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Afin de distinguer facilement les extraits de textes antérieurs, d’une part, et les écrits d’aujourd’hui,  d’autre part, des marges droite et gauche plus larges identifieront les reprises de textes anciens.





INTRODUCTION



Est-il absurde de désirer l’impossible ?
Épreuve de philosophie, baccalauréat 2009


Fais que tes rêves soient plus longs que tes nuits.
Tag sur les berges du canal Saint-Martin


Questions




	D’où est sortie l’idée d’une éducation permanente ?


	Comment est-on passé, dans les entreprises, d’une formation traditionnelle, faite pour partie de rattrapage et pour partie de promotion sociale, au traitement des dysfonctionnements, au développement du professionnalisme et à la transformation de l’entreprise en milieu éducatif ?


	Quelles métamorphoses ont connu les démarches d’étude et de résolution de problèmes pour en faire désormais une composante incontournable des apprentissages ?


	La rencontre et la coopération des ingénieurs et des pédagogues ont été difficiles. En quoi et comment sont-elles devenues fructueuses ?


	Que signifie la notion d’ingénierie de formation ? Quels sont les courants de pensée qui la définissent aujourd’hui, et qui préparent demain ?


	Pourquoi la formation est-elle indispensable aux transferts de technologies ?


	Que signifie « penser en ingénieur » lorsque l’on se confronte à des domaines fondamentalement humanistes ?


	Avons-nous amorcé une réelle mutation de notre société lorsqu’à partir des secteurs primaire, secondaire et tertiaire nous sommes entrés dans l’ère du « quaternaire » ?


	
Comment les formateurs et les responsables de formation se sont-ils approprié le vocabulaire et les concepts du monde économique ?


	Ont-ils encore une place singulière face aux DRH et aux décideurs ?


	Peut-on parler avec réalisme et rigueur des investissements dans la formation ?


	Que se cache-t-il derrière la vaste palette des investissements immatériels qui englobe la formation et la remet à sa juste place ?


	Faut-il investir dans le vide ?


	L’Europe, par ses programmes et ses initiatives a-t-elle contribué à développer une formation des adultes et une culture transnationales ou est-ce la formation qui a constitué un moteur important de l’Union européenne ?


	Que dire de ces formations « buissonnières », à l’écart de la sphère professionnelle et du formalisme institutionnel, qui, elles aussi, donnent accès à des savoirs, inaccessibles autrement, mais qui ont une influence évidente sur notre façon de vivre ?


	Quels sont les effets de la numérisation sur l’acquisition et le partage des connaissances ?


	Vit-on vraiment dans une société de la connaissance ?





Réponses


C’est autour de telles questions et de cas concrets pour les illustrer que ce livre a été construit. Pour leur apporter des éléments de réponse, l’idée maîtresse est de commencer par un retour aux sources, aux racines pour chercher à mieux comprendre ce qui fonde ou constitue nos pratiques d’aujourd’hui – c’est-à-dire s’appuyer sur des moments significatifs de l’histoire de la formation des adultes pour tisser des liens entre des projets du passé, nos activités présentes et leurs possibles devenirs.


Tisser des liens, c’est redonner de l’existence à des moments estompés ou méconnus, pour les confronter à nos politiques de formation actuelles, nos dispositifs de formation, à nos institutions éducatives, avec l’intuition que ce croisement peut permettre de les analyser, de les interroger autrement. Tisser des liens, c’est rechercher les tendances lourdes qui structurent la formation professionnelle continue, les idéologies qui les alimentent et leurs raisons d’être dans l’avenir. C’est aussi faire l’inverse : remettre en question des pensées et des analyses anciennes, à la lumière de ce qui constitue notre présent et nos futurs proches, afin d’en mieux apprécier ce qui était leurs enjeux et leurs significations profondes. Les auteurs eux-mêmes n’en avaient pas forcément conscience à l’époque. C’est peut-être pourquoi on voit soudain des résurgences de travaux anciens dans des lieux ou des institutionsqui n’avaient, a priori, aucune raison de s’être rencontrées. Mais leurs enjeux sont-ils aussi désuets que leur âge pourrait le laisser penser ? D’où l’intérêt de connaître l’histoire, dit-on, « afin de s’en servir pour comprendre ce qu’il y a de nouveau dans le présent ».


D’une certaine façon, c’est rendre hommage à Jacqueline de Romilly qui parlait dans un film1 de ses recherches hellénistiques : « Si au lieu de lutter contre l’effacement des traces, qui a quelque chose de sinistre, on disait plus simplement [que] c’est un combat pour retrouver le contact avec nos traces et, de façon vivante, les faire pénétrer dans notre vie de demain. C’est plus encourageant ! ».


Loin d’un véritable travail d’historien, cet ouvrage se présente plutôt comme un livre d’histoires. Il se penche sur un petit nombre d’événements, d’innovations, de visions nouvelles que ces dernières décennies ont pu induire, des mutations de la formation des adultes sous toutes ses formes.


Le choix des cinq domaines que l’on va très vite trouver dans le sommaire qui suit n’a rien d’aléatoire. Ils m’ont aidé à me construire, comme j’ai contribué à les faire exister.


Trois principes ont guidé la rédaction de ce livre. D’abord, ne relater que des expérimentations, des chantiers, des évolutions personnellement vécues et conduites par l’auteur ; seul ou en compagnie. Veiller ensuite à ce que chacune de ces composantes ait fait l’objet, en son temps, de publications qui sont encore consultables aujourd’hui. S’appuyer sur ces références est une façon de s’inscrire dans l’authenticité et de ne pas courir le risque de réécrire l’histoire. Enfin, rédiger l’ouvrage en respectant, chapitre après chapitre, un équilibre entre passé, présent et avenir.


Écrire ce livre fut une aventure ascétique à la fois inédite et passionnante, faite de recherches, de contacts et d’ouverture. Ce fut un travail rude car il a constamment fallu trouver un équilibre entre l’histoire et le futur, rechercher des sources perdues, faire des choix, c’est-à-dire des renoncements, élaguer pour rester à la fois dans les normes éditoriales et présenter au lecteur tout ce qui peut avoir sens pour lui. Dans une volonté de rigueur, il fallait aussi laisser leur juste place aux passions. Et si j’évoque dans chaque chapitre quelques données personnelles, c’est parce qu’il importe, dans un livre, de savoir de quels lieux et avec quelles postures parle l’auteur. C’est aussi une question de légitimité.


Ce fut aussi un travail difficile car il a d’abord fallu, par une période de veille, faite de rencontres, de lectures, d’entretiens, de participation à des colloques, de récits, de recherches, arriver à comprendre ce que pourrait être la charpente de ce livre en devenir.


Il a fallu ensuite retourner dans les bibliothèques, retrouver des archives, identifier et repérer ce qui pouvait être de l’ordre de la contribution, et passer par la tristesse du renoncement. Bref, il a fallu déconstruire ces matériaux bruts, renoncer au piège du chronologique, pour être en mesure de construire ce que l’on pourrait appeler un « corpus » ; mais un corpus singulier puisqu’il repose beaucoup sur les propres travaux de son bâtisseur.


Sont venues ensuite la conception finale et la construction de l’ouvrage. Rien de linéaire dans tout cela mais une double démarche : une démarche en spirale, relevant parfois du labyrinthe, une suite d’allersretours appuyés sur une analyse secondaire de textes, de « matériaux » déjà accomplis mais réutilisés dans une autre problématique que la précédente faite d’événements locaux et datés. Et une démarche d’ouverture au présent et au futur, nourrie de recherche de tendances lourdes et de signaux faibles, nourrie aussi d’aventures vécues, de témoignages, de thèses en cours, de récits d’entreprise ou d’institutions diverses.


Il m’est apparu alors indispensable de valider auprès de chercheurs, d’experts, de témoins, les parties réalisées avec leur appui ou, simplement, faisant écho à leur expertise. Ce n’est pas si facile. C’est se mettre dans une position d’humilité et de confrontation. Elle n’est pas dépourvue de risques… Le rapport avec le lecteur ne l’est pas moins ; mais il a le privilège de relever d’une démarche heuristique.


À ces titres, ce long travail dont l’ouvrage représente la partie émergée fut aussi un travail de recherche, appuyé sur une assise empirique forte, aux frontières entre la participation, l’observation et l’interprétation.


Au fond, on pourrait dire, même si la formation professionnelle des adultes y tient une grande place, que ce livre n’est pas seulement un ouvrage sur la formation. Certes, il la valorise comme levier de développement et de changement. Mais son message principal porte sur la place et le devenir de l’homme dans les lourdes mutations de notre société, pour lui permettre de s’y préparer, de les mieux comprendre et d’y être actif.


J’ai enfin soumis le manuscrit au regard de quelques proches qui ont bien voulu s’y intéresser, malgré leurs emplois du temps denses ; et qui ont partagé leurs commentaires, leurs critiques et leurs questionnements. J’ai été très entouré. Merci, merci beaucoup. C’était essentiel pour mener ce chantier jusqu’à son terme.


Le terme ? C’est un livre, mais bien plus encore. Qui mieux que ce cher Montaigne pourrait expliciter comment on crée et vit un tel cheminement ? :


« Et quand personne ne me lirait, ai-je perdu mon temps de m’être entretenu tant d’heures oisives à pensements si utiles et agréables ? Moulant sur moi cette figure, il m’a fallu si souvent dresser et composer pour m’extraire, que le patron s’en est fermi et aucunement formé soi-même. Me peignant pour autrui, je me suis peint en moi de couleurs plus nettes que l’étaient les miennes premières. Je n’ai pas plus fait mon livre que mon livre ne m’a fait, livre consubstantiel à son auteur, d’une occupation propre, membre de ma vie ; non d’une occupation tierce et étrangère comme tous autres livres. »2


 


1. La Vigie grecque, film de Bernard Jourdan, France 5 et ERT.


2. Essais, Livre II, chapitre 18.







PROLOGUE






Comment passer de la promotion sociale à l’éducation permanente


Prologue : partie qui précède l’action proprement dite et qui est consacrée à l’exposition du sujet. Sorte d’avant-propos. Son opposé est épilogue.


Première partie d’une œuvre dans laquelle il se passe des événements antérieurs à ceux de l’ouvrage proprement dit (Nouveau petit Larousse, 1931).





Même lorsque l’histoire est longue, il faut savoir attribuer un commencement à toutes choses.


Les apports de l’École de Nancy


Aux racines de l’éducation permanente


Jeune ingénieur des Mines de retour d’Algérie, j’ai eu le privilège de contribuer très directement, dès 1963, à la grande aventure du Centre universitaire de coopération économique et sociale (CUCES). Créé par Bertrand Schwartz et quelques amis fidèles, le CUCES était issu d’une volonté de dialogue et de coopération entre l’industrie lorraine et l’université de Nancy. L’objectif immédiat était de développer la promotion sociale et la formation, en cours du soir, des ingénieurs et cadres au sein des entreprises.


Mais l’ambition était beaucoup plus vaste. Sur le plan de l’innovation pédagogique, d’abord, bientôt éclairée et conceptualisée par la création, sur le même campus, d’un institut de recherche – l’Institut national de la formation des adultes (INFA). Mais aussi, et surtout, dans la volonté de mettre la formation au service des personnes et des entreprises, en la concevant à partir de besoins réels, explicites ou implicites, plutôt que comme la matérialisation d’une prescription a priori. L’époque s’y prêtait. Avec, d’un côté, la fermeture annoncée d’industries séculaires de la Lorraine – comme les mines ou la sidérurgie – et, de l’autre, une industrialisation croissante, source d’immenses besoins de modernisation, de reconversions et, par conséquent, de développements ou de transformations des qualifications, des compétences et des organisations du travail.


Au fond, l’originalité du CUCES était de se situer entre le savoir et l’action, en s’appuyant sur un processus à dominante éducative mais constituant un véritable projet de société. Un projet caractérisé par une formation, une éducation devenant permanente, ouverte à la fois aux compétences professionnelles et aux connaissances générales, culturelles, citoyennes… Une autre originalité consistait à valider ce projet à travers des expérimentations en vraie grandeur, des « interventions » se situant au carrefour entre changements et formation, entre accomplissement et développement. Elles contribuaient à résoudre les problèmes réels d’administrations et d’entreprises (Peugeot, Lafarge, Assistance publique, Office chérifien des phosphates du Maroc…) mais en prenant suffisamment de recul et de temps pour fournir au projet lui-même des axes de progrès et de développement. C’est pourquoi l’éducation permanente et la recherche-action devenaient inséparables1.




Un texte fondateur interne, rédigé par l’équipe dirigeante du CUCES en septembre 19612, donne la mesure de cette ambition tout à fait inhabituelle par rapport aux messages de la majorité des organismes de formation de l’époque, peu enclins à partir de situations réelles vécues, quotidiennes, pour construire leurs actions. Sauf, bien sûr, l’AFPA – Association nationale pour la formation professionnelle des adultes – ; le CESI, créé en 1958 par R. Vatier dans la mouvance de l’entreprise Renault ; et des institutions issues de la Résistance, du monde rural, ou proches de mouvements catholiques de jeunesse. Par exemple, Peuple et cultures (PEC) et « l’entraînement mental » résumé dans la célèbre maxime « faits – idées – actes » ; les centres culturels ouvriers ; l’Institut Promotion Animation (IPA) qui a introduit le « voir, juger, agir » ; ou encore les organismes du monde agricole, comme les maisons familiales rurales ou l’IFOCAP3.


Ce texte invitait l’équipe du CUCES et ses partenaires, notamment industriels, à dépasser les « formations de rattrapage », caractérisant trop souvent la « promotion supérieure du travail » et à s’ouvrir sur une perspective plus vaste en développant l’éducation permanente à travers une promotion des personnes à la fois plus globale et plus systématique. À ce titre, le milieu du travail devenait un terrain particulièrement privilégié pour ce faire, dans cette époque marquée par une « révolution permanente des idées », mais aussi par le décalage entre la formation de la main-d’œuvre, l’évolution rapide des méthodes de production et des changements radicaux de techniques, d’organisation et de commandement. Voici quelques extraits de ce texte à resituer dans l’époque, bien sûr.


« Si on ne veut pas que la formation reçue constitue un handicap à la mobilité de la main-d’œuvre, il faut que l’on s’attache beaucoup plus à intégrer des connaissances diffusées dans une perspective culturelle réelle, à susciter l’auto-éducation, l’éducation mutuelle plutôt qu’à déverser un savoir limité par des besoins immédiats […]. Aider chacun à se perfectionner et à s’intéresser à la communauté, tel est bien le double but d’un système que l’Université peut contribuer à inspirer, à coordonner, mais qui doit avoir ses racines dans l’entreprise même. […] C’est aussi permettre à des hommes, qui n’ont pas eu la chance de pouvoir continuer leurs études, de les reprendre, et d’envisager d’accéder ainsi à n’importe quel niveau de la hiérarchie. [...] »


Le mouvement général de la main-d’œuvre attire vers l’industrie un personnel dont la qualification est insuffisante, ou ne correspond pas à celle qui est attendue. Ces notions de perfectionnement et d’adaptation, du fait même de l’évolution rapide des techniques et donc des postes de travail, doivent être étendues au personnel en place, quand il ne s’agit pas, par suite de changements techniques encore plus radicaux, d’envisager des reconversions complètes de la main-d’œuvre... Même sans de tels changements techniques, des modifications dans les méthodes d’organisation, d’administration ou de commandement à l’intérieur de l’entreprise entraînent tout aussi inévitablement l’apparition de besoins en formation à satisfaire.


Aujourd’hui, plus personne ne vivra toute sa vie dans le monde dans lequel il est né, et personne ne mourra dans le monde dans lequel il a travaillé pendant ses années de maturité... Les loisirs deviendront de plus en plus nécessaires pour lutter contre la précipitation et l’accélération. La culture devra davantage être un élément constitutif de ce loisir pour garder de l’humanisme à notre société qui devient, elle, de plus en plus orientée vers la consommation. Nous croyons que, dans le domaine de la vie du travail, comme d’ailleurs dans d’autres domaines de la vie sociale d’aujourd’hui, des institutions spécialisées sont nécessaires pour répondre à des besoins immédiats et vitaux. Cela est vrai pour le citoyen ou le père de famille ; c’est, avant tout, vrai pour l’homme au travail qui souhaite comprendre les changements techniques et sociaux qu’il subit, pouvoir participer activement à sa propre évolution professionnelle et pouvoir être l’artisan de sa promotion ou de l’orientation de son activité future.





« Nous croyons ». C’est dire à quel point tout ce qui vient d’être décrit relevait d’un acte de foi, c’est-à-dire d’une idéologie, d’une utopie technicienne professionnelle et communautaire, trop belle pour être critiquée, trop partagée pour ne pas être expérimentée et peut-être trop datée pour être transférable à la France d’aujourd’hui. Encore que ? Pour le savoir, il faut l’analyser à partir d’une des interventions en entreprise évoquées plus haut.


Des cours du soir à « l’intervention »


Histoire d’une entreprise qui mettait la formation au cœur de son développement


L’une des grandes forces de B. Schwartz et du CUCES, dirigé alors par Michel Deshons, était que tout semblait possible. Un « Yes we can » avant la lettre en quelque sorte ! C’est ainsi que se développa l’intérêt pour des actions de formation en entreprise citées précédemment, des « chantiers »4 beaucoup plus en phase avec les visions et les projets qui m’avaient fait choisir d’entrer au CUCES.


J’étais le petit dernier. On me confia le soin de répondre à une demande de la société Ciments Lafarge5 « d’assurer la formation en statistique mathématique des ingénieurs leur permettant la recherche et l’analyse de problèmes spécifiques de cette industrie et la résolution de ceux-ci avec ou sans l’aide de spécialistes selon leur degré de complexité ».


Concrètement, la statistique était alors considérée comme « un ensemble de techniques, de méthodes, d’attitudes permettant l’interprétation de faits observés par référence aux modèles probabilistes »6. Recueillir des données dans un contexte aléatoire, rassembler des informations fragmentaires, dispersées, pour arriver à une information globale, accéder à ce qui caractérise l’essentiel d’un phénomène, passer du particulier au général, de l’échantillon à une population en annonçant les marges d’erreurs possibles, fixer le niveau de risque que l’on accepte de prendre, rechercher des corrélations, s’intéresser aux variances résiduelles qui constituent le fourre-tout de notre ignorance... faisaient partie des apports attendus d’une nouvelle culture d’entreprise et d’une maîtrise de cette statistique mathématique.


Outre ma formation, j’avais comme seuls bagages les quelques pages du projet global évoqué plus haut ; comme garantie, la confiance totale des dirigeants de part et d’autre et la convergence de leurs visions d’avenir sur l’éducation permanente ; comme encouragement cette phrase de Gaston Bachelard : « Il faut se fixer des buts impossibles ! ». Comme souvent, le demandeur avait en tête une réponse à sa question, à savoir concevoir et conduire des cours, des sessions d’apports scientifiques adaptés à sa branche industrielle. Mais la réponse du CUCES fut tout autre.




Nous avons, d’entrée de jeu, proposé de remettre la formation à sa juste place en nous interrogeant d’abord, avant de parler de programmes, sur les attentes des futurs formés et de leur hiérarchie, sur les problèmes qu’ils devraient devenir capables de résoudre, et sur les résultats attendus à différents niveaux face aux évolutions en cours de l’entreprise. Cela changeait considérablement les enjeux. Dès lors que l’on nous autorisait une approche réellement collective de la demande, appréhendée dans une communauté de travail, plutôt que de constituer des groupes homogènes de personnes prêtes à « subir » une formation collective, nous changions non seulement d’échelle, mais aussi de méthodes, de modes de conduite de projets et d’utilisation de l’évaluation comme outil de conduite de l’opération.


Ce n’était pas seulement la lettre de la formation des ingénieurs qui changeait mais son esprit en la replaçant dans ce que l’on rassemblait sous le terme d’« intervention ». Car il s’agissait d’inventer une « action de développement » au sein d’une entreprise désireuse de passer d’une logique déterministe, de type cause-effet, à une culture du probable, de l’incertain, voire du concurrentiel. Avec la liberté de prendre le temps nécessaire pour réaliser ce passage ; l’engagement mutuel des partenaires de parcourir un chemin, balisé par un cahier des charges et un contrat renouvelable annuellement, mais qui ne se ferait qu’en marchant ; et l’acceptation d’une conduite commune du projet. Avec aussi la conviction que cette action, singulière pour l’époque, ne serait viable qu’en combinant la conception, l’action, l’évaluation et un travail de recherche, dans l’esprit d’une coopération université-industrie. Il s’agissait donc de « mener à bien une première réalisation telle qu’elle puisse se développer d’elle-même, mais telle aussi qu’elle puisse nous offrir les données d’expérience pour une action plus large. La permanence de cette recherche est inséparable de l’éducation permanente ».


Une telle opération n’aurait pas été possible sans une préparation intense. Associant les principaux acteurs concernés, elle s’est d’abord fondée sur une étude de faisabilité conduite dans deux usines et deux laboratoires. Par delà des éléments-clés sur la nature des attentes et des nécessités en matière de statistique, elle a recueilli à la fois des résistances et un engouement face à « une formation pas comme les autres », entièrement conduite au sein de l’entreprise, mais en plus du travail habituel. Elle a aussi permis d’apprécier la motivation des futurs formateurs et formés potentiels vis-à-vis d’une intervention susceptible de mettre en question les méthodes et les structures traditionnelles d’une organisation très hiérarchisée. C’est-à-dire d’apporter une première rupture d’un isolement professionnel souvent durement ressenti par les ingénieurs, et la possibilité pour eux d’acquérir un pouvoir accru dans l’interprétation des données, de leur activité et dans l’argumentation et le soutien de leurs positions et initiatives face à leur hiérarchie. Au fond, ce qui était présenté comme une action de formation incontournable, même si elle relevait du volontariat, était aussi ressenti comme l’amorce d’une éventuelle remise en cause du rôle de l’ingénieur dans l’entreprise et dans son positionnement par rapport aux agents de maîtrise et à la Direction.





La première vague de formés a été lancée en avril 1964 après une information de l’ensemble des ingénieurs de l’entreprise, le recueil des candidatures, le choix des premiers participants et leur répartition en cinq groupes.


La conception et l’organisation de cette opération se sont faites autour de quatre principes fondateurs :


Premier principe : confier la responsabilité des premiers cycles de formation à des ingénieurs de l’entreprise


Volontaires, ils avaient déjà une certaine familiarité avec la statistique leur permettant de devenir, de facto, des « ingénieurs-formateurs », cumulant cette tâche avec leurs activités habituelles. On les appelait les IF.


Conscients de la difficulté de cette tâche face à leurs pairs, ils avaient préalablement travaillé avec les intervenants sur trois domaines : les éléments principaux d’une formation intra-entreprise à la statistique7 ; ensuite ce qui fait la spécificité d’une formation à l’âge adulte ; enfin ce que l’on appelait la conduite de groupe8, élément jugé indispensable pour animer une formation très participative. En effet, il n’était pas question de les transformer en professeurs omniscients mais de développer chez eux, par une pédagogie active, des attitudes personnelles les conduisant à s’intéresser d’abord à leurs collègues, à les aider à comprendre et à traiter leurs difficultés d’apprentissage et de mise en pratique dans leur travail ; et à construire avec eux une progression s’ajustant au fur et à mesure à leurs attentes spécifiques et aux enjeux de cette formation.


En retour, c’est à eux qu’il appartenait de concevoir et de rédiger les supports et documents pédagogiques à utiliser au cours de la formation. Devenir ingénieur-formateur ? Cela signifiait adopter une posture tout à fait inédite dans l’entreprise. Mais c’était aussi pour ces ingénieurs expérimentés une rare occasion d’apprentissage, à la fois en se formant pour former, en clarifiant et en testant ses savoirs sous le regard des autres, et en se formant sur le tas, y compris au contact de leurs collaborateurs.


Deuxième principe : pratiquer l’alternance de plusieurs façons


Pour les formés, il s’agissait d’alterner le travail personnel – à partir de documents, d’exercices fournis à l’avance et de recherche d’applications dans leurs fonctions – et un travail collectif, animé par l’IF, au rythme du groupe mais en moyenne un jour par mois. Il comprenait un retour sur les apprentissages individuels et sur leurs difficultés ; une révision des concepts et méthodes insuffisamment maitrisés ; l’étude de situations problèmes ; des apports théoriques à la demande ; et une présentation des apports et enjeux de la séquence suivante.


Pour les formateurs, cela signifiait des réunions trimestrielles pour concevoir, préparer et animer le travail en groupe et les éventuels face à face sur mesure, et travailler ensemble avec les intervenants sur ce qui était devenu une petite communauté. Avec la possibilité de partager leurs pratiques et leurs créations, d’analyser les dysfonctionnements et d’en tirer les leçons, d’identifier les éventuelles dérives par rapport au projet et de fixer les corrections.


Pour l’entreprise, en aménageant des réunions communes aux cinq groupes et à la Direction, afin de resituer ces apprentissages au sein des activités et responsabilités de l’ingénieur ; notamment lors d’une journée initiale de présentation et de débat sur l’intervention, et de journées finales de bilan et d’analyse des impacts de ces nouveaux savoirs, de cette nouvelle culture au sein de l’entreprise.



Troisième principe : articuler la formation autour du traitement de situations-problèmes et s’appuyer sur de multiples évaluations


Résoudre les problèmes faisait partie intégrante des activités des IF dans l’entreprise ; et les études en commun étaient source d’apprentissage, d’intégration des concepts utilisés, et d’appropriation d’une culture nouvelle. C’était aussi une occasion de mieux comprendre ses rapports aux savoirs, de s’ouvrir aux autres et à leurs différences et même de donner le plaisir du travail accompli.


Attacher une grande place à une évaluation permanente faisait également partie de ces principes fondateurs. On pense bien sûr à l’évaluation régulière des acquis de la formation avec les formateurs et les formés, tant dans l’acquisition des méthodes et des concepts que dans leur degré de maîtrise face à des situations professionnelles actuelles ou nouvelles. L’objet de l’évaluation n’étant pas de juger mais de fournir à la fois des opportunités pour conduire ou rectifier la formation afin de ne laisser personne en rade et de renvoyer à chacun des éléments de satisfaction et de reconnaissance. On pense aussi à la coévaluation du déroulement de l’intervention réalisée, à chaque moment-clé avec la direction de l’entreprise, dans le cadre d’un contrat renouvelable annuellement entre « organisation cliente » et organisation intervenante.


Le plus important résidait dans cette liberté collective de prendre du recul sur les apprentissages pour élargir le champ de l’évaluation aux impacts directs et indirects de la formation sur les progrès techniques et économiques, les relations sociales et le fonctionnement de l’entreprise, de « l’organisation » comme on le disait à l’époque. Ainsi, l’évaluation continue de cette intervention apparaissait comme un acte fondamental, à la fois comme source d’apprentissages nouveaux, comme instrument de conduite des opérations et comme facteur d’évolution des environnements de la formation et du milieu lui-même.


Dernier principe instituant : la concomitance entre formation et recherche


La volonté d’une évaluation réellement permanente, le désir de comprendre la nature et le sens de cette formation en prenant le temps d’un recul, d’une distanciation, d’une certaine conceptualisation, pour ne pas parler de la théorisation, renvoyait les acteurs à une démarche « d’action-recherche » très prisée à l’époque.



De l’action à la recherche



Il ne faudrait pas s’attendre ici à un type de recherche qui, très schématiquement, serait parti d’une question stimulant l’esprit du chercheur, aurait défini des hypothèses en s’aidant d’une analyse bibliographique aussi exhaustive que possible, aurait ensuite défini à la fois un objet de recherche, un terrain d’expérimentation et des instruments de recueil de l’information, pour en arriver enfin, une fois l’expérience menée à terme, à tirer des conclusions eu égard aux hypothèses de départ. Ici, il n’y a pas une théorie préexistante et il n’est pas question de mettre un système conceptuel global à l’épreuve de la réalité. Il n’est même pas question de se construire un objet de recherche, dans la mesure où l’intervention n’a pas été conçue de façon unilatérale, mais procède d’une influence réciproque, d’une interrelation constante entre l’organisation dite « cliente » et l’organisme « consultant » ou « intervenant ». Il ne s’agit pas d’un champ d’expérience mais d’une entreprise, qui n’entend pas le devenir, mais qui se pose des problèmes de développement, sans pouvoir vraiment contrôler les différents facteurs constitutifs des phénomènes étudiés.


Ce n’est donc pas à la recherche sociologique classique qu’il faut faire référence, mais à une « action-recherche » d’après le terme anglo-saxon d’« action-research ». Pour nous, cette action singulière rend en effet compte d’un triple effort de recherche, à la fois dans la pratique pédagogique, par cette pratique et sur cette pratique.




Recherche dans la pratique, d’abord, dans la mesure où toute intervention peut être considérée comme une expérimentation permanente. La pratique pédagogique n’applique pas de schémas préétablis, elle ne propose pas des réponses toutes faites aux problèmes rencontrés ou de recettes types valables pour chaque type de difficulté. Au contraire, elle se cherche et se contrôle à chaque instant, elle se modifie en fonction de la connaissance croissante que l’on a de la situation et accorde une place au moins aussi importante à l’invention qu’à l’expérience acquise.


En même temps, cette pratique pédagogique tend à modifier certains équilibres et donc à révéler, par le biais de ce mouvement, la nature des éléments dans laquelle elle prend place et celle des relations qui les unissent. Ainsi peut-on parler également de « recherche par la pratique » car l’attitude même d’interrogations et de réflexions permanentes décrite plus haut conduit à approfondir la connaissance que l’on peut avoir des problèmes techniques ou économiques de l’entreprise, comme celle de toute organisation considérée comme système social.


Enfin, une troisième facette de cette recherche, probablement la plus développée, rassemble tous les travaux successifs d’investigation, de contrôle ou d’évaluation de cette démarche pédagogique elle-même, pour approfondir la connaissance que les partenaires souhaitaient avoir sur la dynamique du déroulement du chantier, les jeux d’acteurs, la nature et le sens des changements. Mais aussi pour identifier des constantes ou des déviances ; pour observer et apprécier l’évolution des compétences, des attitudes en cours de formation, le degré de maîtrise des concepts ou les résultats liés aux applications sur le terrain. Ou encore, pour recueillir des données de compréhension de phénomènes particuliers à travers des entretiens, des questionnaires, des tests ou des mini-audits. On peut parler ici de recherche sur la pratique.





Que met-on sous le terme d’intervention ?


Amorcée avec un petit nombre de groupes animés par les IF, cette action de formation et les moments d’expression libre qu’elle permettait vont prendre leur essor. De nouveaux groupes vont se créer, les transferts de connaissances en situation de travail vont s’avérer plus faciles et fréquents, des directeurs vont participer à ces formations et feront peu à peu évoluer leurs collègues. L’accroissement du nombre de personnes formées atteignant ce que l’on appelait « la masse critique », joint à la généralisation dans l’entreprise du vocabulaire et des techniques statistiques, vont faire entrer celles-ci dans la culture professionnelle quotidienne. Au point de considérer la formation, après plusieurs « vagues » successives et une ouverture simultanée à la maîtrise et à la hiérarchie supérieure, comme un point de passage obligé pour tout ingénieur nouvellement embauché. L’ensemble prendra plus de cinq ans.


B. Schwartz disait des actions de développement – comme celle qui est présentée ici – qu’elles ne sont pas possibles dans n’importe quelles conditions : mettre en évidence, prendre en compte les déséquilibres qu’introduit nécessairement toute formation dans un milieu organisé et hiérarchisé suppose d’abord que l’institution de formation soit en extériorité par rapport à ces structures et, ensuite, qu’elle joigne à cette extériorité un caractère désintéressé. En effet, pour avoir comme objectif premier le développement des hommes, elle ne doit jamais craindre de se retirer si ce que l’entreprise cliente lui demande de faire n’est plus compatible avec son éthique. Mais il faut en outre, pour que l’objectif de développement des hommes soit compatible avec les contraintes de vie économique, que le décalage entre les deux partenaires ne soit pas trop grand. C’est dire qu’une telle expérience n’est malheureusement pas concevable n’importe où.


Bien d’autres interventions, conduites dans le même esprit depuis celle-ci, ont été simultanément engagées par le CUCES. L’organisme a ouvert des chantiers très divers, fidèles à ses principes fondateurs, mais d’une tout autre nature, notamment, les « actions collectives de formation » visant à préparer à la fois les travailleurs et leur milieu professionnel à une inévitable reconversion. Le premier de ces chantiers s’est développé dans le bassin ferrifère lorrain avec A. Elie9. J’ai lancé une opération de même esprit dans le bassin houiller. Ce fut une aventure formidable, mais c’est une autre histoire.


Ces quelques pages ne rendent donc compte que d’une très petite partie des activités du CUCES, corrélée avec celles de l’Institut national de la formation des adultes (INFA). On en trouvera un développement dans une passionnante recherche sur « l’École de Nancy »10.




Une intervention est toujours singulière11. Mais elle apparaît toujours comme duale : c’est à la fois une action de formation qui développe une nouvelle relation des hommes aux savoirs ; et une situation au sein de laquelle le rapport de l’homme à ses activités peut être posé, analysé, parfois modifié. Ce ne sont donc pas seulement de nouvelles compétences que l’on y acquiert. C’est aussi une nouvelle façon de penser, de se comporter, d’agir. C’est aussi prendre conscience que chacun de nous, à travers ses actions, touche à la vie des autres comme il est lui-même affecté par leurs comportements. De même, la signification que l’on attache à l’ensemble des interactions qui font vivre l’intervention procède non seulement de ce que nous sommes mais des organisations et des environnements dans lesquels on se place.


L’intervention se présente ainsi moins comme une succession de schémas « demande-réponse » que comme un véritable système en évolution, caractérisé par l’interdépendance des éléments qui le composent, et entretenant des rapports avec différents modèles, différentes valeurs culturelles, économiques, sociales : celles-ci sont autant de sources d’orientations normatives ou d’expressions explicites ou symboliques des choix, des décisions et des actions par lesquels il se développe et s’organise.


Dans cet esprit, la simple description des changements survenus, tant au niveau individuel qu’à celui de l’entreprise, ne saurait conduire à une explication du développement de cette intervention, ni à la détermination de ce qui fait sa structure. Car la formation des adultes n’est qu’une manifestation d’un phénomène plus vaste, à savoir l’action exercée par toute société sur ses membres ; essayer de comprendre cette action suppose que l’on dépasse précisément les événements concrets que nous avons essayé de relater, même si une partie de ceux-ci sont déjà les résultats de l’emploi de techniques qui ne considèrent les faits directement observés, ou les interprétations qu’en donnent ceux qui les vivent, que comme des indices d’un processus qu’il s’agit précisément de retrouver. Comprendre, c’est établir entre les phénomènes des relations qui possèdent un sens, c’est-à-dire dont les termes soient exprimés dans une perspective d’analyse commune. Comprendre, c’est tendre vers un système d’explication qui ne soit ni descriptif ni doctrinaire, et rechercher, à travers lui, le mouvement par lequel sont à la fois instituées et contestées, organisées et dépassées les formes de la vie sociale qui ont été précédemment décrites12.





Quelles leçons retirer de ce qui précède ?


Si l’on pense que ce que « les faits passés annoncent est plus important que ce qu’ils expliquent », nous pouvons poser quelques hypothèses de lecture, au deuxième degré, de tout ce qui précède13.




Un premier groupe de réflexions porte sur la collaboration entre une entreprise et un organisme d’étude et de conseil, intéressé par différentes formes de conceptualisation, universitaire ou non : cette forme de recherche et de formation partagées, où chacun apporte à l’autre et apprend de lui, ne pourrait-elle en effet rompre avec les images usées de l’homme d’action sans cadre conceptuel, face à un chercheur dépourvu de sens pratique ; et offrir ainsi des possibilités nouvelles de formation des uns et des autres au sein de l’entreprise ? Facilitant un travail en équipe, où l’étude de problèmes réels peut se faire d’une façon globale, c’est-à-dire prenant en compte les facteurs techniques et économiques au même titre que ceux qui relèvent des personnes ou des structures, cette intervention ne serait-elle pas en mesure de faire progresser cette interpénétration de la théorie et de la pratique ; surtout lorsqu’il s’agit de « praticiens éclairés ». Et si elle était étendue à plusieurs organisations, se posant des problèmes de même nature, ne permettrait-elle pas une économie de moyens dont chacun souligne l’étroitesse, eu égard aux fins que l’on se donne ?14


De toute façon, une telle coopération suppose un aménagement des modes de fonctionnement de chaque partenaire. Ce qui rend bien sûr la chose plus difficile et plus coûteuse. Donc plus rare, car travailler ainsi c’est associer librement la recherche et l’action, sans souci immédiat de résultats globaux chiffrés, et donc pouvoir passer un contrat qui rende cette liberté possible. C’est aussi être en mesure de se déplacer là où les problèmes se posent, et aussi souvent qu’il est nécessaire, même s’ils se posent loin du lieu où l’intervention commence. C’est être apte à traiter ces problèmes dans différents milieux, et à des niveaux de formation souvent très variés ; c’est procéder à des évaluations en commun. C’est inventer chaque fois qu’il le faut des nouvelles structures, des nouveaux modèles, des nouvelles méthodes qui rendront cette action possible. C’est enfin être en mesure de faire intervenir en synergie des personnes de formations très diverses, pour que l’investissement dans une équipe, créée pour la circonstance mais ne survivant pas forcément à sa résolution, soit crédible.


Une seconde série de réflexions part du concept d’éducation permanente, qui peut devenir une éducation et une formation tout au long de la vie, à condition que l’on associe réellement l’éducation première et la formation continuée, à l’âge adulte. Ce qui nécessite évidemment de rompre les clivages et de créer des passerelles actives entre les ministères concernés : Éducation nationale, Enseignement supérieur et Travail. C’est-à-dire de concevoir un système éducatif venant s’insérer dans un système technique, économique, social et politique qui réagit à la formation et tend à la faire évoluer en retour. C’est là que s’engendre la permanence.


On peut d’abord se dire qu’il n’y a pas de formation seulement technique. On parle vite de stratégies, de pouvoir, de capitalisation des connaissances, de professionnalisation ou de barrières sociales dans l’accès au savoir. La formation ne peut pas ne pas toucher aux relations sociales. Proposer une formation sur le lieu de travail, c’est-à-dire sur un terrain considéré de plus en plus comme un lieu de culture privilégié par des travailleurs et par certains chefs d’entreprise, c’est conduire à une interrogation sur les rôles exercés par les uns et par les autres. L’introduire à un niveau hiérarchique donné, c’est aussi mettre en évidence les relations que ce niveau entretient nécessairement avec les niveaux inférieurs et supérieurs, et peut-être créer un déséquilibre, que l’organisation va d’ailleurs spontanément chercher à réduire.


En conséquence, la formation a des effets qui ne sont pas liés à son contenu mais à son existence même. Parce qu’elle donne potentiellement du pouvoir, elle a un impact sur les capacités d’initiative, d’auto-nomie, de prise de responsabilité. Elle peut aussi rendre plus critique vis-à-vis de la hiérarchie et plus exigeant sur la connaissance des décisions prises, du lieu d’où elles sont prises et de leur raison d’être. Toute formation a tendance à bouleverser l’organisation et les structures, à relativiser la notion de compétence, à éclairer les liens entre savoir et pouvoir, à changer les images que les membres d’une organisation se font les uns des autres, à les faire réfléchir sur leurs rôles, leurs fonctions, et à montrer que l’actuel peut être changé.


Si cette hypothèse était vraie, nous pourrions dire, comme l’avaient déjà senti les philosophes du XVIIIe siècle, que toute formation est ambivalente par nature : permettant à l’homme de mieux s’adapter à son travail, huilant les rouages de l’organisation, elle tend à être intégratrice Mais, simultanément, les remises en cause qu’elle provoque, au grand jour ou de façon diffuse, peuvent tendre à augmenter la surface conflictuelle des structures où elle se situe. Et comment cette ambivalence ne s’exprimerait-elle pas dans les attitudes des dirigeants de l’entreprise comme dans celles des travailleurs : les premiers peuvent à la fois militer pour l’idée d’éducation permanente et craindre les mises en question auxquelles elle conduit ; les seconds peuvent apprécier le caractère progressiste de l’idée tout en redoutant que sa mise en application ne mène à un renforcement du système social concerné.


Alors, réfléchir sur l’éducation des adultes, c’est finalement poser le problème du changement dans notre société. Se former, ou décider de former les autres, c’est s’engager dans un processus de changement. Et donc se poser tout de suite trois questions : comment changer, bien sûr, mais aussi et surtout en quoi changer, et pourquoi changer. Car le changement est trop souvent considéré comme une valeur dominante, une valeur économique – toute la société de consommation y est liée – mais également morale, sans que d’autres valeurs permettent d’évaluer les conséquences réelles, pour l’homme comme pour la société, du continuel passage d’un état à un autre, qui ne s’inscrit pas dans une perspective réelle de développement.


Si le changement est effectivement une donnée incontournable, sans que l’issue en soit toujours fixée, alors l’innovation devient une question majeure : non seulement l’innovation technique et économique, mais la capacité d’être créateur et d’inventer des réponses originales à des situations sociales sans précédent.


C’est interroger ici la mission de l’école, dans la mesure où elle joue un rôle critique dans la socialisation des individus, et dans le développement de leurs fonctions créatrices. À côté de l’innovation pédagogique dont on se préoccupe fort, il y aurait alors à développer une pédagogie de l’innovation dont les modèles ne se trouveront pas seulement dans le monde scolaire et universitaire, mais aussi dans les familles, le militantisme, l’univers des associations en dehors du monde habituel, partout où il y a quelqu’un pour être attentif à l’inhabituel. Mais c’est aussi poser la question de l’évolution de la vie dans notre société. Car l’innovation réelle, fondamentale, sort plus souvent d’une inadéquation constatée, ou même d’un conflit, qui ne veut pas forcément dire absence de participation, que d’un consensus mou ou d’une intégration dans un monde qui ne laisse plus de place aux interrogations.
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