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      L’expérience constitue un objet d’activité pour les professionnels de la formation et de l’orientation que ce soit dans le cadre des bilans de compétences, de l’accompagnement individuel ou d’équipe, ou encore de la sélection du personnel (Mayen, 2009).


      Le présent ouvrage aborde la thématique de l’utilisation de l’expérience en contexte d’apprentissage, plus spécifiquement en formation d’adultes. Selon Mayen (2009), « l’expérience est une notion emblématique de la formation des adultes, car elle engage à aborder autrement la formation et ceux qui s’y engagent ». En ce sens, l’auteur souligne que cette référence à l’expérience, et plus spécifiquement à l’intention d’agir avec elle et sur elle, se traduit tant dans les pratiques que les recherches en formation d’adultes.


      Relevons aussi que pour Barbier (2009), la culture actuelle d’organisation des formations des adultes se traduirait non seulement par une généralisation du recours aux ressources cognitives, mais aussi aux ressources affectives des professionnels. De manière récurrente, ces professionnels sont, selon lui, invités à intervenir directement sur l’ensemble du processus de travail dont ils sont rendus individuellement et collectivement responsables. La problématique du développement des compétences en lien direct avec l’exercice du travail devient alors centrale. Dans ce contexte, de plus en plus de dispositifs de formation utilisent des stratégies faisant appel à l’expérience des participants. Former à partir de l’expérience, à travers des expériences, développer le capital expérientiel, utiliser le capital expérientiel en formation, toutes ces formulations font référence à l’expérience des formés, en la considérant tantôt comme un produit à exploiter ou à développer, tantôt comme un processus sur lequel s’appuyer au sein des dispositifs de formation. Enfin, bien que parfois associé à des activités d’apprentissage de nature formelle, notamment au moyen de simulations (Kolb et Kolb, 2009), l’apprentissage par l’expérience est souvent lié à l’apprentissage informel en contexte de travail (Carré et Charbonneau, 2003).


      

        1. Expérience et apprentissage


        Comme nous l’avons déjà laissé sous-entendre le concept d’expérience et d’apprentissage à partir de l’expérience est pluriel et polysémique. L’expérience peut-être à la fois cognitive et affective, individuelle ou collective, elle peut référer à la vie professionnelle ou encore personnelle. Chaque adulte est porteur de diverses expériences personnelles et professionnelles qui peuvent être considérées par le formateur d’adultes soit comme une ressource, soit comme un obstacle à gérer en formation. Mais la formation peut aussi être l’occasion d’expériences. Ainsi se développent aussi des expériences processus et produits de l’activité de formation.


        Apprendre par l’expérience est un mode d’apprentissage très ancien et probablement la forme la plus fondamentale d’apprentissage (Stehno, 1986). Selon Kolb (1984), cette forme d’apprentissage implique plusieurs procédés traditionnels qui parfois sont plus anciens que le système d’éducation lui-même. Ce qu’il y a de neuf, par exemple, c’est le déploiement d’une multitude de modèles, de méthodes et d’outils basés sur l’idée qu’on apprend en utilisant son expérience (Mandeville, 2004). Afin de classifier ces nombreuses pratiques, Weil et Mc. Gill (1989) proposent quatre perspectives : la reconnaissance des acquis comme source de savoir valable, la formation professionnelle et continue sous différentes formes, l’apprentissage expérientiel comme source de changement social et le développement personnel dans une optique thérapeutique ou de croissance.


        En lien direct avec l’expérience qu’elle situe dans une perspective de développement des compétences, Mandeville (1998) identifie quatre dimensions pour la décrire :


        

          	

            – elle se situe en continuité transactionnelle avec l’environnement ;


          


          	

            – elle est signifiante et trouve une résonance pour la personne ;


          


          	

            – elle nécessite l’engagement ;


          


          	

            – elle implique une relation significative d’assistance qui favorise le développement des ressources de l’individu.


          


        


        Mais la vie toute entière n’est-elle pas expérience ? John Dewey (2005) a répondu que « toute expérience est le résultat de l’interaction entre un être vivant et un aspect quelconque du monde dans lequel il vit », qu’il « y a constamment expérience, car l’interaction de l’être vivant et de son environnement fait partie du processus même de l’existence. » Ainsi, la notion d’expérience recouvre à la fois « le flux général de vie consciente que nous avons tant de mal à saisir, et ces moments distincts, aigus qui surgissent de ce flux et qui constituent une expérience. (…) Il est des choses dont on fait l’expérience, mais qui ne constituent pas une expérience. » (Dewey, 2005).


        Lorsque nous rencontrons des obstacles, qu’il y a discontinuité dans la transaction entre une partie de l’environnement et soi, et qu’au lieu de nier cette rupture ou de se laisser complètement envahir par elle, la lutte et le conflit peuvent être appréciés, en dépit de la souffrance qu’ils provoquent, ils sont alors vécus « comme des moyens de faire avancer une expérience, dans la mesure où ils l’entraînent vers l’avant, et qu’ils ne se contentent pas d’être là uniquement. » (Dewey, 2005). Pour Dewey, l’expérience se construit, quand « les actes successifs s’enrichissent d’un sens croissant, sens qui perdure et croît jusqu’à atteindre une fin ressentie comme la réalisation d’un processus. (…) Sinon, il n’y aurait pas intégration de ce qui a précédé. L’intégration dans toute expérience vitale ne consiste pas uniquement à ajouter quelque chose à la somme de ce que nous avions déjà. Elle implique un processus de reconstruction qui peut s’avérer douloureux. (…) Ce processus continue jusqu’à ce qu’une adaptation mutuelle du moi et de l’objet se produise et que cette expérience spécifique prenne fin. ».


        L’expérience est donc une reconstruction de sens à partir de situations vécues, elle suppose une prise de distance par rapport à celle-ci. Ainsi, il serait important de différencier expérience et vécu (Barbier, 2012). En effet, le vécu pourrait constituer le matériau de base de l’expérience. Celle-ci nécessite une prise de conscience de ce dernier. Sans cette prise de conscience, il devient difficile pour l’individu de donner un sens, puis de porter un regard réflexif nécessaire à son élaboration. Plusieurs auteurs, dont Balleux (2000), lient l’apprentissage par l’expérience à la notion de sens.


      


      

      

        2. Expérience et professionnalité des formateurs d’adultes


        Plusieurs chercheurs se sont interrogés sur l’identité professionnelle des formateurs, sur leur reconnaissance en tant que groupe social ayant des caractéristiques spécifiques. Dans une perspective historique, Laot (2006), et Lescure (2008) analysent à partir des discours tenus par et sur les formateurs, l’émergence progressive et la reconnaissance d’un groupe particulier d’éducateurs : les formateurs d’adultes. Ils mettent en évidence les conflits suscités par la reconnaissance de leur existence. Ils situent, au début des années 80, les revendications de professionnalisation, faisant suite à toute une période de discussion voire de rejet de cette tendance.


        Adoptant une perspective psychosociale, Gravé (2004) met en exergue les conflits et les compromis vécus par les formateurs entre les identités prescrites par les organismes de formation et les identités intériorisées par les formateurs. Pour sa part, Bouyssière (1998), analysant les représentations identitaires des formateurs d’adultes en insertion professionnelle, met en évidence des dynamiques identitaires différentes1, selon notamment la perception de la reconnaissance sociale de la profession qu’en ont ces acteurs. Ces éclairages historique et psychosociologique peuvent être complétés par une analyse des contextes d’intervention du formateur et de ses pratiques.


        Tourmen (2010) propose une analyse de l’activité des formateurs de l’AFPA2, à la lumière de la didactique professionnelle. À partir de leur discours, elle met en relief le fait que leur activité ne se limite pas au simple face à face pédagogique, mais inclut une gestion matérielle, institutionnelle et humaine des relations avec les stagiaires. Elle décode les buts multiples (transmettre, cadrer, socialiser) qui s’entrecroisent et qui nécessitent la construction de compromis. De plus, Mandeville (2004) y ajoute son rôle de facilitateur du développement de l’autonomie de l’individu, sa posture d’ouverture face au vécu des formés, l’importance des rétroactions et du modelage. Elle souligne l’importance de susciter l’autoréflexion qui rejoint le concept de réflexion dans et sur l’action (Schon, 1987).


        Les formateurs d’adultes s’adressent à des personnes porteuses d’une expérience singulière, impliquées socialement et professionnellement. Pour ceux-ci, l’entrée en formation marque un engagement finalisé en fonction de leur histoire antérieure. Former des acteurs socialement et professionnellement engagés, traduit une différence entre la fonction du formateur et celle de l’enseignant. Comme le souligne Barbier (2009, b), la formation des adultes est « ordonnée à la survenance d’apprentissages transférables dans d’autres situations ». Elle se différencie notamment de l’enseignement du fait qu’elle se réfère explicitement et « organiquement » à un autre champ d’activités qu’elle-même.


        Toutes ces études éclairent certaines facettes de la professionnalité des formateurs d’adultes au sens large Barbier (1996, c). Mais, il existe peu de travaux qui épinglent les professionnalités spécifiques du formateur dans les dispositifs de formation centrés sur l’expérience des formés. Dans le cadre de cet ouvrage, nous voulons nous centrer sur un paramètre particulier du métier de formateur d’adultes, le rapport du formateur à l’expérience des formés.


      


      

      

        3. Quelques questions de balisage à la base de cet ouvrage


        À l’heure actuelle, nombreux sont les dispositifs de formation d’adultes qui font référence directement ou indirectement à l’expérience des formés : valorisation des acquis de l’expérience, accompagnement individuel ou collectif, coaching, etc. Ces dispositifs combinent différentes stratégies qui sollicitent l’expérience des formés : analyse des pratiques et de l’activité, débriefing, analyse d’incidents critiques, résolution de problèmes, etc. Celles-ci sont considérées comme des sources d’apprentissage parce que « l’activité mobilisée par l’action est à nouveau mobilisable pour l’évocation de l’action et donc, de ce fait, être l’occasion de développement par l’activité de pensée et de langage que la situation de communication requiert » (Astier, 2009). Toujours selon Astier, il est donc question d’une discursivisation, une mise en mots des pratiques pour construire une expérience considérée comme un matériau soutenant le développement et donc l’apprentissage.


        Mais comment les formateurs d’adultes tiennent-ils compte de l’expérience des formés dans la conception, le développement ou l’évaluation des dispositifs de formation ? En quoi ces choix définissent-ils leurs rôles, leurs professionnalités ? Quelles tensions peut-on identifier entre ces différents rôles, aux différents moments du processus de formation ? Quels gestes professionnels, quelles compétences professionnelles sous-tendent l’action des formateurs ? Sur quelles logiques d’action prennent-elles appui ?


        Dans cet ouvrage, à la lumière de dispositifs de formation continuée qui misent sur l’expérience des adultes dans diverses organisations (scolaires, marchandes et associatives), nous souhaitons questionner trois axes :


        

          	

            1. Le rapport des formateurs à l’expérience des formés : Que recouvre le terme expérience : expérience de départ ? expérience en cours de développement ? Expérience produit ? Comment l’intègrent-ils ? Quelle place lui font-ils ? À quel moment du processus de formation ? Dans quelle vision du développement des formés ? Avec quels objectifs, dans quels buts par rapport aux formés ? Comment les formateurs vont-ils accompagner les changements personnels ou professionnels engendrés chez les formés ?


          


          	

            Les spécificités des dispositifs de formation : Quels sont les freins, les leviers ressentis par les formateurs ? Quelles sont les ressources mobilisées aux différents moments de la formation ? Quels sont les dilemmes, les tensions, les négociations, les compromis vécus lors de la conception, la gestion et l’évaluation des formations ? Sur quels indicateurs s’appuient les formateurs pour réguler le processus de formation ? Comment le transfert de l’expérience construite en formation vers le lieu de travail est-il envisagé ?


          


          	

            2. L’identité des formateurs : Qui sont ces formateurs ? Comment définissent-ils leur fonction ? Dans quels contextes travaillent-ils ? Quels gestes professionnels, quelles compétences caractérisent ces formateurs ? Quels sont les rapports tissés entre l’expérience des formateurs et celle des formés ?


          


        


      


      

      

        4. Présentation de l’ouvrage


        Prenant appui sur certains auteurs communs, Dewey, Kolb et Mayen, et d’autres plus spécifiques à leurs propos, les auteurs des différentes contributions ont choisi des angles de lecture particuliers pour traiter de la professionnalité des formateurs qui affirment travailler avec l’expérience des formés.


        De façon plus globale d’abord, différentes conceptions de l’expérience sont abordées en lien avec des pratiques professionnelles diversifiées.


        Dans la première partie de cet ouvrage, quatre articles analysent les conceptions de l’expérience utilisée dans le cadre des formations en lien avec les gestes professionnels des formateurs. Ainsi, dans différents contextes et avec différents publics, qu’il s’agisse de celui de cadres à haut potentiel dans des organisations (Roussel), de conseillers pédagogiques en milieu scolaire (Charlier et Boucenna) et d’enseignants novices en insertion professionnelle (Dejean et Charlier) ou encore d’adultes en milieu communautaire (Solar), les pratiques professionnelles des formateurs sont analysées, les facteurs facilitants sont repérés, les actes d’accompagnement sont explicités ou encore l’ingénierie sous-jacente aux dispositifs sont mis en lumière.


        Roussel propose d’abord des éléments de définition de l’apprentissage expérientiel liés à ses attributs, ses impératifs et ses finalités. En effet, en milieu organisationnel, l’apprentissage par l’expérience constitue une approche de plus en plus fréquemment utilisée, particulièrement dans le cas de formation à l’intention des managers. Le terrain de cette recherche n’est autre que le cadre d’un programme de développement du leadership à l’intention de managers identifiés comme étant prometteurs et définis comme hauts potentiels. L’auteur identifie trois niveaux de facilitation du processus d’apprentissage qui guident le formateur : le soutien au processus, les finalités du programme et l’identité professionnelle.


        Charlier et Boucenna analysent les propos de formatrices d’enseignants pour faire émerger leurs gestes professionnels. Elles distinguent trois catégories de gestes : ceux orientés vers les apprenants, ceux orientés vers la gestion de l’environnement et, enfin, ceux tournés vers le formateur lui-même, ces derniers étant peut-être au service des précédents. Pour rendre compte de la professionnalité des formateurs, elles proposent une schématisation articulant les gestes professionnels, autour notamment de la gestion de « l’expérience produit » et celle de « l’expérience processus ».


        Ensuite, Dejean et Charlier analysent une formation pour des enseignants novices. Celle-ci fait appel à une lecture rétrospective des expériences vécues comme problématiques et offre l’occasion de vivre de nouvelles expériences et d’en anticiper d’autres. Les auteures repèrent les actes professionnels et les conditions du dispositif identifiés par les novices comme favorables au développement de leur pouvoir d’agir. Parmi ces actes, elles distinguent ceux qui concernent la mise en place des conditions favorables à l’expression de l’expérience passée, ceux qui soutiennent la démarche d’analyse de l’expérience et enfin ceux qui supportent la construction de l’expérience à venir.


        Enfin, c’est en milieu associatif et dans une perspective d’ingénierie de la formation que Solar aborde les pratiques professionnelles des formateurs au regard de l’expérience. En différenciant et en associant à la fois expérience et vécu, l’auteure donne la parole aux formateurs afin qu’ils témoignent de leurs croyances et des interventions qui en découlent aux différentes étapes du processus : analyse de besoins, conception, activités et évaluation. La professionnalité des formateurs à l’égard de la prise en compte de l’expérience vise dans ce milieu à ajuster la formation aux besoins des formés, afin de favoriser une réflexion qui mène à l’action et à leur instrumentalisation.


        Dans la deuxième partie de cet ouvrage, les contributions analysent la posture des formateurs à l’égard des formés : de futurs enseignants initiés à l’analyse de pratiques, d’un institut universitaire de formation des maîtres (Vacher) et des directeurs d’établissements scolaires en début de carrière coachés par des anciens (Lauzon, Corriveau et Proulx).


        Pour Vacher, la professionnalité des formateurs à l’intérieur de dispositifs de formation d’enseignants doit évoluer d’une expertise de contenu vers une expertise méta, centrée sur la description et l’accompagnement de l’expérience des formés. Dans cette perspective évolutive, l’auteur propose cinq profils de formateurs et précise, en lien avec différentes conceptions de l’apprentissage, des interventions à mettre en œuvre dans le cadre d’un nouveau paradigme, celui de l’incertitude.


        C’est en contexte scolaire, mais lors de coachings visant l’insertion professionnelle des directions d’établissements scolaires que Lauzon et Corriveau abordent la professionnalité des formateurs. Leurs pratiques sont lues ici à la lumière du modèle d’apprentissage expérientiel de Kolb (1984). Divers types d’interventions y sont présentés, liés notamment au cheminement du formé et à la posture adoptée par le formateur.


        La troisième partie de ce livre propose d’aller à la rencontre de l’expérience du formateur et de celle des formés, que ce soit à travers le vécu de formateurs d’adultes en contexte de formation professionnelle (Tourmen) ou de praticiens devenus professeurs associés en milieu universitaire (Arciniegas).


        Tourmen situe sa communication dans le champ de la didactique professionnelle. Dans le cadre d’analyses de pratiques collectives, des formateurs expérimentés se penchent sur les apports des stages de formation en alternance. Force est de constater que l’expérience n’est pas directement accessible ni aux formés, ni au formateur. De plus, elle peut constituer, selon les moments et les matières enseignées, tantôt un obstacle et tantôt une ressource pour les formés et une occasion de développement professionnel pour les formateurs.


        Arciniegas pose le problème de la professionnalisation de l’université à travers l’analyse de cas d’une enseignante, sollicitée par cette institution, en raison de son expérience professionnelle antérieure. Celle-ci est amenée à dispenser des cours techniques, à encadrer des stages et à superviser des travaux pratiques. L’auteure analyse la mise en discours d’une intentionnalité de professionnalisation. Elle repère que celle-ci est en partie déterminée par ses représentations de sa fonction, de son action d’enseignement et de la prise en compte de l’expérience à venir des formés.


        La quatrième partie de cet ouvrage propose une analyse des professionnalités du formateur d’adultes à travers les démarches d’évaluation des apprentissages qu’il propose dans différents champs, celui des professionnels de la santé en soins à domicile (Piguet et Gutierrez) et celui du contexte de la valorisation des acquis d’expérience (Eneau)


        Piguet porte un regard sur une approche auto-formative dans le secteur hospitalier. Encouragée par la direction et supportée par des rencontres collectives visant à valoriser les apprentissages réalisés, cette démarche a été évaluée lors d’un audit. À cette occasion, l’auteur dégage, d’une part, les caractéristiques de l’apprentissage expérientiel réalisé et, d’autre part, épingle en miroir les spécificités de la posture du formateur qui accompagne les formés, à savoir la capacité de tolérer l’incertitude dans la cadre du passage du couple instruction-transmission à celui de l’apprentissage-appropriation.


        Eneau situe la prise en compte de l’expérience par le formateur dans le cadre du processus de validation des acquis. C’est donc la reconnaissance qui se trouve ici au cœur du processus. Pour cet auteur, la professionnalité du formateur a trait à l’identification des motivations des candidats. Celle-ci peut permettre d’anticiper la réussite ou l’échec de la démarche. Pour ce faire, Eneau propose différentes pistes d’analyses liées aux activités professionnelles, au diplôme convoité ainsi qu’aux injonctions et obligations présentes chez le candidat.


        Enfin, en conclusion, nous nous proposons de dégager des dimensions et des utilisations de l’expérience en formation, qu’il s’agisse de celle des formés ou du formateur, à partir d’une relecture des différentes contributions. Parallèlement, nous épinglons certaines de leurs professionnalités ainsi que des dilemmes et des tensions qu’ils auraient à gérer.


      


      

    


    

      


      

        1. Bouyssière différencie les formateurs impliqués : dans la formation professionnalisation (enseigner un métier par des méthodes actives) développant une dynamique identitaire de préservation, la formation conception animation développent une dynamique identitaire d’affirmation individuelle ou collective, et la formation insertion sociale développant une dynamique identitaire de différenciation ou de restauration, selon la typologie de Barbier (1996, b).


      


      

      

        2. Association pour la formation professionnelle des adultes (France).
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1. Introduction

Cet article porte sur une démarche d’apprentissage par l’expérience menée par une entreprise québécoise du secteur des transports dans le cadre d’un programme de développement du leadership à l’intention des hauts potentiels. Ce programme, qui s’inscrit à l’intérieur d’une démarche de développement de la relève managériale, prend appui sur une approche d’apprentissage dite dans l’action (Marquardt, 1999) qui mise sur des situations de travail, en opposition à une approche plus traditionnelle de formation « en classe ». De plus, dans ce dispositif, ces managers identifiés comme étant prometteurs bénéficient du soutien d’un « coach d’apprentissage », responsable de les guider tout au long de leur cheminement.

Cet article vise donc à mieux cerner ce que représente l’apprentissage par l’expérience en contexte de développement du leadership en milieu organisationnel. Pour ce faire, trois éléments de définition sont proposés et discutés, qui consistent en des attributs, des impératifs et des finalités. Des niveaux d’intervention permettant de baliser les pratiques des formateurs sont proposés.




2. L’apprentissage par l’expérience en milieu organisationnel

L’apprentissage par l’expérience constitue une approche de plus en plus courante en milieu organisationnel, qu’il soit intégré à des programmes de développement du leadership (Cathcart, Greenspan et Quin, 2010) ou qu’il se produise en mode autonome (Chisholm, Harris, Northwood et Johrendt, 2009). En Europe, un intérêt grandissant lui est porté et son importance est clairement reconnue (Corradi, Evans et Valk, 2006). Bien qu’il soit parfois intégré à des activités d’apprentissage de nature plus formelle, notamment au moyen de simulations (Kolb et Kolb, 2009 ; Maheskumar, Davis, Katheria et Wendeir, 2005), l’apprentissage par l’expérience est généralement associé, en contexte organisationnel, à l’apprentissage informel (Carré et Charbonneau, 2003 ; Chisholm et collab., 2009 ; Clarke, 2004 ; Ellsstrom, 2006 ; Moon, 2004).

Dans cette perspective, Clarke (2004) caractérise l’apprentissage informel comme étant étroitement lié à l’apprentissage par l’expérience et issu de situations réelles et significatives. Pour Chisholm et collab. (2009) et Skule (2004), l’apprentissage informel est également ancré dans des situations réelles en milieu de travail. L’impact de l’apprentissage informel en milieu organisationnel est croissant. Son importance a d’ailleurs été soulignée par de nombreux chercheurs (Ashton, 1998 ; Boud et Garrick, 1999 ; Skule et Reichborn, 2002 ; Zambarloukos et Constantelou, 2002). Mettant en relief le caractère informel de l’apprentissage par l’expérience, certains auteurs l’associent aussi à l’apprentissage dans l’action (Mandeville, 2004 ; Marquardt, 1999 ; Marsick et Watkins, 1990).

Par ailleurs, certains chercheurs soulignent certaines limites de l’apprentissage par l’expérience en milieu organisationnel. En le liant à l’apprentissage informel, Tsang (1997) affirme qu’il demeure ardu d’y évaluer la qualité des connaissances acquises, une condition qu’il estime pourtant essentielle au développement de la performance humaine, alors que Ellsstrom (2006) mentionne qu’il est encore difficile d’expliciter les connaissances nécessaires à la résolution de problèmes complexes uniquement à l’aide de l’apprentissage expérientiel.

Ceci fait en sorte que la facilitation de l’apprentissage, notamment au moyen de l’expérience des formés (Clarke, 2004), devient cruciale. En effet, pour Mandeville (2004), une relation significative d’assistance représente une des clés de l’apprentissage par l’expérience, alors que pour Andresen, Boud et Cohen (2000), le rôle de formateur facilitateur constitue une caractéristique fondamentale de ce type de démarche d’apprentissage. Cependant, les écrits à cet égard sont rares et précisent souvent des conduites générales, plutôt que des pratiques spécifiques.




3. Éléments de définition proposés : attributs, impératifs et finalités

Comme le précise Moon (2004), en raison des différentes visions qui existent, définir l’apprentissage par l’expérience constitue une tâche complexe. Une revue des définitions existantes permet en effet de constater que certaines précisent des attributs alors que d’autres spécifient des impératifs à mettre en œuvre par l’apprenant ou encore des finalités qui en découlent.


3.1 Les attributs

Trois attributs se dégagent afin de caractériser l’apprentissage par l’expérience. Un premier se rapporte au fait que ce type d’apprentissage est lié à l’expérience directe de l’apprenant. Pour Noble (2002), l’apprentissage par l’expérience prend sa source dans l’expérience de l’individu, et non à partir de principes ou de concepts acquis. Moon (2004) va dans le même sens quand elle affirme que son matériau premier est l’expérience directe de l’apprenant. Ce point de vue est également partagé par Clarke (2004), qui soutient que ce type d’apprentissage est lié à ce que la personne vit dans son milieu de travail. En ce sens, Cowan (1998), Denninsen et Kirk (1990) et Gibbs (1988) associent l’apprentissage expérientiel à l’action.

Le second attribut de l’apprentissage expérientiel tient au fait qu’il se situe en continuité transactionnelle avec l’environnement. En citant Dewey (1967) et Deledalle (1995), Mandeville (2004) rattache l’apprentissage par l’expérience à la continuité et à la transaction. À propos de la continuité, elle affirme que l’apprentissage par l’expérience se nourrit des expériences passées et influence les expériences ultérieures. Ce point de vue est d’ailleurs partagé par Andresen et collab. (2000) et par Moon (2004), pour qui l’apprentissage par l’expérience se situe dans la foulée des expériences antérieures de l’individu ? Au sujet de la transaction, Mandeville (2004), tout comme Kolb (1984), précise qu’elle nécessite une réciprocité entre les conditions subjectives de l’apprenant et les conditions objectives de l’environnement. De plus, Kolb (1984) souligne que cette transaction est fluide, de sorte qu’il en résultera un changement de chacune des parties.

Finalement, plusieurs auteurs affirment que l’apprentissage par l’expérience représente pour l’apprenant un événement significatif, ce qui constitue son troisième attribut. Mandeville (2004) indique d’abord que l’apprentissage expérientiel doit trouver une résonance chez la personne, en répondant à un besoin ou encore en se présentant à elle comme un défi. Cet aspect significatif de l’apprentissage par l’expérience est également repris par Andresen et collab. (2000) et est alors associé à la notion de sens. Pour Balleux (2000), qui traite de l’évolution de l’apprentissage expérientiel dans le domaine de l’éducation des adultes, la construction de sens constitue une des voies empruntées par plusieurs auteurs (Rogers, 1969 ; Boud, Keogh et Walker, 1985), l’autre étant la construction des savoirs (Kolb, 1984 ; Jarvis, 1991). Afin de clarifier cette notion de sens, il cite également les travaux de Merriam et Clarke (1993), qui associent le sens au fait que l’expérience amène l’apprenant à améliorer ses compétences.




3.2 Les impératifs

Les écrits consultés identifient deux impératifs que l’apprenant doit respecter afin de mener à bien l’apprentissage par l’expérience. Le premier est lié à l’engagement. Pour Mandeville (2004), il s’agit de l’aspect le plus important de l’apprentissage expérientiel et, de surcroît, celui sur lequel l’apprenant a le plus de prise. Pour cette auteure, s’engager signifie se donner entièrement à un projet, c’est-à-dire s’y investir, y participer et en assumer la responsabilité. Tant Mandeville (2004) que Côté (2003) lient cette participation au sens que l’apprentissage revêtira pour l’apprenant, sens qui implique les dimensions cognitives, physiques et affectives.

Le second impératif a trait à l’importance de la réflexivité. Pour Moon (2004), l’apprentissage par l’expérience nécessite de la réflexivité quand sa réalisation représente pour l’apprenant un défi significatif et que l’accent est mis sur l’action. Pour sa part, Mandeville (2004) traite plutôt d’autoréflexion, un concept qui, selon elle, rejoint celui de la réflexion dans l’action (Schon, 1994). Cette autoréflexion s’inscrit dans un cycle continu « action-réflexion », qui nécessite un temps d’arrêt permettant de prendre le recul nécessaire ainsi qu’un contexte d’isolement.




3.3 Les finalités

Pour Mandeville (2004), l’apprentissage par l’expérience assure l’acquisition de trois aptitudes actualisantes : l’introspection, l’adaptation et l’action. Pour cette auteure, l’introspection se caractérise par la capacité de reconnaître, de remettre en question et d’analyser son vécu ; l’adaptation repose sur le développement d’une plus grande facilité à tolérer l’ambiguïté ; et l’action se traduit par un effort afin de trouver les ressources nécessaires à la réalisation d’une démarche.

Selon Kolb (1984), bien que l’apprentissage expérientiel doit être vu comme un processus, plutôt que d’être associé à la production de résultats, il débouche aussi sur l’adaptation. Kolb (1984) associe également l’apprentissage par l’expérience à la création de connaissances, qui résulte de la transaction entre la subjectivité de l’individu et l’objectivité environnementale. Balleux (2000), Dewey (1938), Burnard (1998) et Jarvis (1991) lient également apprentissage expérientiel et création de connaissances. Finalement, selon Merriam et Clark (1993), l’apprentissage par l’expérience débouche sur une amélioration sur le plan de ses compétences et sur une plus grande capacité d’adaptation.






4. Rôles du formateur et dispositifs à mettre en œuvre

Selon Mandeville (2004), l’expérience d’autrui constitue un élément notable de l’apprentissage par l’expérience. Cette auteure se demande, par ailleurs, si le fait de se retrouver parfois seul et souvent face à soi-même n’a pas davantage d’impact sur la démarche expérientielle. Elle envisage ainsi le soutien d’autrui comme une condition particulière et conçoit l’apprentissage par l’expérience comme une démarche autodidacte facilitée par une relation d’assistance. Pour Mandeville (2004), cette relation peut être établie avec trois types d’interlocuteur : un proche, un pair ou une personne-ressource. Dans tous les cas, elle doit constituer une relation significative pour l’apprenant.

Toujours selon Mandeville (2004), le « formateur » qui assiste la démarche expérientielle doit agir plus comme un facilitateur que comme un expert. En effet, dans un tel cas, l’auteure affirme que malgré la présence de l’autre, l’apprenant doit néanmoins se retrouver face à lui-même dans la situation. Ainsi, cette relation d’assistance est facilitée par ce proche, ce pair ou cette personne-ressource lorsque ce dernier fait preuve d’ouverture à l’égard du vécu de l’apprenant, qui se traduit notamment par le respect de son rythme, la volonté de ne pas porter de jugement et la manifestation d’une écoute active. Cette relation d’assistance constitue également une occasion de rétroaction par le partage des perceptions sur les façons d’être ou d’agir de l’apprenant afin de l’aider à cheminer. Selon Moon (2004), cette rétroaction facilite la progression de l’apprenant.

Andresen et collab. (2000) affirment également que l’apprentissage par l’expérience peut être facilité par une personne-ressource, quand cette dernière joue un rôle de facilitateur et non d’expert. De plus, ces auteurs soulignent qu’il existe certaines pratiques éthiques à cet égard : elles sont associées au respect de l’apprenant, à sa valorisation ainsi qu’à des manifestations de confiance et d’ouverture. Finalement, Mandeville (2004) affirme que le modelage qui, selon elle, permet à l’apprenant de devenir lui-même ce qu’il reconnaît chez l’autre et ce qu’il choisit d’être, peut également constituer un outil valable d’apprentissage par l’expérience, particulièrement en contexte de développement des compétences.

En ce qui concerne les dispositifs à mettre en œuvre afin de faciliter l’apprentissage par l’expérience, Andresen et collab. (2000) mettent l’accent sur l’importance d’implanter une structure afin de traduire une intention d’apprentissage. De plus, ils soulignent l’importance de mettre en place certains dispositifs, tels que l’auto-évaluation, l’évaluation des pairs, les contrats et les journaux d’apprentissage. Toujours en lien avec les dispositifs, Mandeville (2004) affirme que l’apprentissage expérientiel doit être progressif dans le temps et souligne qu’un élément déclencheur en constitue souvent l’origine.




5. Description du programme et de la méthodologie

Le programme de développement du leadership d’une durée de deux ans, sur lequel porte cette recherche, poursuit des objectifs liés à la fois au développement des compétences et à la relève managériale. Il débute par une évaluation psychométrique du manager en apprentissage qui permet de guider l’élaboration de son plan individuel de développement des compétences. Bien qu’il se fonde sur l’apprentissage informel, le programme comprend une structure définie. En effet, sur le plan des dispositifs, les rencontres avec le coach d’apprentissage ont lieu en général toutes les six semaines. La démarche comporte également diverses entrevues avec le supérieur immédiat du manager en apprentissage ainsi que des rencontres d’étape avec un comité de suivi qui chapeaute le programme. Le programme existe depuis près de dix ans et plus de 250 participants y ont pris part jusqu’à maintenant.

Sur le plan méthodologique, onze entrevues ont été réalisées, soit huit auprès de formés et trois auprès de formateurs. Le choix des sujets correspond à un échantillon de type intentionnel (Lecompte et Preissel, 1993), puisqu’une invitation a été lancée à divers participants au programme.

Le questionnaire d’entrevue utilisé comprenait des questions rattachées aux principaux éléments théoriques de la recherche, de même que des questions plus générales visant plutôt à laisser émerger les réponses des sujets et à découvrir ainsi certains éléments qui n’auraient pas été cernés préalablement. La recherche peut donc être qualifiée d’inductive délibérée (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000), puisqu’elle utilise le cadre théorique comme outil afin de guider le processus d’analyse tout en laissant place à l’enrichissement, si d’autres dimensions venaient à ressortir dans les données recueillies.




6. Illustration des résultats par des verbatims recueillis


6.1 Éléments de définition : attributs, impératifs et finalités


6.1.1 Les attributs

Plusieurs formés lient les apprentissages réalisés à l’expérience directe (Cowan, 1998 ; Deninsen et Kirk, 1990 ; Gibbs, 1988), le premier attribut de l’apprentissage par l’expérience. Un formé souligne en effet « qu’une des forces du plan de développement des compétences, c’est qu’il se déroule dans son milieu de travail ». Une formatrice illustre également le lien entre l’expérience directe et l’action quand elle ajoute que « les managers testent dans l’action, qu’ils vivent l’apprentissage, et qu’il devient ensuite possible de discuter de ce qu’ils ont vécu ».

En ce qui a trait au deuxième attribut, soit la continuité transactionnelle, et plus spécifiquement les liens établis avec les expériences passées (Mandeville, 2004), une formée indique que ses apprentissages sont fonction « d’où elle vient, de ce qu’elle est », alors qu’un autre déplore « ne pas avoir amorcé ce processus plus tôt puisque, compte tenu de son âge, les réflexes deviennent plus difficiles à changer », mettant ainsi en lumière l’importance de cette continuité, qui peut parfois constituer un frein. Relativement à la transaction entre l’individu et l’environnement, un formé illustre cette fluidité qui fait en sorte que le changement touche les deux parties (Kolb, 1984) quand il affirme que « les changements dans son style de leadership ont pour effet que les gens qui travaillent dans son équipe ont un niveau de confiance jamais vu auparavant ».

Le dernier attribut a trait à la notion de sens. Dans la foulée des travaux de Merriam et Clarke (1993), une formée affirme que les apprentissages qu’elle réalise « commencent à prendre tout leur sens quand elle devient en mesure d’identifier des actions propres à lui permettre d’améliorer ses compétences ». Elle associe également le sens aux liens qu’elle peut établir afin de se créer un « cadre de référence personnel » qui lui permet de se sentir « en maîtrise » de la situation. Pour cette formée, ces liens font appel à différentes dimensions de sa personne, qu’elles soient « cognitives ou émotionnelles », et peuvent « évoluer » au fur et à mesure des apprentissages réalisés, jusqu’à ce qu’ils deviennent suffisamment clairs. Le sens semble donc ici également lié à une certaine formalisation des savoirs de nature personnelle (Kolb, 1984).




6.1.2 Les impératifs

En ce qui concerne les impératifs, plusieurs formés soulignent l’importance de l’engagement (Mandeville, 2004). Une première formée indique qu’il faut se rendre compte que « ça part de soi, qu’il faut y mettre du temps et que ça constitue une priorité », puis un autre affirme « qu’il y a un engagement à prendre dans le cadre de ce programme et qu’un investissement est nécessaire à sa réussite ».

Plusieurs formés font également référence à l’importance de la réflexivité (Mandeville, 2004) et soulignent la nécessité de se donner un temps d’arrêt afin de prendre le recul nécessaire. À titre d’exemple, une formatrice souligne que « les individus qui ont une capacité à prendre du recul sont ceux qui se développent le mieux », puis un formé précise « qu’il a connu des situations difficiles, qu’il a commis des erreurs, et qu’il a pris du recul afin de voir comment il aurait pu faire autrement ». La réflexivité se situe ici à proximité de la pratique et correspond à une posture de praticien réfléchi (Donnay et Charlier, 2006).

Plus largement, cette réflexivité, telle que traduite dans le cadre de cette recherche, fait également référence au concept d’autorégulation (Zimmerman, 2000), un processus cyclique qui fait appel à la rétroaction provenant des performances antérieures et qui sert à réaliser les adaptations nécessaires à l’ajustement des efforts actuels, comme le décrit d’ailleurs une formée : « Il faut s’autoévaluer en constatant l’impact produit. Parfois, j’ai créé l’effet inverse de ce que je voulais produire, alors je peux voir ce que je veux conserver, ce que je veux changer. J’ai trouvé que ça m’avait transformé. »




6.1.3 Les finalités

Les trois aptitudes actualisantes précisées par Mandeville (2004) se traduisent dans le propos des formés. Tout d’abord, l’introspection constitue pour la majorité d’entre eux un critère de réussite dans le cadre du programme : « J’aurais pu apprendre de façon superficielle, mais c’est l’introspection qui fait la différence » ou encore : « Ce qui m’a aidé le plus, c’est d’en arriver à faire plus d’introspection. » Cette introspection débouche également sur une plus grande capacité à se remettre en question et à passer à l’action, comme le précise un formé : « Il faut que je l’accepte avant de pouvoir commencer à travailler là-dessus. » Pour une formatrice, un des critères de réussite du programme est fonction du développement de capacités « d’analyse en profondeur du gestionnaire, d’introspection et de réflexion sur soi ».

En ce qui a trait à la seconde aptitude actualisante, soit l’adaptation, un formé souligne que sa réussite dans le cadre du programme est liée au fait qu’il devient plus habile à s’ajuster à diverses réalités de travail. Il précise que « c’est sa capacité d’adaptation qui lui permet d’agir différemment ». Dans le même sens, une formatrice affirme que pour certains formés, « ce qui fonctionnait avant ne marche plus nécessairement maintenant, et qu’il importe de s’adapter afin de demeurer efficace ». Finalement, les différents propos cités, tant ceux provenant des formés que des formateurs, illustrent que les trois aptitudes actualisantes sont interreliées, puisque l’introspection comme l’adaptation facilitent une mise en œuvre réussie.

Toujours en lien avec les finalités de l’apprentissage expérientiel, le développement des compétences (Merriam et Clark, 1993) fait aussi partie intégrante de la démarche. Encadrée par un plan, cette démarche mène au perfectionnement des compétences, comme le précise une formée lorsqu’elle soutient que « ça lui permet d’être dans sa zone de leadership, d’avoir un impact beaucoup plus positif sur le plan professionnel ».

Cependant, le double objectif poursuivi par le programme, soit le perfectionnement des compétences, d’une part, et le développement de la relève, d’autre part, introduit certaines tensions, comme le souligne une formatrice : « Les formés évoluent dans un contexte de performance où ils doivent démontrer qu’ils possèdent le talent nécessaire pour faire partie de ce groupe d’élite. Ils se perçoivent donc moins en mode apprentissage, parce que l’apprentissage, ça veut dire trébucher parfois et ne pas toujours réussir. »

Plus encore, les finalités de la démarche se situent également en lien avec l’identité professionnelle (Donnay et Charlier, 2006). Tant les formés que les formateurs l’expriment en évoquant une transformation de leur façon de voir leur rôle. Une formée précise : « Pour moi, dans le cadre de mon plan de développement, il me fallait mettre l’accent à la bonne place, soit sur ma façon de percevoir mon rôle. » Une formatrice souligne également, à propos d’une formée, « qu’elle devait maintenant, dans son nouveau rôle, coacher des gestionnaires qui, eux, coachaient leurs équipes, et qu’elle devait d’abord comprendre ce besoin d’opérer une transition ».










OEBPS/cover/pagetitre.jpg
Expériences

des adultes et
professionnalités
des formateurs

Perspectives en éducation & formation

Evelyne Charlier
Jean-Francois Roussel

Sephora Boucenna
(sous la direction de)






OEBPS/cover/cover.jpg
Expériences

des adultes et
professionnalités
desformateurs

Perspectives en éducation & formation

de boeck

Y









