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Un autre regard pour apprendre
en formation

REALISER QU’ON TRAVAILLE
DANS UNE INSTITUTION

L’apprentissage dont nous nous préoccupons mo,aa\.ﬂo:_o. anma.:o:,ﬁ
dans une institution. Un formateur, un cadre n’a jamais a mm:@ a
I’apprentissage en général, il s’intéresse a des sujets inscrits et
construisant des organisations, des systémes politiques, sociaux,
des institutions qui affichent parfois qu’elles sont 12 pour faire
apprendre. L’Education nationale est le prototype de ce genre
d’institution. .

L’institution est une donnée de départ, fondamentale qui va
formater toute la situation d’apprentissage. L’institution n’est pas
seulement un cadre, elle est dans les tétes. Les théories w.mworo_om_-
ques de IDapprendre se soucient peu de _.Emcam_o\:, .o:om
survalorisent I’individu comme sujet sans prendre en .oosmaonmm_os mm
part d’assujettissement. Avoir affaire a des apprentissages, c’est-a-
dire a de I’apprendre dans une institution, n..wﬁ étre %Sm.c:o situation
particuliere o certaines conditions de &a:zmmos sont imposées. On
n’a pas tout le temps qu’on veut, on n’a pas n’importe quel woBmm.

Dans une institution, on travaille avec des personnes :_mﬁw:@c?
ment et socialement situées, impliquées dans un projet ao réussite,
dans un projet a réussir qui fournit des ressources et impose des
contraintes a ’apprenant. On est dans le cadre trés précis des
apprentissages provoqués ou délibérés. o

A ce titre, les apprentissages auxquels nous nous intéressons sont
tous des apprentissages qui relevent plus ou moins du oo:a:_ozso-
ment. On peut avancer qu’il n’y a pas d’apprentissage socialement

UN AUTRE REGARD POUR APPRENDRE EN FORMATION 91

pertinents sans une certaine forme de conditionnement répondant a
la nécessité d’adaptation. Mais il n’y a pas non plus d’apprentis-
sages possibles si ce qui est appris n’est pas signifiant pour le sujet,
s’il ne le constitue pas comme auteur, comme étant i origine de
s propres actes, comme susceptible d’agir et de transformer son
milieu, son environnement.

On attend du formateur et du cadre qu’ils inventent des disposi-
tifs, initient des situations rendant possibles des apprentissages
précis, communicables, liés 4 une tradition, institués. Le Sformateur
comme le formé sont soumis a une politique de Sformation qui
oriente un projet éducatif préconisé, auquel le formateur est sommé
«d’adhérer ».

L’institution, la provocation des réactions de celui qui apprend et
la politique de formation sont trois paramétres qui incitent a ne pas
réserver I’explication du processus de I’apprendre au domaine de la
psychologie ou de la psychologie sociale (a I’influence du social sur
la psychologie du sujet apprenant). L’analyse institutionnelle, la
philosophie politique, voire 1’ethnologie aussi bien que I’éthologie
sont aussi des points de vue de référence pour comprendre I’appren-
tissage dans une approche pluriréférentielle*.

Le formateur et le cadre doivent dérouler leur projet d’éducation
dans des situations ol agissent un certain nombre de surnormes.

Quatre surnormes paraissent fondamentales parce que le forma-
teur doit se battre avec elles :

~ la commande institutionnelle (I’ensemble des textes officiels en
est un indicateur);

— les référents disciplinaires (régissant le corps des contenus de
la formation);

— les modéles et les théories que I’éducateur utilise : sa culture;
— Uinscription paradigmatique; le paradigme préférentiel dans
lequel nous aimons nous situer : plutdt dans le rationnel ou dans
I’analogique, du c6té du chiffre ou du poeme.

@ Faites le point sur votre vision de I'institution dans laquelle
vous étes en train de fonctionner. N’ayez pas honte d’avoir 2
son égard des sentiments ambigus ou ambivalents. Ce qui
serait inquiétant, c’est que I’institution soit pour vous ou toute
bonne (la mére nourriciére) ou toute mauvaise (Ie pere impo-
sant sa loi).
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Identifiez la commande institutionnelle qui vous est faite, essayez
de la travailler pour repérer le type de cadre qu’on vous présente
comme valide. Discutez a partir de vos références théoriques.

Identifiez dans la formation et dans le métier :Swoam:oo) des
contenus, des notions, des savoirs. A quelles disciplines etes-
vous comme par nature réfractaire ? UoBm:QON-Ao:m ce qui
dans votre histoire peut avoir contribué a ce ralentissement de
votre envie d’apprendre.

Identifiez dans quel paradigme (ou rationaliste ou :.ozmav vous
avez tendance a vous situer. Etes-vous plutot gestionnaire ou plutdt
relationnel ? Essayez de ne pas vous aveugler sur le vm.ﬂm&mao que
vous ne survalorisez pas. La pratique s’en trouvera enrichie.

APPRENTISSAGE ET POSTURE DU PROFESSIONNEL

L’apprentissage est facilit¢é quand on accepte mm. .HBEEQ sa
posture*. La notion de posture implique 1’idée d’équilibre instable,
d’effort, de travail en cours, dans la durée [51].

La formation est ’'occasion de préparer sa posture %w&@w&@:-
nelle. Les théories de I’Apprendre et les ?ozoimcncmm
d’apprentissage sont des moyens parmi a,m::.ow,. de recombiner son
référent, I’ensemble des savoirs et des principes auquel on se
rapporte pour lire les situations, pour agir. S interroger sur sa
posture de professionnel est | ,m%.mszﬁ de «n formation : c’est
Uobjet d’apprentissage. La formation mnwmowm_oszw:o ne consiste
pas seulement a acquérir des savoirs mais a se questionner sur soi, a
se donner un projet. Ce qui ne signifie pas démultiplier les &_H:n_.f
sions, les aspects de 1’apprendre pour m_.ocﬁoﬂ une nouvelle théorie
aux entrées possibles pour parler de 1’apprentissage.

@ [l s’agit de déployer ’ensemble des a,mmao:oom dont vous
disposez dans une perspective plus large ol vous serez consi-
déré (et vous vous considérerez) comme un tout, un et
multiple; un sujet cognitif, en développement, mais aussi un
sujet historique, intentionnel. Prenez la posture \mw U’appre-
nant: une personne dans 1’histoire de ses expériences du
monde et des autres, non plus objet mais sujet en projet.
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APPRENTISSAGE ET QUETE DE SON PROJET

N

Le projet est une notion floue qui résiste a toute catégorisation [52].
Son emploi quasi inflationniste pour désigner indifféremment une
velléité d’action dans le champ des pratiques individuelles et sociales,
le résultat de cette action, les mobiles, motifs et intentions qui orien-
tent cette action, les stratégies, moyens et méthodes permettant la
réalisation ... témoignent de cette pluralité de significations [53].

La notion est difficile 2 cerner. Dans le lexique de 1a pratique, il
est employé pour signifier des objectifs d’action, des finalités, des
intentions, [I’intentionnalité du sujet, un désir, des buts, des
besoins... Le langage ordinaire en fait le complément d’actions
diverses qui rendent compte de la variété des opérations qu’il met
en jeu : €laborer, faire, dire, écrire, concevoir, réaliser, penser un
projet. On s’est essayé ici et 1a 4 proposer des typologies de projets
(individuel, collectif, technique, existentiel etc.) qui se répartiraient
en niveaux (projets des 4ges de la vie, d’objets, d’actions, d’organi-
sation, de société...) [54]. Mais, dans cet écheveau qui croise des
niveaux, des variétés, des types, la notion de projet n’en reste pas
moins opaque et hostile 2 toute définition simple et persiste a servir
de creuset fertile a des injonctions paradoxales qui vont jusqu’a en
faire un outil privilégié du contréle dans la formation et plus géné-
ralement dans le champ des pratiques sociales : dire ou écrire son
projet est trop souvent le support de la sélection pour une admission
dans tel ou tel cursus de formation.

La distinction entre projet programmatique et projet-visées, et
leur articulation dialectique dans un lien de pertinence* [55], parait
plus directement féconde, au moins pour éviter des confusions,
L’orientation philosophique ou politique (les «visées») accom-
pagne la traduction stratégique, opératoire dans I’action (les actions
de projet). Le projet-visées reléve de la vision du monde du sujet ou
du groupe en projet. Les valeurs comme objet d’une quéte dans
I’action et la mise en jeu de Ihistoricité du sujet permettent de
concevoir le projet d’un point de vue phénoménologique comme un
processus irrémédiablement associé 2 I'idée méme de I’humain.

Le projet est ainsi pensé comme un processus [56, 57], ce qui
rend impossible la maitrise du projet de I’autre, parce que I’autre est
toujours dans I’opacité de son rapport personnel au monde.

Le projet comme processus de la personne (€tre en projet) fait ici
directement référence a I’intentionnalité au sens de la phénoméno-
logie [58] et qu’il faut nettement distinguer de Iintention.
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Chez Husserl, I’intentionnalité relie la conscience & «mon»
monde, alors que I’intention c’est la sensation du vouloir, la volonté
libre, consciente, d’un sujet tout-puissant. L’intention est volonté
d’agir en énongant la finalité de ’action confondue avec une fin, un
objectif, un but. L’intention est toujours fonctionnelle : c’est le sens
des expressions comme «démarche de projet», d’une « gestion par
projet », «I’outil projet».

L’intention suppose I’idée d’un achévement, d’un espace & combler,
d’un horizon toujours perceptible qui dessine la silhouette d’un
paysage peuplé d’objets. L’intention est assimilable a la finalisation ou
a I’autopréfinalisation d’un systeme (partie IL, p. 67). L’intention est
dans I'illusion de la maitrise des autres et des situations.

Alors que I’intentionnalité considere le sujet en quéte du sens de
son « étre au monde » et pense la finalité elle-méme comme objet de
la quéte qui sans cesse se dérobe au sens. Le sens ici ne se « saisit»
pas, il se cherche.

En formation, il est posé des projets dans ces deux conceptions :
certains permettent au sujet d’agir dans une direction construite
dans Iinterprétation des prescriptions légales et institutionnelles, ils
sont «opérationnels » ou désirés comme tels. C’est alors le profes-
sionnel dans la figure de I’acteur [59] qui se mobilise au travers de
ce projet-intention. C’est un projet pour faire quelque chose de plus
ou moins clair, prévu et contrdlable : ¢’est le projet qui veut faire la
preuve de la professionnalité ou du professionnalisme.

Alors que intentionnalité renvoie a I'idée que ce n’est plus I’action
elle-méme qui finalise mais le sens de celle-ci pour le sujet et, au-dela,
la question qu’il se pose du sens de sa présence au monde. La finalité
ne se sédimente plus dans I’objet 2 atteindre comme fin actualisable,
réalisable, controlable, mais elle est la quéte elle-méme. A I’horizon
toujours changeant, brouillé et flou mais demeurant visible de I’inten-
tion, l'intentionnalité substitue 1'inachévement nécessaire dans le
mangque, lequel n’est pas le défaut ou la défaillance d’un objet toujours
convocable ou imaginable, mais bien la conscience de cet objet percu
comme une quéte toujours inachevée. C’est le projet de professionnali-
sation. Il est & souhaiter que la formation professionnelle ne s’arréte pas
3 imposer/convaincre d’avoir des projets-intention.

Car en somme, tout projet, quelle que soit la nature de I’intention
énoncée, est une forme d’actualisation du projet de connaissance de
soi, et de soi dans le monde. Le concept d’intentionnalité met en
relief ’idée que tout objet que le sujet fait advenir dans son monde
comme objet de désir et de connaissance ne peut apparaitre que
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conjointement a la question de son sens. De ce point de vue, il n’est
pas de projet qui ne débouche sur une interprétation, ce qui autorise
a concevoir métaphoriquement le projet comme un texte [60].
C’est-a-dire une configuration du monde, de I’expérience du sujet
au monde par son actualisation langagiere dans la parole ou dans
I’écrit. En ce sens, le projet, dans son lien avec I’intentionnalité, est
toujours du domaine du «comme si», de la quasi-fiction et ne brise
jamais ses liens avec I'imaginaire et I’inconscient.

Puisque I’humain se caractérise par son historicité, I'homme est jeté
am.Sm ._a temps et son devenir s’inscrit dans une histoire. En somme,
_,:.Emm:o qui structure I’élaboration du projet est la préoccupation qui
enjoint a I'homme la nécessité d’étre avant d’avoir été. Cette aporie,
cette impossibilité logique, est bien au cceur du processus de formation,
particulierement lorsqu’il s’agit de formation professionnelle. En
somme, si la vie est un livre et si le monde se lit comme un livre, la
\03.:&:.@: est le lieu et le temps de sa conception, de son écriture. Le
projet dans la formation peut alors étre considéré comme un texte en
train de s’écrire. Mais c’est un texte parmi d’autres qui restent a écrire,
dans Ieffort d’élaboration d’une quéte toujours inachevée.

Le projet ne donne pas son sens dans les actions qu’il permet de
réaliser ou de faire fonctionner, mais il le déploie a la surface et
dans la profondeur d’une ceuvre personnelle en train de s’élaborer,
comme quéte tragique de I’énigme de 1’étre au monde qui la fonde.
Le projet li€ a I'intentionnalité se conjugue au singulier. Il désigne
la personne comme sujet singulier, dans son pouvoir de se détacher
du soi et de «se » configurer «son étre au monde ».

@ Le projet, pris dans ce sens de la compréhension de soi face
au texte-monde, de la projection de soi dans I’univers ouvert par
le texte, configure votre expérience du monde et avec les objets
a.c monde. Cette projection de vous-méme dans le texte vous
situe comme personne dans la posture de I’auteur [31] : comme
producteur du texte et comme sujet a I’origine de ses actes, qui
assume la quéte du sens, toujours a recommencer. Mettez-vous
en posture d’étre auteur de votre projet, commencez un travail
sur vous-méme afin que les situations de formation deviennent,
pour vous, des situations d’apprentissage.

Votre wwo_.oﬂ ao. formation, le projet professionnel comme le
projetd apprentissage, est a comprendre au-dela des prévisions,
des planifications de buts, d’objectifs. Considérez votre projet
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comme ’expression d’un manque, comme I'entrée dans le
doute qu’aucun modele, aucune théorie ne peut venir définiti-
vement combler. Ainsi I’apprentissage en formation restera un
de vos processus et ne sera pas maitrisable par le formateur.
C’est sans doute le travail sur cet impossible de la maitrise
(assimilable 2 celui du travail du deuil) qui incitera le forma-
teur 2 se préoccuper plus de son propre projet que d’orienter,
de diriger, de controler le votre. .

CONCEPTUALISER, ARTICULER EXPERIENCE
AU LANGAGE

L’apprentissage peut s’entendre comme la compréhension que
construit le sujet de son environnement, du monde et des objets du
monde qu’il cotoie.

Mais le Réel, comme les faits, se dérobe a la perception et au sens
et ne se préte pas aisément a ’explication. Le réel est inaudible. A
chacun sa réalité. Ainsi, y aurait-il une différence entre percevoir la
réalité qui situe le sujet dans 1’ordre du sensible, du ressenti, et en
rendre compte par le moyen du langage, rendre intelligible. Le
percu n’est pas le congu et chacun sait qu’il ne suffit pas de voir,
d’entendre ou méme de vivre une situation pour la comprendre.

Pour «connaitre la réalité», il est certes utile d’en avoir fait
I’expérience mais plus encore de se donner des moyens de la lire,
de Vinterpréter, d’en construire une représentation, une image, une
expression communicable, intelligible. Ces moyens, ces outils sans
lesquels il ne saurait y avoir d’apprentissage, ni de possibilité
d’orienter la lecture des phénomenes pergus pour les comprendre,
ont pour noms théories, modeles, idées, concepts.

Apprendre, c¢'est alors conceptualiser et établir, construire des
liens entre ce que 1’on désigne généralement par la théorie d’une
part et la pratique de I’autre. Ce sont des liens possibles entre
I’expérience et le sens, A I'aide d’outils théoriques.

@ Ecrire va devenir une nécessité. Ne vous fiez pas a ce qui
vagabonde dans votre téte. L’écriture n’est pas un simple fixa-
teur d’idées. Ecrire, ¢’est inventer un discours qui fait naitre
des idées. A condition d’écrire pour étre compris.
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Sortez de 1'écriture du dimanche, celle qui consiste a répondre
3 une commande. N’attendez pas qu’on vous demande de
« produire » du texte, ne vous mettez pas dans la situation
scolaire. Ecrivez. Faites lire. Revenez sur votre écrit en fonc-
tion des réactions de votre lecteur. L’écrit se travaille, il

travaille, il vous aide a rendre intelligible votre projet-visées.

APPRENTISSAGE PAR LA RECHERCHE

La dynamique du projet personnel, tout comme la nécessité d’avoir
recours 2 la théorie comme repére dans la pratique, confere un statut
spécifique des savoirs dans la formation professionnelle et suppose
un mode d’acquisition spécifique. L’apprentissage ne consiste plus a
«consommer » des savoirs déja constitués et judicieusement mis a
disposition du formé. L’apprentissage pour le professionnel passe par
la production de savoirs. La production de savoirs, plutdt que leur
consommation, est rendue possible par deux moyens complémen-
taires qui structurent tout projet de formation : la formation en
alternance et la formation par la recherche. Le premier communique
les savoirs produits 2 travers des rapports de stages, le second dans et
par I’élaboration du mémoire professionnel.

La recherche dont il est question ici est bien la recherche scienti-
fique qui se distingue de la recherche-action par ses finalités. La
premigre vise 2 communiquer des connaissances nouvelles dans un
champ disciplinaire ou théorique, le seconde vise a innover, a
«optimaliser» les pratiques et les modes de décision par la mobili-
sation des praticiens: c’est la recherche «praxéologique».
Cependant dans le champ des pratiques sociales et de la formation a
la santé, 4 ’enseignement, au travail social..., la recherche a
toujours une dimension qu’on nomme parfois «praxéologique» en
ce sens que si la recherche ne dicte pas des remedes aux praticiens
malades, elle nourrit la pratique : elle peut apporter bénéfice aux
praticiens sans pour autant aboutir a des préconisations. Le cher-
cheur n’est pas «conseilleur». C'est la connaissance des
recherches par les praticiens eux-mémes qui peut changer les prati-
ques. De Uintérét de rendre capables les praticiens de lire la
recherche.

Pour cela, le processus d’initiation a la recherche engagé en
formation comporte des passages obligés.



98  SE DONNER UN PROJET D’ APPRENTISSAGE

Cette recherche professionnelle s’engage toujours 2 partir d’une
problématisation sur les pratiques. Le formé, dans la posture du
chercheur, doit s’assurer que le probléme qu’il pose est bien une
question pertinente et située dans ’univers de la profession. Il doit
s’assurer en quoi et comment elle interroge les pratiques. Cepen-
dant le processus de problématisation ne se réduit a poser ou a
repérer un ou des problemes a résoudre, méme si un dysfonctionne-
ment dans un service de soins par exemple peut étre le point de
départ de la recherche. Mais ce n’est pas en tant que difficulté a
résoudre qu’on va le travailler, sinon on en arriverait 4 une attitude

de conseilleur, de contrdleur des pratiques.

Problématiser, c’est mettre en lien les pratiques avec leurs signifi-
cations pour le professionnel, pour les décideurs, pour les «clients»,
pour I'institution. Toute problématisation a partir des pratiques ne
peut se faire que dans sa mise en lien avec les problémes théoriques.
L’extension de I'objet de départ pris dans les pratiques jusqu’a une
problématisation théorique constitue aussi un passage obligé du
processus de recherche. Il s’agira alors de convoquer et de travailler
les concepts, les modeles théoriques qui interrogent les pratiques et
permettent de s’en distancier pour construire un objet et des questions
de recherche. Problématisations et modélisations constituent un préa-
lable pour aboutir a une nécessaire recherche de terrain qui recueille
ses données, construit ses résultats dans des pratiques sociales effec-
tives a I’aide de méthodologies pertinentes aux questions posées, aux
théorisations développées et débouchant sur des méthodes d’investi-
gation justifiées. .. Ces trois problématisations (pratique - théorique -
de terrain) ne constituent pas 1’algorithme* de toute recherche, elles
sont complémentaires et jouent ensemble.

Il n’y a donc aucun ordre prescrit pour les effectuer, I’entrée dans
le processus de recherche peut se faire par chacune d’elles, indiffé-
remment. Il faut donc distinguer le processus vécu par le chercheur
fait de remises en question permanentes, de constructions provi-
soires questionnant 1’objet, du processus de mise en texte, de
I’écriture du mémoire qui, lui, obéit a une logique d’exposition,
selon un plan, un déroulement qui n’est pas forcément le compte
rendu du déroulement de la recherche. Cette élaboration écrite du
mémoire oblige le chercheur a se donner des échéances de produc-
tion qui sont importantes pour I’apprentissage, 4 la fois dans le
recours a I'écriture mais aussi parce qu’elle oblige a se distancier du
processus de recherche lui-méme et a apprendre de son expérience
soumise a I’évaluation d’un lecteur potentiel.
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@ Vous faites le point sur les idées recues que vous avez de la
recherche. Quelle image vous faites-vous du travail du
chercheur ? Avant de lire des mémoires professionnels d’autres
étudiants, lisez un texte de recherche. Essayez de voir en quoi
ce texte-1a differe de ce qui vient d’étre dit. Parlez-en. Soyez
attentif a ce qu’on nomme ordinairement «la méthodologie ».
N'espérez pas que la méthode employée suffise a rendre votre
texte scientifique. Faire une recherche et produire un texte de
recherche ne se limitent pas & employer correctement tel outil
ou telle technique. Essayez de vous repérer dans les méthodes
existantes. N’oubliez pas le faisable. Ecrire un mémoire
professionnel n’est pas avoir a sa disposition le temps (ni la
maitrise de tous les outils) d’une recherche scientifique.

APPRENTISSAGE ET EVALUATION :
LE TRAVAIL DES VALEURS

Apprentissage et évaluation sont en relation étroite. Il faudrait un
autre livre pour explorer la pluralité de ces liens. Mais d’ores et déja
on peut poser que s’intéresser a I’'un engage a considérer 1’autre.
L’évaluation, fonction du projet d’apprentissage ou l'apprentis-
sage, fonction du projet d’évaluation ? Le terme pivot est bien celui
de projet, o I’on peut retrouver celui de processus pour I’appren-
tissage et pour [D’évaluation. Les modéles de I’évaluation
développés jusqu’a ce jour suivent un chemin épistémologique que
'on peut rapprocher de celui des théories de I’apprentissage : du
coté de la mécanique puis du c6té de I’entendement humain.

L’évaluation, c’est d’abord le rapport aux valeurs. Toute autre défi-
nition de I’évaluation est une définition d’école, inscrite dans un
courant de I’évaluation. A partir du moment ol on définit quel est le
rapport aux valeurs, on entre dans un modele d’évaluation [11]. Dans
le controle, le rapport aux valeurs est tout autre que dans le reste de
I’évaluation. L’évaluation qui ne se confond pas avec le controle
comporte deux versants contradictoires, opposés, symétriques, anta-
gonistes : la vérification d’un sens donné et I'interprétation d’un sens
cherché. C’est-a-dire le contrdle d’une part et cet autre versant
d’autre part qui est beaucoup plus difficile 2 définir et qu’on dési-
gnera par «le reste», ce qui permet d’en rester a des choses vagues
parce qu’elles doivent rester vagues : autant le controle a besoin

SOR
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d’étre précisé, instrumenté, clarifié, car le controle vise a la transpa-
rence, autant le reste n’a pas besoin de transparence et se fait dans
I’ambiguité, I’opacité des rapports humains.

Les valeurs sont aussi bien dans le contrdle que dans I’ensemble
de I’évaluation. Mais, dans le contrdle, les valeurs se font passer
pour des normes, des étalons, des gabarits. Dans le contrble, on
dérive des valeurs les gabarits avec lesquels on mesure des objec-
tifs, des buts dont on veut vérifier I’atteinte. Dans ’autre logique de
I’évaluation, dans le reste, les valeurs sont manipulées, vécues,
transportées par les acteurs de 1’action et pas seulement par les
évaluateurs institutionnels. Parler des valeurs, ¢’est (comme pour le
projet) parler de I’évaluation, ce n’est pas faire n’importe quoi, ce
n’est pas faire du militantisme, ni s’immiscer dans la vie privée.
Travailler les valeurs permet d’élaborer le projet d’apprentissage.

Pourquoi s’intéresse-t-on si peu aux valeurs? Aujourd’hui
encore, dire qu’'on va travailler sur les valeurs crée quelque scan-
dale. On nous a habitués, et notamment dans la pédagogie par
objectif (PPO), a croire que les valeurs relevaient du privé, rele-
vaient du domaine hors professionnel, que les valeurs étaient
constitutives de la personne et non pas de 1’acteur social. On nous a
habitués, avec I’histoire de la boite noire, a croire que s’intéresser
aux valeurs, c’était triturer dans la téte des gens, voire forcément
essayer de les embrigader vers les valeurs que 1’on porte. On
prendra ici un tout autre point de vue : travailler les valeurs, c’est
travailler le processus de professionnalisation [57)].

Les valeurs sont bien & I’interface entre le professionnel et le
privé. C’est justement pour cette raison qu’il faut s’en occuper, en
parler, les rendre intelligibles. Notamment dans tous les métiers que
Freud qualifiait «d’impossibles» et qui relevent de I’éducation,
dans la santé par exemple ou les valeurs du métiers sont institution-
nellement affichées. Mais sont-elles travaillées ?

Le probléme est de savoir ce que I’on veut savoir; dans une forma-
tion a la professionnalisation, si on veut que les gens se
professionnalisent, alors il faut arréter d’avoir peur de ce qu’ils ont déja
en eux. Se professionnaliser indique forcément un travail sur soi,
quelque chose de I’ordre du processus. A la limite, on pourrait dire que
se professionnaliser, c’est toute la vie professionnelle qui le fait. Il n’y a
pas de moment oit on est professionnalisé. La professionnalisation, ce
n’est pas un état, c’est un processus inachevable qui évolue au fur et &

mesure que la personne évolue dans son milieu professionnel.
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Donc, se professionnaliser, c’est s’intéresser aux valeurs, mais peut
étre faut-il quelques précautions pour parler des valeurs. Mais qui
peut faire croire aujourd’hui que former quelqu’un peut se faire sans
Iatteindre, quelque part, méme indirectement... Professionnaliser
quelqu’un, c’est se pencher sur sa structure mentale et affective.
Simplement, la garantie qu’on lui donne, c’est qu’on ne fera pas le
travail a sa place : c’est lui qui réorganisera cette structure. On ne lui
imposera pas une structure mais il est du devoir du formateur de faire
que les autres s’interrogent sur eux-mémes et pas seulement sur les
savoirs qu’il suffirait d’engranger pour étre professionnel.

Et peut-€tre que d’abord, il faut bien s’entendre sur ce que sont les
valeurs. L3, on se heurte a un probléme de taille car les valeurs ont été
en fait projetées dans les finalités pédagogiques et 2 ce titre, elles ont
été enterrées : on se contente bien souvent d’afficher le «respect de
Iautre » et on croit que tout est fait. On ne sait pas trop ce que sont les
valeurs. Il existe peu de littérature sur ce sujet. On doit faire preuve
d’inventivité, se livrer a un bricolage. On sait qu’il n’est pas que des
valeurs «philosophiques» mais aussi des valeurs «économiques »
comme D’efficacité... Et que cela n’est pas sans entrainer des conflits
de valeurs... Mais admettons qu’il n’y a pas de mauvaise valeurs. Les
valeurs sont forcément «humanistes», il n’est pas besoin d’en avoir
peur, elles sont ces liens qui nous relient, entre humains. Ce qui est laid
n’est pas une valeur; la violence, le racisme ne sont pas des valeurs de
notre Occident. Les valeurs dont on va parler en formation sont insé-
rées dans notre culture. Notre culture est profondément humaniste et
¢’est une des dimensions avec laquelle nous fonctionnons [57].

@ Demandez-vous jusqu’a quel point vous avez peur de parler
des valeurs. Jusqu’a quel point vous esquivez la question de votre
mise en actes des valeurs du métier. Et quelles sont les valeurs de
votre métier 7 Avez-vous une parole sur les valeurs ? Considérez-
vous encore que les valeurs sont au-dessus des actes ? Dans un
«ciel des idées pures» qui serait censé gouverner, automatique-
ment, ce que vous faites? Comment agissez-vous les valeurs ?
Quelle différence faites-vous entre éthique et morale ?

QUAND REGULER, C’EST APPRENDRE

L’évaluation n’est pas une technique mais une attitude, parce
qu’elle est le rapport des personnes professionnelles aux valeurs.
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Elle est présente dans le projet dés sa conception par les acteurs du
projet. Ainsi congu comme complexe, le projet peut rendre disponi-
bles tous les modeles de I’évaluation existants. Le projet est alors
une forme de I’évaluation pensée non plus comme «mesure» ou
«gestion» mais comme problématique du sens.

Depuis bient6t trente ans, la recherche en évaluation permet
d’assurer que I’évaluation n’est pas la seule mesure des acquis,
I’évaluation n’est pas réductible 4 la vérification d’une transmission
des savoirs, elle n’est pas la pratique de la notation. Autrement dit,
I’évaluation n’est pas la logique de vérification, le contrdle. Elle ne
se restreint pas a des moments identifiables, spécifiques appelés
bilans, tests, épreuves avec des objectifs a atteindre, des notions
intégrer, des comportements 2 obtenir.

Si I’évaluation n’est plus aujourd’hui pensée comme un simple
dispositif linéaire et chronologique (test diagnostique, contrdle inter-
médiaire et contrdle sommatif final [61]) entrecoupé de remédiations,
rattrapages, réajustements, groupes de besoins, modules de soutien,
c’est qu’il existe aussi dans les pratiques d’évaluation, une logique
«formatrice » de promotion des possibles, d’aide au développement
des potentiels : une relation humaine qu’on a tendance a confondre
avec «la pédagogie », dans laquelle les sujets se construisent.

L’évaluation alors est une dimension essentielle de la dynamique
de formation et d’éducation, une lecture de la situation de forma-
tion ou d’enseignement, en continu et, comme toute lecture, elle
dépend du modéle dans lequel sont congus les phénomenes. La
régulation en est un exemple.

La régulation est un travail du formé sur lui-méme, que la situa-
tion de formation peut favoriser. Elle est trop souvent vécue comme
un temps d’arrét pour corriger ce qui vient d’étre fait. En revanche,
on dit moins que la régulation permet d’apprendre.

N

Tout peut se ramener a quelques expressions qu’on entend
fréquemment quand on est en formation. On fait faire et puis on fait
refaire, ¢’est-a-dire qu’on attend du nouveau, ce neuf est dépendant
de ce qu'on croit qu’il faudrait faire. En réalité, quand on fait
refaire, ce qu'on demande, c’est de faire mieux. Il arrive alors que
I"opérateur fasse autrement, qu’il change sa fagon de faire (on dit
«sa démarche»), il fait autrement la méme chose. Mais le petit
miracle de la régulation, le saur qualitatif, ¢’est qu’il arrive alors
qu’il fasse autre chose [62].

Et quand on dit & quelqu’un de : «refaire», heureusement qu’il ne
refait pas, parce que sinon, il rendrait la méme chose. Le préfixe «re»

UN AUTRE REGARD POUR APPRENDRE EN FORMATION 103

Faire » Refaire
Faire mieux

La régulation

Faire autre chose < Faire autrement

ne veut jamais dire a I'identique et le «re» [3] c’est la racine de
régulation.

La spirale est une figure qui a été utilisée par Bruner pour parler de
I’apprentissage [63]. La boucle se fait spirale comme saut qualitatif ou
«émergence » [64]. A partir du systéme régulateur, entre assimilation/
accommodation [65], la spirale est une figure proposée pour
comprendre le phénoméne d’apprentissage sous la forme d’une «régu-
lation majorante » [66], c’est dire que la régulation peut étre ce qui
permet de passer d’un niveau de choses sues a un autre niveau dit de
transfert, par le jeu entre interaction — rétroaction — en action. La
régulation est alors la mise en question des modeéles a partir desquels
peuvent s'effectuer louverture du projet, la modification des
programmes, la gestion des situations faisant émerger de nouvelles
significations qui alimentent le projet ou aménent a sa réorganisation.

Sans aller jusqu’a en faire un mécanisme, la régulation occa-
sionne un «temps spiral » et peut permettre d’apprendre, elle n’est
pas seulement un mieux-faire. Selon Morin, un circuit spiral se
déplace a chaque fois qu'il revient sur lui-méme [50].

@ Demandez-vous comment vous entendez le mot «régula-
tion». Comment pouvez-vous concevoir la régulation pour
qu’a force de faire autrement, il vous devienne possible de
faire autre chose ? Comment vivez-vous ce «miracle de la
régulation», le saut qualitatif qui permet un jour de se dire
qu'on a «franchi un cap», qu'on a changé ? Retrouvez des
souvenirs de la «spirale de I’apprentissage » dans votre expé-
rience, appuyez-vous sur cette idée que ce qui n’est pas
confortable aujourd’hui le sera demain.

[—



15

[nstruire et éduquer
les deux grands projets
d’apprentissage

I s’agit maintenant d’interroger les pratiques de mozzmao.: aux
fonctions de cadre. De vous y orienter en fonction de la dominante
que le centre de formation vous propose : instruction ou éducation ?

LAPPRENTISSAGE COMME ASSIMILATION DES
SAVOIRS DANS UN PROJET D’INSTRUCTION

Pour certains formateurs, mais aussi pour certains formés, le
rapport entre apprentissage et acquisition est frappé du signe de
I’évidence : un simple rapport de juxtaposition. On fait de _vmvmﬂos-
tissage (C’est-a-dire, pour eux, on transmet des savoirs), puis on
évalue, c’est-a-dire, croient-ils, on vérifie 1’acquisition des savoirs
donnés, transmis. Est ainsi sous-entendu que ces deux moments
sont de natures différentes mais que 1’évaluation se colle instanta-
nément sur I'apprentissage installé : la linéarité, la chronologie du
dispositif, d’enseignement ou de formation pensé comme une
trajectoire vers une cible, nécessiterait, de passer par des temps
d’apprentissage et des temps d’évaluation qui sont en fait des temps

de contrdle [67].

Cette juxtaposition dans un temps linéaire dissimule des rapports
de subordination. Le dispositif d’évaluation est alors assujetti au
dispositif dit d’apprentissage lui-méme réduit aux problemes de
transmission des savoirs. Evaluer est ici au service d’apprendre,
c’est-d-dire de la vérification de [Dintégration de savoirs
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programmés. Evaluer, c’est alors mettre en place des procédures
pour tester I’acquisition des contenus. L’évaluation n’est ici qu’un
ensemble de techniques pour faire la preuve que le savoir a été
intégré. Le projet d’instruction veut rendre savant. Le savoir y est
Jorcément survalorisé, sacralisé.

Dans une telle conception de la situation d’apprentissage,
I"analyse des contenus de formation, I'analyse didactique, pilote
tout le dispositif. Choisir les savoirs, choisir un ordre de présenta-
tion, assortir les savoirs d’exercices, de tdches, de produits, devient
le principal souci. Apprendre est confondu avec assimiler.

Dans ce contexte, on ne se pose pas de question sur le sens de ce

qu’on apprend, on apprend parce que C’est au programme;
apprendre c’est alors savoir redire ou refaire.

Cependant, pour faire «passer des contenus », il est absolument
indispensable de relier entre eux ces contenus [68], d’avoir fait un
travail d’analyse didactique des contenus de formation, en vue de la
préparation du cours [28]. Et il est admis que s’aventurer dans un
projet d’instruction sans avoir fait ce travail sur ’organisation des
notions a transmettre, c’est aller droit au dysfonctionnement.

Or, jusqu’a présent, on avait un seul mode d’analyse des
contenus, celui préconisé par la pédagogie par objectifs (PPO) : la
décomposition en objectifs [69]. Ce qu’on demandait a I’enseignant
et au formateur d’adultes, ¢’était d’avoir analysé sa discipline, les
gestes professionnels, en ayant déterminé les objectifs généraux, les
intermédiaires et les opérationnels qu’il voulait faire atteindre.
Donc il s’agissait de faire I’analyse de sa discipline en termes de
«I"apprenant doit &tre capable de» selon la célebre formule de la
PPO [70]. Aujourd’hui on sait que ce n’est pas parce qu’une disci-
pline a été rationalisée ainsi qu’elle est plus facile & comprendre et
que les savoirs sont plus faciles 2 apprendre [71].

Faute d’une didactique professionnelle constituée, (mais ce serait
peut-€tre aux cadres formés de la constituer par la communication
de recherches scientifiques!), les formateurs empruntent les
concepts qui sont nés dans la didactique des mathématiques pour
les appliquer aux soins infirmiers par exemple ou ailleurs, tels
quels, sans se poser la question de savoir ce que dans leur disci-
pline, ce faisant, ils passent sous silence. Il serait plus intéressant
que chaque champ disciplinaire invente son modéle d’analyse des
savoirs  disciplinaires ou professionnels bien qu’il soit aussi
possible d’emprunter un concept d’une didactique voisine, a condi-
tion de le redéfinir dans son propre champ [72].
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Le projet d’instruction reléve aujourd’hui d’un bricolage théorique
qui ne s'avoue pas comme tel, parce que la recherche didactique — et
surtout dans les métiers de la santé — n’est pas assez avancée. On ne
sait pas ce que 1'on veut faire acquérir précisément. On ne sait pas
exactement quel lien entretiennent les notions entre elles, on ne sait pas
dans quel ordre présenter les notions, on ne sait pas s’il y a un ordre. On
ne sait pas si I’ordre d’exposition des contenus est si important qu’on le
dit pour I’apprentissage. On ne sait pas méme si les savoirs sont le réel
objet de I’apprentissage ! Il est donc nécessaire, en formation, de
reconnaitre les risques d'une focalisation sur le savoir.

Le travail didactique en formation consiste a essayer des modeles
et des méthodes d’analyse des savoirs qui permettront de choisir des
notions a faire acquérir, de privilégier un ordre pour les présenter, et
de choisir jusqu’ot aller dans 1’extension de la notion. Le probleme
de 1’opérationnalité des notions a faire acquérir (les notions pour en
faire quoi ?) n’est pas souvent posé par la didactique qui se contente
de la restitution 2 1'identique du savoir. Quand on s’occupe des
contenus, on risque toujours de construire un métalangage (un
langage sur un autre langage) déconnecté de la pratique, déconnecté
de I’opératoire. Le risque est d’oublier de finaliser les savoirs sur de
I’agir, d’oublier d’inscrire les savoirs dans un projet.

En revanche, I'intérét de la didactique pourrait étre de poser un
probléme fondamental : le formateur n’est plus associ€ a I'image du
savant mais a celle «d’un faiseur », sa compétence est de faire faire.
La compétence premiére du formateur n’est pas d’étre un expert de
ce qu'il faut qu’il transmette mais de savoir faire faire. Le savoir
dont il a besoin ce n’est pas le savoir, c’est I’analyse du savoir : un
professeur de frangais n’a pas besoin d’étre un écrivain; un profes-
seur de mathématiques n’a pas besoin d’étre un chercheur en
mathématiques, un cadre n’est pas un expert du management, un
infirmier n’est pas neurologue ou chirurgien.

Mais méme si ’institution exige d’instruire, le formateur ne peut
oublier que sa mission est aussi d’aider a devenir, d’enclencher un
processus de changement ininterrompu, inachevé. Former, c’est
d’abord faire advenir a la forme, rendre possible, actualiser ce qui
était déja 1a. Bt former ne peut se réduire & donner, imprimer,
imposer une forme. Le travail du formateur n’est pas une quéte de
procédés de transformation de 1’autre, méme cautionnés par des
«théories scientifiques ».

Car il reste que «apprentissage », dans ce contexte d’inculcation de
savoirs vrais, n’est employé, dans le champ de la formation d’adultes
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ou d’enfants, que comme un synonyme d’intégration des savoirs. La
cmam._mommo de mattrise puis celle de la réussite [73], alliées au désir de
gestionnaire instrumentée par la PPO, aidées par la vogue didacti-
cienne et I'ingénierie pédagogique, dissimulent alors encore trop
souvent sous ce terme €légant d’apprentissage son entreprise de
oo.:mo:d_mmno:, sous le couvert de «transformations attendues». Ce
faisant, on occulte I’autre mission de la formation : la maturation, le
u.msw._o_uvoEoE des potentiels de la personne, I’adaptabilité, la socia-
:mm:os. la promotion de la plasticité. L apprentissage ainsi réduit 2
instruction reléve de la fabrication de I’autre et tente de refouler
I’ Agir, au détriment de la praxis des acteurs [74].

@ Sans doute, tout projet de formation professionnelle
contient-il un projet d’instruction. L’institution qui forme
souhaite transmettre des savoirs constitués et contrdler que ces
savoirs sont assimilés. Apprendre, dans le cadre d’une forma-
tion professionnelle, c’est aussi accepter de jouer le jeu de
I'institution qui nous instruit, mais en gardant la lucidité d’une
pensée critique vis-a-vis des savoirs transmis et des visées de
cette transmission. «Jouer le jeu» de I'instruction pour
apprendre consiste 2 :

- Qz.“o:mo:a le domaine occupé par le programme des savoirs
a assimiler;

~ identifier le plus vite possible les notions clés

~ mémoriser, engranger les savoirs ;

— identifier les types d’exercices, de devoirs;

— adopter les procédures les plus économiques, les plus renta-
bles pour résoudre les problémes posés ;

— acccepter %." répondre en redisant les savoirs assimilés sans,
dans un premier temps, se questionner sur le sens visé.

En fait, il s’agit de jouer «du métier d’éleéve » en toute lucidité,
sans se laisser enfermer dans des stratégies que I’institution
prévoit, tout en préservant la distance que donnent I’ humour et
le plaisir de jouer avec des objets de savoirs. Ne pas confondre
le savoir et soi. Il s’agit d’accepter d’intéger les normes profes-
sionnelles pour vous donner le loisir de mettre a I'épreuve de la
réflexion et de la pratique : cherchez une justification a ses
normes pour I’exercice du métier.
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En somme, apprendre c’est jouer le jeu Emﬁcaosz_ﬁ.ao I’ assi-
milation des savoirs qui sont transmis, mais en ne laissant pas
I'instruction envahir I’essentiel de la formation.

Il s’agit avant tout de développer des stratégies de mise en
situation de plaisir dans le projet d’instruction.

De plus, et ce peut étre inclus dans ce plaisir, le projet
d’instruire privilégie [’autocontréle. Vous ao<nN\ accepter
d’intégrer les normes sur des produits, sur des procédures, sur
des notions... Autrement dit, il faut que vous soyez capable
vous-méme de déterminer que vous étes en train de mm:.o le bon
produit. Il est nécessaire que vous sachiez, _.m Emm mqmo_mm.d)o:ﬂ
possible, ce que vous savez, que vous sachiez 12 o vous étes
faible, 1a ou vous étes fort. Plus vous saurez vous autocon-
troler, plus le formateur pourra vous laisser aller. Le mo::m
idéal saura aller voir le formateur en lui disant : «Je n’ai pas
compris tel point du programme, que puis-je 528:@.% pour y
arriver 7» Le critére premier du bon formé dans ce dispositif-
13, c’est que le formé soit demandeur d .@.NR:EE%S étant
entendu qu’apprentissage ici signifie acquisition.

Enfin ne pas oublier que la qualité de ._m vm.ao_o n& sera
permise, sollicitée, attendue dans ce &mmozcm d’instruction est
une langue binaire, d’acquis/non-acquis, de juste ou faux :
c’est le discours du controleur. Si vous voulez user d’une autre
parole, sachez-le.

LAPPRENTISSAGE COMME ACCELERATION
DE LA MATURATION DANS UN PROJET
DE DEVELOPPEMENT PERSONNEL

Dans cet autre projet d’apprentissage, on ne soucie pas de I’instruc-
tion, on se soucie du développement des personnes.

L’objectif poursuivi a travers la réalisation de produits en forma-
tion, c’est I’évolution des processus du producteur. On va
privilégier des activités ol la personne se construit vo.nawﬁ aw,ozo
fabrique le produit. Le produit devient un de ses outils signés. Ce
sont des produits ot le formé sera auteur plus que producteur.

INSTRUIRE ET EDUQUER LES DEUX GRANDS PROJETS 109

Dans ce projet d’apprentissage, le formateur va privilégier le
«relationnel », 1’animation, la mise en communication des acteurs.
Le formateur a tendance 3 (faire) croire qu’il lui suffit d’aimer ses
stagiaires. Le formateur relationnel insiste sur le climat du groupe,
sur les attaches du groupe, pour que celui-ci se constitue comme
groupe ou équipe de travail réfléchissant a son propre fonctionne-
ment, prenant en charge son histoire. On évite les conflits pour aller
vers des consensus temporaires, discutables. On négocie 1’adhésion
aux normes du groupe pour produire 1’identité groupale.

La dérive possible, ici, c’est le Jusionnel, 1’osmose entre le
formateur et le groupe qui ferait que rien ne se passe : on tue le
temps a se dire «je t’aime, je t’aime, moi non plus» et pendant ce
temps on n’acquiert rien de vrai, de solide. Au mieux, on apprend a
poser des questions, et c’est aussi utile.

Le formateur ici n’est pas le guide, c’est un installateur de condi-
tions pour que s’expriment le vécu, le ressenti, la parole. On y parle
volontiers de «clinique », d’analyse des pratiques, du sujet divisé,
de I'inconscient, d’aide et d’accompagnement [75].

Ce n’est plus I’organisation des savoirs qui permet au formateur
de s’orienter, c’est ce qu’il sent avant d’enclencher ou non une
procédure. L’enjeu n’est plus le savoir encyclopédique et, comme
le savoir expérientiel n’est pas constitué en champ clos, il n’est pas
prévisible. Enfin, le formateur va éviter de s’insérer, s’ingérer dans
le processus d’autoformation, il pratique la stratégie du retrait, il se
«contente » de reformuler.

La parole attendue consiste en une réflexivité (se regarder faire, ce
qui tourne vite & «s’écouter ressentir»). Le formé est parqué dans le
processus de conscientisation de ses blocages, de ses tendances, de sa
vision du monde, du paradigme dans lequel il croit s’inscrire, des
écarts, des décalages. Les formés risquent d’avoir le vertige : c’est le
miroir et on sait bien que nombre de personnes ne supportent pas
d’avoir, du balcon, a se regarder passer dans la rue. Mais ¢’est pourtant
la condition de la visée d’autonomie pour la personne. La parole ici
consiste A faire que les gens se parlent & eux-mémes et parlent d’eux-
mémes. Toute personne posant une question doit se retrouver avec au
moins deux questions, dont 1’une ne peut étre issue et entendue que de
lui-méme. Donc ce qui compte, ¢’est que les acteurs se regardent jouer,
qu’ils puissent s’ auto-évaluer. Le questionnement doit se boucler surle
Jormé lui-méme pour lui permettre de produire ses propres réponses.
C’est I'auto-évaluation, cette dimension présente dans toute situation
d’apprentissage qu’on le veuille ou non [76]. L’auto-évaluation ne se
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crée pas de toutes pieces, c’est une dimension de ’humain qui
s’apprend, qui se favorise; on peut I'institutionnaliser, alors on est
dans la logique d’instruction ot I’auto-évaluation devient de I’ autocon-
trole. Dans le projet de maturation, on va essayer de ne pas la
réglementer, on la met en scéne pour qu’elle se développe. h,E.:Q-
évaluation ici, en tant qu’autoquestionnement, accélere la maturation.
Dans ce projet de formation, le ressort de 1’apprentissage, o..mmﬁ Eoz._m
mise en question d’une pratique, travaillée en lien avec I'imaginaire
[76, 77], On s’écoute. .. on cherche «1’empathie », cette chose un peu
magique. L’écoute, c’est simplement I’idée que, pour entendre |"autre,
il faut accepter son référentiel, il faut le comprendre sans jugement de
valeurs. Cela s’apprend, et pourtant ce n’est pas une simple technique
qui reposerait sur du savoir objectif. C’est un travail sur soi pour une
«conscientisation critique » [79].

@ Que faire si vous estimez étre le sujet d’un apprentissage-
maturation ?
— Ne pas chercher 2 identifier des savoirs objectifs, reproducti-
bles : ce sont vos attitudes qui sont travaillées.
— Eviter la culpabilité, chacun fait comme il peut dans I’opacité’
des relations humaines, nul n’est parfait et surtout pas le
formateur.
— Ce qui sert de repere est votre conception du sujet, de 1’autre.
Le statut donné a l'autre, le statut donné aux échanges est
déterminant.
— Faire le lien entre un travail sur soi et le projet professionnel
qui vous porte.
—Ne pas laisser ce projet d’apprentissage envahir toute la
formation.

Ces deux projets d’apprentissage : I’instruction ou la matura-
tion, isolés, ne sont pas viables — et surtout pas dans la
formation professionnelle.

LAPPRENTISSAGE DANS UN PROJET
DE PROFESSIONNALISATION

L’apprentissage vécu dépend du modele dans lequel on se situe. De
méme, il dépend de la vision du monde qu’on privilégie [72, 77]. Le
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rationaliste aura tendance 2 privilégier I’acquisition et I'intégration
des savoirs, alors que celui, qui évolue davantage dans 1’énergé-
tique, se situera plus volontiers dans la clinique des pratiques et
dans un projet de maturation. Enfin, la maniére que vous aurez de
vous positionner dans 1'Institution de formation et aussi dans
I'institution qui vous emploie ou vous emploiera, va influencer le
choix d’un de ces deux projets pour tenir votre fonction de forma-
tion. Si vous &tes plutdt un agent exécutant des ordres recus, vous
avez les plus grandes chances de préférer en rester a ’acquisition
[67, 78]. 1 est donc tout un ensemble de facteurs qui vont conduire
soit & I’élimination pure et simple d’un des deux projets, soit a les
mélanger mais avec des variations notamment selon les moments,
selon a qui on parle, selon ’humeur... Le fait de dire qu’il y a deux
projets toujours présents, plus ou moins confondus et mélés — la
plupart du temps dans un mouvement de balancier : 1'un s affi-
chant, I’autre étant refoulé — ne nous dit rien de comment les gens
Jfont avec ces deux projets. Avoir identifié les deux projets ne nous
dit pas comment les praticiens les combinent, comment ils jouent
avec.

On ne peut éduquer quelqu’un sans instruire ; il ne s’agit pas de
rejeter le technique et le savoir spéculatif, mais la professionnalisa-
tion vise la promotion de la personne dans un métier particulier.
Alors que linstruction a tendance 2 ne considérer dans cette
personne que son intellect, qu’on réduit d’ailleurs par commodité

de vérification a la mémoire.

La maturation évacue les contenus pour privilégier le travail sur
soi. Et c’est vrai que ce travail sur soi est nécessaire pour se profes-
sionnaliser. Pourquoi le taire ? Méme si personne ne peut le faire a
la place de 'autre, un accompagnement a la mise en route de cet
inachevable travail est le propre de la formation.

Mais instruction et maturation ne se combineront pas dans un
projet de professionnalisation si on évacue la question de I’appro-
priation et du transfert de ce qu’on apprend. «Ce que j’ai appris ici,
comment I’organiser avec ce que j’ai appris 13, par rapport au type
de professionnel que je veux étre ?» La recherche de ces liens
donne de la hauteur de vue; on leve la téte du savoir disciplinaire
«donné », on travaille la recombinaison des savoirs, on évalue les
contenus qui circulent, on cherche le sens pour soi. Le contenu, le
savoir ne sont qu’un signe pris dans un code, chargé de quelques
significations, ce n’est pas le sens [72].

b e
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@ Un moyen pour vous repérer dans ce tressage des deux projets
dans la pratique est de vous interroger sur ce qu’est le projet du
centre de formation : instruire les étudiants, les rendre savants
pour leur donner un label, un quitus, sachant qu’aprs ils appren-
dront le reste sur le licu de travail ? Que fait-on pour que les
savoirs acquis puissent étre transportés, réorganisés dans des
situations nouvelles ? Impulse-t-on suffisamment 1’exercice des
transferts, de procédures au moins [80]? Plus généralement,
quelles hiérarchies met-on en place, dans le dispositif de forma-
tion, entre instruction, maturation et professionnalisation? Le
critere de distinction entre les deux projets est bien la réponse
positive a : impulse-t-on chez vous la mise en place de transferts ?

En formation, 'acquisition des «gestes» professionnels se fait
trop souvent au détriment des actes professionnels : on réifie, on
rationalise, on réduit les démarches au traitement des difficultés
techniques, aux protocoles ou aux «grilles de critéres», comme si
la technique devait contenir le sens. Quand on fait apprendre les
algorithmes d’actions, ces gestes organisés dans un ordre fixe selon
un protocole :

—soit on les présente comme ce qu’il faut faire, sans aucune
discussion possible et on se cantonne & un projet d’instruction
(on attend alors que ce savoir soit intégré et reproduit tel quel,
comme des lois);

—soit on les fait apprendre en favorisant une parole de la
personne, on travaille leur appropriation, on développe a la fois
I"autocontréle et I’autoquestionnement dans les mises en situa-
tion de transfert des procédures apprises, en laissant la possibilité
de s’exprimer sur ce qu’on apprend, sur la différence que le sujet
construit. Alors on ne se cantonne pas au mécanisme de 1’ acquisi-
tion, on est dans un projet d’éducation professionnelle, articulé
aux nécessaires projets d’instruction et de maturation.

Il ne s’agit pas de se permettre de prendre des libertés, automati-
quement, avec les gestes a acquérir, il est des cas ol s’impose le
respect de gestes normés. C’est un état Iégal : on ne peut pas ne pas
faire ce qui est prescrit, ce sont bien des normes professionnelles
qui doivent étre suivies et respectées. Mais méme dans ces cas-13,
'infirmier, par exemple, peut toujours se poser des questions et on
peut le former & se questionner. Il peut trés bien faire ce qu’il faut
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faire et ne pas étre absolument assuré de faire ce qui pourrait étre
fait : c’est aussi ¢a, &tre formé... [81]

D’autant plus que respecter les éléments incontournables qui
relevent de la prescription, ne constitue pas la totalité de ce qui se
passe dans la profession. Aucune formation o le formateur est
nécessaire ne se réduit a apprendre des normes. Tous les métiers,
ol existe une dimension formation qui ne soit pas un simple forma-
tage de série, comportent des actions «interdites» mais ce n’est
jamais la majorité des actes professionnels, sinon on pourrait
remplacer les hommes par des machines — et la formation par une
autoformation informatisée.

L’acquisition des normes ne doit pas cacher la personne profes-
sionnelle. Les normes ne sont pas contradictoires avec le sens, les
interdits aident a se construire une identité.

@ Quelle place occupe dans votre formation I’apprentissage
des gestes normés du métier ?

Mais ce n’est jamais simple, 1’erreur de perspective est donnée
quand les formateurs et par voie de conséquence, les formés,
croient que I’acquisition de gestes rationnels est un apprentissage
purement technique qui ne demanderait que de I’habileté et pas
d’investissement, donc pas de doute ni d’interrogation de la part de
'étudiant qui entre dans le métier. L’ apprentissage des normes
n’est pas facile, se plier a la nécessité n’est jamais évident. Le
message de la formation qui empéche I'accés au sens, c’est:
«Quand tu sauras effectuer le geste, quand tu respecteras la norme,
tu n’auras plus de probleéme. » Or, ¢’est a la formation de donner les
moyens de comprendre ce qui pose probléme; la reproduction du
terrain ou de gestes normés ne saurait y suffire.

De toutes maniéres, la question qui intéresse celui qui apprend est
bien : «Quel est le sens de ces savoirs ?» Remonter des savoirs aux
modeles théoriques dont ils sont issus, prendre de la distance pour
analyser les pratiques. Ainsi, éviter de croire que, dans la formation,
on apprend des «théories » (alors que ce ne sont le plus souvent que
des savoirs disciplinaires, spéculatifs, déconnectés de la profession
qui en donnent une image mécanique) et que, sur le terrain (des
stages d’abord), on apprend la réalité, la vérité, le métier, «la
pratique ». C’est un obstacle a la formation qui empéche tout travail
d’appropriation des contenus.

[
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& Ou en étes-vous de la place respective de I’expert et du
professionne] ?

,<o_5 _qm.EnN compris, ce questionnement pourrait trouver
.a autres objets. Nous avons sélectionné ceux qui nous paraissent
mportants aujourd’hui en formation professionnelle pour pouvoir
se ao::o.a un projet, pour pouvoir se positionner de facon telle que
I"apprentissage devienne possible. Nous pensons en fin de route
que les théories ne portent pas en elles-mémes de réponses a la
question de 1'apprentissage que vous allez faire pendant cette
formation, ni de Papprentissage dont vous serez le garant ensuite
dans le service envers le personnel. La culture en apprentissage
permet de se poser des questions. Ce parcours a voulu vous faire
comprendre que les modeles servent a la pratique, certes, mais
surtout que le professionnel est celui qui a des références cultu-
relles, ce n’est pas celui qui est le plus efficace, le plus technique ou
le plus rationnel comme 1’expert, c’est celui qui se donne un projet
et peut se poser des questions sur sa pratique professionnelle.

Conclusion

Comprendre le processus d’apprentissage lorsqu’on est formateur
ou en formation est bien mettre en jeu un questionnement pour
construire une conception personnelle de I'apprentissage. Cette
conception oriente le projet (du formateur, du cadre ou du cadre en
formation) a la fois dans une visée d’instruction et dans une visée
de maturation et de développement de I’autre. La premiére visée
entend que le formé intégre des savoirs et acquiere les contenus des
ceuvres d’une culture; la seconde entend qu’il développe une fonc-
tion critique susceptible de I’engager dans un travail de création des
formes de son action et de la vie sociale. Dans ce dernier cas,
I’apprentissage vise 1’autonomisation.

On n’apprend pas sans comprendre et donc sans développer les
instruments conceptuels de la pensée qui conduisent & la compré-
hension. Ainsi comprendre I’apprentissage consiste a expliquer
selon quelle loi, quel mécanisme la connaissance vient 4 I’homme
et/ou comment ’homme vient a la connaissance. Les théories qui
modélisent le mécanisme du développement cognitif du sujet
(partie 1), les recherches de la psychologie cognitive, tout comme
les travaux des sciences cognitives, proposent toujours des réponses
partielles a ces questions. Mais ces théories n’épuisent ni ne rendent
transparent le processus de la connaissance, non plus que celui de
I’apprentissage. Car si apprendre est comprendre, ¢’est avant tout se
comprendre soi-méme dans un projet qui se construit en construi-
sant la personne professionnelle.

Cet autoquestionnement n’est pas seulement de I’ordre de
’introspection, car se comprendre, ¢’est prendre avec soi et donc
s’exposer a ’autre, a I’altération a travers les ceuvres, les institu-
tions, les pratiques socialement et historiquement données. Il faut
bien les prendre pour apprendre, c’est-a-dire comprendre qu’a un
moment ou & un auire, ces traces de la culture et de I’action de
I’'homme doivent reprendre existence pour soi et pour cela étre assi-
milées. En ce sens, apprendre suppose que le temps soit pris pour
rencontrer, intégrer le savoir (entendu comme une trace de culture).
Cette rencontre avec la culture et I’encyclopédie suppose un travail
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qui releve de I'entrainement, de la répétition et toujours quelque
peu du conditionnement. C’est bien lorsque je ne sais plus comment
j'ai appris que je peux dire que j’ai appris. Je suis alors en mesure
de comprendre, d’analyser, de modifier, voire d’inventer et de
promouvoir de nouvelles actions, de nouvelles formes partir de ce
que j’ai assimilé,

La visée de I'apprentissage est bien I’autonomisation de la
personne et l’engagement dans un processus d "interprétation
inachevable. Comprendre I’apprentissage n’est pas alors seulement
expliquer le fonctionnement cognitif du sujet mais comprendre la
personne apprenant, insérée dans les pratiques sociales qui sont
mises en ceuvre pour qu’elle apprenne. Ces pratiques peuvent se lire
avec des langues qu’il faut bien apprendre : la formation, la didac-
tique, I’évaluation, I’épistémologie, la philosophie...

Méme si le deuil de la maitrise de 1’autre a été par nous affiché, il
reste, dans toute entreprise de repérage comme dans ce livre, un
relent de la logique de contrdle, une fascination pour la schématisa-
tion et la spatialisation des idées au détriment de I’expérience des
sujets. On l’'aura peut-étre senti, sans que nous le voulions
puisqu’au contraire nous ceuvrons pour une pragmatique complexe
qui se réalise entre personnes : le formateur, le cadre, le formé tout
au long de ce texte sont encore ceux qu’il faut outiller. Il nous reste
a leur dire que instrumentation n’est qu’un passage pour affermir
I'intuition et qu’en définitive, rien ni personne ne pourra faire que
la formation puisse se réduire aux conseils méme bien intentionnés
qu’on peut donner... Et ¢’est tant mieux.

S’il n’y a pas d’apprentissage pour I’humain sans €ducation, alors
on congoit I'éducation comme travail de problématisation 2 partir
des ceuvres, des formes produites par une culture et comme possibi-
lit€ de critiquer ces formes, ces ceuvres pour que d’autres formes
inédites, d’autres ceuvres puissent voir le jour.

L’apprentissage n’est pas simplement appréhendable comme
processus spécifique aux vivants, il n’est pas réductible 2 I’activité
de I’organisme, il est une spécificité de I’homme social produit et
producteur d’une histoire, d’une culture et des pratiques sociales
qu’il organise.
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Lexique

Avertissement : un lexique n’est pas un dictionnaire. Il ne s’agit donc
pas de définir les termes utilisés dans leur rapport a la langue en général,
mais de mettre leur signification en correspondance avec ce texte qui
aborde les problématiques d’apprentissage et plus généralement avec les
concepts qui operent dans le champ des sciences de I’éducation.

Le signe (*) dans le texte renvoie a ces définitions.

Algorithme : I'algorithme d’une tache, dans le cas de la résolution de
probléemes, par exemple, est constitué par I'exposé de la totalité des
actions et des opérations effectués dans 1’ordre requis par une logique
déductive du type A implique B, afin de parvenir logiquement 2 une solu-

N

tion ou & un résultat conforme a I’ attendu.

Altération : processus naturel par lequel un sujet se transforme, devient
quelque peu autre, par 'influence de I"autre, sans toutefois perdre son
identité [82].

Cognition : processus par lequel un sujet acquiert, élabore construit des
connaissances tout au long de son développement. L’étude de la cognition
humaine, des lois et des mécanismes autant biologique, psychologique,
sociologique que logique est 1’objet de la psychologie cognitive et celui
plus récent des sciences cognitives. La psychologie cognitive est une
branche de la psychologie qui se propose de comprendre le sujet connais-
sant a partir d’une démarche expérimentale qui étudie les variables
psychologiques, sociales, environnementales qui influent sur les modes de
raisonnement, sur I’activité intellectuelle du sujet. La psychologie cogni-
tive est & 'origine du développement des sciences cognitives dont elle fait
partie et qui se donnent le méme objet de recherche a partir d’entrées
multiples : la biologie, les neurosciences, les apports de I'intelligence arti-
ficielle, les sciences de I’information, voire méme la linguistique.

Concept : terme de la langue ordinaire qui se distingue d’une simple
notion, dans son acception de sens commun, par le fait que sa signification
est sémantiquement liée au modele, 2 la théorie, voire au champ discipli-
naire dans lequel il est employé et mis en lien avec d’autres concepts du
méme univers théorique. Par exemple le concept de «groupe» en mathé-
matiques n’a pas le méme sens que celui de « groupe » en sociologie. De ce
fait, un concept ne trouve pas sa définition dans le dictionnaire, il est situé
par rapport a d’autres concepts. De plus des précautions sémantiques,
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méthodologiques et théoriques sont nécessaires lorsqu’on emprunte un
concept dans une théorie pour alimenter une théorie dans un autre champ
disciplinaire; cette vigilance constitue un des criteres de la rigueur
scientifique.

Critéres : ce sont les outils de I’évaluation. C’est & partir, avec et en
référence a des criteres qu’une action, une production, une méthode, un
projet peut Eire évalué, c’est-a-dire soit vérifié, soit interprété. Il n’y a
donc pas d’évaluation possible, c’est-a-dire d’intelligibilité d’un certain
rapport avec la valeur (avec ce qui vaut pour le sujet, pour la société, pour
institution) en dehors de la référence, de 1’élaboration, de la mise en
questions, de la mise en relation de criteres tenus par des acteurs diffé-
rents. C’est ce que nous faisons de et avec les critéres qui détermine le
modele d’évaluation choisi : ils peuvent &tre constitués comme norme,
comme €talon ou comme échelon dans une échelle de mesure dans les
pratiques sociales relevant d’une logique de contrdle, mais ils peuvent
aussi se traduire en indices ou indicateurs, en signes plus opératoires ou
inversement &tre questionnés, problématisés quant 2 leur pertinence 2 des
visées plus larges (éthiques, philosophiques, politiques) dont ils sont les
représentants [11].

Dialectique : ici, il s’agit de concevoir I’apprentissage 2 partir de

processus qui opérent conjointement et peuvent présenter des dimensions’

différentes, contradictoires, en opposition, en conflit de sens, comme le
sont «expliquer et comprendre ».

Dialogie : I'un des principes, avec celui de récursivité*, qui permet de
s’exercer a une pensée complexe [50]. Le dialogisme consiste & associer
deux €léments en une seule pensée, de fagon inséparable, complémentaire,
tout en les concevant aussi comme concurrents et antagonistes. C’est donc
un principe qui permet non pas ’associant des contraires dans un tout ot
ils se confondraient mais qui permet Darticulation des contraires, par
exemple, les notions d’ordre et de désordre sont dans un rapport dialo-
gique : on ne peut penser I’un sans penser 1’autre. La dialogie se distingue
de la dialectique classique par le fait que les contradictions ne sont pas
réduites et absorbées par une synthése de niveau supérieur. Dire et
accepter dans sa pratique de formateur que P’éducation vise 2 la fois
I’adaptation et I’activité créatrice reléve d’une pensée dialogique.

Dispositifs : structure d’une séance de formation. Agencement et orga-
nisation dans I’espace et dans le temps des moyens, des méthodes, des
techniques, des contenus d’enseignement et (ou) de formation qui vont
permettre, favoriser I’apprentissage. Les dispositifs sont élaboré au nom, a
partir des conceptions de ’apprentissage en référence 2 des théories mais

aussi a partir et au nom d’une vision du monde*, de principes éthiques,
philosophiques et politiques. Les modes d’action pédagogiques, les cadres
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théoriques, les programmes font partie des dispositifs aussi bien que le
cadre matériel, les techniques et les procédures.

Formater : en référence au traitement de texte en informatique, désigne
ici I’action de transformer, un produit, un savoir ou méme ’activité du
sujet pour les faire tenir dans des formats, des formalisations, des cadres
pré-établis de fagon normée et qui servent en quelque facon de moule pour
les valider.

Implication : ce par quoi nous tenons 4 I’existence, aux événements, a
notre propre vécu... D’une part nous sommes, tous, libidinalement impli-
qués par nos structures psychiques elles-mémes, combinaisons d’innés et
d’acquis (phantasmes, désirs inconscients, résistances...); d’autre part,
nous sommes socialement impliqués par nos appartenances, nos classes
d’origine, nos statuts, etc. Nos implications interferent donc avec un objet
de connaissance, dans une perspective d’étude de recherche. .. (et de
compréhension) [83].

Méthodologie de la recherche : cette méthodologie ne peut se réduire
ni se comprendre comme la reproduction stéréotypée d’une méthode
(expérimentale, clinique ou ethnologique), ni comme le choix (méme
argumenté) de techniques (tel type de calculs statistiques) ou d’outils
(questionnaires, entretiens...) utilisés par le chercheur pour recueillir et
traiter les données du terrain. La méthodologie est «un discours sur la ou
des méthodes ». Il s’agit pour le chercheur de justifier ou plus simplement
de rendre intelligible en quoi I’attitude, la méthode, les techniques et les
outils employés sont nécessaires et pertinents a I’hypothése ou 4 la ques-
tion de recherche, au type et au niveau des résultats attendus et au terrain
dans lequel I’objet de recherche est mis 3 I’épreuve [3].

N

Opérationnaliser : action qui consiste & traduire une conception, un
modele, une visée en termes d’action dans une pratique. Opérationnaliser
une conception de la formation, c’est donner les principes 2 partir desquels
on pourra construire des dispositifs ou décrire le dispositif avec lequel ces
principes entraineront des situations pertinentes a cette conception.

Pertinence : une méthode, une procédure, un dispositif, un programme,
etc. est dit pertinent a autre chose, lorsque sa mise en ceuvre sert les inten-
tions, les finalités, les valeurs qui président A son élaboration et a son
fonctionnement. La pertinence est la construction d’un lien (pas forcément
direct) qui «met en perspective » une chose avec une autre. Ce peut étre ce
qui articule des significations entre le faire et les intentions. En ce sens, on
peut dire qu’un programme compris comme une planification de I’action
est ou n’est pas pertinent au projet entendu comme intention, option poli-
tique ou philosophique en quéte de réalisation. Il convient donc de
distinguer pertinence et cohérence; cette derniére assurant la cohésion des
€éléments d’un programme pour garantir son fonctionnement sans que
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celui-ci serve nécessairement des valeurs, des finalités, des intentions
explicites.

Pluriréférentialité : maniére d’aborder, de construire et de questionner
un objet de connaissance, de recherche, ou professionnel a partir de points
de vue (qui peuvent étre disciplinaires mais plus généralement liés a une
vision du monde), d’optiques, de modeles, de perspectives hétérogenes,
irréductibles les uns aux autres mais complémentaires, tout en laissant une
certaine part d’opacité, de questionnement potentiel dans 1’éclairage de cet
objet. Voir la notion voisine de multiréférentialité dans 1’ouvrage de
Berger et Ardoino [82].

Phénoménologie : courant de la philosophie qui propose de
comprendre I’homme dans le monde comme un étre exclusivement défi-
nissable par son intentionnalité qui construit son devenir homme. En cela
elle s’oppose & I’essentialisme qui admet une nature humaine atemporelle
et universelle comme déterminant la nature et la place de I’homme dans le
monde. Pose le primat de l'existence sur 1’essence. Voir 'ceuvre de
Husserl, la structure de la philosophie existentielle de J.-P. Sartre et la
réflexion ontologique de M. Heiddegger par exemple.

Posture : a la différence de la pose que le modele du peintre, par
exemple, peut tenir et reprendre pratiquement a I’identique, la posture ne
renvoie pas & une figure précise qu’on pourrait dessiner hors le temps. La
posture n’est pas une position choisie et qu’on voudrait conserver, c’est
bien davantage une fagon d’étre, une attitude c’est-a-dire une facon
d’aborder la chose, dans tel ou tel érar d’esprit et qui va donner lieu 4 une
série de variantes, de figures possibles, de variations dans les aléas de la
temporalité. La posture remplace la notion d’état dans 1’essentialisme, de
fonction dans le fonctionnalisme. La pose renvoie 2 une mécanique de la
duplication, la position renvoie a un choix cru irrémédiable, dans la réso-
lution de problemes et la computation. La posture renvoie au projet [72].

Praxis . c’est I’action de ’homme en tant qu’activité créatrice. La
praxis est en lien avec I'activité de fabrication de 1’ceuvre et donc ne se
réduit pas 4 son activité de fabrication de produits d’usage. Elle situe
I’homme comme auteur, comme étant 2 origine de ses actes, de son
projet. En ce sens, elle se distingue des pratiques professionnelles qui
rendent compte de la fagon dont les acteurs mettent en ceuvre des activités

plus ou moins répétitives dans le cadre du métier [84].

Processus : concerne la genése, I’activation, le déroulement et ’évolu-
tion d’un phénomene dans la durée. L’apprentissage congu comme un
processus reléve d’une activité propre au sujet qui apprend et de ce fait
n’est pas directement et totalement accessible & un observateur. Le
processus d’apprentissage englobe ’ensemble des investissements cons-
cients ou non du sujet sur les plans cognitif, affectif, émotionnel, social,

historique, culturel. La recherche va s’interroger sur les liens entre le
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résultat de I’apprentissage (ce qui est appris, I’acquis) et le processus (le
fait d’apprendre) et sur I’interdépendance de celui-ci avec les procédures
(méthodes, dispositif, fagon de faire pour apprendre) [85].

Psychologie cognitive (voir Cognition).

Récursivité : la récursivité est une organisation d’éléments selon un
processus autoproducteur ol ce qui sert la cause sert en méme temps la
production : ce qui génére est généré, en simultanéité. Les effets produits
par un processus ne peuvent se distinguer de ses causes. Edgar Morin fait
de la récursivité un des trois principes directeurs de la pensée complexe
(voir Dialogie*) [11].

Régulation : processus par lequel un individu, une structure, une orga-
nisation modifie son comportement, ses attitudes par rapport a une regle
qu’il/elle se donne, se construit ou qui lui est dictée de I’extérieur (loi,
systemes de valeurs, vision du monde*). La régulation peut tendre 4 main-
tenir I'équilibre du fonctionnement par rapport  une norme, 4 un projet en
repérant les erreurs, les déviations, en palliant ces dysfonctionnements et
en valorisant les réussites et tout ce qui va dans le sens du projet initial
(c’est la régularisation). Mais la régulation peut aussi infléchir le sens
méme de la régle antérieurement fixée ou le projet, &tre une mise en ques-
tions de cette norme, de ces régles, une divergence.

Référent professionnel : c’est I’ensemble des références auxquelles se
rapporte le professionnel dans 1’exercice de son métier pour que devien-
nent plus intelligibles, pour lui et pour Iautre, son action et ses pratiques.
I1 est constitué des savoirs spécifiques a sa profession, des théories, des
modeles explicatifs mais aussi des éléments de son expérience personnelle
et de sa culture. En ce sens, il n’est pas I’équivalent du référentiel profes-
sionnel, entendu comme systemes de régles A suivre, listes de
compétences, de savoir-faire, requis socialement et institutionnellement
validés qui conferent le statut de professionnel dans le cadre d’un métier.

.

Situation d’apprentissage : c’est un ensemble d’événements vécus
dans une certaine durée et dans un lieu par une personne généralement en
interaction avec d’autres qui s’y trouvent aussi impliquées. Cette implica-
tion d’acteurs différents, leurs interactions, leurs projets spécifiques font
que toute situation est vécue différemment par les acteurs, I’observateur,
I"organisateur, et se trouve nécessairement traversée par des conflits, des
échanges, des compromis, des intentions implicites qui font évoluer cette
situation. De ce fait, une situation se préte difficilement & la description ou
a I'explication ou au pur controle, elle peut faire I’objet d’interprétations.
Quand il s’agit du processus d’apprentissage, I’interprétation d’une situa-
tion peut donner quelques indications sur le devenir de ce processus qui
n’est pas circonscrit au lieu et & la durée de la situation.

Sciences cognitives (voir Cognition).
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Théories : en sciences humaines, elles peuvent étre considérées comme
des discours produits par la recherche dans un champ disciplinaire a
propos d’un processus, d’un phénomene ou d’une catégorie de phéno-
menes. A travers diverses formalisations, ces discours relativement clos,
se proposent d’en expliquer la genése, I’évolution, le devenir, la structure,
le fonctionnement, I’organisation. La principale caractéristique des théo-
ries est qu’elles sont, (selon ’expression d’E. Morin) « biodégradables » et
en cela distinctes des dogmes. Les théories de I’apprentissage recouvrent
et recoupent nécessairement la pluralité des champs disciplinaires, elles
empruntent tant a la sociologie, qu’a la psychologie ou qu’aux neuros-
ciences par exemple. Une théorie de I'apprentissage en sciences de
I’éducation contribue 2 élucider les influences, les articulations entre ce
processus et des processus aussi hétérogenes que ceux du développement,
de I’évaluation, de la formation, de I’enseignement, de la didactique...

Vision du monde : terme issu de la philosophie allemande (Weltans-
chauung), désigne la compréhension que le sujet construit de ses
environnements, de son milieu, de ses rapports aux autres et a I’autre, de
sa place dans le monde. La vision du monde structure les attitudes et les
comportements... Cette vision trouve son origine dans I’expérience singu-
liere prenant aussi en considération des déterminismes inconscients. Elle
est tout autant enracinée dans 1’expérience collective, dans une culture,
elle se donne a voir alors sous la forme de paradigmes [2] qui présentent
de fagon organisée un systeme de valeurs et de représentations historique-
ment et sociologiquement construites dans I'imaginaire collectif. De ce
point de vue, la vision du monde inspire ou détermine les théories comme
les modeles élaborés & partir du vécu autant qu’elle construit des attitudes
et des fagons d’étre au monde.
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