles

Toutes ont des objedtifs différents et impliquent différemment
les acteurs . Mais toutes sont nécessaires

LES PROPOSITIONS D'ARTICULATION

Deux grandes catégories de modéles ont été proposées

* les modéles pensés a partir de la formation des

enseignants, .
* les modéles pensés & partir de la formation d'acteurs

sociaux



A. LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

1. Lé modéle c¢linique ou médical, associant formations
universitaires et milieu professionnel (Mr LESSARD, Québec)

Le lieu d'exercice de la formation est le lieu privilégié de la
formation a la formation, en partenariat avec les
professionnels de la formation

La formation ne peut pas ne pas associer les différents
partenaires : formés, formateurs, praticiens, futurs collégues
du formé et leurs associations professionnelles et syndicales,
responsables -administratifs a différents niveaux
(établissement, région, nation) . Mais elle ne peut pas les
associer chronologiquement, leur association pour la formation
doit s'effectuer tout au long de la carriére et, notamment,
dans la phase cruciale des débuts . D'ol deux modalités pour la
formation :

* la formation professionnelle, de type clinique, comme en
médecine, avec, aprés la formation théorique, une mise en
contact progressive avec son métier, dans des écoles spéciales,
sous la conduite de maitres chevronnés,

* la prise en charge collective de la formation par les
pairs discutant des problémes rencontrés, des stratégies
efficaces .

En échange de cette prise en charge collective de plusieurs
enseignants stagiaires, 1l'Université s'engage 3 aider 1'Fcole
et ses professeurs dans leur recherche-action ou action de
formation continue

Ce modele a deux avantages majeurs :

* Une revalorisation des professionnels et. des procesus
d'apprentissage sous la forme du compagnonnage : la formation
sur le terrain n'est pas une fonction subalterne, c'est une
fonction pleine et entiére : il y a des savoirs pratiques qui
ne s'apréhendent et ne se maitrisent qu'en situation réelle

* Une prise en compte des caractéristiques de 1'école
urbaine, notamment celle de l'hétérogénéité des publics

Une question : quelle est la place de la recherche dans ce
processus ? Comment est-elle associée ? L'universitaire
intervient plus comme enseignant que comme chercheur .

2. Le "modele suisse" évoqué par Mme GROUNAUER , en réponse,
peut-étre a un certain désanchantement devant le recul de la
démocratisation des études, malgré 1'importance des moyens mis
en oeuvre {(enseignants bien rémunérés, financement de
recherches, multiplication des spécialistes de l'aide scolaire)
et l'aménagement des structures (passerelles)

Il faudrait créer une structure

* qui mobilise les chercheurs et les décideurs,

* qui essaie d'impliquer et d'associer les maitres du
canton de Genéve, pour qu'ils ne soient pas seulement les
instruments d'une réforme, mais les acteurs



B. LA FORMATION D'ACTEURS SOCIAUX

Trois modes d'articulation recherche-formation ont été évoqués
par trois chercheurs dans trois contextes différents :

* l'articulation directe chercheur-acteurs, dans le cadre
d'une action de développement agricole au Brésil . Les
formateurs ont une fonction de relais (A.RUELLAN, France),

* la rencontre d'enseignants-chercheurs wuniversitaires
avec des adultes dans le cadre d'une formation continue
diplémante a l'université (Mr RIBAMAR DE RIBEIRO, Brésil),

* la création, par des chercheurs-intervenants, de réseaux
d'interconnaissance pour susciter des comportements d'acteurs,
forger un regard critique & 1l'égard des modéles de formation
dominants {M.CARTON, Suisse)

1. L'articulation directe chercheur>acteur (A.RUELLAN, France)

Dans le monde moderne, on ne peut pas étre seulement acteur ou.
formateur ou chercheur exclusivement . On est, certes,
principalement l'un, mais en essayant d'étre aussi un peu les
autres :

Un constat

* La science des sols dont s'occupe A.RUELLAN, ne fait pas
partie des savoirs populaires et elle est peu enseignée,

* Au Brésil, les petits paysans sont en lutte contre les
grands propriétaires pour la possession de la terre mais aussi
pour savoir l'utiliser . Un travail d'éducation populaire est
fait depuis cing ans associant des paysans et des agronomes
I1 s'appuie sur les connaissances scientifiques les plus
modernes . -

Le schéma habituel des interventions des chercheurs est le
suivant : chercheurs>formateurs>agriculteurs . Le schéma retenu
pour cette intervention est double : chercheurs>agriculteurs et
chercheurs>formateurs>agriculteurs . Ainsi, les chercheurs ne
sont pas déconnectés des préoccupations des acteurs directement
impliqués (les agriculteurs) et les formateurs sont des relais
qui assurent la pérennité de l'action aupreés des agriculteurs

Ce travail oblige non pas tant a simplifier 1le langage

scientifique qu'a réfléchir sur le langage utilisé . Le
probléme n'est pas dans le langage technique utilisé par les
" chercheurs que dans le langage courant : 1l faut se mettre

d'accord avec les agriculteurs sur le langage qu'ils utilisent
Ce travail produit un aller-retour des savoirs extraordinaire
Les recherches s'enracinent dans les savoirs populaires
découverts a l'occasion au cours de ce travail .

2. Une pratique pionniére de formation d'adultes & 1l'Université
(RIBAMAR DE RIBEIRO, Brésil)

La lutte contre les inégalités sociales rend de plus en plus
nécessaire la reconnaissance de la perspective de la culture
populaire avec son épistémologie propre . D'ou 1l'importance de
la formation continue a l1l'Université . A travers des formations
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qualifiantes comme celles de la licence et de la maitrise des
Sciences de 1'Education, 1'Université de Joad Pessoa za mis en
place des formations de formateurs d'adultes et de techniciens

3. Le chercheur comme pafficipant a4 la construction d'une
identité d'acteur social par des catégories d'action (M.CARTON,
Suisse)

M.CARTON est a 1'Institut Universitaire d'Etudes du
Développement (IUED) de l'Université de Genéve . Cet Institut
est financé pour moitié par la coopération technique et pour
moitié par 1l'Université . Il est caractérisé par une volonté
d'opérationnalisation .

A partir d'une convention avec 1'Ecole Nationale d'Economie
Appliquée au Sénégal, un travail d'appui & 1'apprentissage
professionnel a été proposé

Les intervenants voulaient, dés le départ, éviter trois écueils
: l'apprentissage apparait souvent comme une panacée pour
pallier les problémes de la formation, les modéles venus des
pays du Nord (nctamment le systéme dual allemand) sont souvent
considérés comme des références obligatoires et transposés tels
quels dans les pays africains ; enfin, les formations ainsi
transposées sont souvent trop lourdes, financiérement, pour les
budgets des pays considérés

D'olr 1l'idée de créer un réseau d'appui a 1l'apprentissage -
réseau -constitué d'acteurs-décideurs, d'acteurs-artisans, de
formateurs et de chercheurs - afin de réfléchir a la mise en
place d'un dispositif d'apprentissage dans le contexte du pays
considéré . Le rdle des chercheurs, en 1l'occurence, est celui
de facilitateur, d'animateur, de provocateur : il s'agit de
soutenir chacun des acteurs, au niveau régional et national
ainsi qu'au niveau des recherches-actions sur l'apprentissage
dont on ne sait rien . Il s'agit, tout & la fois, de créer un
réseau pour former un regard critigue des acteurs sur les
modeéles tout faits de formation, et de provoquer des recherches
et des réflexions pour susciter l'élaboration d'un dispositif
adapté aux conditions du pays . C'est bien dire que 1la
recherche est 1liée a la construction d'identités d'acteurs, de
groupes de pression, capables de dire comment ils organisent la
formation (par exemple les forgerons de l'Ouest de 1'Afrique et
la formation “sur le tas"), et capables, aussi, de résister aux
modéles dominants ‘

En conclusion, quelques réflexions autour d'une notion
actuelle, celle de territoire

1. D'abord l'échelle de territoire d'association : associer,
mettre en présence des acteurs qui ont des espaces et des
attributions de travail trés différentes pose un probléme
d'échelle . Ce qui est possible dans le canton de Genéve, est-
ce possible a 1'échelle de 600 000 enseignants ? Il y a, dans
ce dernier cas, nécessité de mécanismes de démultiplication
contrélée



2. Ensuite, pour l'articulation entre les territoires de
chacun, deux stratégies sont proposées

* s'approprier en partie et temporairement le territoire
de 1l'autre - par exemple, é&tre un peu formateur, un peu
décideur, lorsque 1l'on est chercheur . L'articulation est déja
postulée dans certaines fonctions : enseignant-chercheur

* aller sur le territoire de 1l'autre pour mieux le
comprendre et mieux se comprendre, mais en précisant bien
toujours les rbdles de chacun . C'est une délimitation claire
qui permet & chacun, & la fois, de mieux remplir son rdle et de
mieux connaitre le rdle del'autre



