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Préface


Le présent ouvrage est important : il fait le pont entre les savoirs d’expérience du domaine de la formation pour adultes et les références théoriques ou académiques qui concourent à accompagner ou penser ces savoirs d’expérience. Il constitue surtout un guide et une assurance pour ceux qui agissent comme formateurs et tentent d’être des praticiens éclairés.

Cette synthèse extrêmement utile est réalisée avec des outils précis, préhensibles en situation de formation. L’ouvrage de Daniel Faulx et Cédric Danse met à disposition un panorama des dispositifs et situations de formation systématiquement exploré.

Un tel projet est remarquable notamment parce que nombre de ceux qui s’y étaient essayé à partir de la pratique et de l’expérience n’y parvenaient pas de manière convaincante et que d’autres « académiques » ou « experts » ne s’y essayent en général pas, compte tenu des codes et formes de validation de leurs écrits. Même les tentatives récentes dans l’espace francophone pour réfléchir aux rapports entre pédagogie et formation d’adultes (voir les numéros des revues « Savoir » ou « Éducation permanente) se focalisent sur un « discours sur », fort pertinent pour la réflexivité des acteurs, mais sans capacité de faciliter directement l’action et la conception de formations concrètes.

Ceci étant, fournir un discours efficace d’accompagnement de la pratique et de l’autoformation pour les professionnels, ma foi… c’est assurément difficile à faire ! D’autant que l’ouvrage fournit des clefs de référence et d’approfondissement pour toutes les questions soulevées par l’organisation d’une formation : de la compréhension de l’apprenant et de ses motivations ou apprentissages aux dispositifs et formes ou techniques pédagogiques, mais aussi au travers des modalités précises d’action (de la conférence aux formations expérientielles).

Cet ouvrage très construit est servi par un plan et des séparations claires et sémiotiquement reconnaissables, des introductions et résumés nombreux, une écriture et des préconisations précises, des exemples systématiques et choisis dans de nombreux domaines professionnels, des concepts clefs surlignés, etc. Cerise sur le gâteau, des fiches standardisées résumant les modalités et précautions à prendre pour chacun des moments de l’élaboration, de l’exécution ou de l’évaluation d’une formation et des apprentissages.

Ce livre est donc un dispositif médiatique efficace qui puise aux techniques fort bien maitrisées de l’édition écrite et de la vulgarisation. Il le fallait, car l’ouvrage est dense. Ce dispositif permet au lecteur de se lancer sur toutes les pistes ouvertes, et il y en a beaucoup, qui correspondent aux phases et modalités des actions de formation.

Bon d’accord, c’est un outil pour concevoir et accompagner un plan ou des actions de formations : il est bien référencé, avec la littérature scientifique adéquate, c’est clair et accessible, utile à lire en linéaire et en séquence. Mais que serait l’apport supplémentaire de chercheurs et universitaires dans une telle entreprise, par rapport à d’autres plus au fait de l’expérience ?

Là est l’un des points majeurs à mes yeux : cet ouvrage est également un outil pour « penser » les savoirs en action. Pas les penser comme on le ferait du point de vue philosophique de la théorie de la connaissance, de l’anthropologie ou de la psychologie cognitive, de l’histoire des disciplines, de la sociologie des sciences ou de tout autre point de vue académique. Mais les penser comme « mode d’emploi » d’actions et compétences d’action, liées à une réflexivité, encadrées par les savoirs académiques.

On reconnaît aujourd’hui la valeur et l’importance de toutes les formes de production de savoir dans une société dite « de la connaissance ». L’hypothèse est que les savoirs n’existent en effet qu’incorporés à des dispositifs, des techniques intellectuelles ou matérielles, des interactions sociales et interindividuelles.

Les apports de l’ouvrage de Daniel Faulx et Cédric Danse font écho à nombre de travaux en histoire, socio-anthropologie, sciences de gestion, etc. On étudie notamment depuis quelques décennies les savoirs et formations des ateliers artisanaux ou artistiques de la Renaissance au XIXe siècle.

L’atelier de Rembrandt Van Rijn a par exemple été décrit par l’historien Jan Blanc, et singulièrement ses activités de formation permanente. Rembrandt recrutait des apprentis vers l’âge de 18 ans, déjà dégrossis par d’autres ateliers dans lesquels ils entraient vers 8/12 ans. Il avait entre 5 et 8 élèves et on sait les activités que menaient quotidiennement ces apprentis, faites d’imitation, de dessin sur modèle humain, étoffes, armures, nature mortes, que le maître venait corriger. Le maître d’ailleurs faisait leçon, emmenait ce beau monde dans les environs d’Amsterdam pour croquis sur motif ou incitait à croquer la rue et sa vie. La formation n’était pas détachée de l’œuvre de l’atelier : l’une des tâches des apprentis était l’imitation, voire la reproduction de l’œuvre du maître pour raisons commerciales et formatives conjointes.

La formation alors n’avait pas de manuel, pas de codes et de cadre et ne reposait pas dans de nombreux cas sur des financements publics comme aujourd’hui. La culture dominante de la transmission n’était ni la forme scolaire, ni l’écrit et les médias ou l’édition « industriels ».

Cet exemple, et des milliers d’autres à toutes les époques, pose le problème que met à jour le présent livre : comment au fond peut-on transmettre des savoirs professionnels complexes, sachant qu’aujourd’hui l’écrit et la codification, la standardisation des dispositifs, le cadrage institutionnel et réglementaire sont extrêmement développés et prégnants ? En s’appuyant sur une redécouverte des formes anciennes ou non scientifiques de la production de connaissance et de ses transmissions, on admet de plus en plus la pertinence des « recettes » et outils pour des univers d’action non reproductibles à l’identique, ou complexes : en gros, toutes les activités humaines, du travail au management, de l’éducation ou la formation professionnelle, du travail social au politique. Et c’est bien là ce qu’affirme ce livre qui énonce les outils possibles, les séquences, les « recettes » susceptibles d’être mises en œuvre dans des situations et univers complexes de la formation d’adultes.

C’est de mon point de vue, celui d’un analyste des institutions et pratiques du transfert et de la médiation des connaissances et du savoir, un mérite important, si ce n’est essentiel, car transposable dans d’autres ordres de production de savoirs, et comparable. C’est donc aussi, un jalon supplémentaire pour penser ces autres connaissances, moins reconnues, moins institutionnelles, qui sont dites professionnelles, citoyennes, et qui s’expriment par des controverses, des interactions, des incarnations corporelles, des dispositifs scéniques ou architecturaux, etc.

Enfin, et il faut le mentionner, l’ouvrage est rédigé par des chercheurs praticiens qui affirment une posture. Celle de la pédagogie expérientielle, de l’approche pragmatiste Deweyienne qui s’est développée dans ce champ des sciences de l’éducation et de l’apprentissage, celle donc du pari de l’éducabilité par la dialogique et par les dispositifs dans lesquels le formateur n’est pas celui qui sait et remplit de « grains de connaissance » des cerveaux « vides ».

Jean-Claude Ruano-Borbalan
Professeur au Conservatoire National des Arts et Métiers,
Directeur du laboratoire HT2S Cnam
Professeur invité à l’Université Catholique de Louvain la Neuve
Président de l’Institut Européen d’Éducation et de politique sociale









  


    Introduction


    

      

        Les défis de l’apprentissage chez les adultes


        Comment aider les autres à apprendre et à se développer ?


        Répondre à cette question relève à la fois de la mise en place de pratiques concrètes et de la mobilisation d’une « philosophie en acte » générale. Cette philosophie, dont la synthèse des principes est rappelée dans la quatrième partie, s’intègre dans un projet plus large encore : contribuer à construire une démocratie de la formation et de la connaissance c’est-à-dire une société dans laquelle chacun, qu’il soit demandeur d’emploi, cadre, formateur sportif, employé, ouvrier, enseignant, artiste, policier, acteur du monde rural, intervenant social, simple citoyen… pourra se développer en fonction de ce qu’il cherche et de ce que l’environnement attend de lui.


        Pour parvenir à construire cette démocratie de la formation et de la connaissance, notre société a un besoin urgent de formateurs, d’enseignants, d’animateurs, de gestionnaires d’équipes, de travailleurs sociaux capables de proposer des actions pédagogiques adaptées aux personnes, riches de sens pour elles, respectueuses de leur expérience, de leurs projets et de leur environnement, et porteuses de nouvelles possibilités d’invention de leurs actions.


        C’est à la manière dont on peut mettre en œuvre concrètement cette intention générale qu’est dédié ce livre, depuis la plus petite action que l’on développe avec des apprenants jusqu’aux réflexions générales sur les dispositifs à mettre en place.


        En effet, pour tous ceux qui souhaitent se mettre au service de l’apprentissage des autres, relever le défi de la formation suscite de multiples questions qui tiennent aux différents aspects de l’action pédagogique avec les adultes. Parmi elles, citons :


        

          	

            Comment favoriser la motivation et la perception du sens de l’apprentissage par l’apprenant ?


          


          	

            Comment tenir compte de la trajectoire et de l’identité des apprenants ?


          


          	

            Quelles postures relationnelles adopter avec des adultes pour les aider à progresser ?


          


          	

            Comment susciter des dynamiques relationnelles entre les apprenants qui soutiennent l’apprentissage ?


          


          	

            Quels dispositifs mettre en place pour stimuler le développpement individuel et collectif ?


          


          	

            Quelle place réserver aux différentes modalités de l’apprentissage (exposés, mises en situations, simulations, exercices…) ?


          


          	

            Quels supports, objets, matériaux pédagogiques proposer à des adultes compte tenu de leurs spécificités personnelles, culturelles, identitaires ?


          


          	

            Comment utiliser adéquatement le langage – termes, structures du discours, exemples, comparaisons et analogies… – pour favoriser le développement et la compréhension d’autrui ?


          


          	

            Comment s’assurer de la bonne compréhension des apprenants ?


          


          	

            Comment faire face aux obstacles d’apprentissage et aux difficultés de compréhension et les convertir en alliés pour atteindre ses objectifs de formation ?


          


          	

            Comment gérer les différentes tensions propres à l’apprentissage des adultes : désir à la fois d’être reconnu dans son savoir et de découvrir de nouvelles choses, envie de donner et de recevoir, besoin d’un apprentissage rapide et nécessité de temps pour apprendre, aspiration à être autonome et à être guidé, attente d’apprentissages qui répondent à la fois à des préoccupations à court terme et à des besoins de développement plus généraux… ?


          


        


        Pour répondre à ces différentes questions, nous proposons dans cet ouvrage un ensemble, d’une part, de théories et de concepts éclairants pour la pratique formative et, d’autre part, de méthodologies et outils applicables en situation, le tout illustré par des exemples concrets issus du terrain. En effet, le défi du formateur consiste à déployer des stratégies globales mais également des actions et des « gestes professionnels » ciblés qui lui permettront d’atteindre ses objectifs.


      


      

      

        Comment lire cet ouvrage ?


        L’ouvrage est présenté de telle sorte qu’il permette deux modalités de lecture.


        

          	

            1.Une lecture de l’ensemble. Tous les éléments sont placés dans un ordre logique. L’ouvrage commence par la question des effets recherchés (première partie), pour aller ensuite vers le déploiement de moyens de stratégies de formation pour atteindre ces effets (deuxième partie), pour aboutir enfin à deux modalités spécifiques et complémentaires que sont l’exposé et la pédagogie expérientielle (troisième et quatrième parties). La lecture complète constitue donc, à nos yeux, la meilleure manière de procéder pour saisir l’essence de cet ouvrage et ainsi se développer en tant que formateur.


          


          	

            2.Une lecture par partie. Chaque partie peut être lue indépendamment des autres et répond à des questions pratiques. Pour le lecteur intéressé par un point ou une problématique plus spécifique, il est donc possible de cibler une des parties ou un des chapitres qui les composent. Il y trouvera des réflexions et propositions méthodologiques utiles pour sa pratique. Cette manière d’aborder l’ouvrage présente donc l’avantage d’un ciblage et d’une efficacité plus immédiate.


          


        


        Par ailleurs, des icônes sont utilisées pour faciliter l’identification des différentes composantes.


        1. L’icône [image: image] renvoie aux illustrations et présentations de cas concrets, qui viendront exemplifier les propositions méthodologiques et les éléments de connaissance relatifs à l’apprentissage des adultes. Ils sont issus de contextes très variés : formations à caractère technique, formations à visée psychosociale et relationnelle, développement personnel, formations à orientation politique et culturelle, formations sportives. Certaines de ces illustrations reviendront à plusieurs reprises, ce qui donnera au lecteur l’occasion de découvrir une même situation sous des perspectives nouvelles et avec de nouveaux détails1.


        

          [image: image]Illustration 0. Les exemples et cas sont repérables par cette mise en forme particulière


        


        2. Les icônes [image: image] et [image: image] identifient un éclairage plus conceptuel issu de la littérature scientifique. [image: image] est utilisée lorsque nous rendons compte du point de vue d’un auteur en particulier. [image: image] fait appel aux « regards croisés », qui donnent au lecteur l’occasion d’approcher une même notion sous différents angles.


        

          [image: image] / [image: image] Encadré 0.


          

            Les encadrés (« apport d’un auteur » ou « regards croisés ») se présentent sous cette forme.


          


        


        3. L’icône [image: image] renvoie à des fiches-outils qui se trouvent en fin d’ouvrage. Elles permettent l’appropriation et la mise en application de points-clés sous forme d’une démarche de questionnement guidé que chaque lecteur pourra adapter à ses propres projets. Ces fiches-outils peuvent êtres reproduites et utilisées par le lecteur dans le cadre de ses actions formatives. Elles peuvent en outre être utilisées à des fins de formation des formateurs.


        4. L’icône [image: image] est liée à la présence de conseils méthodologiques ou de pistes d’actions particulières pour le formateur.


      


      

      

        Les trois spécificités de l’ouvrage


        

          SEPT CHAMPS DISCIPLINAIRES



          Pour répondre à la question d’ouverture de l’ouvrage et à toutes les questions qui en découlent, sept champs disciplinaires ont été mobilisés :


          

            	

              l’ingénierie pédagogique qui traite de la mise au point de méthodologies et d’outils pédagogiques en fonction de finalités et d’objectifs ;


            


            	

              les approches cliniques des relations humaines appliquées aux situations d’apprentissage ;


            


            	

              le champ psychopédagogique, qui renvoie au fonctionnement cognitif, affectif et motivationnel de l’apprenant ;


            


            	

              les sciences du langage et les questions de structuration et de contenu du discours pédagogique ;


            


            	

              la psychologie sociale qui concerne notamment les dynamiques groupales et inter-groupales dont on sait qu’elles influencent grandement l’apprentissage individuel ;


            


            	

              les sciences cognitives qui décrivent et étudient le fonctionnement de la pensée ;


            


            	

              les analyses sociologiques et anthropologiques des sociétés contemporaines appliquées aux questions pédagogiques.


            


          


          Par le biais de réflexions, de propositions et d’exemples, nous invitons ici le lecteur à une approche intégrée au confluent de ces différens courants et qui vise le développement de l’adulte apprenant, dans le double sens que permet la langue française : celui d’un adulte qui aide autrui à apprendre (qui « fait apprendre ») et dans celui d’un adulte qui apprend lui-même (qui « est en train d’apprendre »).


        


        

          UN ESPACE DE MÉDIATION ENTRE THÉORIE ET PRATIQUE



          La seconde spécificité de cet ouvrage tient au positionnement de son contenu. Nous avons souvent été frappés par le fait que, généralement, la littérature relative à l’apprentissage des adultes relève soit d’approches hyperpragmatiques visant les débutants sous forme de guides pratiques ou de fiches très simples ; soit d’approches de recherche souvent complexes et destinées à un lectorat académique et scientifique très averti. Si, incontestablement, l’une et l’autre sont intéressantes et utiles pour leurs publics respectifs, il nous est relayé depuis longtemps qu’il manque un entre-deux, une médiation entre la pratique et la théorie. Une pratique théorisée ou une théorie pragmatique, voilà ce que nous visons dans cet ouvrage. Nous avons transposé en livre le principe que nous appliquons toujours en formation : la recherche permanente du lien entre l’expérience concrète et des principes plus généraux ; l’utilisation des théories comme éclairage du monde des sensations et du vécu des participants ; le rapprochement entre la pensée et l’action. Cette boucle de l’apprentissage peut se représenter schématiquement comme suit.


          

            [image: L’apprentissage, entre théorie et action]


            

              Figure 0.1


            


            

              L’apprentissage, entre théorie et action


            


          


          En somme, l’objectif de ce livre est de se tenir proche de la réalité sans se perdre dans l’anecdotique ou, à l’inverse, de convoquer la théorie sans pour autant perdre de vue le réel.


        


        


          UN CROISEMENT ENTRE DEUX CHAMPS LONGTEMPS OPPOSÉS



          La troisième particularité de cet ouvrage est d’associer les approches pédagogiques issues de la formation des adultes et celles en provenance de l’enseignement. Celles-ci seront régulièrement mises en correspondance de telle sorte qu’elles s’enrichissent mutuellement. Une telle démarche n’a en effet que trop rarement été travaillée en raison notamment d’une polémique historique liée au positionnement de la formation des adultes comme contre-modèle au système scolaire. Or, il est évident pour nous qu’un tel échange constitue une réelle plus-value tant pour les formateurs que pour les enseignants.


        


      


      

      

        Les sources


        Les éléments qui figurent dans ce livre sont issus de trois sources :


        

          	

            la littérature scientifique ;


          


          	

            notre pratique et notre expérience d’enseignant, animateur et formateur d’adultes ;


          


          	

            plusieurs études originales que notre équipe a menées dans les domaines de la conception de dispositifs favorisant l’apprentissage, de l’animatique des groupes et de l’analyse micropédagogique.


          


        


        Chacun pourra alors mobiliser ces éléments dans sa pratique et au service de ses propres projets d’apprentissage.


      


      

      

         À qui s’adresse ce livre ?


        Tout d’abord, aux formateurs, animateurs et enseignants pour adultes, pour lesquels l’apprentissage des autres constitue le métier et la fonction principale. Qu’ils proposent des formations en groupe, des conférences, des cours, de l’accompagnement individuel, de l’encadrement de projet collectif, de la formation à distance ou quelque autre dispositif pédagogique, cette préoccupation reste centrale pour eux et se formule de bien des manières différentes : aider les autres à apprendre, à se développer, à se découvrir, à changer, à transformer leur point de vue, à modifier leurs pratiques, à évoluer,… en somme à grandir dans tous les sens du terme.


        Mais nous nous adressons également aux personnes qui gèrent, dirigent, coordonnent et encadrent des équipes. Certes, de telles fonctions « managériales » ne sont pas prioritairement centrées sur l’apprentissage, et pourtant, elles exigent souvent de mener une réflexion sur la manière dont on peut aider les autres à progresser.


        Et puis il y a toutes ces autres fonctions sociales et professionnelles pour lesquelles l’apprentissage d’autrui est crucial, même s’il n’en est pas l’objet principal : le travailleur social, l’entraîneur sportif, l’animateur de loisirs, le gestionnaire de ressources humaines, et plus largement encore, la personne expérimentée face à des novices, celui qui détient une connaissance ou des compétences particulières qu’il souhaite échanger avec ses collègues dans une équipe, celui qui a envie de partager son expérience, son savoir ou des pratiques avec ses pairs… Toutes ces personnes seront amenées à un moment ou un autre à endosser le rôle du formateur.


      


      

      

        Structure de l’ouvrage


        Pour développer des démarches d’apprentissage pertinentes dans une telle diversité de situations, il y a lieu, tout d’abord, de s’interroger sur ce que l’on cherche à produire en proposant une formation – ce sont les effets –, et ensuite, de se doter des moyens pour les atteindre.


        C’est pourquoi cet ouvrage s’articulera en quatre parties, la première étant consacrée aux effets recherchés par une formation, et les trois suivantes, aux moyens à mettre en œuvre.


        Partie 1. Les quatre dimensions d’une formation. Nous verrons dans cette partie quelle(s) logique(s) de conception et de gestion un formateur peut mettre en œuvre afin de réfléchir aux effets qu’il souhaite produire.


        Partie 2. Les grands déterminants de l’action pédagogique. Ce modèle conceptuel, constitué de six paramètres, balise l’ensemble des ressources qui sont à la disposition d’un formateur pour générer les effets souhaités.


        Partie 3. Rendre les apprenants actifs lors d’un exposé. Cette partie traite de l’art et de la manière de réaliser un discours pédagogique susceptible de stimuler les auditeurs et de leur permettre d’apprendre.


        Partie 4. L’apprentissage par expérience. Nous y développerons les stratégies d’animation de groupe qui peuvent être déployées dans le cadre des pédagogies expérientielles (ou pédagogies fondées sur l’action). Cette dernière partie fait également le point sur la philosophie générale qui a animé tout l’ouvrage.


        En fin d’ouvrage, le lecteur trouvera également, outre les différentes tables (des matières, des illustrations, des tableaux, des encadrés, des figures), une bibliographie, une table thématique des illustrations ainsi que l’ensemble des fiches-outils.


      


      



  









  


  PARTIE 1


  LES QUATRE DIMENSIONS D’UNE FORMATION


  

  Chapitre 1


  Comment penser les effets de ses actions pédagogiques et formatives ?












  


  CHAPITRE 1


  Comment penser les effets de ses actions pédagogiques et formatives ?


  

    1.1 Les quatre types d’effets et les quatre logiques qui en découlent


    1.2 Une démarche pour mobiliser les quatre logiques


    


      1.1 Les quatre types d’effets et les quatre logiques qui en découlent


      Concevoir et conduire une formation, c’est, en permanence, poser des choix. Par choix de formation, on entend toute option prise par un formateur dans le cadre de son action. Il peut s’agir :


      

        	

          de choix très généraux : opter pour un dispositif individuel ou de groupe, déterminer une durée pour l’action de formation, choisir une méthodologie transmissive ou expérientielle, organiser un certain aménagement spatial, construire un dispositif d’évaluation… ;


        


        	

          de choix plus précis : sélectionner un support pédagogique, privilégier un jeu de rôle ou une mise en situation, déterminer un sujet d’exposé, adopter une certaine attitude dans la relation avec les participants, orienter la dynamique du groupe de telle manière… ;


        


        	

          de choix très pointus ou « micropédagogiques » : formuler sa phrase d’une certaine façon, choisir une métaphore particulière pour éclairer le propos, s’adresser d’une certaine manière à tel participant pour lui faire un feedback, se déplacer dans l’espace de formation d’une façon particulière…


        


      


      Certains de ces choix sont pris de manière intentionnelle et réfléchie, d’autres sont posés « dans le feu de l’action » sans vraiment que l’on y prête attention, mais quoi qu’il en soit, tous ces choix produiront des effets.


      Par effets, on entend l’impact que les choix du formateur produisent chez le ou les participants. Ils peuvent se répartir en quatre grandes catégories.


      Des effets :


      

        	

          didactiques, relatifs aux dynamiques d’apprentissage des participants ;


        


        	

          motivationnels, qui concernent l’engagement des formés dans la démarche d’apprentissage ;


        


        	

          identitaires, liés à l’implication et à la transformation de l’image de soi lors d’une formation ;


        


        	

          socio-relationnels, qui touchent aux modes d’interactions et au climat groupal et relationnel générés par la démarche de formation.


        


      


      Tout choix de formation produira des effets aux quatre niveaux. Ainsi donc, avant de déployer, dans les deuxième, troisième et quatrième parties de l’ouvrage, l’éventail des choix de formation qu’un formateur peut poser, il s’agit dans cette première partie d’encourager les formateurs à élaborer une réflexion sur la question des effets recherchés et des moyens de les atteindre, en procédant aux choix les plus judicieux possibles.


      Mais que signifie judicieux ? Si l’on suit les quatre logiques, on dira qu’un choix judicieux est un choix qui :


      

        	

          permet l’apprentissage visé et suscite les dynamiques d’apprentissage souhaitées ;


        


        	

          suscite l’engagement et la motivation ;


        


        	

          génère les dynamiques identitaires voulues ;


        


        	

          crée des dynamiques relationnelles entre participants qui soutiennent le processus de formation.


        


      


      Dans tous les cas, il s’agira de poser des choix gagnants sur les quatre tableaux ou, à tout le moins, de ne laisser aucune logique de côté puisque cela aura un effet négatif sur les trois autres.


      L’articulation de la réflexion entre la logique du formateur et les effets produits chez les participants constitue l’objectif principal de cette partie.


      

        [image: Figure 1.1]


        

          Figure 1.1


        


        

          Les effets d'une formation et les logiques du formateur


        


      


      Pour la concrétiser, nous mobiliserons un outil de réflexion qui comporte quatre dimensions. Ces quatre dimensions définissent, si l’on centre son regard sur l’apprenant, les quatre types d’effets produits par les choix de formation, ou, si l’on braque la caméra vers le formateur, les quatre types de logiques (ou critères de raisonnement) qu’il peut mobiliser en vue d’obtenir les effets recherchés.


      Dans les pages qui suivent, nous allons expliciter ces différentes dimensions en commentant dans un premier temps les effets avant de détailler les logiques des formateurs qui y correspondent.


      Pour illustrer les propos, nous prendrons un exemple fil rouge. Il s’agit d’une formation à la communication interpersonnelle dont l’objectif est d’aider les participants à développer leurs compétences en argumentation, en techniques d’entretien individuel et en gestion de la relation. La formation est d’une durée de deux jours et vise une première sensibilisation du public, les formateurs étant conscients que le sujet est bien trop vaste pour être approfondi en une si courte durée. Elle est proposée dans trois contextes différents : pour des étudiants en troisième année de psychologie qui ont jusque-là uniquement suivi des cours théoriques, pour de jeunes juristes avec un ou deux ans d’expérience et qui effectuent leur stage dans un bureau d’avocats, et enfin à destination de guichetiers d’une mutuelle de soins de santé. Pour bien montrer les différentes logiques, nous rendrons compte des dialogues qui ont eu lieu entre deux formateurs amenés à préparer cette formation.


      

        LA DIMENSION DIDACTIQUE



        

          Les effets didactiques


          De manière globale, les effets didactiques, ce sont tous les effets relevant de la dynamique d’apprentissage produits chez les participants. Ces effets répondent à la question du « qu’est-ce qui a été appris et comment ? ». Cela comprend donc toutes les choses qui auront été apprises (gestes, notions, techniques, normes, manières de penser et d’agir…), mais aussi ce qui est relatif à la dynamique d’apprentissage : conflits cognitifs, remises en questions, confirmations, blocages, difficultés, réflexions en cours…


          Au cours de cet ouvrage, nous nous intéresserons à tous les types d’apprentissage qui peuvent être visés par une formation. À ce sujet, la distinction proposée par Tardif (1992) entre les différents types de connaissance constitue une référence de base utile.


          

            [image: image] Encadré 1.1. Connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles


            

              Selon Tardif (1992), il existe trois types de connaissance différents.


              Les premières sont dites déclaratives. Il s’agit de propositions susceptibles d’être facilement énoncées et explicitées par les individus. Celles-ci sont généralement statiques, et correspondent à la connaissance théorique de concepts, lois, faits, règles, énoncés… (du type « capitale de tel pays », « fonctionnement de tel principe physique » ou encore « histoire de telle bataille romaine »).


              Les connaissances procédurales relèvent de l’action (Fijalkov, 1995). Elles correspondent au « comment » de l’action, aux étapes pour réaliser celle-ci. Il s’agit donc de « séquences d’action » (Tardif, 1992). Ces connaissances sont généralement implicites et peu conscientisées. C’est pourquoi, par exemple, nous éprouvons tant de difficultés à expliquer la conduite en voiture à quelqu’un qui prend le volant pour la première fois.


              Enfin, les connaissances conditionnelles doivent permettre l’activation adéquate de telle ou telle connaissance procédurale. Elles se présentent en effet comme les conditions de l’action : quand et pourquoi recourir à telle démarche ? Bon nombre d’étudiants en statistiques connaissent cette difficulté : ils connaissent l’existence de plusieurs tests possibles (connaissances déclaratives), ils savent réaliser chacun de ceux-ci (connaissances procédurales) mais, face à une situation donnée, ils ne savent pas toujours choisir le test pertinent (connaissances conditionnelles). Le développement des connaissances conditionnelles nécessite donc de s’intéresser aux caractéristiques de l’environnement au sein duquel les connaissances déclaratives et procédurales sont mises en œuvre.


            


          


        


        

          La logique didactique


          Si l’on se place maintenant du point de vue du formateur, on dira que tout ce qui est pensé au nom du « comment bien faire apprendre » relève de cette logique didactique. Voici quelques exemples de questions qui se posent classiquement à ce niveau :


          

            	

              « Cet outil pédagogique est-il un bon support d’apprentissage ? »


            


            	

              « Mon discours est-il structuré de manière à permettre aux apprenants de progresser ? »


            


            	

              « Ce dispositif est-il un choix pertinent dans l’optique du développement intellectuel ou physique de mes apprenants ? »


            


            	

              « Cette métaphore est-elle éclairante pour la compréhension ? »


            


            	

              « Vaut-il mieux adopter une logique de progression (démarche analytique qui propose d’aller du plus simple au plus complexe par une progressivité soigneusement calculée) ou une approche globaliste (partir de la complexité et décortiquer ensuite) pour que les apprenants suivent bien le raisonnement ? »


            


            	

              « Si je veux favoriser une acquisition de savoir-faire, dois-je recourir à un exposé théorique ? ».


            


          


          À chacune de ces questions, il n’y a évidemment pas de réponse toute faite, mais ce qu’il est important de noter ici, c’est que toutes ces interrogations mettent la valeur d’apprentissage au centre du propos. C’est de cette manière que, familièrement, on dira que tel dispositif ou tel discours est « pédagogique » : le déroulement respecte une progression logique, les discours et les gestes proposés sont adaptés aux connaissances et compétences du public, les supports sont intelligibles et facilitent l’apprentissage, l’apprenant comprend où le formateur veut en venir, la complexité est croissante…


          La logique didactique peut également être convoquée pour questionner les positionnements relationnels à adopter, en référence à un objectif d’apprentissage :


          

            	

              « Vont-ils mieux apprendre si je me montre plus souple ? » ;


            


            	

              « Étant donné que le savoir que je cherche à faire acquérir est très normatif, dois-je être plus directif ? » ;


            


            	

              « Dois-je, pour stimuler une meilleure compréhension, susciter des échanges en groupe plus soutenus et plus francs ? » ;


            


            	

              « Une empathie entre les membres du groupe favoriserait-elle plus d’apprentissage sur cette thématique au contenu fortement émotionnel ? » ;


            


            	

              « Comment animer ce groupe pour que les participants s’apprennent des choses les uns les autres ? ».


            


          


        


        

          Illustration


          Venons-en à l’exemple pour montrer de quelle manière cette logique va être mobilisée par les formateurs lors d’une réunion de préparation. Au cours de celle-ci, ils hésitent entre deux options : soit commencer par les exercices pratiques pour ensuite exploiter ce qui en sera ressorti et amener à cette occasion la théorie, soit au contraire démarrer la formation par un exposé suivi des applications pratiques.


          Le premier formateur propose le raisonnement suivant : « Il vaut mieux, pour un bon apprentissage des notions théoriques et une bonne acquisition des compétences en communication, proposer d’abord un exposé bien clair, avec des injonctions comportementales suffisamment nettes, pour ensuite amener les mises en situation. Celles-ci devront être progressives. Courtes dans un premier temps, elles aideront les participants à “faire leurs dents”. Ils seront dans de l’application simple. Puis, petit à petit, on proposera des situations de plus en plus longues, avec des interactions de plus en plus complexes. À défaut, insiste ce formateur, le public sera perdu. Trop de notions risquent de se télescoper et de perturber la compréhension, car aucun des publics cibles ne possède de notions solides sur la communication ».


          L’autre formateur, qui voit les choses différemment, entreprend de contre-argumenter. Pour lui, il faut d’abord plonger les participants dans des situations complexes (comme un jeu de rôle ou une simulation) et les aider ensuite à décortiquer ce qu’il s’y est passé. Pour ce formateur, la compréhension de l’exposé théorique sera alors meilleure car les notions abordées auront déjà bénéficié d’une illustration qui l’aura précédé. Quand le formateur exposera tel ou tel concept, l’écoute par exemple, il pourra directement faire lien avec ce qui a déjà été vécu ou observé. Ainsi, dit-il, on évite que l’exposé soit trop abstrait. Le savoir sera mieux intégré et mieux appliqué.


          Leur discussion fait émerger des solutions nouvelles. En voici une : on réalise un exposé concis pour commencer la formation, puis progressivement des exercices spécifiques qui visent à permettre l’identification de composantes de communications plus précises, ensuite une synthèse théorique et en fin de deuxième journée, un jeu de rôle complexe qui met en scène tous les apprentissages. Ou, autre possibilité, on peut également débuter par un partage de situations vécues, suivi de mises en scène qui les illustrent, le tout ponctué par des éclairages du formateur.


          Les solutions sont bien entendu infinies et nous aurons largement l’occasion d’en proposer un grand nombre. Mais quelle que soit l’issue de la discussion entre ces formateurs, tous leurs échanges se situaient dans la logique didactique, puisque la question de référence était toujours : qu’est-ce qui fera le mieux apprendre ?


        


      


      

        LA DIMENSION MOTIVATIONNELLE



        

          Les effets motivationnels


          Les effets motivationnels prennent en compte la manière dont les choix pédagogiques suscitent et créent ou non la motivation, l’envie d’apprendre, de participer, de s’investir, de se développer chez l’apprenant.


        


        

          La logique motivationnelle


          Le formateur cherche ici à poser des choix qui seront générateurs de motivation et d’engagement. Quelques exemples de réflexions situées dans cette logique :


          

            	

              « Je vais commencer par un exercice ludique, cela créera le plaisir et l’envie d’apprendre » ;


            


            	

              « Je pense qu’utiliser cet extrait de film qu’ils connaissent bien devrait leur donner envie de suivre l’exposé » ;


            


            	

              « J’ai peur de les décourager en utilisant cette étude de cas difficile » ou à l’inverse « Je vais les mettre en situation difficile, cela leur montrera l’étendue de leur incompétence et ainsi cela les motivera à apprendre » ;


            


            	

              « Je vais mobiliser quelques notions savantes pour qu’ils se sentent pris en charge par un expert, cela va les stimuler » ;


            


            	

              « Je vais utiliser cette belle métaphore, cela rendra mon discours plus passionnant ».


            


          


          De même, certains modes relationnels doivent être questionnés à la lumière de leur effet motivant ou non. Dans telle formation, on observe que les personnes sont plus motivées si l’on se positionne en tant qu’expert ; dans telle autre, on voit que susciter une ambiance légère et ludique ne produit pas les effets stimulants espérés et on revient à la création de modes relationnels plus « sérieux » car c’est ce que semblent attendre les participants. Dans tel autre groupe, on voit qu’il est important de se montrer ouvert au débat sur l’utilité qu’aura la formation. Dans tous ces cas, les choix ne sont pas faits ici en fonction de « Qu’est-ce qui fera bien apprendre », mais de « Qu’est-ce qui sera motivant », voire « Quel type de motivation est-ce que je veux créer ».


        


        

          Illustration


          Dans l’exemple fil rouge, un des formateurs prône de commencer par la théorie. Selon lui, si les personnes acquièrent des notions rapidement, elles auront envie de s’engager dans la formation. Elles comprendront qu’il ne s’agit pas d’un sujet abscons, mais au contraire très utile pour la pratique. Ainsi, poursuit ce formateur, si les jeunes avocats peuvent se dire après une heure de formation qu’ils ont déjà engrangé des notions clés qui leur serviront dans leur métier (par exemple, la notion d’argument et de contre-argument), alors on peut parier qu’ils auront d’autant plus envie de faire les exercices après. Au contraire, insiste-t-il, si on commence par les mettre en action tout de suite, sans rien leur donner avant, comment peuvent-ils avoir envie de participer ? Ce faisant, il mobilise le principe du don/contre-don à des fins motivationnelles.


          Son contradicteur défend une tout autre position. Pour lui, avant tout, ce qui est motivant, c’est d’avoir en face de soi un formateur qui prend en compte le vécu des participants. Il prône un tour de table au cours duquel chacun sera invité à faire part d’expériences significatives récentes en termes de communication. « C’est dans le fait de se rendre compte de leurs difficultés et des défis quotidiens des relations interpersonnelles qu’ils iront puiser la motivation nécessaire à écouter un exposé ou à réaliser des expériences ». Ce formateur insiste : « Cela sera valable pour tous les publics car chacun a été confronté, à un moment ou un autre, à ce type de situation ».


          Pour conclure cette deuxième logique, on dira donc que le formateur, après s’être posé cette première question essentielle qui est « Est-ce que ce que je propose est didactique ? », devra aussi se demander « Est-ce que c’est motivant pour mes participants ? »


        


      


      

        LA DIMENSION IDENTITAIRE 


        

          Les effets identitaires


          Une formation produit également des effets identitaires. Cette dimension recouvre des réalités multiples. Les choix pédagogiques vont impacter la représentation que la personne se fait d’elle-même, mais vont aussi donner des informations sur l’image que le formateur se fait de l’apprenant et de la formation. Les effets identitaires renvoient donc à l’impact que les choix du formateur aura sur la manière dont une personne en formation se perçoit, perçoit le formateur et la formation, ainsi que les autres protagonistes de la relation pédagogique.


          En outre, une formation met également en jeu un processus de transformation de la place sociale des apprenants. La formation se situe en effet toujours dans un rapport social au sein duquel un acteur a conçu un processus de changement à destination d’un autre (Leclercq, 2007). Les propositions du formateur (qu’il s’agisse de supports pédagogiques, de modes de communication, de dispositifs d’évaluation…) auront donc inévitablement une résonance au niveau de l’identité sociale. Certaines seront adaptées ou pas à l’identité actuelle ou future des personnes, adaptées ou non à leur contexte social et culturel, etc.


          

            [image: image] Encadré 1.2. Regards croisés sur les liens entre formation et identité


            

              Une dynamique identitaire peut relever de la préservation ou de la transformation. Kaddouri (1996) propose une manière intéressante de lire les enjeux de l’identité en fonction du sens que l’individu va donner à celle-ci, permettant une prévision de l’engagement du sujet en formation. En nous appuyant sur ses travaux, nous avons élaboré la grille d’interprétation suivante.


              

                

                  Tableau 1.1. Impacts identitaires d’une formation


                


                

                  

                    

                    

                    

                    

                    

                    

                      

                        	


                        	Participants dans une dynamique de continuité identitaire (préservation de l’identité actuelle)


                        	Participants dans une dynamique de transformation identitaire (volonté d’acquérir une nouvelle identité, rupture et construction d’une nouvelle image)


                      


                      

                        	La formation renforce les participants dans leur identité actuelle (confirmation, affinement de compétences existantes…)


                        	Impact positif sur la motivation


                        	Impact négatif sur la motivation


                      


                      

                        	La formation facilite une transformation identitaire (remise en question, nouveaux défis, nouveaux contextes, nouvelles compétences à développer)


                        	Impact négatif sur la motivation


                        	Impact positif sur la motivation


                      


                    

                  


                


              


              Certains auteurs ont également montré que les tensions identitaires peuvent porter sur deux axes (Barbier, Bourgeois, de Villers & Kaddouri, 2006) : l’axe du rapport de soi avec soi (tensions entre soi actuel, soi idéal et soi normatif) et celui du rapport de soi aux autres (tensions entre l’image de soi-même et l’image que les autres en ont).


              Ainsi, en formation, les individus mettent en jeu leur image d’eux-mêmes. Spécifiquement, si l’apprenant vise avant tout à donner une image positive aux autres (ou éviter une image négative), cela peut rendre plus compliquée son entrée dans l’apprentissage (Bourgeois, 2007).


              Enfin, d’un point de vue sociologique, les travaux de Claude Dubar (1999, 2004, 2010) apportent un éclairage complémentaire. Il est impossible de résumer ici le contenu d’une vie de réflexion consacrée aux questions identitaires, mais nous pouvons retenir pour ce qui concerne la formation que l’auteur montre qu’une des fonctions cachées des actions de celle-ci est la transformation des identités au travail. La formation participe ainsi à construire et à détruire des identités ainsi qu’à transformer des sentiments d’appartenance au profit d’autres dans des contextes de promotion, de mobilité, de recomposition mais aussi d’exclusion ou de destruction des identités de métier.


            


          


        


        

          Les logiques identitaires


          Lorsqu’il raisonne en suivant la logique identitaire, le formateur prend en compte les effets de ses actions sur l’image que le public se fera de lui-même et de la formation. Il questionne aussi la manière dont la formation vient s’accorder ou pas avec les souhaits d’évolution sociale et professionnelle des participants.


          

            	

              « Si nous utilisons ce film d’animation dans la formation, même s’il est très bien conçu et bien à propos, nous risquons que les adultes aient l’impression qu’on les prend pour des enfants » ;


            


            	

              « Commençons par un exposé pour montrer le sérieux de la formation, cela conviendra à notre public » ;


            


            	

              « Évitons de commencer par un exposé, ce sont des praticiens, ils risquent d’avoir l’impression que nous nous positionnons en experts académiques alors qu’ils attendent avant tout de partager des pratiques » ;


            


            	

              « Notre but étant de valoriser ce public, pourquoi ne pas commencer avec un outil utilisé par des professionnels ? » ;


            


            	

              « Plaçons-les dans les situations qu’ils vont rencontrer dans leur futur métier, cela les projettera déjà dans leur nouvelle identité » … 


            


          


          Voilà des réflexions qui sont orientées par les enjeux identitaires.


          À ce sujet, il est à noter qu’il est fréquent que des dispositifs pédagogiques soient très bien conçus sur les plans didactique et motivationnel mais échouent en raison d’une inadéquation identitaire. Ainsi, ce fut le cas dans cette formation au housekeeping (« femmes de chambre ») pour demandeuses d’emploi infrascolarisées. Les formateurs avaient mis en place une séquence pédagogique qui visait à sensibiliser le public aux modifications de vie qu’entrainerait l’obtention d’un emploi suite à la formation. Voulant éviter le recours à l’écrit, les formateurs décidèrent de faire représenter aux participants la ligne du temps de leur journée de (future) travailleuse à l’aide de photos qui en représentaient les différents moments : travail, trajets et déplacements, courses, ménage, enfants… Le support était bien pensé sur le plan didactique et motivationnel. Cependant, les photos venaient toutes de magazines et de publicités et renvoyaient une image idéalisée qui ne correspondait absolument pas à la réalité du public. Ce choc d’image sociale généra un rejet identitaire massif. De plus, l’activité elle-même (photos à coller) fut entendue (et rejetée) comme un message identitaire : nous n’avons pas fait d’études, alors vous nous faites coller des images comme à la maternelle !


          La logique identitaire se retrouve donc dans tous les choix qui montrent jusqu’à quel point le formateur a pris la mesure de la spécificité du public qu’il a en face de lui. S’il a fait un tel travail, ses choix témoigneront d’une compréhension du contexte et d’une adaptation des situations pédagogiques.


          Bien entendu, les choix de modalités relationnelles auront également un impact fort sur le niveau identitaire puisqu’ils renvoient assez directement à la manière dont le formateur considère le public. Par ailleurs, les signes de prise en compte de la dimension identitaire se retrouveront aussi dans des actes comme prendre des exemples liés au contexte professionnel des participants, utiliser des termes spécifiques à leur domaine, mobiliser des métaphores qui se situent dans leur champ conceptuel…


          L’enchaînement des occasions d’apprentissage devra donc tenir compte de cette dimension en ayant à l’esprit que les dynamiques sociales et identitaires ne se limitent pas au périmètre de la « salle de formation » mais se jouent aussi au sein d’un environnement plus large. Parmi les facteurs qui conditionnent la dimension identitaire de la formation, on peut citer les enjeux organisationnels de la formation (qualification, promotion…), les enjeux économiques de la formation (valorisation salariale, sécurité d’emploi…), les enjeux psychosociaux de la formation (reconnaissance, valorisation par les pairs…) …


        


        

          Illustration


          Dans l’exemple fil rouge, un des formateurs prône l’utilisation de l’exposé avec les jeunes avocats pour ne pas trop les dérouter par rapport aux formations qu’ils ont eu l’habitude de recevoir. « Nous risquons d’avoir l’air de martiens si nous réalisons trop d’exercices pratiques ». Son collègue de son côté pointe le risque d’utiliser des méthodologies à l’image trop académique (exposés par exemple) avec le public des guichetiers qui pourraient se sentir intimidés… à moins qu’au contraire ils ne vivent cela comme une valorisation. Ce sera à observer et à réfléchir en termes d’effets identitaires.


        


      


      

        LA DIMENSION RELATIONNELLE



        

          Les effets relationnels


          Les effets relationnels, ce sont les conséquences des actions pédagogiques sur les dynamiques psychosociales. Ainsi, certains choix de dispositifs ou de supports pédagogiques provoqueront plus de cohésion entre les participants, d’autres de la tension, d’autres encore un travail chacun de son côté et moins de lien social. Certains positionnements du formateur créeront du conflit ou au contraire de l’entente. Des modalités d’évaluation renforceront la confiance avec le formateur, d’autres seront génératrices d’angoisse, etc. Autrement dit, toute proposition pédagogique influence la dynamique relationnelle qui intervient entre les participants et avec le formateur. Comme le dit poétiquement Mucchielli (2006, p. 81) : telle l’énergie brute du torrent (…), l’énergie du groupe doit être captée pour devenir motrice de la formation.


        


        


          La logique relationnelle


          La prise en compte des dynamiques relationnelles entre les participants, et notamment des dynamiques de groupe, constitue le quatrième élément clé des choix pédagogiques du formateur. Voilà le genre de réflexions qui se situe typiquement dans un registre relationnel dans la mesure où elles interrogent l’impact des choix pédagogiques sur les relations entre participants ou entre formateurs et apprenants :


          

            	

              « Si je choisis tel exercice, cela renforcera la cohésion du groupe dont j’ai besoin pour continuer d’avancer » ;


            


            	

              « Je trouve que les faire réfléchir en duo est très intéressant sur le plan de l’apprentissage, mais je n’ai pas le sentiment qu’il y a assez de confiance entre les participants pour faire cela maintenant, je vais plutôt concevoir une situation individuelle pour commencer » ;


            


            	

              « Ceci est une excellente situation pour briser la glace » ;


            


            	

              « Je vais commencer par un exposé afin d’asseoir ma légitimité, après quoi je solliciterai leurs points de vue pour instaurer assez vite une dynamique d’échanges ».


            


          


          Ainsi, certaines situations pédagogiques contibuent à fonder le lien groupal ou au contraire à préparer la dissolution de celui-ci. Certains dispositifs tels que des travaux en sous-groupes auront un effet potentiel de renforcement de la participation de tous. Plus généralement, les différentes situations pédagogiques nécessitent plus ou moins, selon les cas, de confiance entre les membres, de réseaux de communications établis, de capacités d’élaboration, d’affinités, etc. Les fantasmes groupaux à l’œuvre sont également importants à considérer : la manière dont le groupe scénarise et imagine sa vie conditionne son entrée, ou le cas échéant son refus d’entrer, dans certains dispositifs, lui permet ou non de se développer, etc.


        


        

          Illustration


          Dans notre exemple, un formateur insiste sur l’importance de procéder très vite à des mises en situation pour générer un climat relationnel favorable à l’investissement dans des exercices. L’autre estime au contraire qu’il faut y aller progressivement, par exemple créer progressivement les relations entre les personnes par un exposé participatif et amener petit à petit les interactions entre participants. Sinon, estime-t-il, on risque de brusquer les personnes. Au lieu de créer du lien entre eux, c’est de l’anxiété que l’on va générer, ce qui aboutira à l’effet inverse de ce qui est recherché.


        


      


    


    

    

      1.2 Une démarche pour mobiliser les quatre logiques


      Les quatre logiques constituent un outil de clarification des effets recherchés et d’aide à la conception pédagogique.


      À partir de là, on pourra procéder, pour s’assurer de la pertinence des choix et stimuler sa créativité, à un raisonnement en trois étapes.


      

        	

          1.[image: image]Dans un premier temps, on dresse un inventaire de « scénarios de base », c’est-à-dire de premières idées relatives à la conception de la formation. À cette étape, la diversité des propositions est recherchée.


        


        	

          2.Dans un second temps, on confronte les scénarios de base aux différentes logiques. On met ainsi en évidence les atouts et manquements de ces différents scénarios par rapport aux différentes logiques prises une par une. Cela permet souvent de préciser les effets que l’on recherche, et de déjà faire apparaître de nouvelles idées de scénarios pédagogiques.


        


        	

          3.On passe enfin à l’articulation des quatre logiques. Le but est de générer des solutions qui maximisent les effets dans les quatre dimensions. Notons que, dans certaines situations, il sera pertinent de favoriser plus particulièrement une gamme d’effets. Dans ce cas, il faudra bien veiller à deux choses :


          

            	

              que ce choix ne laisse pas complètement de côté une ou plusieurs des autres logiques au point de nuire au processus formatif ;


            


            	

              que ce choix soit pensé à l’échelle de la globalité de la formation, qui, elle, doit répondre à l’ensemble des quatre gammes d’effets. Cela signifie notamment qu’un choix posé dans le cadre d’une séquence conditionne ce qu’il adviendra dans les séquences suivantes.


            


          


        


      


      

        [image: image]


      


      Bien entendu, aucun choix ne produit d’effet « dans l’absolu », les effets produits le seront toujours en fonction d’un contexte et des caractéristiques des apprenants. C’est pourquoi il sera important de prendre en compte, à côté des intentions du formateur, deux autres éléments :


      

        	

          1.Le contexte de l’action de formation, et particulièrement :


          

            	

              les caractéristiques des apprenants : culture du public, habitudes de formation, projets et enjeux des apprenants face à la formation, caractéristiques socio-économiques des participants, connaissances préalables… ;


            


            	

              les conditions matérielles de la formation : lieu de formation, durée, ressources à disposition, contraintes… ;


            


            	

              les conditions institutionnelles de la formation : enjeux d’évaluation, valorisation de la formation dans les carrières professionnelles, exigences de forme et de contenu ou de programme, cadre contractuel de l’action de formation et objectifs assignés, statut et position institutionnelle du formateur… ;


            


            	

              le contexte psychosocial : climat social, culture de l’organisation, habitudes relationnelles, histoire préalable à la formation, dynamiques groupales, réseaux d’affinités et de communication, signification donnée à la formation… ;


            


            	

              l’intégration de la formation dans des projets plus larges de transformation : changements organisationnels, adaptation à des modifications de l’environnement, stratégie de l’organisation…


            


          


        


        	

          2.Il faudra également intégrer dans la réflexion la propre position du formateur :


          

            	

              les compétences dont il dispose ;


            


            	

              son expérience dans le domaine ou relativement au contexte et au public ;


            


            	

              sa capacité à gérer certains types de situations plutôt que d’autres ;


            


            	

              ses envies personnelles ;


            


            	

              le réseau qu’il peut mobiliser.


            


          


        


      


      Finalement, on peut dire qu’un choix pédagogique pertinent doit intégrer, en plus des effets recherchés et des logiques adaptées, une réflexion sur le contexte de formation et sur la position du formateur.


      

        [image: image]


      


      Le schéma qui suit reprend l’ensemble de ces éléments. Il constitue une aide précieuse à la conception d’actions de formation et peut également être mobilisé comme outil d’analyse a posteriori, particulièrement dans les cas où les options prises ne produisent pas les effets escomptés. Cette situation fait partie intégrante du métier de formateur et l’important sera alors d’utiliser le schéma pour voir sur quel plan et pourquoi les résultats n’ont pas été au rendez-vous afin, à l’avenir, de modifier ses choix.


      

        [image: Figure 1.2]


        

          Figure 1.2


        


        

          Du choix pédagogique aux effets attendus sur les apprenants


        


      


      Pour terminer cette partie, revenons une dernière fois sur le cas qui nous a servi d’illustration. Suite à leur discussion, les formateurs ont dépassé leurs premières controverses pour créer de nouvelles trames pédagogiques. Un exemple de solution hybride tenant compte des différents enjeux pourrait être le suivant :


      

        	

          1.Les formateurs commencent par demander aux participants ce qu’ils sont venus chercher dans la formation et font le point sur leurs questions actuelles en matière de communication par rapport à leur pratique. Un échange en duos précède le tour de table.


        


        	

          2.Les formateurs exposent ensuite un schéma global de la communication, en précisant les différents points qui seront travaillés tout au long des deux jours. À cette occasion, quelques points clés relatifs à la communication humaine sont introduits.


        


        	

          3.Un premier exercice illustratif est proposé : les participants sont invités à essayer quelques techniques fondamentales dans le domaine de la communication. Avant cet exercice, les formateurs expliquent en quoi la communication relève à la fois d’une application de techniques et de la connaissance de principes plus généraux. Ils montrent que l’un et l’autre sont liés et indiquent que cette séquence sera l’occasion d’approcher le sujet par la technique, sans pour autant négliger la maîtrise des principes et théories sous-jacents.


        


        	

          4.Les formateurs proposent une mise en situation qui permet une approche plus globale : les participants regardent une vidéo d’une personne en action et doivent proposer le feedback qu’ils rendraient à cette personne pour qu’elle s’améliore. Une personne s’essaie, une autre enrichit la proposition. On reproduit plusieurs fois cette boucle.


        


        	

          5.Quelques techniques et principes de communication sont délivrés et discutés avec les participants. Les apprenants sont invités à les tester dans le cadre de situations qu’ils vivent actuellement dans leur vie professionnelle ou privée, lesquelles sont simulées dans le cadre de la formation. Un feedback et une réflexion suivent chaque mise en situation : les participants partagent leurs impressions et dégagent des connaissances à la suite des différentes séquences.


        


        	

          6.La formation se clôture par une réflexion sur les applications possibles dans l’activité professionnelle ou quotidienne des participants.


        


      


      Ainsi, les formateurs estiment avoir pris en compte les différentes logiques : l’apprentissage, bien sûr, mais aussi la motivation, l’identité et les dynamiques relationnelles1.


      Nous allons maintenant aborder, dans toute la suite de l’ouvrage, l’étendue des possibilités qui s’offrent au formateur et les théories qui les sous-tendent. Nous verrons ensuite se déployer toutes ces actions au service des effets recherchés.


    


    










  


  PARTIE 2


  LES SIX DÉTERMINANTS DE L’ACTION PÉDAGOGIQUE


  

  Chapitre 2


  Comment développer ses pratiques de formation ?


  Chapitre 3


  Comment accrocher les apprenants à la thématique de la formation ?– Premier déterminant : la relation au contenu


  Chapitre 4


  Comment répondre au défi d’une relation pédagogique avec des adultes ?– Deuxième déterminant : la régulation des relations entre formateuret apprenants 


  Chapitre 5


  Comment créer et entretenir une dynamique relationnelle favorableau processus formatif ?– Troisième déterminant : la régulation des relations entre apprenants


  Chapitre 6


  Comment organiser l’espace-tempsmatériel et symbolique d’une formation ?– Quatrième déterminant : les dispositifs d’apprentissage


  Chapitre 7


  Comment sélectionner, présenter et utiliser les supports à l’apprentissage ?– Cinquième déterminant : les médiateurs pédagogiques


  Chapitre 8


  Comment mobiliser toutes les formes de l’évaluation au bénéfice de l’apprenantet du formateur ?– Sixième déterminant : le rapport à l’évaluation


  Chapitre 9


  Retour sur l’ensemble des déterminants et application aux quatre dimensionsd’une formation










CHAPITRE 2

Comment développer ses pratiques de formation ?


Pour poursuivre les logiques de conception et atteindre les effets visés, les formateurs peuvent mobiliser toute une série d’éléments de réflexion, de concepts, de connaissances pratiques et d’outils et techniques qui s’intègrent dans les six déterminants de l’action pédagogique.


	1.La relation au contenu renvoie à deux éléments. D’une part, le choix des contenus et la question de leur adéquation au public. D’autre part, le travail concernant le rapport que le public va entretenir avec ce contenu, ce qui implique toutes les questions de motivation, de perception du sens, d’engagement… Par contenu, on entend tout ce qui fait l’objet de l’apprentissage, que celui-ci soit intellectuel ou physique, conceptuel, postural, normatif, technique, manuel, gestuel, psycho-social, relationnel…


	2.Les relations formateur-apprenants traitent de la manière dont la relation est créée et entretenue entre le formateur et son ou ses apprenants, ce qui inclut des questions de positionnements respectifs, de traitement des insécurités liées à l’apprentissage, d’accompagnement du changement.


	3.Les relations entre apprenants portent sur la manière dont le formateur gère les relations entre apprenants et le type de dynamique qu’il suscite entre eux, ces dynamiques devant être considérées au regard du type d’apprentissage que l’on souhaite susciter.


	4.Les dispositifs pédagogiques concernent l’organisation de l’espace-temps matériel et symbolique de la formation et la manière dont celui-ci peut répondre aux attentes parfois très diversifiées des apprenants.


	5.Les médiateurs pédagogiques ont pour objet les supports et outils matériels ou langagiers mobilisés pour transmettre le contenu, lesquels vont s’intégrer dans un dispositif.


	6.La relation à l’évaluation aborde la manière dont apprenants et formateur sont impliqués ensemble dans des processus formels et informels d’évaluation. Cette dimension est présente souvent de manière implicite et influence fortement l’impact des démarches de formation.




[image: Figure 2.1]

Figure 2.1


Les six déterminants de l’action pédagogique


Nous allons maintenant aborder en détail ces différents déterminants. L’objectif de cette section est de montrer comment ils peuvent être pris en compte et mobilisés au bénéfice d’une démarche de construction et d’analyse des actions pédagogiques avec des adultes pour obtenir les effets recherchés par la formation.

Afin de rendre la lecture conviviale, nous avons structuré la présentation des déterminants autour de trois à six points-clés pour chacun d’entre eux.







  


  CHAPITRE 3


  Comment accrocher les apprenants à la thématique de la formation ?


  Premier déterminant : la relation au contenu


  

    3.1 Le contenu au service des projets


    3.2 Le dépassement des attentes


    3.3 La polysémie du « sens » : orientation, signification, sensation


    3.4 Les dispositions préalables


    3.5 La place des « contenus-matières»


     


     


    Le premier déterminant part du constat suivant : si formateur et apprenants se trouvent ensemble dans un même espace-temps, c’est qu’un contenu les relie (qu’il s’agisse de connaissances théoriques, de techniques, de savoir-faire…). C’est donc avant tout au travers de ce contenu que se crée le lien qui donne sens à la relation d’apprentissage. C’est pourquoi instaurer un rapport au contenu qui favorise la motivation, l’engagement et la compréhension de l’apprenant constitue une des clés de réussite de la démarche d’apprentissage.


    Pour concrétiser ce déterminant, cinq grands points seront abordés dans cette section.


    

      	

        1.Le premier traite du nécessaire accrochage du contenu d’une formation aux projets des apprenants et des différentes manières d’y parvenir.


      


      	

        2.Dans la foulée, nous verrons en quoi les techniques d’accrochage aux projets développées au point précédent constituent une bonne alternative à l’habituel recueil des attentes souvent en vigueur dans les formations.


      


      	

        3.Nous nous interrogerons ensuite sur la manière de proposer des actes de formation qui ont du « sens » pour les apprenants.


      


      	

        4.Le quatrième point sera consacré à la prise en compte du bagage intellectuel mais aussi affectif et social avec lequel les apprenants viennent en formation. L’enjeu est ici de tenir compte des dispositions préalables des participants.


      


      	

        5.Nous conclurons par une réflexion sur le statut des matières disciplinaires à accorder dans le cadre d’une formation d’adultes.


      


    


    

      3.1 Le contenu au service des projets


      Comme le montrent de nombreux travaux1, pour qu’une formation – ou plus simplement une situation d’apprentissage – crée un effet motivationnel (mais aussi identitaire et didactique), il faut que l’apprenant perçoive que son contenu est au service de son ou ses projets. Pour créer la dynamique d’accrochage entre formation et projet, plusieurs démarches seront nécessaires de la part du formateur.


      Voici deux principes de base qui peuvent être appliqués dans la plupart des situations.


      

        	

          1.Tout d’abord, faciliter le plus tôt possible l’identification et l’expression des projets de chacun des apprenants. En effet, les participants arrivent souvent en formation sans avoir une idée claire de leur projet, voire sans projet particulier. C’est pourquoi un accompagnement sera nécessaire pour aider les personnes à identifier leur projet. C’est à cette condition qu’ils pourront envisager en quoi la formation pourrait leur être utile. Cette conscientisation passe généralement par l’expression de ce projet.


        


        	

          2.Ensuite, être attentif à la manière dont le projet est formulé. À cet égard, il existe une multitudes de possibilités. Le formateur devra tenir compte de cette formulation afin de mener un travail d’accompagnement le plus efficace possible. Le processus consiste alors, dans un premier temps, à entendre la formulation première de l’apprenant pour ensuite l’aider à l’enrichir.


        


      


      Nous allons envisager dans les lignes qui suivent comment peuvent s’appliquer concrètement ces deux principes.


      

        L’IDENTIFICATION ET L’EXPRESSION DES PROJETS



        L’identification et l’expression des projets d’un apprenant constituent une démarche qui est loin de couler de source. En effet, même lorsqu’ils souhaitent apprendre, ce n’est pas pour autant que les participants à une formation savent aisément définir quels sont précisément leurs besoins. Le défi est donc d’activer cognitivement le projet, qui est en quelque sorte dormant, afin qu’un lien au contenu soit créé et l’intérêt pour la formation ainsi éveillé.


        

          [image: image]Illustration 3.1. Quels projets poursuivez-vous en lisant ce livre ?


          À l’évidence, vous avez acheté ce livre librement. Et pourtant… Pourriez-vous clairement dire en quoi il peut être en lien avec vos projets ? Sans doute que oui, mais à condition d’être accompagné dans la réflexion. Au début de cet ouvrage, on pourrait ainsi dialoguer avec le lecteur pour saisir non seulement ce qu’il attend de ce livre, mais aussi et surtout comment il compte utiliser ce qu’il va apprendre : pour en faire quoi ? pour en parler à qui ? pour nourrir quels projets et quelles envies ? pour se rapprocher de quels idéaux ou s’éloigner de quelles difficultés ? pour se transformer dans quel sens ?










OEBPS/cover/pagetitre.jpg
GAW des « FORMATEURS

FORME-Rt;ISE FloJR?ERS o ANIMATEURS

\\\ * ENSEIGNANTS

Comment fAvoriser

rapprentissage et la
Formation des adultes ?

Daniel FAULX
Cédric DANSE

Préface de Jean-Claude Ruano-Borbalan









OEBPS/nav.xhtml


  

  

  Sommaire



		Couverture



		Titre



		Sommaire



		Préface



		Introduction

		Les défis de l’apprentissage chez les adultes



		Comment lire cet ouvrage ?



		Les trois spécificités de l’ouvrage

		Sept champs disciplinaires



		Un espace de médiation entre théorie et pratique



		Un croisement entre deux champs longtemps opposés







		Les sources



		À qui s’adresse ce livre ?



		Structure de l’ouvrage







		Partie 1 - Les quatre dimensions d’une formation

		Chapitre 1 - Comment penser les effets de ses actions pédagogiques et formatives ?

		1.1 Les quatre types d’effets et les quatre logiques qui en découlent

		La dimension didactique

		Les effets didactiques



		La logique didactique



		Illustration







		La dimension motivationnelle

		Les effets motivationnels



		La logique motivationnelle



		Illustration







		La dimension identitaire 

		Les effets identitaires



		Les logiques identitaires



		Illustration







		La dimension relationnelle

		Les effets relationnels



		La logique relationnelle



		Illustration











		1.2 Une démarche pour mobiliser les quatre logiques











		Partie 2 - Les six déterminants de l’action pédagogique

		Chapitre 2 - Comment développer ses pratiques de formation ?



		Chapitre 3 - Comment accrocher les apprenants à la thématique de la formation ? - Premier déterminant : la relation au contenu

		3.1 Le contenu au service des projets

		L’identification et l’expression des projets



		Le travail sur la formulation des projets







		3.2 Le dépassement des attentes



		3.3 La polysémie du « sens » : orientation, signification, sensation

		Le sens « orientation » et le « pont »



		Le sens « signification »



		Le sens « sensation »







		3.4 Les dispositions préalables



		3.5 La place des « contenus-matières »







		Chapitre 4 - Comment répondre au défi d’une relation pédagogique avec des adultes ? - Deuxième déterminant : la régulation des relations entre formateur et apprenants

		4.1 La question du positionnement relationnel 

		Une attente paradoxale 



		Les stratégies de simultanéité



		Les stratégies d’alternance



		Les stratégies langagières



		Les différentes sources d’expertise du formateur







		4.2 Les sources d’insécurité de l’apprenant



		4.3 L’accompagnement du changement







		Chapitre 5 - Comment créer et entretenir une dynamique relationnelle favorable au processus formatif ? - Troisième déterminant : la régulation des relations entre apprenants

		5.1 Des climats et des dynamiques de groupe pour favoriser l’apprentissage 



		5.2 La métaphore de la voiture et du bateau : modifier la dynamique d’un groupe d’apprenants



		5.3 L’effet d’impulsion du formateur

		Les effets d’impulsion involontaires



		Les effets d’impulsion intentionnels











		Chapitre 6 - Comment organiser l’espace-temps matériel et symbolique d’une formation ? - Quatrième déterminant : les dispositifs d’apprentissage

		6.1 Un inventaire des dispositifs de formation d’adultes



		6.2 Un rapport au temps particulier

		Les exigences de vitesse et de performance



		Une exigence de construction et de cheminement



		Les trois moyens d’en sortir







		6.3 Les dispositifs comme réponse aux attentes contradictoires



		6.4 L’impact de l’espace de formation sur les réseaux, les interactions sociales, la dynamique du groupe et les modes d’apprentissage







		Chapitre 7 - Comment sélectionner, présenter et utiliser les supports à l’apprentissage ? - Cinquième déterminant : les médiateurs pédagogiques

		7.1 Les médiateurs internes et externes



		7.2 L’intégration des médiateurs dans un dispositif : la configuration médiateur – dispositif (CMD)



		7.3 La cmd à la lumière des quatre dimensions : un outil d’analyse et de créativité



		7.4 Le travail crucial de présentation et de cadrage



		7.5 L’art du détournement







		Chapitre 8 - Comment mobiliser toutes les formes de l’évaluation au bénéfice de l’apprenant et du formateur ? - Sixième déterminant : le rapport à l’évaluation

		8.1 Les différentes formes d’évaluation

		Le double « double trajet » de l’évaluation : qui évalue qui ?



		Le cadre : les dispositifs formalisés et non formalisés de l’évaluation



		Le contenu : évaluation formelle ou informelle



		Trois manières de classifier l’évaluation : quelles conséquences pour la pratique ?







		8.2 L’évaluation du formateur vers les apprenants

		Un trajet incontournable



		La réalisation d’un feedback porteur pour les apprenants



		La nécessaire prise en compte de l’impact du contexte d’une évaluation







		8.3 L’évaluation des apprenants vers le formateur

		La (double) vulnérabilité du formateur



		De l’isomorphisme à l’isomorphisme réfléchi et réflexif



		Les stratégies pour donner de l’intérêt à l’évaluation de la formation : comment ?







		8.4 La place de l’erreur. Discours ou pratique ?



		8.5 La reconnaissance de l’apprentissage est aussi importante (voire plus) que l’apprentissage lui-même







		Chapitre 9 - Retour sur l’ensemble des déterminants et application aux quatre dimensions d’une formation







		Partie 3 - COMMENT RENDRE LES APPRENANTS ACTIFS LORS D’UN EXPOSÉ ? - NOUVELLES PERSPECTIVES POUR DÉVELOPPER UN DISCOURS PÉDAGOGIQUE

		Chapitre 10 - Comment rendre les apprenants actifs lors d’un exposé ? - Nouvelles perspectives pour développer un discours pédagogique

		10.1 Comment animer un exposé ?

		Les vides et les ouvertures







		10.2 L’art et la manière de poser les questions



		10.3 Les modes de réaction aux interventions du public



		10.4 Les techniques d’animation







		Chapitre 11 - Comment mobiliser la pensée de l’apprenant ?

		11.1 La mise en situation



		11.2 Les métaphores et les analogies

		Un outil précieux d’apprentissage



		Les sept principes pour une analogie efficace



		Des petites analogies aux métaphores filées : tout un continuum d’utilisations possibles







		11.3 La création d’un dialogue virtuel dans la tête de l’apprenant







		Chapitre 12 - Comment utiliser les cas et les exemples ?

		12.1 La qualité de mise en lien



		12.2 Des exemples qui touchent : qualités de logos, de pathos et d’ethos



		12.3 Exemples emblématiques et exemples heuristiques











		Partie 4 - COMMENT METTRE EN ŒUVRE L’APPRENTISSAGE EXPÉRIENTIEL ? - CONCEPTS ET STRATÉGIES D’ANIMATION INDIVIDUELS ET DE GROUPE POUR AIDER À APPRENDRE

		Chapitre 13 - D’une philosophie de l’apprentissage à une philosophie en acte



		Chapitre 14 - Comment mettre en œuvre l’apprentissage expérientiel ? - Concepts et stratégies d’animation pour aider à apprendre 



		Chapitre 15 - L’apprentissage expérientiel : d’une philosophie de l’apprentissage à des principes d’application concrets issus du paradigme de l’animatique des groupes



		Chapitre 16 - Quatorze principes et leurs applications pour une pédagogie expérientielle

		16.1 Un apprentissage situationnel 



		16.2 L’autoformation collective 



		16.3 Une « psychagogie » interactive 



		16.4 L’incomplétude des savoirs 



		16.5 La participation active 



		16.6 Un potentiel humain partagé



		16.7 Une non-substitution 



		16.8 Une non-clôture



		16.9 Une déstructuration – restructuration 



		16.10 La quête de l’implicite 



		16.11 Une socioagogie groupale 



		16.12 La singularité des situations (de formation)



		16.13 La continuité 



		16.14 Le souci déontologique 







		Chapitre 17 - Les expériences structurées : une application collective particulière de la pédagogie expérientielle







		Conclusion



		Fiches-outils



		Bibliographie



		Table des encadrés



		Table des figures



		Table des tableaux



		Table des illustrations



		Table des fiches-outils



		Table thématique des illustrations



		Copyright



		Résumé du livre





Guide

		Couverture

		Début du contenu

		Sommaire





OEBPS/images/icone_1.jpg





OEBPS/images/icone_5.jpg





OEBPS/images/icone2.jpg





OEBPS/images/icone_3.jpg





OEBPS/images/Figure_4_3_Les_6_determinants_de_laction_pedagogique.jpg
Rapport au contenu

Relations formateur -

Relation a I’évaluation
apprenants

Médiateurs pédagogiques Relations entre apprenants

Dispositifs pédagogiques






OEBPS/images/icone4.jpg





OEBPS/images/Figure_2_1_apprentissage_entre_theorie_et_action.jpg
¢ Expérience vécue e Principes généraux

* Sensations ressenties * Théories
* Action * Pensée






OEBPS/images/Fiche_outil_1_les_effets_et_les_logiques.jpg
Didactique Didactique

Identitaire Motivationnel Identitaire Motivationnell®

Relationnel






OEBPS/images/figp32.jpg
Fiche-
outil 1





OEBPS/images/picto_12.jpg





OEBPS/images/Figure_3_2_Du_choix_pedagogique_aux_effets_attendus_sur_les_apprenants.jpg
Didactique Motivationnel Identitaire Relationnel

Effets
recherchés

Apprenants Compétences
Choix pédagogique

Dispositif, attitude relationnelle, discours,

supports....
Conditions 2
o Expérience
matérielles
Eléments de Position du

contexte formateur

Conditions Capacités
institutionnelles Z
Contexte &
psychosocial Hoseal
Projets plus
larges Envies

Effets
Didactique
Motivationnel
Identitaire
Relationnel






OEBPS/cover/cover.jpg
C uides /
pAUques FORMATEURS

FORMER & SE FORMER

o ANIMATEURS
|\ e ENSEIGNANTS

avoriser
entissage etla
ation des adultes ?

Daniel FAULX
Cédric DANSE

Préface de Jean-Claude Ruano-Borbalan





