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LA FORMATION
ALTERNEE
DES FORMATEURS

La formation des formateurs est & l'ordre du jour et
certains n'hésitent pas & affirmer qu'elle est la condition
du développemant de la formation des adultes dans les
années & venir. En effet, pour ce qul concerne notre pays,
la loi du 16 juillet 1971 conduit & I'existence potentielle
d'une quantité d'adultes simultanément en formation égale
& environ 2 % de la population active. Cela représente
un ensemble de personnes tel que les enseignants actueis
du systéme éducatif, déja en nombre insuffisant, ne pour-
ront seuls y pourvoir. Il ne faut certainement pas dissi-
muler les difficultdés d'application de la lol, les énormas
résistances qu'elle rencontra, ni méme ses faiblesses ou
£83 ambiguités, mais on peut penser que l'existence de
formateurs compétents, aptes & traiter tous les aspects
de la formation, y compris ceux qui relévent précisément
da ces difficultés de mise en ceuvre dans un contexte
social conflictuel, est une des conditions parmi dautres
de I'application intensive d'une loi qui ne vaudra en fin
de compte que par les réalisations concrétes qu'elle per-
maettra.

Par allleurs, nul ne songe plus & nier maintenant las
problémes de tous ordres que rencontre I'école an général.
L'origine en ast complexe et ne reléve pas toujours, quol

qu'on puisse ¢a et 14 en dire, de la seule qualification des
enseignants. || n'en reste pas moins que la nécessité de
leur formation pédagogique s'imposa de plus en plus clai-
rement, aussi bien en ce qui concerne leur mission tradi-
tionnelle de formation des jeunas générations que cella,
plus nouvelle, de formation des adultes.

Au cours de ces derniéres années nous avons eu l'oc-
casion de mener dans le cadre de I'N.F.A. deux actions
de formation d'enseignants. L'une s'adressait & des pro-
fesseurs devant devenir responsables de la formation des
formateurs de maltres de classes pratiques dans les éco-
les normales d'instituteurs ou d'institutrices (1) (*). L'au-
tre concernait la formation des responsables des C.LFF.A.
dont le rdle devait étre de parliciper au développement
de la formation des adultes dans I'Education nationale
et d'assurer la formation des enseignants & une pédagogie
nouvelle pour eux (2.

Ces actions de formation présentaient toutes deux une
caractéristigue commune : I'alternance.

D'un point de vue purement formel la formation alter-
née consiste précisément &.. alterner des péricdes plus
ou moins longues de session de formation ol les formés
sont réunis en groupe et des péricdes ol les lormés sont
en activité professionnelle réelle. Quant au fond, elle
consiste & considérer que le temps de formation n‘est pas
seulement celui gui est passé en session mais aussi celul
qui est passé sur le terrain. En dautres termeas cala
revient & Intégrer les activités professionnelles réelles
dans le processus méme de formation.

Par rapport aux méthodes plus classiques on com-
prendra que la formation alternée pose de nombreux
problémes. C'est précisément ce dont nous voudrions
débattre dans cet article od, & la lumidre de notre expé-
rience, nous aborderons successivement : les raisons de
l'alternance, les modalités de I'alternance, la pédagogie
de lalternance et les difficultés de I'alternance.

LES RAISONS DE L'ALTERNANCE

Pour former des formateurs il peut paraltre légitime
de décrire ce qu'est le métier de lormateur, puis d'en
dégager les objectifs, contenus et modalités de forma-
tion : « Pour décrire un profil de formateur, il est commode
dans un premier temps de reconnaltre les composants
structurels de ce que nous appellerons la situation pro-
fessionnelle de formateur (..). Dans un deuxidgme temps,
il est possible de tirer de cette structure un outil d'ana-
lyse pédagogique applicable aux différentes situations
professionnelles susceptibles d'exister. Le rapprochement
des résultats d'analyse permet d'isoler des classes de

(*) Les sppels de notes renvolent & la bibliographie an fin
darticle.
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situation professionnelle existante (...) et de préciser les
objectils de formation attachés & chaque classe - (3).
Mais M. Lesne et C. de Montlibert ont clairement indiqué
le saut qu'il y a entre la description, aussi minutieuse ot
objective que possible, d'une situation professionnelie et
la détermination de la formation devant y préparer : = En
effet, aucune dtude de fonction, si poussée soit-elle, n'est
susceptible de proposer & I'éducateur des fins logique-
ment déduites » (4). Interviennent dans la définition des
contenus et modalités de formation le sens général que
le formateur donne & l'éducation, ses options pédagogi-
ques et ses options sur la pédagogie.

L'alternance : un moyen de lier théorie et pratique

Pour les uns la pédagogie seralt la mise en pratique
d'un savoir théorique. Il ¥ aurait ainsi une sclence péda-
gogique dont les éléments, progressivement découverts
dans les laboratoires des sciences de I'dducation, seralent
ensuite enseignés aux futurs pédagogues comme le sont
aux ingénieurs les mathématiquas, la mécanique ou I'élec-
tronique. Pour les autres la pédagogie est pure affaire de
comportement, dattitude et savoir enseigner se résume a
= savoir &tre =, Pour nous, et pour beaucoup, si la péda-
gogie n'est pas une science, elle ne se raména pas non
plus aux capacités qu'aurait le formateur & communiquer
avec les formés. = M&me s'il lui arrive de s'ériger en philo-
sophie, la pédagogie se donne essentiellement comma
una pratique : travail concret (de formation) sur un objet
concret (des individus); ce qu'elle se propose le plus
souvent, explicitement ou non, c'est un certain type de
travail sur cet objet concret en vua de le transformer = (5).
Cetta pratique n'est pas I'application d'une science péda-
gogique dont il suffirait de connaitre les lois pour les
appliquer sans risque d'erreur et avec la cerlitude d'obte-
nir un résultat définl & I'avance. Elle n'est pas non plus
la collection empiriqgue de procédés infaillibles parce
qu'ayant ¢ et Ia fait leur preuve et qu'il suffirait dés lors
de mettre en cuvre selon les régles da I'art pour attein-
dre les effets voulus. Cela signifie-t-il que la pédagogie
est une pratique aveugle, se contentant de réagir pragma-
liqguement au gré des événements divers surgissant dans
les situations d'enseignement? Cerles non: = toute pra-
tigue pédagogique vise & atteindre des objectils (..) et
sa définit avant tout comme méthodologie pour atteindre
cas objectifz » (5) c'est-a-dire que l'activité pédagogique se
donna des fins, générales et opératoires, qu'ella définit
les moyens de ces fins ainsi que les possibilités d'appré-
cler la pertinence des moyens ulilisés et le degré augquel
les fins sont réalisées. La détermination de ce systéme de
fins et de moyens, le projet pédagogique du formateur,
sa mise en ceuvre, peuvent se penser, se réfléchir, a I'aide
des concepts élabords par les différentes sciances, nolam-

ment les sciences humaines et & la faveur d'un recul
réflexif sur la pratigue. G'est cette liaison entre une pra-
tigue guidée par une théorie elle-méme fondée sur la
pratigue gqui constitue pour nous, fondamentalement, la
pédagogie.

Former des formateurs c'est donc tout & la fols leur
donner les outils conceptuels et méthodologiques leur
permettant de construire leur projet pédagogique (systéme
de fins et de moyens), leur faire eprouver et valider ce
projet dans |la pratique, leur pearmattre d’exercer dans le
cadra de |la formation un retour réflexif sur leur pratique
et donc d'enrichir et de modifier constamment leur projat
pour le rendre toujours adéquat aux situations particu-
lidkres qu'ils ont & traiter.

Il est clair que l"alternance devient dans ces condi-
tions le seul moyen de former des formateurs, la seule
modalité cohérente avec la pédagogie ainsi penséde comme
un couple = pratique-recul réflexif sur la pratique ». Mais
cela risque de lalsser croire que la pédagogle ne peut
étre autre chose que I"aventurs singulidre de chaque for-
mateur, sans cesse renouvelée par chaque enseignant.
Il faut encore faire entrer dans ce gque nous appelons
le recul réflexii sur la pratique la nécessaire activitd de
synthése, de génédralisation. = Ceci conduit & envisager
un travail thécrique, appliqué au savoir pédagogique
secrété par la pratigue et réinvesti dans la pratique, &
un labeur critique, & une réflexion épistémologique qui
instaure un lien entre le statut théorigue de la connais-
sance et son élaboration soclale » (B). C'esl ce « travail
théorique, qul n"élimine pas la vérification pratique mais
qul s'opére & partir des réillexions de la pratique = qui,
peu & peu, constitue le fondement théorico-pratique des
différents courants ou options pédagogiques. Sur la base
de leurs acquis eMectits, ces courants peuvent parfois se
constituer en doctrines, rigidifier leurs conclusions et les
donner comme des résultats Infaillibles et définitifs. L'his-
toire des mouvemenis pédagogiques semble pourtant indi-
quer que ca danger n'est pas si grand, la pratique réalle,
lide & I'éwolution des situations, I'emportant toujours sur ce
qu'on aurait pu penser é&tre une théorie pédagogigque défi-
nitive, Il n'est que de voir I'évolution du mouvement Freinet
qul, sur les bases les plus pertinentes fournles par ce
grand pédagogue, a connu de multiples scissions et orien-
tations nouvelles. De méme dans les écoles normales
d'instituteurs, ol des générations de maltres ont été for-
més salon las canons d'une pédagogie que son mono-
pole et son expérience rendaient slre d'elle-méme, on
commence — certes timldement el presque clandestine-
ment — & reconnaitre I'importance de la pratiqgue dans
l'activitd pédagogique en instaurant par les stages en
responsabilité les premiers rudiments d'une formation
alternée des instituteurs.
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L'alternance : un moyen de na pas oublier la réalité

Dans les formations que nous avons eues a réaliser,
la nécessité de 'alternance s'imposait pour d'autres rai-
sons encore. En ce qui concerne les classes pratiques il
s'agissait de former des maitres & une nouvelle pédagogie
pour un nouveau public. En ce qui concerne les C.L.F.F.A.
c'est également & la prise en charge d'un public nouveau
pour eux qu'il fallait préparer les enseignants. Dans les
deux cas il s'agissait donc d'une pédagogia dont les
fondements étaient encore bien loin d'étre constitués de
fagon stable &t pour laquelie la travail de réflexion théo-
rique a partir de la pratique ne faisait que commencer.
Il ne pouvait donc é&tre question dans ces cas d'ensei-
gner des méthodes, des procédés encore mal assurés et
4 la recherche de leur pertinence.

Par ailleurs dans les deux cas les enseignanis devalent
étre formés & une activité autre que celle quiils exer-
gaient jusqu'alors. lls devaiant contribuer 4 la mise an
place et 4 la gestion de systémes de formation différents
de ce que la structure de I'Education nationale et sa
hiérarchie awvalent créés jusque-la. La fonction était a
construire, le projet 4 é&laborer entiérement el seule sa
mise en ceuvre pratique dans le cadre d'une formation
alternée pouvait permettre aux formés comme aux forma-
teurs d'en wvérifler & chagque instant la cohérence et la
validité. Dans une situation aussi ouverle I'alternance
devalt permettre, comme le souligne P. Ranjard, « de ne
pas décoller de la réalité, de ne pas s'envoler dans un
irrdalisme bien inlentionné mais Ineflicace » (1).

X @@

LES MODALITES DE L'ALTERNANCE

Dans I'un des documents préparatoires au collogue
de Rennes sur I'enseignement supérieur en alternance &
I'universitd, on peul lire que « le seul wéritable préalable
& lalternance pour les établissements est de placer des
blancs dans les cursus ol seront logées les périodes de
travall des étudiants = (7). Il est bien évident qu'il s'agit
I& d'un préalable purement matérial et que, pour impor-
tant qu'il soit dans I'organisation pratique d'un cycle de
formation, il n'est pas, loin de l4, ni le seul ni le plus
important. Dailleurs quelques lignes plus bas les auteurs
derivent « il faudra faire travailler [les étudiants] en les
accrochant & partir de ce qu'ils ont appris (...) une part
appréciable de l'activité de certains enseignants est consa-
crée a [des] contacts avec les jeunes au travail et avec
les employeurs =». |l s'agit 1A de problémes autrement
delicats & résoudre gue celul de I'aménagement de blancs
@ l'intérieur des cursus.

Dans le méme texte la différence est faite entre une
= alternance externe - destinde & = accroitre, dans la
population estudiantine, la proportion d'adultes ou de
jeunes ayant déja une expérience du travail = et une

« glternance interne = consistant en des =« périodes de
lravall pendant les études mémes et non plus avant =.
Il est clair que cette distinction ne s'impose pas lorsque
I'on s'adresse 4 des adultes. C'est pourquoi nous préfé-
rons classer différemment les diverses modalités possi-
bles de formation alternée en nous référant & la nature
de la liaison réalisée entre les périodes d'activité pra-
tique. C'est ainsl que nous distinguerons la fausse alter-
nance, I'alternance approchée el I'alternance réelle.

La fausse alternance asi précisément celle qui consiste
4 seulement laisser des blancs dans le cursus de forma-
tion et & n'établir aucun llen explicite entre formation
et activités pratiques. Il faut reconnaitre que c'est en cela
que consistent la plupart des formations dites alternées,
comme par exemple ces formations de formateurs faites
de quelgues sessions d'une semaine entre lesquelles les
formés retournent & leurs activités professionnelles. Aussi
artificielle qu'elle soit cetie alternance a pourtant le
mérite d'introduire un aspect de la réalité dans le cycle
de formation : la réalité telle qu'elle est vécue et pensée
par les formés. Si trop souvent ce = wécu = constitue
un alibi pour les formateurs qui le confondent avec le
réel, il n'en reste pas moins gue certaines formations
peédagogiques traditionnelles commenceraient peut-éire &
&tre remises en question si les formés avaient la possi-
bilité de mesurer, & la lumiére de leur expérience wécue,
le décalage entre ce qu'on cherche a leur enseigner et
les problemes tels qu'ils se présentent dans la réalité.
Nous pensons ici & ces = legons de pédagogie » o0 les
= enfants = deviennent des é&tres abstraits semblant n'exis-
ter que dans le cadre et pour la « méthode = qu'il convient
de = leur appliquer =. Mais, bien entendu, la fausse alter-
nance ne saurait en aucun cas Atre le moyen d'une
formation pédagogique telle que nous I'avons définie pré-
cédemmaent.

L'alternance approchée est approchée parce quelle
s@ contente de mettre les formés en situation dobser-
vation de la réalité sur laquelle ils vont devoir travailler,
sans leur donner les moyans d'agir sur elle. Si dune
certaine fagon elle se rapproche de la fausse altarnance,
elle en différe pourtant considérablement dans la mesure
oh, d'une part, elle ne se contenta pas du vécu brut et
empirique des formés mais leur donne un cadre d'obser-
vation de ce vécu; d'autre part la formation considére
dans ce cas les résultats de I'observation comme autant
de données fondamentales & prendre en compte. Prati-
quement I'alternance approchée nécessite une organi-
sation particulidére de la formation ol temps de session
et d'activité doivent &tre liés dans un méme ensemble
cohérent. Le plus souvent celte struclure se présente de
la fagon suivante : session de préparation concepluelle
el méthedologique de I'observation, observation & la faveur
d'une activité pratique réelle, retour en session et travail
théorique & partir des données fournies par I'observation.
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La méthodologie de I'enquéte constitue alors un instru-
ment privildgié pour l'observation et le recueil des don-
nées.

L'alternance réelle est celle qui vise a une formation
théorique et pratiqgue globale permettant au formé de
construire son projet pédagogique, de le metire en muvre
et d'effectuer un recul réflexil sur celte mise en muvre,
Mous ne nous étendrons pas icl plus longuement sur les
problémes posés par ce type d'alternance : cela consti-
tuera la suite de cet article. Disons simplement que les
modalités matérielles en sont assez semblables & celles
gua nous avons décrites pour [‘alternance approchée :
session - intersession - session; que les difficultés essen-
tielles rencontrées dans la pratique de l'aiternance réelle
tiennent & cette hypothése que les formés vont constituer
ot meltre en ceuvre un projet pédagogique dans le cadre
méme da leur formation. Ces difficultés sont d'ordre péda-
gogigue : que signifie pour des personnes en formation
I'établissement d'un projet? Sous quelles formes une telle
entreprise est-elle possible? Elles sont aussi d'ordre insti-
tutionnel : qu'est-ce qui légitime le liew de la formation
comme lieu ol vont s'élaborer des projets dont la mise
en ouvre est soumise A& des contraintes multiples et
nécessite des décisions ne relevant pas toujours des
formateurs?

X @@

La mise en cuvre des différentes modalités de I'alternance

Avant de traiter de ces problémes, Indiquons les
variétés d'alternance que nous avons effectivement prati-
quée dans les formations auxgquelles nous avons participé.

Comme nous |'avons expliqué, il ne s'agissait pas
pour nous de former seulement des formateurs mais aussi
de préparer des enseignants & une fonction nouvelle dont
les contours et les modalités n'Staient pas toujours définis
avec précision. C'est pourquol, dans ces conditions, I'al-
ternance approchée a souvent été pour les formés el
nous le moyen de recueillir les donndes & partir des-
quelles un projet allait pouvoir s'élaborer. C'est ainsi que
dans les deux cas — formation des maitres de classes
pratiques et formation C.LF.FA. — un moment important
a été consacré & une enquéte sur les publics que les
formateurs allaienl devoir par la suite former.

Dans le cas de la formation des maltres de classes
pratiques les formateurs réalisérent des monographies sur
plusieurs classes de leurs régions : origine des éléves,
raisons de leur présence en classe pratique, motivation
des maftres, difficultés rencontrées (8). Nombre de formés,
professeurs de lycées ou d'écoles normales, commen-
cérent ainsi & découvrir ce qu'étalent les éléves de clas-
ses pratigues dont les circulaires officielles faisaient une
description plus idéologique gque sclentifiqgue (3). C'est
& partir de ces observations que pouvait commencer a

s2 béatir une pédagogie appropriée et &4 se penser les
modalités selon lesquelles Il faudrait y former les maltres.

Dans le cas de la formation C.I.FF.A. une enquéte
importanie a été réalisée sur la fagon dont les ensei-
gnants réagissaient 4 'idée de former des adultes dans
le conlexie nouveau créd par la loi. Les résultats de cette
enquéta devaient servir de base & la préparation de
lactivité des responsables C..F.FA. dans les mois qui
Suivirent.

Celte aclivitd se déroula dans le cadre d'une alter-
nance réelle. Il s'agissait de préparer des journédes d'« In-
formation-sensibilisation = des enseignants dans les aca-
dgemies o0 étaient Iimplantés des C.LF.F.A. Ces journédes
furent préparées en groupe au cours des sessions de
formation et chaque équipe C..F.F.A. les réalisa ensuite
salon le projet qu'elle avait élaboré. Une autre session
fut consacrée & la critique des journdes réalisées et cette
critique devait permettre I'amélioration de celles qul ne
l'avaient pas encore été (nous évoquerons plus loin une
des difficultés que rencontra en fait ce travail).

Parmi les moments d'alternance réelle dans ces for-
mations ciions encore le travail fait avec les formateurs
techniques au cours de la formation des maitres de clas-
ses pratiques : les formés préparérent ensemble des
séquences pédagogiques consacrées & |'étude d'un objet
technique et allérent ensuite réaliser ces séquences dans
une classe de leur académie, Ces expériences donnérent
lieu & des monographies discutées et analysdes par le
groupe au cours de la session suivanie,

Mais il faut dire aussi que nous avons connu des
moments de fausse alternance. Ce fut notamment le cas
lorsque les projets d'activité élaborés dans le cadre de
la session de formation ne purent pas se metire en cauvre
dans les académies, ces projets étant considérés par la
hiérarchie comme non conformes & sa stratdgie. Les sta-
giaires devaient alors se livrer 4 de toutes autres tiches
cu ne recevaient aucune aide pour réalicer ce qu'ils
avaient prévu. Nous reviendrons sur ce probléme, mals Il
est clair que le décalage entre les intentions proclamées
des formaieurs (nous organisons une formation alternée)
et la réalité du déroulement de la formation ne tarda pas
& créer des tensions qui durent étre analysées et clari-
fides. Mais le seul résultat de cette clarification fut la
mise & jour des difficultés institutionnelles de l'alternance,
el ces dilficultés étalent telles que, pour l'essentiel, dans
notre formation l'alternance avait vécu,

LA PEDAGOGIE DE L'ALTERNANCE

Nous avons dit comment, selon nous, 'acle pédago-
gique devait &tre gouvernéd par un projet pédagogique,
c'est-d-dire par un systéme cohérent de fins el de moyens.
Celle notion de projet est souvent au centre du discours
des formateurs : c'est pourquoi il nous paralt nécessaire

https://lwww.persee.fr/doc/rfp_0556-7807_1975 num_30_1_1585

5/17



28/05/2026, 16:12

La formation alternée des formateurs - Persée

X @@

Q) (e

de préciser ce que nous entendons par projet pédago-
gique.

Le projet du formateur : un oulil d'organisation de son
travail

Pour nous le projet pédagegique n'est rien d'autra
que l'outil par lequel le formateur organise sa pratique.
Avant d'aborder son travall tout formateur a une idée de
ce qu'il doit enseigner, de la fagon dont il va aborder
les différents points, des moyens qu'il va utiliser. 1l n'est
drailleurs pas nécessaire qu'il ait forgé cette idée lui-
méme et son projet peut lul &tre imposé par d'autres :
par son institution ou ses responsables hiérarchiques,
par la pression des idées dominantes, par son soucl de
sa conformer au modéle d'enseignant valorisé dans la
société, || peut reprendre le projet pédagogique implici-
tement formulé par le manuel quiil wilise. Le projet peut
avoir été élaboré collectivement par un groupe de mailtres
unis par leur appartenance & une méme institution ou
4 un mouvement pédagogique. Peu importe, nous ne dis-
cutons pas ici de l'origine du projet mais seulement de
son existence formelle ou informelle dans tout acte de
formation. Ainsi entendu le projet pédagogique peut se
comparer & un projet architectural ou technique se pré-
sentant sous forme de plans, de normes & respecter,
de programmes et da gammes de fabrication, de phases
de réalisation. Aussi bien pourrions-nous l'appeler « plan
d'organisation du processus d'enseignement = si I'on
veut bien entendre par plan non seulement son aspect
matériel mais aussi les principes gqui gouvernent sa
conception.

Cet outil du formateur est alors un ensemble articulé
d'objectis et de moyens destinds a les réaliser que nous
allons décrire briébvement.

Les objectife généraux que le formateur veut pour-
sulvre, qu'il peut poursuivre ou qu'il doit poursuivre. Il
s'agit du type d'homme, de personnalitd qu'au travers et
au-deld de l'enseignement de telle discipline particuliére
le pédagogue cherche & former.

Les objectifs technigues de la formation, c'est-a-dire
ce que globalement la formé devra savoir et savoir faire
aprés avoir regu la formation (5).

Les objectifs intermédiaires, c'est-d-dire les étapes
significatives que le formé devra franchir, les phases
successives de la formation dont la réunion et l'intégra-
tion sont censées conduire & la réalisation des objectifs
techniques et généraux.

Les contenus & enselgner qul doivent s'organiser et
se définir par rapport aux différents niveaux d'objectifs.
En elfet les contenus d'un enselgnement, de mathémati-
ques par exemple, seront différents, en extension at en
compréhension, selon que l'on vise & former des produc-

teurs adaptés et efficaces ou des hommes capables de
comprendre les problémes scientifiques de leur époque,
zelon que l'on ait & former des futurs chercheurs en phy-
sique, des psychologues ou des ingénieurs.

Les moyens de tous ordres & metire en ceuvre pour
atteindre les objectils fixés. || s'agit 1& du choix et de
I'organisation des différentes modalités, méthodes et pro-
cessus pddagogiques: quand et comment va-t-on faire
un cours, utiliser un enseignement programmé, un docu-
ment audio-visuel? Comment va-t-on répartir cours at
exercices? A quel niveau et selon quel mode va-t-on faire
participer les formés & l'organisation de leur forma-
tion? etc.

Les procédures d'évaluation des moyens mis en euvra
et de la réalisation des objectils. Il s'agit non seulement
de I'évaluation des formés telle qu'elle se pratique habi-
tuellement & I'aide de tests ou d'examens divers, mais
aussi de I'évaluation du dispositif de formation mis an
place, c'est-a-dire de la pertinence des différents ordres
d'objectits retenus, des moyens choisis pour les réaliser.

Ainsi présentd le projet pédagogique peut sembler
consister en une série d'opérations s'enchalnant logique-
ment et mécaniquement les unes les autres. En réalitd il
n'en est rien et les divers aspects sont liés entre eux
de fagon dialectique. C'est ainsi par exemple que si le
choix d'un objectif intermédiaire peut conditionner le choix
d'une méthode pédagogique appropriée, le choix d'une
méthode a des conséguences sur les objectifs et peut
conduire a les redéfinir. = Les objectils doivent se concré-
tiser dans la matidre de chaque discipline. Ainsi il n'y a
pas seulement une interdépendance entre la matibre et
I'objectif mais aussi, en retour, I'influence de la structure
concréte de la matiére & enseigner sur la définition plus
précise des objeclils du cours (..) la méthode dépend (...}
essentiellement de I'objectif et du contenu. Elle s’est défi-
nie essentiellement par I'objet de la discipline du cours,
par les caractéres spécifiques de la matiére traitée. Réci-
proquement on ne doit pas perdre de vue la grande
influence aque la méthoda exerce sur l'objectif et la
matidre du cours = (10) ou encore, comme la dit A. Collot
= si une définition précise des objectits suppose une
analyse de la matiére, réciproquement l'analyse de la
matiére en vue de sa réorganisation pédagogique suppose
qu'un certain nombra d'objectifs alent déja éwé fixés » (5).

Par ailleurs un projet pédagogique n'a de sens que
s'il se réalise, saul & n'élre gu'une idée en |'air, un fan-
tasme de celul qui I'dlabore. Et c'est dans la pratique
méme gque les différents niveaux du projel s'articulent
concrétement les uns les autres, que les moyens utilisés
renvoient aux contenus enseignés, que les formés, par
leur présence active ou passive, pésent sur les objectifs
retenus. En ce sens un projet réel, c'est-d-dire mis en
acte, n'est jamais définitif, il est toujours en dewvenir: I
est a4 la fois I'objet et le produit du travail du formateur
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Les conditions d'élaboration du projel du formateur

Mais ce formabteur n'est pas un homme isolé, maitre
unigue de sa situation et le projet pédagogique n'est pas
le fruit de sa seule volontd : « La formation n'est pas en
effet le résultal de projets perscnnels situés a lintérieur
d'un contexie et dans la limite de certaines contrain-
tes = (11). Les possibilités réelles pour un formateur d'éla-
borer et de metire en ceuvre un projet pédagogique
dépendent an fait de la place gu'il occupe dans le sys-
téme de division du travail enseignant : est-il inspecteur
général ou professeur? Responsable de formation, moni-
teur ou instructeur? Dans un cas on lui demandera d'in-
tarvenir sur I'ensemble des aspects du projet, el en par-
ticulier sur la détermination des objectifs généraux de la
formation. Dans l'autre cas la projet dans sa presgue
totalité lui sera fixé de I'extérieur et deviendra ainsi pour
lui un programme & exéculer sans remises en cause ni

" méme modifications.

Le mode d'élaboration et de réalisation du projet
pédagogigque est, quant & lui, lié aux multiples fonctions
du systéme éducatif : formation et qualification de la
main-d'ceuvre, transmission du savoir, transmission des
valeurs dominantes de la sociélé. Quels que solent ses
propres objectifs, c'est & la réalisation de ces fonctions
que participe le formateur, saul & se mettre totalement
en marge, non seulement de Il'institution dans laguelle il
travailla mais aussi de la société tout entidgre. Ces fonc-
tions ne sont pas cloisocnnées et n'ont pas toujours toutes
la méme importance. Leurs différents aspects et les rap-
ports qu'elles entretiennent dépendent de I'état de la
socidté, de ses conlradictions et des luttes qui s'y dérou-
lent. L'enseignement des jeunes générations comme celui
des adultes n'est pas en marge de ces luttes et contra-
dictions, au-dessus d'elles : il en est au contraire & la
fols le lieu et I'enjeu. Le formateur ne peut donc pas les
ignorer : elles influencent son projet qui en est ainsi tou-
Jours plus ou moins le reflet

Dans les formations que nous avons eu & mettre en
wmuvre, il s'agissait de permetira — pour un temps du
moing — A des lformateurs, d'organiser des enseignements
nouveaux dans un cadre dont la struclure é&tait encore
floue et restait pour une large part & définir, comme nous
I'avons déja dit. Appelés en quelgue sorte & expdrimenter
des formes nouvelles d'enseignement, il était légitime
que ces formateurs aient gquelgues possibilités d'élaborer
sux-mémes des projets pédagogiques nouveaux. Le carac-
tére expérimental et non définitil, souvent réaffirmé, de
ces opérations permettait d'ailleurs de circonscrire les
risques d'élaboration de projels trop déviants par rapport
aux normes admises par linstitution. Il devenait alors pos-
sible de considérer la formation comme le lieu ol allait

pouvoir se discuter tous les aspects du projet pédago-
gique et s'examiner les contradictions de toutes sortes

X @@

pesant sur 2a confection. L'alternance fonctionnait alors
comme le moyen d'alimenter la construction du projet et
surtoul comme celul d'en vérifier concrétement la perti-
nence.

Mous savons blen que de telles situations ne sont
pas représentatives de toutes les formations d'enseignants,
pour l'avoir d'ailleurs appris & nos dépens: lorsque la
situation se fut guelque peu normalisée il apparut de
plus en plus que le seul projet envisageabls était celui
qua fixait progressivement l'institution. L'alternance deve-
nait alors la moyen de vérifier |'impossibilité d'appliquer
dans la réalité les décisions lides & la mise en ceuvre
du ou des projets élaboréds par les formateurs en for-
mation.

Mous restons pourtant convaincus qu'il n'est pas d'ac-
tion pédagogiqua valable si les formateurs, les ensei-
gnanis n'ont pas la possibilité de forger cet outil de
travail qu'est pour eux le projet péddagegique., D'abord
8u niveau des objectifs généraux. Il n'est pas possible,
bien sdr, que leur définition soit le fait de chaque forma-
teur isolé, ni méme des seuls enseignants : la formation
esl une activité sociale intéressant la sociétd tout entidre.
C'est donc au travers de structures démocratiques que
les formateurs doivent pouvoir participer a ['‘élaboration
permanente des objectifs généraux de formation.

Les autres aspects du projet pédagogique relévent
par contre plus spécifiqguement du rble des formateurs
et ceux-cl doivent donc étre en mesure, individuellement
et collectivement, de déterminer les finalités opératoires
de leur enseignement, d'en choisir les moyens, d'en éva-
luer les résultats. Dans ces conditions =« former des for-
mateurs c'est leur permettre de se constituer un projet
pédagogique cohérent et autonome & partir duguel ils
peuvent organiser des actions pédagogiques particuliéres
qui, en retour, alimentent et modifient leur projet = (12).
GC'est précisément I'objectif que nous parait permettre de
réaliser la formation alternda des formateurs.

Les moyens d'élaboration du projet du formateur

Elaborer un prejet de formation c'est donc se fixer
un certain nombre d'ebjectils et cholsir les moyens pour
les atteindre. Il serail faux de penser que cela peut se
faire sans posséder les outlls pratiques et théoriques
nécessaires. En dautres termes, &tre formateur implique
l'acquisition d'un certain nombre de savoirs et de savolr-
faire, I'acquisition de connaissances. D'abord, bien sdr,
s'll s'aglt d'enseig une discipline, littéraire, scientifique
ou technique, il faut connaitre celte discipline. C'est &
partir de cette qualification que peut, que doit commencer
toute formation de formateur (13).

Mais cette connalssance de = sa » discipline est
pratiquement la seule aujourd'hul demandée & la plupart
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des formateurs. L'élaboration d'un projet pédagogigue
nécessite également la mailrise de données conceptuelles
et techniques relevant des sciences humaines, des métho-
des pédagogiques, de l'expérience formalisée par d'autres
formateurs et par les différents mouvements et institutions
en assurant la diffusion. A titre purement indicatif, il nous
parait par exemple nécessaire qu'un formateur d'adultes
solt capable de comprendre les divers aspecis des situa-
tions dans lesquelles il agit, les caractéristiques du
public qu'il forme et, pour ce falre, savoir mener une
enquitte, conduire un entretien at en analyser las résultats
& la lumigre des concepts de I"économie, de la sociologie,
de la psychologie, de la linguistique, etc. Pour organiser
son enseignement Il doit référer sa discipline aux prin-
clpes généraux des théories de I'apprentissage. Pour
décider d'uliliser telle méthode plutdt que telle autre il
doit se situer par rapport aux grands courants pédago-
giquas, donc les connaitre et en avoir examiné les impli-
cations, Enfin pour pratiquer son enseignement il doit
s'étre entrainé & maltriser les situations de groupe, &
comprandre les divers phénoménes qui sy déroulant, &
favoriser les communications.

Il nest toutefois pas possible qu'un formateur soit
doté de connaissances encyclopédiques au nom de la
variélé des concepts auxquels il doit faire appel pour
gouverner sa pratique. C'est donc toujours en liaison avec
la réalité de la pralique pédagogique que ces diflérenles
sciences doivent &tre abordées sans pour autant les
ramener & de vagues receltes cu & des procédés commo-
des. Cecl implique que la pédagogie sait pour les spécia-
listes des sciences humaines autre chose qu'un terrain
d’application &t qu'ils acceptent de sa confronter aux pro-
blémes concrets que rencontrent les pédagogues pour
dégager avec eux les concepts essentiels propres A les
éclairer et & les mieux comprendra.

Pour importantes qu'elles soient, ces donnédes géné-
rales ne sont pas suffisantes. Connaltre I'évolution géne-
tigue des capacités d'apprentissage de l'enfant, les ob-
stacles & lapprentissage dus aux représentations chez
ladulte, ne permet pas forcédment d'enseigner correcte-
ment tel groupe d'adultes ou d'enfants. Ainsi tous les
traités sur l'adolescence n'‘ont jamais remplacé les enqué-
tes réalisées dans les classes pratigues par les forma-
teurs de formateurs de maitres avec qui nous avons
travaiilé, ni l'expérience directe qu'avaient de ces adoles-
cents les maitres qui quotidiennement travaillalent avec
eux. Mous avons également eu & former des formateurs
d'adultes & qui un cours sur les théories de I'apprentis-
sage n'avait pas permis de részoudre toutes les difficultés
quils rencontraient dans leur pratique quotidienne. Une
enquéte auprés d'eux nous montra qu'ils ne connalssalent
rien des adultes qu'ils devaient enseigner et que seule
celte connaissance leur permelirait de mieux conduire
leur enseignement. C'est & partir d'une étude concréite

et détaillée de la situation des adultes concernéds, de leurs
caractéristiques, que nous avons entrepris la formation
de ces enseignants en llant & chague pas la connaissance
du public aux modalités de transmission des contenus,
aidant ainsi les formateurs & adapter leurs cours & une
situation concréte.

Pour I'acquisition de ces données spécifiques |'altar-
nance nous parait indispensable, soit qu'elle utilise le
moyean de I'enquéte préalable & I'élaboration du projet,
soit quelle s’appule sur I'analyse de la situation concréte
dans laquelle travaillent les formateurs.

Données générales et spécifiqgues constituent les ma-
tériaux de base pour I'dlaboration du projat pédagogique.
Mais il est aussi nécessaire de prendre en compte les
positions personnelles du formateur, c'est-A-dire sa pro-
pre idéologie, la fagon dont il se situe par rapport aux
différents courants pédagogiques, ses prélérences pour
tel ou tel moyen d'enseignement. Si, comme ce fut notre
cas, les formateurs & former sont des enseignants, si ce
sont des formateurs ayant une expérience professionnelle,
ces positions peuvent dtre déjd organisées en projet péda-
gogique, plus ou moins construit, plus ou moins conscient :
nous le désignerons par « projet personnel » du formateur
sans toutefois prendre ce terme dans son sens sartrien,
mais seulement pour indiquer qu'en situation de formation
c'est bien & ce niveau que l'on doit prendre en comple
les positions affirmées par chacun.

Reste enfin & ne pas oublier le projet de l'institution,
présent dans toute formation de formateur de manidre
plus ou moins explicite selon que la formation cherche
& amener les formateurs &4 le reproduire fidélement ou,
au contraire, vise & leur permelire d'en élaborer un de
fagon plus autonome. Mous touchons 14 un des aspecis
de la formation posant probléme & tout formateur de
formateurs souhaitant faire autre chose que transmettre
aux formés I'ensemble des normes et consignes de I'insti-
tution qui les emploie. Mous reviendrons plus loin sur celte
question,

Le projet du formateur doit &tre confronté & la réalité

Données généralas, donnédes spécifiques, projat per-
sonnel du formateur, projet de l'institution, constituent les
éléments conduisant & la définition contradictoire d'un
projet pédagogique. Pourtant ils ne suffisent pas & rendre
concrat le projet ainsi élaboré, cest-A-dire & Ilui donner
les garanties d'une possibilité certaine de réalisation. Il
reste encore & le confronter & la réalité, c'est-d-dire & le
mettre en ceuvre. C'est alors seulement que pourront &tre
mesurées, prises en compie, analysées les contraintes
pesant sur la rdalisation du projet, trouvées les solutions
permettant de les réduire et peut-&tre de les supprimer
et qui, incorporées au projet, conduiront & le modifier
ou & l'enrichir. C'est bien entendu & ce moment que la
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formation alternéea prend lout son sens en permettant,
dans le cadre méme de la formation, de tester les condi-
tions réellas de réalisation du projet, de percevoir les
contraintes et d'apprendre & y trouver des solulions.

Les difficultés rencontrées dans l'action sont trés
diverses. Elles psuvent tenir & une insuffisance du projet
ou & des maladresses dans sa mise en muvre : c'est donc
4 une amélioration de son projet & la lumiére de sa pra-
tigue qu'est conduit le formateur. Elles peuvent tenir &
una mauvaise appréciation de la situation el c'est donc
en fonction du recuell de nouvelles données specifiques
que le projet pourra &tre corrigé. Mais les contraintes
sont aussi lides A 'institution qui détermine par ses struc-
tures, par les moyens qu'elle met ou ne met pas & la
disposition du formateur, la situation réelle dans laquella
il va travailler. Elles ne sont pas alors autre chose que la
somme des obstacles mis par 'institution & la réalization
d'un projet non conforme au sien. De ce fait modifier
le projet revient & le rendre plus conforme aux souhalts
de linstitution, & inventer sans cesse les asluces desti-
nées & contourner telle ou telle difficults. L'alternance
pourrait dans ce cas n'étre que le moyen le plus efficace
qu'auralt linstitution pour transmeltre dans les faits son
systéme de normes pédagogiques.

X @@

A plusieurs reprises nous avons eu en effet & consta-
ter avec les formateurs que nous étions chargéds de for-
mer, combien la prise en compte des contraintes pouvait
conduire & dénaturer progressivement tel ou tel projet
s voulant novateur. Alnsl Il est par exemple, sauf excep-
tion, impossible aujourd’hui & un professeur de I'Educa-
tion nationale de participer & des activités de formation
d'adultes autrement qu'en « heures supplémentaires =,
Comment dans ces conditions demander & un enseignant
d'élaborer un projet pédagogique prenant en comple les
données de la situation dans laguelle se trouvent les
adultes & former, leurs besoins et leurs objectifs; de
construire un dispositif pédagogique approprié 4 cette
situation; d'adapter les contenus de formation, etc. Il est
clair qu'un tel projet ne peut aboulir et cette contrainte
institutionnelle conduit & confiar la construction des pro-
jets & quelques spécialistes puis & les faire appliquer
{exdcuter) par d'autres qui, dans le meilleur des cas, dol-
vent prendre sur leur temps personnel pour &tre informés
des données essentielles concernant les adultes qu'ils
vont devoir former,

Pourtant la réflexion en groupe sur ces contraintes,
dans le cadre de la formation alternée, n'est pas tout &
fait innocente. Constater seul les difficultés quotidiennes
da mise en @uvre de telle ou telle méthode pédagogique,
las obstacles & la réalisation de tel objectif, peut conduire
au découragement puis au renoncement et finalement &
'acceptation des normes auxquellas, pour une raison ou
uné autre, on voulait échappar. Mals construire collecti-

vement un projet pédagogique en fonclion de données
sérieusement analysées, se fixer des objectifs, évaluer
les moyens correspondant auw mieux a la réalité pour
ensuite constater la permanence des contraintes qui pésent
sur leur réalisation conduit aussi & l'analyse de ces
contraintes et 4 la recherche de moyens pour les lever
qui peuvent aller jusqu'a remettre en cause le fonction-
nement de linstitution. La formation en aifet ne sa
déroula plus commea c'ast trop souvent la cas en un lieu
o0 « éducateur et édugué forment (..) une sociétd *uto-
pigue™ c'est-a-dire située nulle part et valable partout,
constituda par la relation pédagogique, elle-méme fondée
sur des principes philosophiques = (14). Par [lirruption
da la pratique qua permet I'alternance, ella devient au
contraire un lisay o0 sea manifestent concrétement les
contradictions et les |uttes qui traversent la sociétd ot
qui trouvent leur &cho dans les projets des formateurs.

Mous résumerons par un schéma (page suivante) le
mécanisme de la formation alternde des formateurs en
tant que lieu et moment de Iélaboration théorique et
pratique d'un projet pédagogique.

Projet du formateur de formateurs et projet de I'institution

Sur ¢ce schéma ne figurent pas la place et le réle du
formateur de formateur. Il nous faut maintenant examiner
les problémes qu'il rencontre dans le cadre d'une forma-
tion alternée.

Tout ce que nous venons de dire & propos des for-
mateurs concerna également les formateurs de formateurs
dont la pratiqgue doit étre gouvernée par un projet péda-
gogique, constitué des mémes éléments et s'élaborant lul
aussi dans la pratique et & la faveur d'un recul réflaxif
sur cette pratique.

Ce projet du formateur de formateurs est pourtant
spécifique : i est un projet de projel. En eflet si former
des lormateurs c'est les préparer & avoir une pratique
pédagogique et donc & se forger un outil guidant cette
pratique, le formateur de formateur a nécessairement une
visée sur la fagon dont les formés doivent conduire leur
pratique et donc sur les projets qu'ils auront & élaborer
et & metire en uvre. Méme les formateurs de formateurs
les plus libédraux, refusant éventuellement I'idée méme
d'un projet sur le projet des formés, affirmant seulement
voulair éveiller le formaleur & toutes les dimensions de
sa personnalité et lui apprendre & la melire en muvre
de fagon ouverte dans les situations de formation, pro-
posent par la-méme, au moins implicitement, un projet
aux formateurs en formation.

Cet aspect particuliar du projet du formateur de
formateurs pose une questlon : sur quol est-il fondé et
sur quol s'appuie-t-il pour &tre un projet de projet? L'ana-
lyse de ce probléme va nous falre rencontrer — une
fols encore — la projet de l'institution.
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Projel de I'instiution

Projet personnel Donndes générales (systéme de normes
savolr, expérience, acquises en cours pédagogiques et Institulionnelles
ogle du formateur) de formation plus ou moins explicitées)
v
PROJET détermine
Qh’ﬂu.'l N
contraint Situation
“.:' 4 s concréte
@uvre obstacles, difficultés
Action

SCHEMA DE FONCTIONNEMENT
DE LA FORMATION ALTERNEE DES FORMATEURS

En effet le projel du formateur sur le projel des for-
més peut, dans certains cas, ne pas étre aulre chose
que la projet de l'institution. Nous avons dit que la possi-
bilitd pour un formateur d'élaborer un projat était lide A
la place gu'il occupe dans linstitution éducative. Or le
formataur de formataurs occupe una place assentialle
dans la mesure ol son action est largement démultiplidée.
Toute institution voulant propager un modéla éducatif
aura donc intérét a choisir ses formateurs de formateurs
de telle fagon qu'ils adhé&rent complétement & ce modéle
et puissent ainsi le transmetire sous forme de projet péda-
gogique. Le transmettre dvidemment, car s’agissant d'un

42

modeéle, il ne peut qu'dtre imité, reproduit et donc subir
le moins de déformations possible en allant du forma-
teur de formateurs au plus humble des formateurs.

C'est précisément une telle modalité de reproduction
en chaine d'un projet unigue élaboré au sommet, entral-
nant une situation o0 « les programmes prévoient & la
fois les buts que ['enseignant] doit poursuivre, les moyens
qu'il doit employer at méma souvent la répartition dans
le temps des activités = (15) que M. Lobrot définit comme
una « pédagogie bureaucratique » qu'il appelle & changer.
Pour ce faire, selon lui, Il faut que le formateur = renonce
& son pouveolr c'est-A-dire & imposer une contrainte et se
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contenta dolfrir ses services, ses moyens, ses capacilés
dans le cadre du fonctionnement choisi par le groupe (..).
Il devient alors un Instrument au service des éléves qui
peuvent, selon les cas, l'utiliser peu ou au contraire lui
demander de faire des exposés, de préciser certains
points, d'entrer en discussion avec eux, elc. =,

X @@

Projet du formateur de formateurs et projet des formés

Concernant notre propos cela signifie que le forma-
teur de formateurs doit s'empécher d'affirmer le projet
quil a sur le projet des formés et méme, pour rester
entitrement disponible, renoncer & tout projet de projet.
Son rdle est alors seulement de favoriser |'élaboration
du projet des formateurs & partir de leur propre projet
personnel et éventuellement de les y aider. Mettant en
pratiqua ce principa M. Dubois affirme: = la formation
est ce que chacun se donne & lui-méme (..). Calui gqu'on
nomme un formé ne se forme qu'ad travers son propre
projet, tendant de réduire l'4cart entre ca qu'il désire
dans la situation ol il se trouve et ce qu'il se sait ou
ge pressent &tre. Un cycle est donc un lieu de formation
dans la mesure ol peut &'y développer la projet person-
nel de chacun, ce projet personnel se trouvant modifie
par les relations que chacun établit avec son environ-
nement et bien entendu avec ce nouvel environnement
que constitue pour une durde varlable le groupe en for-
mation dans une Institulion donnde = (16).

Dans ce cas il st non seulement demandéd aux for-
mateurs en formation de construire leur projet de futurs
formateurs mais aussi de construire le projet de laur for-
mation alle-méma : = les objectifs du cycle doivent étre
formulés par les staglaires eux-mémes = La formation
des formateurs est alors congue tout & la fois comme
lisu ob s'élabore un projet de formation et lieu ol Il se
met en pratique.

Apparemment évacué, le projet de l'institution ou des
institutions, ol travaillent les formateurs réapparait sous
de multiples formes que M. Dubois explicite dans son
article. Tout d'abord «- la relation au savoir des stagiaires
et du formateur ne peut &tre détachée de leur relation
aux Institutions dont ils font partie. Sous cet angla les
objectits du cycle sont d'abord formulés par ces institu-
tions =. Le formateur de formataurs appartient & une
institution & laguelle les institutions d'erigine des forma-
teurs font confiance (ou, si formateur et formés appar-
tiennent & la méme institution, celle-ci fait confiance &
I'un pour former les autres). C'est donc en fonction de
cetta relation objectlive entre Institution et formateur de
formateurs, ni confirmée ni démentie par un projet que
ca formateur aurait pu expliciter, que vont se formuler
les projets des formés : ces derniers auront tendance &
percevoir le formateur de formateurs comme le bon for-
mateur (institutionnellement reconnu comme tel) et & for-
muler leur demande en fonction de ce modéle : = I'objat

de la demande initiale des stagiaires par-deld les objets
qu'elle désigne par des mots, c'est d'abord la satisfaction
du désir du formateur — ce formateur qu'ils se préparent
eux-mémes a devenir pour leur propre comple =,
Enfin le projet des fermaleurs n'est jamais tout & fait leur
projet personnel puisque membres salariés d'une institu-
tion lls savent irés bien qu'elle les jugera en fonction de
lour capacité & mettre ou non en ceuvre ses projets :
« lls parlent d'une place vitale prés de lagquelle quelgu’un
— responsable hiérarchigue — les jugera, les appréciera,
les provoquera & s'apprécier eux-mémes sur des objectifs
tenus ou non tenus, et souvent selon des critéres encore
plus incertaing =.

Face A& une telle multiplicité diinfluences ressenties
de fagon plus ou moins claires par chacun des formés,
et en tout cas coupées d'une pratique en situation réelle,
la formation est en grande parlie consacrée & [explici-
tation des modalités et des contradictions & travers les-
quelles le projet s'élabore et se réalise lel et maintenant,
de telle sorte que « les stagiaires se fassent les analystes
de leur propre situation de formation ». Cette capacité
d'analyse devrait ensuite pouvoir &tre transférée aux pro-
jets que les formateurs auront & élaborer, non plus pour
eux-mémes mais pour ceux qui seront leurs futurs formeés.

Une telle pratique nous paralt présenter le grave
danger de laisser en fait les futurs formateurs complé-
tement démunis gquant aux outils d'&laboration de leurs
projets pédagogiques. Formés & saisir toutes les dilfi-
cultés pesant sur la construction et la mise en ceuvre
d'un projet spécifique, dans des conditions spéciligues
(celui de leur propre formation) auront-ils de plus acquis
tous les moyens concepluels et méthodologiques pour
agir dans les situations concrétes qu'ils auront par la
suite & traiter. A cet dégard est sans doute significative la
fagon dont les formés ont, dans le cas rapporté par
M. Dubeis, reprodult pour leur formation les modéles
pédagogiques les plus traditionnels : en I'absence de pro-
jet clairement formulé par le formateur par rapport auguel
lis auraient pu se situer, ils ont fait fonctionner leurs
idées recues, leurs représentations sur le rdle du forma-
teur et ont, en fin de compte, été influencés par le modéle
dominant.

Ces difficultés & mettre en cuvre une formation de
formateur & partir des seules demandes des formés, de
leur projet personnel, sont également soulignées par G. Le
Boterf : « la négociation des rapports de pouveir risque
d'aboutir bien souvent & lintériorisation plus efficace de
cas derniers. Il en est ainsl des problématiques de for-
mation supposant la possibilitd du passage des stagiaires
(ou formés) de l'attente & la demande ou de l'attente au
projet. Cette perspective est ambigud dans la mesure

ol elle risque de réintroduire & un autre niveau la relation -

de dépendance aux animateurs = (11). G. Le Boterf va
méme plus loin puisque I'ldée selon laguelle les forma-
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teurs de formateurs pourraient expliciter leur propre projet
et le soumettre & la discussion, & la critique et éventual-
lement & la remise en cause des formés lul parait = &
l'expériance sujette & caution = comme laissant « Suppo-
ger la possibilité de la négociation d'un contrat de for-
rmation réalisé dans un rapport d'égalitd, una fois la
dépendance psychologique et culturelle dépassée ».

Pourtant lorsque Le Boterf parle de ce projet des for-
mateurs de formateurs il n'en explicite guére la nature
et semble le faire fonctionner dans le champ clos des
sessions de formation od tous les affrontemeants abstraits
entre projets sont possibles, affrontements dont I'analyse
constitue en fait la source de formation. Le projet des
formateurs n'est plus alors aulre chose que lg mble
d'amarrage, le point de référence évitant de faire n'im-
porte quoi: « [Il] est & la fois une force et un éclairage
pour interpréter les phénoménes wvécus par le groupe.
L'analyse y trouve son appui et le fait d'interpréter ce qui
se passe par rapport 4 ce projet évite aux animateurs
de sombrer dans la panique du non-sens. » Le problédme
s& pose & notre avis de toute aulre fagon si le projet
ne constitue pas le rempart des formateurs mais les
objectifs d'action que les formés pourront concrélement
mettre en ceuvre, c'est-d-dire & I'épreuve de la réalité, et
donc en mesurer la validité el la pertinence. C'est a
partir de cette réalité de I'action que projet des forma-
teurs et projets des formés pourront se confronter et se
modifier.

X @@

La nécessité d'un projet ouvert st cohérent

Formuler des objectifs d'action c'est pour les forma-
teurs avoir un projet sur le projet des formés. Selon nous
ce projet doit &tre cohérent et ouvert. Cohérent dans la
mesure od il doit permettre aux formés d'avoir une acti-
vité effective, de résoudre les problémes gqul sont les
leurs, bref de conduire efficacement leur action. Ouvert
ce projet I'est nécessairement dans le cadre de la for-
mation alternda : sauls en effet les formés, par leur action
sur et dans les situations réelles, sont capables de mesu-
rer les difficultés d'application du projet, d'évaluer ses
insuffisances et ses inadaptations & une réalité diverse
et toujours changeante. Les confrontations entre formés
et entre formateurs et formés ne se passent plus seule-
ment dans le ciel des idées, 4 la faveur de discours géné-
raux ol seuls les formateurs de formateurs peuvent pren-
dre prétexte de leur expérience, ou de leur pouvolr, pour
contrer telle cu telle proposition des formés, mais & partir
de données concrites pouvant dtre réellement formulées
par les formés, & partir de l'expérience qu'ils font du ter-
rain. C'est ainsl, par exemple, qu'au cours de la derniére

* année de formation que nous avons eu & réaliser avec
les formateurs C.L.F.F.A., ce sont ces derniers qui progres-
sivement soulignérent les difficultés Institutionnelles nou-

velles dont nous n'avions pas toujours tenu comple et
qui entrainérent ainsi une modification du projet initial
que nous avions congu.

La question qui se pose encore ast celle de savoir
comment les formateurs peuvent construire un projet cohé-
rent ne reproduisant pas pour autant purement et simple-
ment le projet de l'institution. Pour ce faire il nous paraft
indispensable qu'ils aient une pratique de formateur iden-
tique & cella des formés. C'est & ceite condition en elfet
que le projet des formateurs n'apparaitra pas aux formés
comme plaqué abstraitement sur leurs problémes, comme
imposé arbitrairement & partir da visées théoriquas ou
idéologigues, =ans relation avec la réalité et qu'il sera
capabla de proposer des solutions pertinantas aux ques-
tions pratiques des formés. C'est ainsi qu'a Cuba, o0 est
en cours une expérience universitaire de formation alter-
née « beaucoup de professeurs auralent demandé & ftra-
vailler comme leurs &tudiants car ils ne se sentaient plus
& la hauteur aprés avolr conslaté que ceux-ci avalent
acquis une expérience pratique sur des questions qu'ils
avalent eux-mémes traitées, n'en ayanl qu'une connals-
sance théorique = (7). Nous pensons également gque,
grice & leur connaissance concréte des conditions et
situations de travail des formés, les formateurs pourront,
relativement, échapper aux normes de l'institution. Sou-
vent en effet c'est par des = croyez-nous, ce n'est pas
possible = que la hidrarchie réagit & toutes propositions
novatrices. Avoir montré concrétement gu'au contraire
« cela est possible » désamorce ce type d'interdit éven-
twel. Ainsi lors de notre premiére expérience de formation
des maitres de classes pratiqgues les responsables tradi-
tionnels de la formation des instituteurs nous opposaient
quil n'était pas possible de former en si peu de temps
(une semaine de session par mois environ, en alternance
avec le travail en classe) =« des gens ayant si peu de
connaissances »! Nous avons donc mend |'expérience et
elle a montré que les maitres apprenalent beaucoup plus
sur leur métier en quelques jours de réflexion et de tra-
vail & partir de leur pratique qu'a la faveur de cours de
pédagogie ou de psychologia de I'adolescent qui restalent
abstrails, généraux et sans rapport avec leurs préoccu-
pations,

Les modalités selon lesquelles les formateurs de for-
mateurs peuvent avoir une expérience du travall des for-
mateurs sont diverses. La meilleure nous paralt &tre que
toute institution de formation de formaleur ait aussi des
aclivités de formalion « directe » auxquelles les formateurs
de formateurs devraient participer régulidérement et acti-
vament. Bien slr cela exige des conditions difficiles &
réalizer et relevant, elles aussi, de décislons de [I'insti-
tution. En ce qui nous concerne cela n'a pu &tre fait que
momentanément et de fagon marginale, 4 I'occasion d'une
situation institutionnelle favorable qui nous a permis de
réaliser — en quelque sorte & notre compte — une for-
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mation similaire 4 celle pour laquelle nous préparions les
formateurs C.LF.F.A.

Pour la formation des formateurs de maitres du cycle
pratique notre démarche fut différente : au cours de nolre
premiéra annéda d'activitd nous avons formé& un groupe
de maitres; 'année suivante un groupe de formateurs de
maitres: at ca n'est qu'a la suite de ces deux expériences
gue nous avons commencé la formation des formateurs
de formateurs de maitres.

Louveriure du projet, quant & elle, nécessile, pour
ne pas rester una déclaration dintention, la mise en place
de dispositifs pédagogiques que nous devons reconnaltre
n'avoir pas toujours fait fonctionner de fagon satisfaisante.
Bien sir c'est en quelque sorte & tout moment qu'a la
faveur de l'alternance cette ouverture doit fonctionner et
4 tout moment que formateurs et formés doivent « ensem-
ble analyser les Iimplications et les conséquences des
choix pédagogiques qu'ils opérent, prévenir les embdches
que rencontréra sa mise en ceuvre = (3). Mais ouverture
et cohérence sont de nature contradictoire et I'ouverture
est d'autant plus difficile que le projet est cohérent,
c'est-d-dire qu'll propose aux formés des objectifs et
moyens d'actions correspondant parfaitemant aux situa-
tions qu'ils ont & traiter. Comme de plus le déroulement
chronologique de la formation s'organisa nécaessairement
selon le projet des formateurs de formateurs et que c¢'est
lui, au moins pour les premiéres phases de I'action, que
les formés metient en weuvre, ces demniers risquent pro-
gressivement, au fur et & mesure qu'une activith engage
celles qui doivent suivre, de n'avoir plus autre chose &
proposer que des amendements secondaires ou des déci-
sions relevant plus de la tactiqgue guotidienne que de la
stratégie globale. C'est pourguol Il nous parait nécessaire
aujourd’hui de mettre en place cette = structure de régu-
lation = devant « permetira un réajustemant parmanant
des processus de formation par rapport aux objectifs
fixés = et ainsi de permettre aux formés d'apprécier et
da développer toutes les conséquences de projets péda-
gogiques cohérents, adaptés & la réalith, mais éventuel-
lement différents de celui proposé par les formateurs de
formateurs. C'est ainsi qu'au cours d'un des cycles de
formation de formateurs C.I.F.F.A. un sous-groupe impor-
tant de formés souhaltalt développer un projel & tendance
autogestionnaire qu'il pensait pouveoir mettre en ceuvre.
Or, nous n'avons pas toujours su tirer pour l'ensemble
du groupe les enseignements tant positifs que négatifs
que la fermulation progressive d'un tel projet différent du
ndtre pouvalent apporter. Avant qu'il ne solt devenu clair
que deux styles de projet pouvalent coaxister, se confron-
ter, pourvu qu'ils solent tous deux de nature & résoudre
les problémes posés A tous, il fallut de nombreuses
heures de discussion, d'incompréhension que I'existence
d'une = structure de régulation = aurait peut-8tre permis
drabréger.

X @@

Il est certain que si, comme le dit J.J. Scheffknecht
= |z responsables de la formation des formateurs doivent
procéder systémaliquament au dévoilement de leurs stra-
tégies pédagogiques, (..) nommer et soumetire a4 I'analyse
les raisons qui les ont guidés dans leur mise en place (..
indiquer les fondementis théoriques de leurs démarches
{ou leur absence) = (12) la perception de toutes les impli-
cations du projet des formateurs n'est pas toujours sen-
sible aux formés au début de leur formation. Nous avons
quant &4 nous tenté d'utiliser un dispositif de simulation
dont I'objectit &tait de mettre d’'emblée les formés en pré-
sonce des problémes nouveaux qu'ils allaient rencontrer
et de rendre ainsi explicites les raisons qui nous avaient
amenés & opter pour tel projet, pour telle organisation
de la formation. Il nous parait aujourd'hui nécessaire de
faire plus et de présenter également les implications
d'autres projels possibles, gouvernés par des options
pédagogiques différentes. A chague moment de la forma-
tion il serait alors nécessaire de revenir sur ces autres
projets pour examiner les conséguences concrétes qu'ils
auraient sur la conduite de l'action. Un tel travail pour-
rait &tra I'objet d'une structure spécifique qui n'aurait plus
seulement un objectit de régulation mais aussi d'ouver-
ture sur les dimensions que par son existence el sa cohé-

rence le projet des formateurs de formateurs oblitére
nécessairement.

LES DIFFICULTES DE L'ALTERNANCE

Bien entendu de nombreuses diificullés surgissent
larsqu'il s'agit de metire en ceuvre une formation alternéde
de formateurs et nous venons de voir I'une d'entre elles.
Mous en avons rencontré d'autres de nature tant institu-
tionnelle que pédagogique.

Difficultés pédagogiques

Les difficultés pédagogigues auxquelles nous nous
sommes heurtés sonl toutes lides 4 la spécificité méme
de l'alternance, ¢'est-A-dire & l'irruption concréte et per-
manente de la réalité extéricure dans le champ des ses-
sions de formation. Méme si les objectils et modalités
d'action sont élaborés en commun, les conditions de l'ac-
tion ne sont jamals les mémes pour chaque formateur
puisque lides aux diversités des situations rencontrées.
L'analyse commune des activités de chacun a toujours
tendance & prendre l'allure d'une discussion sur la réso-
lution de tel ou tel probléme rencontré par tel ou tel for-
mateur. Et ceci d'autant plus que ces difficultés quoti-
diennes, parfois de détail, ne sont pas sans Importance
puisqu'elles peuvent bloquer toute possibilité d'avancer.
Dans ces conditions le recul réflexif, la compréhension
théorique des problémes rencontrés, risquent le plus sou-
vent de se ramener & la recherche el au recensement
des astuces trouvées par I'un ou l'autre pour franchir tel

45
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ou tel obstacls trop souvent sans relation avec le pro-
bléme & débattre. C'est ainsi par exempla que, comma
nous |'avons dit, les formateurs C..F.F.A. avaient préparé,
sur la base d'une enquéte, des journées d'information-
sensibilisation destindes aux enssignants de leur acadé-
mie et devant étre consacrées aux problémes de la for-
mation continue. Lors de la session suivante certains
avaient effectivement réalisé ces journdes alors gue cela
n'avait pas été possible 4 d'autres. L'objectil de la ses-
sion &tait bien slr d'analyser la fagon dont les journées
s'étaient déroulées pour en tirer les enseignements péda-
gogiques. Mais les ralsons pour lesquelles certaines jour-
nées n'avaient pu avoir lieu é&taient d'ordre institution-
nel — administrat! comme on dit dans I'Education
nationala : impossibilitd dans telle académie d'inviter des
enseignants sans qu'ils soient convoqués par la hiérar-
chie, probléme du remboursement des frais de déplace-
ment non résolu dans une autre, etc. Autant de ques-
tions pour lesquelles ceux qui n'avaient pas de réponse
étalent avides d'entendre celles trouvées par les autres
Et, bien entendu, le débat sur ces fameux problémes
administrati's ne pouvait pas ne pas avoir lieu: ils
devaient nécessairement &tre réglés pour tenir les réu-
nions et enfin commencer & parler de pédagogie. Le débat
sur la pédagogie aurait lieu plus tard.. ou jamais car il
fallait avancer el d’autres tdches pressantes allaient devoir
#tre réalisées pour lesquelles & nouveau des problémas
semblables se poseraient.

Ditflcultés Institutionnelles

Nous touchons 14 une autre difficulté de lalternance,
surtout sensible dans notre activitd de formation de forma-
teurs-responsables de formation. Progressivement le temps
& consacrer aux activités pratiques, sur le terrain, déborde
sur celul réservé aux regroupements en session. Impos-
sible en effet de remettre telle réunion importante condi-
tionnant toute la suite de I'action, de reporter tel rendez-
vous qu'un personnage important a enfin bien wvoulu
accorder, de na pas affectusr tel travall qul n'a précisé-
ment pu &tre planifié que ces jours-la, etc. La formation
alternde des maltres posa des problémes d'un autre ordre
mais relevant également de la priorité qu'il est souvent
nécessaire d'accorder aux activités pratiques. Dans le cas
qui fut le ndtre, || avalt été prévu qu'un remplagant tien-
drait la place du malire pendant les sessions. Mais sou-
vent ce remplagant arrivait alors qu'un climat favorable
avait pu étra créd entre l@ maltre et ses éléves : ne
risquait-il pas alors de tout détruire? Parfois les ensei-
gnants préféraient alors rester avec leurs éléves et ne
pas participer & la session de formation.

En fait la résolution de tels problémes, sl ella n'est
pas toujours facile, reléve de l'institution et de la fagon

dont elle accepte le principe de la formation alternée des
formateurs at organise en conséquence leur travail pen-
dant le temps que dure la formation. Cette nécessaire
implication da l'institution nous améne & traiter d'une autra
difficulté, de nature institutionnelle, que nous avons ren-
contréa.

Que la formation soit reconnue comme le liew ob
s'élabore le projet des formateurs implique qu'elle soit
également reconnua commea lieu ol peuvent se prendre
les décisions nécessaires & la mise en wuvre du pro-
jet. Ainsi, dans |'exemple gue nous avons déjd donné,
construire au cours d'une session de formation un pro-
jat d'organisation de journédss de sensibilisation pour les
enseignants d'une académie suppose que ['institution
accepte que les formateurs en formation aient le pouvoir
de prendre une telle décision et de I"appliquer, y compris
dans ses conséquences matérielles. Dans le cas des for-
mateurs de maitres de classes pratiques, envisager une
visite régulidre des formateurs dans les classes de mai-
tres en formation demande que [institution accepts que
ces formateurs accomplissent une démarche exclusive-
mant réservée aux inspecteurs : entrer dans la classe d'un
instituteur pour y observer son enselgnement. Lorsque
nous participions & la formation des maitres de classes
pratiques nous étlions en llaison permanente avec I'ins-
pection générale, responsable de |'opération au ministére
de I'Education nationale. Des réunions régulidres permet-
taient d'informer cette instance des décisions prises dans
le groupe en formation et d'oblenir son accord — ou par-
fois son refus. De plus deux rencontres annuelles étaient
organisées avec l'ensemble des auloritds responsables
des centres de formation au niveau local : inspecteurs
d'académie, directeurs ou directrices d'écoles normales.
Le résultat de telles réunions n'était pas seulement d'ob-
tenir l'autorisation de la hiérarchia pour telle ou tella
opération, mais aussi de l'informer, de la sensibiliser et
de lui faire mieux comprendre la nature et la pertinence
des projets élaborés dans le cadre de la formation.

MNous awvons dit (2) comment, dans le cadra de la
premiére année de formation C.LF.F.A., la lialson d&tait
continue entre les trois pdles concernds : ministére de
I'Education nationale, équipe de formation de I'lLM.F.A.
et académies. La situation ayant par la suite évoluéd cette
configuration triangulaire devait ne plus fonctionner. En
efiet, d'une part I'équipe de formation devait se trouver
rattachée & un nouvel organisme, I'A.D.E.P., assurant les
lialsons avec le ministére. D'autre part les C.LF.F.A. se
trouvaient progressivement placés sous la dépendance
d'un nouveau responsable institutionnel, le délégué acadé-
mique & la formation continue (D.AF.C.0). La schéma da
la liaison entre les différents partenaires concernéds deve-
nait alors le suivant :
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Si la =chéma ftriangulaire continuait de fonctionnar
antra ministére, D.AF.C.O. ot AD.EP, il se trouvait faire
écran aux décisions qui pouvaient &tre prises dans le
cadre de la formation. De fait un certain nombre de déci-
sions correspondant aux projets élaborés rencontrérent
de plus en plus de difficultés & s'appliquer dans la réalitd
et l'alternance commenga & se vider de sa substance.

Tout au long de cet article nous avons été amends &
soulignar l'importance du rdle que joue Iinstitution dans
I"élaboration du projet des formateurs, et plus générale-
ment celle des déterminations multiples que le contexte
zocial fail peser sur toute action pédagogique. Ca n'ast
pas |4 une bien grande nouveauté et depuis Durkheim
nombraux sont les sociologues ayant analysé les rapports
de I'école et de la société. Comme le rappelle JM. Ga-
baude : « L'éducation consiste dans l'influence exercée
par une sociétd (.) sur des é&tres humains en vue de
faciliter leur adaptation & cette sociétéd, L'éducation est
donc pratiquée & la fois pour les individus et pour la
sociétd = (17).

A une époque ol de toutes parts l'‘organisation et
les finalités de notre société sont ramises en cause, n'est-il
pas naturel que ce couplage étroit entre pédagogie et
société solt la source de multiples conflits? lls portent,
bien entendu, sur ce que nous avons appelé les objectifs
généraux de la formation mals, comme nous |'avons sou-
ligné, tous les aspects du projet de formateur sont liés et
c'est concrétement, dans leur action quotidienna, que les
formateurs doivent surmonter les contradictions de leur
fonction. Blen plus, c'est dans le cadre méme des projets

' des formateurs que s'inscrivent ces contradictions. En ce

sens, la « bipolarisation = des options pédagogiques

qu'analyse J. Férasse (18) ne sonl, & nolre avis, que des
tendances jamais totalement réalisées dans la pratique.
Un formateur peut souhalter meltre en ceuvre un projet
autonome différent, voire & l'opposé de ceux que pro-
pose le modéle pédagogique dominant, il n'échappera
pas pour autant aux fonctions que la soclété assigne &
I'déducation, sauf & se metire en marge et & voir, comme
le dit B. Schwartz, son aclion « rapidement neufralisée
sous une forme ou une autre » (19). De méme, la société,
comme les institutions éducatives qui en font partie, n'est
pas monolithique et l'importance relative des différentes
fonctions éducatives varient au rythme des conflits qui
se déroulent en son sein.

L'alternance nous est apparue comme le moyen
d'échapper & la bipolarisation pédagogique dans la for-
mation des formateurs. Elle refuse aussi bien la « vole
technocratigue » qul consisteralt 4 transmettre aux for-
mateurs les projets de linstitution prévoyant tous les
aspects de leur pratiqgue, que la = vole humaniste » qui
partirait des seuls projets des formateurs en mettant en
avant leurs options ou leurs « désirs ». En rendant pos-
sible la prise en considération des conflits et contradic-
tions au milieu desquels les formateurs devront agir, elle
visea & leur parmettre d'élaborer des projels susceptibles
de traiter las difficultés concrétes qu'ils auront & résoudre.
Bian sir, comma nous l'avons vu, cetta volonté de réa-
lisme risque de conduire au respect pur et simple de
cette solide réalité que sont les normes et contraintes
de ['Institution. Mais, encore une fols, pour bureaucratiques
qu'on les dise, les institutions, et notamment les institu-
tions éducatives, sont le lieu de contradictions que I'al-
ternance permet aux projets des formateurs de refléter.

C'est sans doule une des raisons pour lesquelles la
formation alternée des formateurs peut &tre & son tour
I'objat d'un conflit entra la formateur de formateurs et
s0n institution. Comme nous I'avons dit le stage de for-
mation est non seaulement le lieu ol les formateurs peu-
vent élaborer leur projet pédagogique, mais aussi le lieu
A partir duquel ils doivent le mattre efMectivement en
ceuvre. |l est clair alors que le moment de la formation
n‘est plus seulement |'occasion d'échanges d'opinions
plus ou moins déviantes, mais tolérables parce que sans
influence sur l'ordre établi. Il est aussi I'occasion de
prises de décisions, de mise en cauvre d'actions parfois
différentes des pratiques habituelles de [Pinstitution. Le
formateur de formateurs en est rendu responsable ; il se
wvoit reprocher la trop grande ouverture de son projet
de projet et inviter & lui donner une cohérence qul ne
saurait étre autre que celle du projet de Iinstitution.

,Cette contradiction, le formateur de formateurs doit
l'assumer comma || enseigne aux formateurs d'assumer
les leurs. Ainsi c'est & tous les niveaux de la formation
alternda que se rencontrent el que se traltent les contra-
dictions, qu'elles modulent positivement ou négativement
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Q) (e

les projets des formateurs. En tenir compte conduit &
éviter aussi bien la duplication des modéles dominants
que les utopies généreuses mais irrdalistes. Cela conduit
souvent, dans notre société actuelle, &4 accepter des
compromis avec des orienlations qu'on ne partage pas
toujours. Mais n'est-ce pas bien souvent & ce prix que
la réalisation d'un projet de formation est possible?

8l, comme le dit B. Schwartz, « I'éducatif » n'est pas
seulement un produit du systéme social mais (..) peut
en &fre, d'una certaine maniére, un &lément moteur =, I
n'en reste pas molns qu'il « ne peut (.. &tre question
de la changer indépendamment de tout le contexte soclo-
politique = (19). C'est précisément la prise en considé-
ration des données du systéme socio-dconomique, conjoin-
tement avec d'autres donndes plus classiquement péda-
gogiques, que vise & favoriser l'alternance. La mise en
perspective de toutes ces données & parlir et en vue
d'une action de formation concréte constitue pour nous
la pédagogie, en tant qu'activité ol théorie et pratique
sont Iindissolublement lides.

X @@
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