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    Présentation

    La formation des adultes est à l'origine de la production de savoirs importants à l'usage des formateurs. Les théories pédagogiques sont influencées par l'éducation nouvelle et les pratiques pédagogiques s'inspirent des thèses néo-comportementalistes. Comment expliquer cette double paternité en apparence paradoxale, pourquoi de telles références, existe-t-il une pédagogie spécifique de la formation des adultes ? Pour l'auteur il y a des pédagogies utilisables par les éducateurs quelque soit le public et le contexte.
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Introduction. Les pédagogies des adultes au service d’une formation tout au long de la vie…


Développer la formation tout au long de la vie semble aujourd’hui encore, pour beaucoup, constituer une évidence, un allant-de-soi. En effet, les politiques éducatives nationales et européennes insistent sur le nécessaire et indiscutable recours à la formation des adultes pour accompagner les mutations sociales à venir. Il convient donc que les pouvoirs publics soutiennent et amplifient l’essor de ces dispositifs comme un prolongement de la politique de modernisation du système éducatif. Ces différentes politiques publiques confèrent aussi à la formation une fonction d’accompagnement des transformations sociales et économiques. La formation est devenue aujourd’hui un formidable instrument de gestion des ressources humaines, que cette gestion soutienne les stratégies de transformation des compétences individuelles et collectives, ou qu’elle accompagne les plans sociaux. Les partenaires patronaux et syndicaux s’inscrivent aussi dans ce discours. Ils revendiquent de manière récurrente l’adaptation de l’offre de formation aux réalités du marché du travail. Située au cœur de cette sempiternelle quête d’une synergie entre école et vie active, la formation est aujourd’hui, elle-même, un marché. Comme tout objet de marchandisation, elle est la cible de toutes les convoitises. Tour à tour au service de la qualification des salariés, de la promotion sociale des ouvriers et des cadres, attendue sur le terrain de l’alphabétisation, de l’insertion des jeunes et de la reconversion des chômeurs, la formation semble constituer l’ultime recours avant le chaos.

Depuis 1971, la formation des adultes a fait l’objet d’un soutien massif de la part des collectivités publiques, tant nationales que territoriales. Elle a tenté d’atteindre deux objectifs : participer de la politique d’insertion professionnelle des jeunes adultes peu ou pas qualifiés. Concourir à l’adaptation de l’appareil de production aux mutations économiques et principalement technologiques. L’État, comme les collectivités territoriales, a investi des sommes considérables dans le développement des dispositifs de formation des adultes. L’enseignement technique et professionnel a, lui aussi, profité de cette politique volontariste. Les lycées professionnels, comme les centres de formation d’apprentis, d’ailleurs, ont connu ces vingt dernières années une profonde mutation institutionnelle et organisationnelle. Le baccalauréat professionnel, créé en 1984, est la figure emblématique de cette transformation réussie de l’enseignement technique et professionnel.

Néanmoins, si la réussite d’une politique éducative tient tout d’abord dans la capacité des organisations de s’inscrire dans le changement qui leur est proposé, cette réussite dépend aussi de la capacité des acteurs à s’engager dans une transformation de leurs pratiques. Dans cette perspective, les organismes de formation, pour la plupart, ont initié de réelles réponses aux évolutions institutionnelles et organisationnelles. Ils ont su accompagner les initiatives du ministère du Travail, de l’Emploi et de la Formation professionnelle, comme celles du ministère de l’Éducation nationale, ou encore celles du ministère de l’Agriculture, avec un évident et permanent souci de rechercher la qualité du dispositif proposé. Ils ont su mieux intégrer la fonction « formation » des entreprises dans la mise en œuvre des référentiels de formation. Ils ont accepté, dans certains cas, de contractualiser le copilotage de l’offre de formation. Ils ont pris en compte les nouvelles caractéristiques des publics accueillis. Ils ont tenté souvent d’initier des plans de formations de formateurs soutenus par les collectivités territoriales. Il convient de rendre hommage à tous ces praticiens-théoriciens de la voie technologique et professionnelle, de Joffre Dumazedier à Bertrand Schwartz, des formateurs des dispositifs d’insertion aux maîtres d’apprentissage, qui ont pu proposer à la Nation des perspectives de qualification, de promotion, d’insertion professionnelle et sociale.

Mais nous faisons l’hypothèse que la rénovation de la voie technologique et professionnelle, en particulier l’évolution de la formation des adultes, à venir, celle qui reste à construire et à réussir, doit être celle de l’acte pédagogique. Penser la pédagogie des adultes est en effet, pour nous, une ardente obligation si l’on veut poursuivre et amplifier l’entreprise de rénovation de la voie technologique et professionnelle. Penser cette pédagogie sans l’enfermer nécessairement dans un territoire clos, imperméable aux idées pédagogiques développées dans le contexte scolaire. Penser cette pédagogie sans la réduire aux seules pratiques des formateurs. Penser enfin cette pédagogie comme pouvant constituer la pierre angulaire des processus de professionnalisation. C’est le projet de cet ouvrage que de proposer une réflexion sur la pédagogie des adultes, une invitation à réfléchir sur « les » pédagogies des adultes tant les idées recensées comme les pratiques observées témoignent d’une pluralité de conceptions de l’acte pédagogique.

Pour construire notre démonstration, nous sommes partis d’un double constat. La formation des adultes a produit des savoirs importants et des outils nombreux. Les théories pédagogiques en formation des adultes, les idéologies de référence, semblent être le résultat d’une double influence : celle de l’Éducation nouvelle, d’une part ; celle de l’Éducation populaire, d’autre part, qui elle-même se revendique, en grande partie, de l’École nouvelle. Les pratiques pédagogiques (les démarches, les méthodes invoquées, les outils utilisés) semblent, quant à elles, davantage influencées par des thèses néo-comportementalistes. Comment expliquer cette double appartenance théorique ? Comment cette double paternité, a priori paradoxale, peut-elle expliquer les écarts entre le « dire pédagogique » et le « faire pédagogique » ? Pourquoi de telles références en formation d’adultes ?

Le second constat, qui constitue le point de départ de notre questionnement, s’inscrit dans la problématique d’une spécificité pédagogique de la formation des adultes. Une brève analyse de la littérature pédagogique, des lignes éditoriales, au travers des collections présentes sur le marché, témoigne de cette frontière entre le monde de l’école et le monde de la formation des adultes. Mais cette frontière a-t-elle un sens, au-delà de répondre aux stratégies commerciales ? Existe-t-il une pédagogie spécifique à la formation des adultes ? Est-il pertinent de parler d’andragogie ? Comment expliquer cet étonnant itinéraire d’idées pédagogiques, nées très souvent au service de l’enfant, au service de l’élève, mort-nées devrait-on dire, tant elles n’ont pas réussi, pour la plupart, à pénétrer les pratiques professionnelles des enseignants ? Comment expliquer a contrario que certaines de ces thèses soient mieux identifiées et revendiquées par les formateurs que par les enseignants ? Les idées pédagogiques centrées sur l’enfant semblent exploitées par la formation des adultes, comme si celle-ci cherchait une légitimité scientifique, en invoquant les grands pédagogues, ceux de la « maison mère » : l’École. Peut-on expliquer aussi cette invocation scientifique par la prégnance du modèle de l’ingénieur sur la formation des adultes ? Comment expliquer également que la formation des adultes constitue parfois un passage obligé pour certaines de ces idées pédagogiques, avant que celles-ci ne tentent à nouveau de s’immiscer, avec plus ou moins de succès, dans les pratiques scolaires, comme si la formation des adultes constituait un « espace-temps de décontamination » de la subversivité des idées pédagogiques ? Que reste-t-il de l’influence supposée de la formation des adultes sur l’éducation scolaire ? De quelles manières les pensées pédagogiques, revendiquées en formation d’adultes, pénètrent-elles les pratiques professionnelles des formateurs ? Peut-on constater, comme pour l’école, un lissage des idées pédagogiques qui aboutit le plus souvent à un fossé entre un discours pédagogique souvent pléthorique – et donc parfois confus – et une pratique pédagogique ne parvenant pas à rompre avec les pédagogies scolaires ? Ce double constat est à l’origine de ce livre. Nous faisons l’hypothèse, en effet, qu’il n’y a pas de pédagogie spécifique de la formation des adultes, mais bien des pédagogies disponibles pour les éducateurs, quel que soit le public, quel que soit le contexte de la situation éducative.

Nous prenons sans doute le risque, en développant cette thèse, de décevoir les formateurs d’adultes convaincus qu’ils sont, parfois, de détenir la solution alternative à l’école, d’être les artisans de la « bonne » école. Cette défense d’une spécificité peut être le symptôme d’un malaise, d’un rejet d’une forme de marginalisation, marginalisation qui n’a pas été voulue, encore moins souhaitée par les formateurs eux-mêmes. Dès lors, la revendication d’une spécificité pédagogique devient l’ultime rempart aux tentatives de dénigrement d’une voie technologique et professionnelle depuis longtemps dévalorisée par la Nation.

Bien au contraire, le projet de cet ouvrage est de constituer un laboratoire d’idées, une occasion de penser les pédagogies au service de ceux qui se forment. Comme l’ont été en leurs temps les lieux de l’agitation pédagogique, nous estimons qu’il est utile aujourd’hui de fédérer les pensées, en espérant, un jour prochain, rassembler les penseurs de l’éducation et de la formation. Souvenons-nous tout autant des pionniers de l’Éducation nouvelle, des artisans de l’Éducation populaire, des bâtisseurs de la formation des adultes. Souvenons-nous des acteurs de cette agitation : Claparède, Ferrière, Cousinet, Freinet, les lieux de consolidation des principes de l’Éducation populaire, des associations comme Peuple et culture, ou le GREP, des mouvements comme les FRANCAS, les CEMEA, l’équipe du CUCES de Nancy, les agitateurs d’idées de la Délégation à la formation professionnelle des années 1980, ceux enfin de l’INPSA…

Cette réflexion proposera tout d’abord un état des lieux des idées pédagogiques dans le contexte particulier de la voie technologique et professionnelle. Nous tenterons de montrer les différentes paternités et les différentes filiations entre le monde de l’éducation et le monde de la formation. Puis nous essaierons de montrer comment le comportementalisme et le constructivisme ont alimenté depuis le début du XXe siècle les propositions pédagogiques présentes en formation des adultes, de quelles manières ces deux produits de la psychologie contemporaine tentent de légitimer les thèses pédagogiques les plus présentes aujourd’hui en formation d’adultes. L’intérêt continu des enseignants, comme des formateurs, pour les travaux sur le processus apprendre, sur le comment apprendre à apprendre constitue sans doute l’un des signes de cette prégnance des thèses néo-behavioristes et néo-constructivistes sur les discours des formateurs d’adultes. Puis nous inviterons le lecteur à identifier les pratiques pédagogiques constitutives des pratiques professionnelles des formateurs d’adultes, afin d’apprécier les écarts entre le dire et le faire. Enfin, nous proposerons quelques axes pouvant constituer la trame d’une formation de formateurs. Nous tenterons en particulier de défendre l’idée d’instruire la conception de dispositifs de formation de formateurs à partir, là encore, d’une réflexion pédagogique.



Chapitre 1. Les pédagogies des adultes, quelles spécificités ?




Des enfants aux adultes ou l’éternel recommencement…

Des chercheurs comme l’Américain E. L. Thorndike ont très tôt revendiqué la nécessité de penser des pédagogies propres à l’éducation des adultes. En 1926, il étudie les capacités d’apprentissage des adultes. Il souhaite démontrer combien les adultes sont capables d’apprendre, sont éducables comme les enfants. D’autres travaux, imprégnés des thèses de l’Américain Dewey développant l’idée du learning by doing, sont conduits par E. C. Lindeman. Les résultats de ces recherches insistent en particulier sur des éléments caractéristiques des situations éducatives pour adultes : mobilisation forte au regard de la formation par une quête systématique de sens, intégration du projet de formation dans un projet de vie, rôle de l’expérience dans les comportements d’apprentissage, implication et intérêt plus manifestes pour des apprentissages en situations réelles. Avant d’explorer en quoi ces différentes caractéristiques ne sont pas l’apanage exclusif des formations d’adultes, nous allons tout d’abord rappeler en quoi les pédagogies proposées aux adultes s’inspirent principalement des pédagogies majoritairement présentes dans le système scolaire.


Théorie de E. L. Thorndike :


« Cette théorie behavioriste inspirée du conditionnement pavlovien décrit le processus d’apprentissage comme la connexion ou l’association entre un stimulus et une réponse (S → R). La solidité de la connexion (ou apprentissage) dépend de sa fréquence et de sa durée (loi de l’exercice) et de la satisfaction que la réponse procure (loi de l’effet). Une telle théorie évite tout mentalisme, c’est-à-dire l’explication du comportement par ce qui peut se passer dans l’esprit, dans le système nerveux. Un stimulus donné provoque (comme mécaniquement, automatiquement) une réponse déterminée. La pédagogie inspirée de cette théorie se soucie essentiellement de renforcer les liens associatifs par l’exercice et la mécanisation ».

(Vivianne de Landsherre, chap. II : « Les conduites intellectuelles : théories du développement et de l’apprentissage », in L’éducation et la formation, Paris, PUF, 1992, 734 p., p. 44)








Les courants fondateurs des pédagogies des adultes…

Les pédagogies des adultes puisent principalement leurs propositions dans quatre courants pédagogiques : le courant comportementaliste s’appuyant sur la science des comportements humains, le courant humaniste défendant la nécessaire prise en compte de la relation formateur-formé, le courant critique qui se propose de redonner à la formation sa valeur d’instrument d’une critique sociale et politique, le courant constructiviste insistant tout particulièrement sur le processus d’apprentissage. Chacun de ces courants peut s’intégrer à des théories de l’éducation [1] . Nous privilégions, quant à nous, le terme de « courant ». En effet, il semble mieux évoquer l’idée d’un mouvement de pensée, d’un ensemble d’idées, souvent à vocation éducative, parfois à finalité pédagogique. Ces courants constituent sans doute un fond de référence pour les praticiens de la formation des adultes, de toute évidence un patrimoine [2]  que l’on peut revendiquer.




Le courant comportementaliste ou la fascination du modèle du conditionnement…

On ne rappellera jamais assez combien le courant comportementaliste a influencé les conceptions pédagogiques contemporaines. Le behaviorisme s’inspire des thèses sur le conditionnement animal. Il constitue un moment historique non négligeable dans l’histoire de la psychologie. Il trouve encore aujourd’hui un écho très favorable dans les dispositifs de formation des adultes, à la fois chez les formateurs qui visent une transformation de compétences, mais aussi chez ceux qui interviennent dans les dispositifs d’insertion et de remédiation.

Si former des adultes répond prioritairement à une demande économique, l’évolution des techniques, l’adaptation du capital humain aux nouvelles réalités du travail rendent nécessaire la mise en œuvre massive et rapide d’une formation professionnelle des adultes, ajustée au plus près aux exigences professionnelles. La première puissance économique et militaire comprend très vite les enjeux de la formation des adultes. Dès la première moitié du XXe siècle, elle favorise des recherches sur des méthodes pédagogiques garantissant l’optimisation rationnelle de l’acte éducatif. « Le monde industriel s’enquiert de contrôler la rationalisation et l’efficacité et, qui plus est, ce qu’il cherche à contrôler ainsi, c’est le public qui bénéficie d’une certaine autonomie fonctionnelle dans la conduite de ses activités. » [3]  Cette approche séduit tout autant les formateurs que certains managers ou des cadres de l’armée. L’Américain Burrhus Skinner [4]  incarne l’émergence d’une pédagogie particulière accompagnant cette évolution industrielle de l’éducation.

Une première configuration d’une technologisation de l’enseignement apparaîtra comme une réponse à la révolution technique que connaîtra le monde occidental dans l’immédiat après-guerre. Cette pédagogie croit dans une éducation fondée sur la science du comportement qui permettrait de construire l’individu « sous l’influence du milieu le plus méthodiquement possible » [5] . Elle présente des similitudes avec la pédagogie traditionnelle : préservation du lieu de formation, confrontation à un milieu sélectionné et choisi, transmission des consignes et appel à l’entraînement, référence au modèle incarné par le formateur. Il est possible de critiquer cette première forme de pédagogie des adultes, en contestant notamment une certaine lecture de l’apprentissage : privilégier les effets au détriment des processus. Les comportementalistes ignorent, en effet, la « boîte noire » et les processus mentaux (ou opérations mentales) qui la constituent.


La théorie de Skinner :


« Skinner complète la théorie du connexionisme en distinguant un second type de conditionnement appelé instrumental ou opérant. Ce n’est plus le stimulus déclencheur du comportement qui retient l’attention, mais les conséquences qui encouragent ou découragent sa reproduction (renforcement positif ou négatif)… L’apprentissage n’est donc plus conçu comme la réponse directe au stimulus mais comme la stabilisation de cette réponse ».

(Vivianne de Landsherre, chap. II, « Les conduites intellectuelles : théories du développement et de l’apprentissage » in L’éducation et la formation, Paris, PUF, 1992, 734 p., p. 45)





Pour eux, seule l’action peut être interprétée et donc seuls les comportements peuvent faire l’objet d’une intervention éducative. Dans cette perspective, le comportementalisme développé par Burrhus Skinner [6]  mais également par John Watson [7]  trouvera son prolongement idéologique et pratique dans la pédagogie par objectifs, pédagogie bien identifiée dans les années 1970, en France, par les formateurs. Aux États-Unis, cette pédagogie ne vise pas le champ de la formation des adultes. Elle prétend pouvoir se décliner dans le champ de l’éducation scolaire. La pédagogie par objectifs traduit les comportements des apprenants en objectifs opérationnels, c’est-à-dire en capacités à faire. Souvent en difficulté pour définir précisément ces capacités, les praticiens de la pédagogie par objectifs insistent plus particulièrement sur les résultats atteints ou à atteindre par les apprenants, et plus particulièrement sur leurs performances.

La pédagogie par objectifs se traduit ainsi en France [8]  : la définition d’un référentiel d’objectifs de formation construit à partir d’un référentiel métier, l’organisation du référentiel de formation en une typologie d’objectifs pédagogiques, la déclinaison des objectifs pédagogiques en objectifs terminaux d’intégration, en objectifs intermédiaires et en objectifs opérationnels. Ces objectifs insistent en particulier dans leur expression sémantique sur le Être capable de. Lorsque l’apprenant ne parvient pas à atteindre la capacité demandée, il lui est proposé un autre accès pour la préparer à nouveau. Afin d’organiser l’évaluation des capacités dans le cadre plus global d’une formation diplômante, les praticiens de la pédagogie par objectifs introduisent peu à peu une organisation des capacités en unités de contrôle capitalisables (UCC).

Les UCC seront proposées aux établissements de la voie technologique et professionnelle à partir des années 1980. Cette pédagogie par objectifs a pu, sans doute, apparaître à certains égards très dogmatique tant dans ses aspirations à transformer les comportements des apprenants que dans un mode de gestion peu souple et laissant place parfois à l’arbitraire de l’évaluateur. Néanmoins, elle a eu pour mérite de clarifier pour le formateur les objectifs de formation à atteindre. Les travaux de De Landsheere (1975) [9] , reprenant ceux de Bobitt (1918), Tyler (1950), Taba (1962) et Bloom (1969), ont montré quels bénéfices pouvaient tirer les formateurs de cette organisation stricte et de cette gestion rigoureuse d’un programme de formation. Krathwohl [10]  développera plus tard l’idée d’une gestion par objectifs des comportements affectifs des apprenants.

D’autres travaux, qui s’inscrivent davantage dans les travaux hérités de Piaget, ceux de Louis Not [11]  par exemple, insisteront sur la nécessité d’une contractualisation des objectifs pédagogiques avec l’apprenant. Nous pouvons remarquer dans le document suivant les attentes du ministère de l’Éducation nationale qui, sous la plume de Claude Pair, définit pour la voie technologique et professionnelle les attentes placées dans le système des unités capitalisables.


Les unités capitalisables :


« L’expérimentation des unités capitalisables, menée depuis 1967, est de celles qui prouvent la capacité d’innovation du service public d’Éducation nationale. Le projet à la fois simple et ambitieux de prendre pour objectif général de la formation la satisfaction des besoins des formés, en s’adaptant aux caractéristiques individuelles, qu’elles se traduisent en niveaux, en rythmes ou en modes dominants d’apprentissage, a été menée avec succès jusqu’à un point qu’on peut penser proche de la généralisation ».

(Claude Pair, « Préface de l’ouvrage », in Le système des unités capitalisables, Ministère de l’Éducation nationale, Agence nationale pour le développement de l’éducation permanente, numéro spécial du Courrier de l’ADEP, 2e trimestre 1984, 127 p., p. 5)





Cet intérêt pour le système des unités capitalisables s’appuie sur de nombreuses références théoriques, en particulier les taxonomies d’objectifs proposés par des auteurs tels Bloom et Krathwohl. Différents domaines de classification d’objectifs sont présentés.


Taxonomie d’objectifs (domaine cognitif : Taxonomie de B. S. Bloom) :

Acquisition des connaissances ;

1.1. Connaissance des données particulières

1.1.1. Connaissance de la terminologie

1.1.2. Connaissance des faits particuliers. Connaissance de dates, événements, personnes, lieux…

1.2. Connaissance des moyens permettant l’utilisation des données particulières

1.2.1. Connaissance des conventions

1.2.2. Connaissance des tendances et des séquences

1.2.3. Connaissance des classifications

1.2.4. Connaissance des critères

1.2.5. Connaissance des méthodes

1.3. Connaissance des représentations abstraites

1.3.1. Connaissance des principes et des lois

1.3.2. Connaissance des théories

2. Compréhension

2.1. Transposition

2.2. Interprétation

2.3. Extrapolation

3. Application

4. Analyse

4.1. Recherche des éléments

4.2. Recherche des relations

4.3. Recherche des principes d’organisation

5. Synthèse

5.1. Production d’une œuvre personnelle

5.2. Élaboration d’un plan d’action

5.3. Dérivation d’un ensemble de relations abstraites

6. Évaluation

6.1. Critères internes

6.2. Critères externes

Taxonomie d’objectifs (domaine affectif : taxonomie de D. R. Krathwohl) :

1. Réception

1.1. Conscience

1.2. Volonté de recevoir

1.3. Attention dirigée ou préférentielle

2. Réponse

2.1. Assentiment

2.2. Volonté de répondre

2.3. Satisfaction à répondre

3. Valorisation

3.1. Acceptation d’une valeur

3.2. Préférence pour une valeur

3.3. Engagement

4. Organisation

4.1. Conceptualisation d’une valeur

4.2. Organisation d’un système de valeurs

5. Caractérisation par une valeur ou un système de valeurs

5.1. Disposition généralisée

5.2. Caractérisation

(« Les taxonomies », in V. et G. de Landsheere, Définir les objectifs de l’éducation, Paris, PUF, 1975, 338 p., p. 70.)



La finalité est ici de développer non seulement l’autonomie de l’apprenant mais aussi sa capacité à formaliser son projet de formation, à partir d’une négociation sur le référentiel de formation proposé. La pédagogie par objectifs constitue sans doute l’une des traductions pédagogiques du comportementalisme.

Néanmoins, elle a eu pour mérite de tenter de corréler les pratiques et les méthodes de formation aux finalités définies par le formateur. La pédagogie par objectifs a en quelque sorte aussi imposé la nécessaire prise en compte des projets des formés, comme aussi, d’ailleurs, l’identification de leur curriculum. Dans cette perspective, la pédagogie par objectifs constitue toujours une forme de réponse à la question de l’hétérogénéité des publics. En effet, en définissant au plus près les objectifs de formation, en clarifiant les attentes des formateurs, le positionnement de l’apprenant à l’entrée de formation et la contractualisation formateur-formé autour d’un projet de formation s’imposent. La pédagogie par objectifs se voulait, sans doute aussi, participer d’une réflexion sur l’autonomie du formé.


Extraits des résultats d’une étude conduite par l’INPSA et l’IREDU en 1991 :


« Dans l’ensemble, il apparaît que le BPA UC a permis des avancées significatives. D’une part, il prend mieux en compte les besoins des stagiaires qui ont des projets professionnels diversifiés qui s’écartent des systèmes de productions régionaux dominants. Par là même, les centres peuvent élargir leur spectre d’intervention, et mieux prendre en compte les évolutions socio-économiques de leur zone de recrutement. D’autre part, le BPA UC permet réellement l’adaptation des parcours aux niveaux de départ des stagiaires. Ceux qui ont des acquis sont dispensés de certaines séquences de formation. Aux stagiaires qui ont un niveau faible, on propose des phases de remise à niveau, préformation ou soutien. Dans la conduite de la formation, on assiste à un début de diversification des méthodes et situations d’apprentissage qui permet d’adapter la pédagogie aux spécificités des apprenants. Le système favorise la dynamique interne des équipes pédagogiques ».

(H. Savy, F. Orivel, J. Clément, J. Danrey, F. Gateau, M.-O. Hanriot, La qualité du système rénové de formation professionnelle continue agricole, Dijon, INPSA-IREDU, Presses universitaires de Bourgogne, 1991, 104 p., p. 95)



Voici l’exemple d’une taxonomie d’objectifs, organisée à partir d’objectifs terminaux d’intégration (OTI), d’objectifs intermédiaires (OI) et d’objectifs opérationnels. Nous pouvons remarquer que chaque objectif fait l’objet d’une spécification en objectif opérationnel :


OTI 1 : Être capable de mobiliser les connaissances scientifiques reliées aux techniques professionnelles.

OI 11 : Être capable d’identifier les répercussions du milieu pédoclimatique sur les pratiques professionnelles.

OI 12 : Être capable de mobiliser les connaissances concernant les pratiques culturales.

OI 11 :

111 Être capable d’énumérer les effets des principaux facteurs climatiques sur la croissance et le développement des plantes.

1111 : Être capable de reconnaître les effets des principaux facteurs climatiques sur la croissance et le développement des plantes.

(Livret-référentiel du BP UC Chef d’exploitation ouvrier hautement qualifié en horticulture, Ministère de l’Agriculture, INPSA-DGER, 1990.)





Cependant, la pédagogie par objectifs peut faire l’objet de trois principales critiques. Nous pouvons avant tout reprocher à la pédagogie par objectifs une vision technocratique de la formation. On multiplie les positionnements, on favorise l’identification et la mesure de comportements, on crée des outils de gestion et de contrôle des parcours outils qui restent le plus souvent très lourds à utiliser. Parfois, on isole l’apprenant sous prétexte de vouloir préserver son autonomie.

Mais ne s’agit-il pas, en définitive, de superviser cette autonomie ? « La PPO serait donc la pédagogie du contrôle de l’autonomie par l’efficacité au nom de l’efficacité, néo-taylorisme oblige. L’autonomie ne serait que la couverture de respectabilité de l’efficacité technologique industrielle. » [12]  Dans la pédagogie par objectifs, on privilégie de manière excessive la mesure des comportements au détriment de l’évaluation des processus d’apprentissage. Dès lors, le formateur risque d’être réduit à un planificateur de la situation de formation.

Nous pouvons également critiquer la pédagogie par objectifs dans ce qu’elle propose d’approche excessivement scientiste de la formation. La pédagogie par objectifs ne peut prétendre à elle seule constituer une réponse unique et univoque à la problématique de l’acte de former. La quête d’une caution psychologique (la psychologie comportementaliste) ne saurait la préserver d’une nécessaire mise en question par le pédagogue. Enfin, la pédagogie par objectifs peut être critiquée parce qu’elle semble constituer, parfois, un simple outil de gestion des publics en formation. La pédagogie par objectifs, traduction contemporaine du comportementalisme, serait à la formation ce que le management est à l’entreprise. Le management, défini comme technologie de l’action, trouverait ainsi, comme corollaire dans le champ de la formation, la pédagogie par objectifs. On pourra trouver une intéressante présentation du système des unités capitalisables dans le numéro spécial du Courrier de l’ADEP (Paule Bono, Roland Chabannes, Catherine Chrétien), préfacé par Claude Pair, 2e trimestre 1984.

Certaines organisations (des PME, l’armée française) ont d’ailleurs eu parfois recours à la pédagogie par objectifs. Nous pouvons donc admettre que « les arrière-pensées productivistes se conjuguent avec les présupposés behaviouristes. » [13]  Skinner rêvait de transformer l’enseignement en entraînement. Aujourd’hui, certains formateurs d’adultes parlent d’une ingénierie pédagogique, traduction contemporaine de cette influence comportementaliste dans les pensées éducatives. « Les concepts incarnés par Skinner se nomment aujourd’hui “compétence et comptabilité” et portent le modèle behavioriste-industriel. Compétence ? Le professeur doit devenir un professionnel, un manager, un technicien, un spécialiste. Comptabilité ? L’évolution du management scolaire devient indispensable. La société demande des comptes à ses éducateurs et l’école doit exposer son bilan car la société ne peut déposer le sien. » [14]  Les propositions comportementalistes traversent donc, encore aujourd’hui, un grand nombre de secteurs de l’éducation et de la formation, et en particulier, de manière très présente, celui de la formation professionnelle.

Il y a en quelque sorte une convergence d’intérêts, non pas contradictoires, voire opposés, mais tout simplement éloignés, convergence qui explique le succès d’estime des thèses comportementalistes dans la voie technologique et professionnelle. Cette convergence peut se résumer par le terme d’« efficacité ». Efficacité du but recherché, efficacité implorée, même, au service d’un capitalisme toujours soucieux de gagner en rentabilité. Efficacité des méthodes, efficacité des moyens, efficacité des outils et instruments pédagogiques, garantie de rendre plus efficace (et donc plus rentable) l’acte de formation.

Les zélateurs des thèses néocomportementalistes défendent le postulat suivant : si l’acte de formation est plus efficace, si son pilotage, sa conduite, est plus rationnel, il y aura des effets sur l’efficacité de l’apprenant, notamment si celui-ci passe d’une fonction d’apprenant à une fonction de producteur, voire si celui-ci cumule les deux fonctions apprenant-producteur, comme cela semble être le cas dans certains dispositifs de formation par alternance.


Regards critiques sur le concept d’ingénierie, extraits du no 16 de la revue Recherche et formation, juin 1994 :


Avec le concept d’ingénierie de la formation, « semble bien concerné le triomphe de l’arraisonnement technique. Alors, en effet, l’homme lui-même est considéré comme une ressource dont l’exploitation doit être optimisée, comme un objet que l’on forme, conditionne, stocke, déplace ou recycle en fonction simplement de ses usages possibles. Cette conception d’inspiration technocratique et taylorienne est davantage qu’un danger : elle est la réalité des méthodes traditionnelles de l’ingénierie. Mais c’est bien le souci de l’optimisation de la gestion qui oblige à mettre en place, en formation, un processus d’ingénierie qui soit lui-même éducatif ».

(Michel Fabre, Penser la formation, Paris, PUF, 1994)




« Pourquoi parler d’ingénierie de formation ? On peut en effet se demander s’il ne s’agit pas pour ceux qui travaillent dans la formation continue de trouver un terme qui ennoblisse leur tâche, par attirance avec le titre même d’ingénieur ».

(Rémy Charpentier, La formation continue des enseignants. Guide du système éducatif, Paris, Hachette, 1993)



Regards zélateurs sur le concept d’ingénierie, extraits du no 16 de la revue Recherche et formation, juin 1994 :


« Le terme d’“ingénierie” met l’accent sur la volonté affichée d’aborder la formation d’adultes comme une science nouvelle. La planification apparaît, dès lors, comme le processus qui permet de donner un sens aux actions de formation, en fournissant notamment des finalités et des objectifs opérationnels ».

(Jean Aubégny, Formation et développement : vers une ingénierie de la formation, Paris, L’Harmattan, 1989)




« L’ingénierie de l’éducation fonde un outil méthodologique dont le principe est la prise en compte du maximum de variables possibles dans le but de créer un système d’action. Elle suppose une démarche prévisionnelle, la concertation avec différents partenaires et une capacité de traduction des objectifs en actions. Elle comprend la conception, l’étude, la planification et la réalisation d’un ouvrage éducatif ».

(Abraham Pain, 1986, cité par Jean Aubégny, Formation et développement : vers une ingénierie de la formation, Paris, L’Harmattan, 1989)





Cette pédagogie d’inspiration « scientifique » persiste à proposer en quelque sorte d’intervenir auprès de sujets caractérisés par des comportements jugés « inadaptés, inadéquats ou mauvais » [15] . La psychologie comportementaliste inspirera également les thèses interactionnistes sur l’apprentissage. Il s’agit ici de modifier les comportements des formés : les attitudes comme ce qui peut s’apparenter à des traits de la personnalité. Nous pouvons ici principalement identifier certains travaux comme les thérapies transactionnelles (Éric Berne [16] ) ou encore la Programmation neurolinguistique, PNL (John Grinder, Richard Bandler [17] ). Il s’agit de rechercher des liens de cause à effet, entre les comportements des apprenants et la nature des relations entre lui et le formateur. L’influence du courant comportementaliste sur la formation professionnelle, et en particulier sur la formation des adultes, s’est aussi traduit en outils ou en méthodes pédagogiques.

En effet, pour de nombreux acteurs de la formation, que vaut une théorie si elle ne se décline pas en outils, en recettes applicables immédiatement dans la classe ? Certains outils, même s’ils ne se réclament pas du comportementalisme, ont pu, dans leurs usages, être détournés de leurs fins premières. Ainsi des outils de remédiation cognitive, comme la gestion mentale d’A. de La Garanderie, ou encore le PEI de Reuven Feuerstein (le lecteur pourra trouver une présentation synthétique de ces différents outils dans l’ouvrage de Dominique Chalvin, Encyclopédie des pédagogies de formation, Paris, ESF, 1996, 2 t.) ont été parfois utilisés à des fins comportementalistes, dans les dispositifs de formation d’adultes. Ces pratiques montrent combien les formateurs aspirent souvent à modifier les comportements des formés et combien ils sont à la recherche de « méthodes » pouvant garantir la réussite de ces objectifs. Le courant comportementaliste n’est pas l’apanage de la formation des adultes. Celle-ci s’est d’ailleurs trouvée, le plus souvent, aspirée par la prégnance du modèle scolaire, lui-même pouvant être influencé par les thèses comportementalistes.


PEI : Programme d’enrichissement instrumental de Reuven Feuerstein, Yaacov Rand, Mildred Hoffman

Référents théoriques : modifiabilité cognitive, médiation de l’expérience d’apprentissage

Dispositif général : Le PEI se compose de 14 instruments papier-crayon complètement dégagés de la matière scolaire.

Effets attendus :

— Corriger les fonctions cognitives rendues déficientes à cause du manque d’expérience d’apprentissage médiatisé.

— Enseigner le vocabulaire, les concepts, les opérations et les relations nécessaires à la maîtrise des tâches et à la résolution de problèmes en général.

— Susciter une motivation intrinsèque.

— Développer la réflexion et l’insight dans les causes de succès et d’échec.

— Faire prendre conscience des capacités de production et d’extrapolation d’information.

Les instruments utilisés :

14 cahiers qui présentent différentes tâches. Chacune de ces tâches font appel à des fonctions cognitives dans les phases d’entrée (input), d’élaboration et de sortie (output) de l’acte mental d’un individu.

(Présentation du PEI à partir des travaux de recherche conduits sous la direction de R. Thionville, « Une démarche collective, se mettre en route autour du PEI », Recherche-action en APP. Appreneurs, apprenants, CREDIJ, 1987-1988.)



Nous pouvons donc retenir du courant comportementaliste les caractéristiques suivantes [18]  : « Terminologie comprenant les mots suivants : processus, ingénierie, communication, formation…, programmation, système. Un souci de parler de formation et d’enseignement…, un grand souci de planification et d’organisation des processus de la formation, une insistance sur les composantes de la communication…, une utilisation des technologies de communication…, une insistance sur la nécessité d’identifier a priori les comportements observables chez l’apprenant, une volonté de systématiser le plus possible les différentes étapes de la formation…, le recours à la description, à la standardisation des opérations de formation…, des remarques critiques sur les...
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