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Formation Pratiques professionnelles
Communication n°182/183 —Atelier 30 : Formation dg formateurs

TRANSMETTRE a DES ADULTES...

Réflexion sur un cadre de formation professionnelle structurant.

Patrick PICOT, Maitre de conférences, IUFM de GUADELOUPE, CRREF EA 4538

Résumeé

La réflexion interroge le concept de transmissicengd le domaine de la formation

professionnelle des formateurs d’adultes et du endétienseignant. L’analyse critique des
concepts de : « référentiel », « évaluation de#tesl et de « transmission de I'expérience »
ouvrent une problématisation sur le cadre struntu non de la mastérisation. Des
propositions de stratégies de formation et desodififs sont présentés au travers d'une
ingénierie de parcours (F.F.A.) et de son évalnati@ synthese fait apparaitre un devoir de
transmettre mais dans une visée de non « confameatproduction » par une posture

éthique de partage d’expériences dans un cadcigtanat.

Mots clés
Formation d’adultes/ Professionnalisation / Ingéei de formation / Transmission de
I'expérience.

TRANSMETTRE a DES ADULTES...
Réflexion sur un cadre de formation professionnellstructurant.

1. Réflexion introductive et constats de départs :

La transmission n’est plus un concept utilisé damsilieu de la formation professionnelle. Et
pourtant, les savoirs faire professionnels, lesukst de main » et les « arts de faire » (De
Certeau M. 1990) correspondent bien a une tradhistorique de la transmission par le
« compagnonnage ». Durkheim (1934) pose le prnégucatif dans nos sociétés modernes
comme une «transmission culturelle » d’'ungérération existante a une génération
montante »



Le processus de transmission est congu comme ue, cadk ordre », une « normalisation »,
une socialisation des pratiques et des usagesgmmisager la diffusion d’un « patrimoine »
culturel ou de pratigues sociales. La transmissians’inscrit dans une perspective
d’accumulation, d’enrichissement par le « don % &ix novices pour « s’'adapter », mieux
s’intégrer dans une société en place, participasi a un « processus de civilisation » cher a
N.Elias (1973). Mais le fSiécle, et particulierement dans la conceptiopdi&onienne de

« ’Académisme », va inscrire progressivement éggmission dans un cercle plus fermé de
conservation/reproduction des savoirs. La scoldmisades savoirs va I'emporter sur la
« connaissance », les programmes, les normes teEmiet les référentiels occultent la
réflexion sur les finalités et les valeurs. L'edsdnest de transmettre des contenus
d’enseignement et de formation, certains oublia@te parfois & quoi ils doivent contribuer.
La difficulté aujourd’hui est que les « institut®n (au sens de Dubetla religion, I'armée,
I'école, la famille) qui devaient assurer cettaansmission » des pratiques et des valeurs,
« déclinent », et ne sont pas toujours remplacaess des différents lieux ou formes
d’acculturation et d'apprentissage. Peut-on enesatprs un développement personnel ou un
développement professionnel, un passage du novicéexpert sans processus de
« transmission » ? Pour Meirfedla transmission est un devoir un devoir de transmission
qui s’inscrit dans le passage d'une expeérience evé@rs un « au-dela », c'est-a-dire une
diffusion, un partage avec I'Autre, & une commuéade praticiens. La compétence, mot
magique de ces dix derniéres années peut-elle enady sans « formateur » (celui qui
«donne » une forme) sans « passeur » (la fonai®enmédiation en apprentissage ou
formation) ? Comment la connaissance peut-elléngtiuer », étre reconnue et partagée par
un ensemble d'individus, sans instituteurs ? Qugeht les « transmetteurs » d’aujourd’hui et
comment operent-ils vis-a-vis des formés ? N’existepas des dérives perceptibles dans
l'idéalisation de « l'autonomie de l'individu » dbnc dans les exces d’une individualisation
des apprenants comme l'interroge M. Gauchet ? Widd peut-il s’instruire et se développer
« lui-méme » ? De la méme maniére, Ehrenbargritiqué le poids des responsabilités qui
surchargent l'individu dans nos sociétés « indialthtes ». Les instances d’éducation et de
formation doivent repenser l'isolement et la surgkaimposés aux apprenants dans les
processus de transmission. L'apprentissage, larmiasion, ne peuvent se concevoir que dans
un mouvement, une transaction entre le formé effolenateur, au sein de groupes
collaboratifs. Comment pouvons-nous accompagneppientissage a partir dune
transmission de nos expériences (JM. Barbizrla posture de « I'enseignant » (celui qui
marque une empreinte), celle du « formateur »u{cgli « donne » une forme) sont a
repenser dans une dialectique du «don » (C.Alib0P0Oet de I'échange. La transmission
n'est plus a rejeter parce qu'elle était « aliéaantou qu’elle plagait le novice dans une
position de soumission ; elle devient dialectigéejproque, elle participe d’'un processus de
partage, d’enrichissement, de développement des. ét

! DUBET F, Le déclin de l'institution, Seuil, 200221p.

2 MEIRIEU Philippe, in Politis Septembre 2011.

3 EHRENBERG Alain, La fatigue d’étre soi : dépressi société, Odile Jacob, 2000, 318p.
* BARBIER Jean-Marie, in L'analyse de la singulad&l'action, PUF, 2000, pp. 13-52.

® ALIN Christian, La geste formation, L’harmattar1®.



2 - Quelques constats sur les conceptions de larmation professionnelle d’adultes dans
'enseignement supérieur.
Responsable d’'un master au sein d'une Ecole intdmd'Université, il est possible de
proposer une comparaison rapide de certaines refigude la transmission :

M1
(exemple du
MESJE)*

M2
(préparation concour
C.P.E.)**

M2 (Formation de
formateurs d’adultes)

~

D

Maguettes
de
formation

Ingénierie construite sur
la base des épreuves du
concours,
Juxtaposition de

« disciplines »,
Multiplication
d’attestations

« reglementaires »
(langue, tice, AFPS,...
Pas de projet formation
personnalisé,

Ingénierie construite sur I3
base des épreuves
concours

Et préprofessionnalisation
(connaissances et
compétences
professionnelles de la
fonction)

Importance de I'écriture et
de l'auto documentation.

1 Ingénierie construite sur
I'identification des compétences
de la fonction de formateur &
partir d’'un diagnostic en situatio
(les stages académiques, le
précédent parcours master).
Mise en paralléle avec les
conceptions de la fonction par
I'équipe de formateurs,
Adaptation des dispositifs aux
problématiques du public salarié
(horaire, FOAD, évaluation
formatrice, ..)

Contenus de

Essentiellement
« disciplinaires » et
didactiques.

Culture générale sur la
connaissance des
problématiques éducative

Des apports théoriques discutés
TD,
5 Des mises en situation de travail

en

formation Une UE d’'ossature (histoire, philo, socio, de groupe sur des compétences
transversale au métier, | psycho, ) professionnelles,
Faiblesse en psychologie Modules professionnels | Des contributions et
en sociologie, et en sur la vie scolaire, mutualisations entre les formés,
analyse de pratiques, Méthodologie de I'écrit, Des conférences et interventions
extérieures
Beaucoup de situations | Beaucoup de situations | Dominante d’évaluation
d’évaluation sommative | d’évaluation sommative | diagnostique et formatrice
Formes peu critériées, peu criteriées, critériée a partir de productions

d’évaluation

Evaluation de
productions personnelle
et de dossiers
thématiques,

Pas d’E.E.E. (évaluation
de I'enseignement par g
étudiants)

5 personnelles et de dossie

Evaluation de productions

thématiques,

%)

des formés,
sDes situations de co-analyse et ¢
co-évaluation entre formés,
Des situations de pré-évaluation
enT.D,,
Des évaluations sommatives
critériées
Un dispositif d’E.E.E. et de
régulation en cours de la
formation.

le

professeur des écoles

**M2 préparation concours Conseiller principal diggtion.

*Master 1 Métier de I'éducation et de la socializatdes jeunes enfants préparant au concours de



Ce tableau présente une dispersion des caractessthlps des formes de transmission
universitaire pré-professionnelle pour I'accés agtien d’enseignant ou aux fonctions de

formateur dans un contexte spécifique. Loin d'étne constat figé et au-dela des

catégorisations risquées, il permet de « penses situations, les interactions, les stratégies
et les principes de la transmission en formati@udites.

3 - Avant de formuler une problématisation de la tansmission en formation d’adultes,
il est nécessaire de prendre le temps d’identifieen particulier trois obstacles a
analyser : Le cadre de la mastérisationjimposé par le ministere pour la formation des
enseignants, a précipité I'échec d’'une professiigateon sans pour autant réussir a
augmenter le niveau de compétences universitagssfudurs enseignants qui souffrent de
plus en plus des contradictions, des injonctionsistérielles sur le métier et la difficile
réalité des apprentissages en classe, (cf. ragpda cour des compt€011 sur le sujet). La
normalisation des maquettes a produit parfois dggpositions d’éléments capitalisables
(les E.C.) limitant la cohérence de certaines foiona et ayant une lisibilité faible comme
plan de formation pour I'étudiant. La gestion « gbable » n'aurait-elle pas pris le pas sur
une conception de projet de formation favorable@ démarche active d’appropriation ? La
suppression de la logique d’'une formation professétie en alternance « pratique-théorie-
pratique » (Alte}) pour une conception universitaire de la fornmatioc théorie (pour la)
pratiqgue » réduit considérablement la transmissies savoirs d’expérience dans la
construction des didactiques professionnelles (st
> Les référentiels métiers. Le métier d’enseignant est organisé par le eétizl de
compétences de 2006-201@)ui devrait orienter la formation professionnetles
futurs enseignants. Mais a I'évidence, plusieugigaes se croisent aujourd’hui et
remettent en question I'opérationnalisation de eeet D'une part, les parcours
universitaires sont animés par une recherche dlexoe « disciplinaire » et rentrent
ainsi quelque peu en contradiction avec la logide® épreuves du concours, souvent
plus orientée vers le « professionnel ». Commentitenune logique institutionnelle
de transmission/normalisation au niveau de la Coempé n° 1 par exemple, (« Agir
en fonctionnaire de I'état ») et la fonction cniteg développée a l'université par
l'intermédiaire des connaissances ? Un autre olestie ces réeférentiels est celui d’'un
certain « réductionnisme » qu’ils peuvent occasiohmsqu’ils sont pris comme des
« fins » et non comme des moyens ou des outil€fdEence possible. Comment en
effet « mettre en grille » (Ardoino) une activiténmaine aussi complexe ? Peut-on
véritablement évaluer en situation, un professignrevec un inventaire de
compétences (a la Prévert) aussi dense et muléf@nbhe référentiel ne peut
constituer un « programme » de formation, il neeregie I'outil de la réflexion pour
penser I'ingénierie.

6 Rapport de la cour des comptes Février 2012 : La formation initiale et le recrutement des ensaius,

" ALTET Marguerite, Conférence IUFM de GUADELOUPEpWmbre 2006.

8 PASTRE Pierre, « L’analyse du travail en didaatiguofessionnelle » in Revue Francaise de Pédagujia8
2002, pp 9-17.

9 Bulletin Officiel : n® 29 du 22 juillet 2010 Définition des compétenaescquérir par les professeurs,
documentalistes et conseillers principaux d'édangtbur I'exercice de leur métier



» Enfin, I'évaluation, elle se heurte souvent de facon brutale au phénende la
transmission des connaissances et des pratiquess Neurappellerons ici que
'archaisme des représentations en ce domaine raxgres bien souvent chez les
enseignants et les formateurs, la note « sanctisrumge production de conformité
plus gu’elle n’accompagne la progression d’'un apissage. Cette « E-valuation »
(au sens de prendre de I'information pour agir en conséquentéaee ressortir de
la valeur» proposée par Stufflebeam n’est pas toujoursgeers présente dans les
processus de transmission. Nos évaluations dansmbester mesurent-elles une
reproduction de connaissances ou sont-elles owvede compatibles avec
'appréciation d'une compétence professionnelldleée Comment d’ailleurs peut-on
construire un outil dévaluation lorsqu’il s’agited mesurer la transmission
d’expériences singuliéres (JM. BarBf®r? Nous percevons bien ici la difficulté entre
apprécier la valeur d’'une compétence complexe suree un savoir ou une capacité
normée. En formation d’adultes, peut-on se résignemormaliser » les contenus de
formation dans des référentiels pour les mesurer ?

4 -Réflexions théoriques sur quelques concepts :

» La transmission, selon sa racine latine « mittere »glle est tout d’abord un
mouvement, une action en mouvement, une « traopaetElle n'est pas rapportée a
un contenu ou a une « mise en forme », mais elegpond a celle d’'un « envoi »,
d'un passage, d'un geste pour franchir une limitmettre au-dela ». La transmission
d’'un flambeau ou d’'un témoin par exemple comme piéiee de ce passage de l'un a
'Autre. En utilisant cette image, il est possilénscrire cette conception de la
transmission dans le mouvement concerté, partagéerent ou deux individus
eéchangent un objet qui devient commun lors de aas#iction et dans un contexte
précis. Nous pouvons nous interroger sur ces mngtd’échanges, en quoi, la
connaissance, les compétences sont-elles des t8 objpartagés »
d’enseignement/apprentissage ? Comment redonnemalwwvement dynamique et
positif a ces intentions de formation ? A quellemditions la transmission d’une
expérience peut-elle enrichir, développer l'auta@ss pour autant le contraindre, le
« formater », le placer en situation de dépenda@n&e la transmission est bien un
« devoir », elle ne doit pas se réduire au pasdagsavoirs, mais bien au partage de
I'expérience acquise dans la reconstruction de ctanpés situées (Anthropologie
didactique de Chevallatth) et dans une prise en compte de la complexité¢ de
l'intervention du professionnel (Y.Schwartz)

1 BARBIER Jean Marie et Galatanu O., in L'analysdalsingularité de I'action, PUF, 2000, pp 13-52.
PASTRE Pierre, « L’'analyse du travail en didactiguefessionnelle » in Revue Francaise de Pédagatji8s
2002, pp 9-17.

10 Bulletin Officiel : n° 29 du 22 juillet 2010 Définition des compétenaescquérir par les professeurs,
documentalistes et conseillers principaux d'édangtbur I'exercice de leur métier

1 CHEVALLARD Yves, Conférence pléniére donnée len2drs 2006 au colloqu@onstruction identitaire et
altérité : Créations curriculaires et didactique sianguesUniversité de Cergy-Pontoise, 24 & 25 mars 2006.
12 SCHWARTZ Yves, Le paradigme ergologique ou un erée philosophe, editions Octares, 2000, pp 479-
503.



» L’échange d’expérience Du co6té de I'étymologie et de la philosophierijine
latine « périri » nous rappelle la prise de risgiide fait d’essayer, propre a toute
expérience. Tenter de résoudre un probléme ou tBagpe par une intervention sur le
monde qui nous entoure. L’expérimentation est alérsie comme une « épreuve » ou
I'observation, l'ajustement au réel nous apporte woenaissance différente et
enrichissante sur la chose au-dela de nos a pderinos croyances ou de nos
représentations premiéres. C’est par ce rappagttlix charnel » avec une situation
probleme que 'homme apprend par son expérientslde et par la preuve des faits
induits. L'expérience professionnelle serait cetteumulation de preuves a partir des
essais et des erreurs éprouvés par un individu Bexercice de son activité qu'il
pourrait offrir dans une transaction de don. Laopeéipation de la prise en compte de
I'expérience était déja présente dans le « learbipgloing » de J.Dewey (1938)
Bien au-dela du slogan, l'auteur précisera dangraggaux toute I'importance de la
place de I'expérience (sensible puis réflechie) dansonstruction des savoirs et
connaissances. Pour lui, I'expérience se détacHacten par sa distance réflexive.
Elle nécessite a la fois la construction des comistde distanciation et une dimension
sociale en terme de contexte et de rapport augsautr

Mais cette expérience peut-elle en rester a unguegheuristique et une conception
spontanéiste, peut-on optimiser I'apprentissageacté 3* (Varela) de I'expérience ?
L’expérience sensible est-elle suffisante pour coestruction objective et rationnelle
du rapport au monde ? En se rapportant a l'allégdd la caverne de Platon (La
république livre VII,514 a), le transfert d’expéree ne doit-il pas reposer sur une
distance critique (une «vue de lintelligence » p&laton), un discernement des
différentes dimensions de I'expérience pour ne grasester a un ressenti partiel et
parfois aveugle (cf. la notion d’obstacle épistémgajue de Bachelard 1972).
L’approche phénoménologique porte sans doute kn celite perspective d’une
reconstruction des données d’expérience en reveswanta réduction éidétique de
I'objet dans son rapport a la singularité de I'ndu. Mais cette réflexion centrée sur
la monade sujet-rapport au monde, ne se réduitap#artifice d’une expérience
individuelle. Elle est toujours ancrée dans unespective anthropologique et sociale
ou le formateur doit posséder une expertise poworiger la transmission d’une
expérience par sa propre réflexion sur le contsixtgulier de 'action.

La tradition sociologique s’évertuait & ne consaddiaction de I'individu que dans le
cadre des déterminismes sociaux agissant sur hec Ae concept « d’habitus »
proposé par Bourdieu .... L'expérience humaine stihgstans une conception plus
complexe et apparait comme une alternative ensetHéories « objectivistes » et
« subjectivistes » (Dubet 1992) Dubet nous incite & tenir compte de cet éclatement
des regards sociologiques sur laction humaine psiapercevoir que «la

13 DEWEY John, Experience and nature, New York, 1@88;er.
DEWEY John, Démocratie et éducation, Paris, 18rghand Colin.

14 VARELA F. & TOMPSON E. & ROSCH E. (1993) L’inscription corporelle de I'esprit, Paris, Seuil

15 DUBET Francois, Sociologie de I'expérience, £atb94, Seuil, p-76.



combinatoire des modeéles remplace I'ancienne ynitg et nous invite a opposer la
notion d’expérience a celle de I'action (sociolagy »°

En effet cette distinction entre I'action et I'exjghice nous permet de mieux mettre en
évidence des logiques différentes. L’'action « déindividu se caractérise
essentiellement par les interactions qu’elle eignétavec son contexte (réaction,
signification, but, cause, intention, ...).

L’expérience, elle, se tourne davantage vers lesdmuences, le ressenti, I'analyse
des effets des actions entreprises. L'expériendesieguliere et subjective. Sa
temporalité est dans I'ici et maintenant ou I'éuamad’'un passé vécu. Si I'action est
de l'ordre de I'éphémeére et du singulier, I'expade elle, peut étre durable,
cumulable et faire apparaitre des régularités.

» Un cadre structurant de formation : Le phénomene de transmission de savoirs ou de
savoirs faire est toujours contextualisé (F.TdDidans une situation, un milieu, un
groupe ou une société. L'approche de cette contpléE.Morin®) ne peut étre que
multiréférentielle au sens d’Ardoiftb et croiser les approches anthropologiques,
sociologiques, psychologiques, institutionnelles rpae citer ici que les plus
importantes. L’idée pourrait se définir par son cang: «nos situations de
formations sont trop souvent « destructurantesestathilisent parfois les formés
jusqu’'a les amener a I'abandon ou la culpabilisatie : « ne pas savoir », « ne pas
pouvoir »... Méme si nous devons accepter comme m®ysroposait Bachelard
(1934) que l'apprentissage déconstruise les « destaépistémologiques » des
représentations chez I'apprenant. Avec AstdIfNous percevons que cette étape
nécessaire est suivie d'une autre phase de reaotistr plus élaborée ou I'enseignant
et le formateur ont la charge de Il'accompagnement mhrcours de la
« transformation » des représentations et desgpesi Dans quelle mesure, nos
maquettes de formation, nos postures de formatms,gestes professionnels, nos
situations de transmission sont-ils « structurandsi développement professionnel des
formés ? A.Jorro et Paqudyévoquent par exemple la place de I'évaluation cemm
facteur d’aide ou d’obstacle a I'apprentissageo&al précise cette intentionnalité de
'enseignant et du formateur dans cette activivaluation par la proposition de
compétences évaluatives dans son idée « d’amijweité”. La posture du formateur
est une condition essentielle de la structuraties @bnnaissances et des compétences
chez le formé. Le processus de transmission eshéme dépendant d’'un cadre
facilitant I'ouverture du formé a la « trans-formoat ».

% 0p. cit., p-90

' TUPIN Frédéric et SAUVAGE-LUNDADI Laetitia, « Latsation professionnelle comme traduction du
rapport dialectique entre acteurs et contextese»u® Phronesis, vol.1 n°1, 2011.

8 MORIN Edgar, Science avec conscience, Fayards PEOB2, Seuil 1990, pp-311-315.

9 ARDOINO Jacques, L'approche multiréférentiellefermation et en sciences de I'éducation, Revuedres
de Formation-Analyses, n°25/26, Avril 1993, pp-%6-3

20 ASTOLFI Jean-Pierre, L’Ecole pour apprendre, Par.F., 1992, 205p.

ZLPAQUAY L., L’évaluation, levier du changement ms$ionnel, Bruxelles, De Boeck éditions, 2010 .

22 JORRO Anne, Evaluation et développement professipiParis, L’Harmattan, 2007.



Pour Legendr& (1993), « I'encadrement pédagogique » est un dactucturant de
I'évolution de la démarche intellectuelle de l'appant. En évitant de faire des
analogies trop rapides, il est possible cependamethser la « posture du formateur »
dans le groupe comme la «figure du Pére » en psytyise (Lacan entre autre) et
'effet de structuration induit dans cette relatidces phénoménes complexes et
evolutifs d’identification et d’émancipation se jmtesi la qualité de la relation est
structurante. Comment éviter les attitudes du mamad du « gourou » pour que les
formés puissent devenir eux-mémes différents pise tansmission de compétences ?
Comment offrir un espace de réalisation de soi sdrandonner les formés a eux-
mémes dans des dispositifs trop compliqués ou libatteinte de leur « Zone
proximale de développement » ?

Il est possible d’évoquer ici rapidement quelquiEatégies développées que nous
évoquerons plus loin dans les expérimentations dsten formation de formateurs
d’adultes (M2 CEFA FFA) :

> Accueil | > Mise en| » réciprocité et » présentations et
(information, confiance liberté de parole négociations des
écoute, contenus et des formes
disponibilité) d’évaluation
> incitation | > mise en| > mise al » retours
a I'explicitation| situation de disposition des outils personnalisés
des pratiques travail de communication d’évaluation formative
professionnelles| collaborative | hors formation
(forum, liste
diffusion,..)
> Situations| » Valorisa | » >
d’évaluation tion des
basées sur deglomaines
productions d’expertise
personnelles etdans le groupe
professionnelles| et mutualisation

5 - Ingénierie d'une formation master pour le dévelopement et la transmission
des compétences de formateur d’adultes :
La conception et la mise en ceuvre de la formatiorganisent autour des points
suivants pour favoriser une transmission de compétede formateurs issue d’'une
dialectiqgue entre I'expérience en situation desnftg et les différents gestes et
dispositifs d’accompagnement des formateurs comeu e présenter la description
synthétique de l'ingénierie de la maquette de feionadu master M.E.F. de 'U.A.G.
(Métier de I'éducation et de la formation) CEFA (Geil en Education et Formation
d’adultes) et du parcours FFA (Formation de foeuet d’adultes) :
> Des objectifs et des contenus de formation organséa partir des
référentiels métiers et d'une conception du « Métie» :

2| EGENDRE R., Dictionnaire actuel de I'éducationoMréal : Guérin, 1993.



La définition des différentes « unités d’enseignetmedes projets de maquette étant
laissée a I'autonomie des établissements dangite cbune modélisation structurante
de I'Université (ici 'U.A.G.), ''UFM de GUADELOURE a choisi (CSP), dés le
départ, d'afficher I'objectif « métier enseignanpeur identifier la spécificité de ce
master vis a vis des autres master disciplinaCes¢te finalité organise I'ensemble de
la maquette mais plus particulierement 'UEO 1llecde la construction progressive
dans les S1, S2, S3 d'une connaissance et du @@esient des compétences
professionnelles au travers d’'une réelle sociatiratles pratiques. Le référentiel de
2006 servant de guide et d’objectif pour défing tkfférents contenus.

> Des Situations et des dispositifs réflexif¢D. Shén 1994, J.Donn&y) :
Nous avons fait le choix de maintenir des situatidiamalyse de pratiques sur des
études de cas et/ou apres les stages (observatioompagnement, responsabilité)
afin de développer, des compétences professiosnallebservation, d’analyse,
d’interprétation et de réflexion praxéologique. (Mtet®®), R.Wittorskf® 2007). Mais
nous intégrons également cette démarche au seendeggnements didactiques et des
cours théoriques afin de construire une « congsaitn réfléchie » sur des contenus
pré-professionnels a partir de situations d’exgltn (P. Vermerschj ou de
GEASE (Groupe d’Entrainement a I'’Analyse des Situest Educatives, (R.Etienne,
Vincent 2000)

» Des stratégies « d’autorisation Ardoino 1990)et de singularisation(JM

Barbier 2000) :

Une formation d’adultes ne peut se limiter a ua@gmission « conformatrice». Dans
ce sens, nous incitons les étudiants a deveniratésurs de leur propre projet
professionnel en favorisant I'expression de la jgaeu sein de petits groupes, dans
I'échange avec les enseignants en réduisant I'a$penel des cours magistraux, en
leur proposant le choix des thémes de dossier péaluation (TER et mémoire
professionnel, rapport de stage, fiche de lectoe@anscription de conférences,
journal de bord,...). L'utilisation de situations dtéure professionnalisante (F.Cfds
M.Snoech%®) favorise & la fois cette réflexivité sur les casmances et une
implication dans une posture « d’auteur » (Ardal®81). La transmission s’opére ici
par une appropriation du praticien a partir delms0ins et de son propre projet de
formation.

» Une évaluation ProfessionnalisantéJorro 2003%t 2007 :
Le processus d’évaluation est essentiel pour I'@pation de l'acteur social et le
développement professionnel des formés. C’est gmsinous continuons a proposer

2 DONNAY J. et CHARLIER E., Apprendre par I'analyde pratiques, initiation au compagnonnage réflexif,
Namur, 2006, Pu. Namur, 189p.

% ALTET Maguy, Paquay L., Perrenoud P., Former deeignants professionnels, Bruxelles, 2001, éditbe
Boeck.

26 WITTORSKI Richard, Professionnalisation et développement professiotinirmattan, 2007.

2"\VERMERSCH Pierre, L’entretien d’explicitation, BarE.S.F., 1994, 181p.

%8 CROS Francoise, Ecrire sur sa pratique pour dgpelodes compétences professionnelles, Paris,
L'Harmattan.

2 SNOECKX Mireille, « De I'écriture en analyse dafques : un dispositif en trio » in Bulletin du R n°89
de Mars 2011, pp- 6-14.

%0 JORRO Anne, Professionnaliser le métier d’enseigriaris, ESF, 2002

31 JORRO Anne, Evaluation et développement professipiParis, L’harmattan, 256p.



des situations d’évaluation diagnostique ou forioatitests, pré-évaluation, auto-
positionnement, travail d’échanges sur les repréasens (co-évaluation), fiches
d’auto-positionnement (auto-évaluation) travauxvelé@ation contextualisés dans des
pratiqgues d’enseignement (analyse de cas, rappostagje, ...). Le « projet-visé » de
ces évaluations de master est bien plus que lae sealidation d’éléments
capitalisables ou d’'un niveau d’étude mais orgatisgsivité cognitive de I'étudiant
vers I'approfondissement réflexif sur ses connaissa et ses pratiques, autant que sur
l'apprentissage de l'analyse, de [linterprétation d& l'auto-évaluation de ses
compétences en liaison avec les critéeres d'unesfiél. La posture de I'évaluateur
recherchée en master est celle de I'exigence dami«ritique » de Jorro qui ouvre
'étudiant a une possible «reconnaissance » (Ricd2004) identitaire et du
développement d’'un « soi-professionnel ».

» Une intervention des « professionnels » dans la foation :
Plus particulierement au S4, nous avons souhaitémerger » I'étudiant dans le
« milieu » professionnel par l'intermédiaire du gg&amais aussi par un cycle de
conférences ou d’'ateliers d’échanges avec d’agtrefessionnels du « terrain » afin
d’ouvrir les problématiques professionnelles aéaité du travail en situation sur des
« actions situées » (J. Theur&awy. Clot®) et au débat réflexif sur les différentes
approches en formation. Nous pensons que c'esteau de ces confrontations
professionnelles, par la diversité des formes efirgntion, dans une recherche de
complémentarités que le formé peut s’appropriectespétences correspondant a ses
besoins de formation et construire son approchesopeelle de la fonction. La
transmission des savoirs dépasse ici la simpleodetion des savoirs du « maitre
d’apprentissage » ou du mandarin pour s’ouvrir & d&onnaissances » reconnues
tout a la fois, universelles et singulieres, papraticien lui-méme dans sa démarche
d’appropriation. En ce sens, la transmission esieisaussi, d’'une socialisation des
pratigues professionnelles, non comme « imitationaiss comme « gestes » reconnus
comme efficients et « professionnels*.

» Une responsabilisation de I'étudiant dans une démahe d’autoformation

et de FOAD (Carré§®

La maquette de formation est construite sur la basetravail personnel de I'étudiant
salarié réduisant de maniére significative le tempgrésentiel a des fins de travail
personnel. Certains cours sont envoyés a l'avance po travail d’appropriation
individuel avant les cours de C.M et T.D.. A d'astmoments, I'étudiant est amené a
proposer des travaux personnels (étude de casdfoto-confrontation, construction
de situations didactiques, outils d’évaluation, .Dgs travaux de groupes demandent
a chaque étudiant une recherche de documents adomieées sur internet pour
constituer des dossiers. Chaque étudiant collatise®e travaux personnels et sa
réflexion en cours de formation ou au sein de saquies professionnelles dans un
« portfolio » (M. Vialy*® qui sera pris en compte dans I'évaluation final&du

%2 THEUREAU J., Le cours d’action : analyse sémioidog, essai d’'une anthropologie cognitive, BerreteP
Lang, 1992.

* CLOT Yves. La fonction psychologique du trav#dhris, P.U.F., (1999) Cinquiéme édition corrigeee06.
Paris : PUF, 243 p.

34 Bargues-Bourlier Emilie, « Pratiques de socialisation et attitudes de travail des nouveaux dans les

T.P.E »., Article sur HALS, 2006 ,¢hése2009 :« VERS UNE APPROCHE CONTEXTUALISEE DES
PRATIQUES DE SOCIALISATION ORGANISATIONNELLE : LE 8S DES PETITES ENTREPRISES »
% CARRE Philippe et CASPAR Pierre, Traité des sasnet des techniques de la formation, Paris, Dunod,
1999, 512p.

% VIAL Michel, Se former pour évaluer, Bruxelles,@) éditions De Boeck.
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Les choix successifs au sein des modules de famatbntribuent & approfondir,
enrichir le projet de formation initial déposé laies I'inscription au master.

6 — Evaluation et réflexion sur ces dispositifs ddéransmission de compétences en
formation d’adultes :

Cette évaluation de la formation F.F.A. par lesddiéts (E.E.E.) a été menée une premiere
fois en Juin 2011 et devrait étre complétée etchimipar une personnalité extérieure a la
formation en Juin 2012 pour mesurer les effetgatedispositifs sur le développement des
formés. Nous présenterons ici quelques éléementbéymies de ces retours d’évaluation :

» En réponse aux « apports de la formation » (ladigtts répondent) plus
d’assurance, une expérimentation d'outils, une plgsande culture
professionnelle, la réflexion éthique et une vigexéologique ».

> En termes de remarques critiguesmanque de temps, demande de plus de
travail de groupe, une concertation des formatewrs

» Attentes pour les compétences des formateurs dwyar FFA : (dans I'ordre
des priorités attendues) « niveau de réflexion/clarté des exposés/les
connaissances théoriques/I'ouverture d’esprit/la akifé relationnelle/la
rigueur/I'adaptation au besoin/I'expérience de t@rn/les outils proposés.

» Au niveau de la place de I'évaluation dans la fdromapercue par les formes :
«70% d’auto-évaluation, 60% d’évaluation sommati&®% d’évaluation
formatrice, 10% d’évaluation diagnostique

D’autres indicateurs peuvent enrichir cette évadmadle la formation :

L’implication de ces professionnels dans la fororatest visible sous différentes

formes : appropriation de la liste de diffusion pdas échanges internes, création

d’'un forum collaboratif en ligne, bourse d’échanghs savoirs, mutualisation
spontanée de ressources, participation a difféesarférences du Laboratoire du

CRREF, qualité des rapports de stage extérieur dantamination » de leurs

collegues par le bouche a oreille ce qui a provames augmentation critique du

nombre d’étudiants en M2 et le principe d’'un parsoem deux ans, les mentions
attribuées, la prise de responsabilités diversas das dispositifs de formation et
la poursuite d’études : deux inscriptions en these.
Cependant, certaines « résistances » doivent eatrerdépassées ou discutées au sein
de I'équipe de formateurs :
- I'exigence du présentiel, le maintien d’'une catitn sur les « savoirs
académiques » ou théoriques et peu sur les compstenies ou les « gestes
professionnels » de ces métiers, la juxtapositiontaidventions sans aide a la
mise en cohérence, l'absence parfois de crite@gtliation, 'absence de la
dimension relationnelle d’accompagnement pour certa
enseignants/formateurs.

7 — Synthese : TRANSMETTRE a des adultes ?

Pour des raisons socio-historiques et autobioggagsi le concept de « transmission » est le
plus souvent écarté de la culture de la formatiadudte. Il est vrai qu’il est plus présent dans
le milieu de la formation professionnelle grace am sistoire et a son ancrage par la
socialisation des pratiques et le compagnonnage.devoir » de transmettre, cependant, doit
nous interroger sur cette fonction de « passagamahpital d’expériences d’une génération
a une autre, de I'expert au novice. Il est sandednécessaire de retrouver et d’inventer des
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dispositifs d’échanges, de partage, ou, dans uséi@o « asymétrique » de compétences
('un «sait» et l'autre «ap-prend »), nous pmns déplacer cet ordre, souvent trop
hiérarchique et dominateur ; ou a I'inverse, dépahét soumis, du rapport au savoir (ici aux
compétences professionnelles). Transmettre sonrierpé, ce n'est pas conformer I'Autre
dans la reproduction d'un modéle, ou de techniqoesis c’'est créer des situations ou le
formé pourra effectuer un détour sur sa pratiquel’emrichissant d’'une « théorisation
pratigue » accompagnée par une conceptualisatiofiodnateur. Former, c’est offrir et
partager, au sein d'un travail collaboratif, un &geg dexpériences et de pratiques
professionnelles et d’activités réflexives.

L’évaluation en cours, de cette ingénierie rentdeve&lans un master, montre une certaine
efficience dans le développement des compétenoéssgionnelles des formateurs d’adultes.
Dans les sociétés de la connaissance du XXle ss¢cdans ce paradigme de « I'apprentissage
tout au long de la vie », TRANSMETTRE peut redervem acte « noble », un acte éthique
s'il est concu comme partage et comme « don ». beenie et l'inefficacité relative de la
contrainte des appareils de conformation s’effaaernrofit de I'innovation, de l'invention de
cadres structurants I'échange de cette transaatartiractée entre le formé et le formateur,
dans des cadres collaboratifs et des dispositifaccdmpagnement au service du
développement professionnel.
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