

  
    AVANT-PROPOS

      À LA DEUXIÈME ÉDITION

    
      La première édition du Dictionnaire des concepts de la professionnalisation, parue en 2014, attestait de l’intérêt porté aux évolutions de la formation du point de vue du monde du travail. Aujourd’hui épuisé, l’ouvrage a joué un rôle de diffusion d’un champ conceptuel majeur dans le contexte socio-économique auprès des étudiants, des professionnels de la formation et des chercheurs. Alors que l’Europe cherche à sortir de la pandémie du Covid-19, l’expérience vécue durant la crise sanitaire permet de réfléchir à la place des acteurs dans le monde du travail ainsi que dans leur rapport au monde digital, tant du point de vue de la formation que de celui du travail. La nouvelle édition de ce dictionnaire témoigne de cette préoccupation.

      En effet, la pandémie a profondément modifié les manières de faire et de penser des acteurs. La société numérique, qui apparaissait comme un futur probable, est devenue une réalité immédiate, imposant aux acteurs de la formation et du travail de repenser leurs modalités d’engagement dans l’activité. Comment procéder aux micro-ajustements du quotidien en passant par le numérique ? Quelles interactions mettre en œuvre avec le distanciel ? Quelles perceptions et conceptions de l’agentivité humaine ont prévalu avec le numérique ? Entre innovation et prise de risque, des compétences nouvelles ont été développées, parfois dans l’urgence, suscitant alors de l’anxiété ou, au contraire, conduisant à une découverte de soi et d’autrui dans un contexte inédit.

      La deuxième édition requestionne les pratiques d’accompagnement vers/dans le travail, les transitions professionnelles, l’accompagnement des parcours professionnels à travers le conseil en évolution professionnelle, les actions de formation en situation de travail, les environnements d’apprentissage et de travail, l’apprenance, l’e-formation, l’agentivité des acteurs.

      Les entrées conceptuelles ont été relues et actualisées par leurs auteurs. Dans le même temps, de nouveaux concepts ont pris place : AFEST, affordance, agentivité, apprenance, compétences émotionnelles, conception de formation, conseil en évolution professionnelle, dispositif, économie de la formation, entrepreunariat, environnement de travail, épreuve de professionnalité, formation médiatisée et distante, métiers de la formation, multimodalité, normes au travail, référentiel de formation, responsabilité professionnelle, économie de la formation. Que les auteurs soient ici remerciés pour leur implication dans cette deuxième édition.

      La nouvelle postface, rédigée par Benoît Raucent, adopte le point de vue de la conception de dispositifs d’apprentissage visant la professionnalisation des acteurs. Il articule les concepts qui peuvent rendre compte de cette entrée. Autrement dit, il procède au travail de conceptualisation que rend possible cet ouvrage.

      Au moment de finaliser ce projet éditorial, j’exprime ma gratitude à Fabienne Saboya et à Marie-José Gacogne qui, patiemment, ont relu le manuscrit.

       

      Nice, le 12 janvier 2022
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    Le champ de la professionnalisation est devenu un enjeu socio-économique de première importance en ce début de XXIe siècle. Les mutations du monde du travail et les besoins d’adaptation des acteurs aux contextes évolutifs ont intensifié l’intérêt pour les questions de formation professionnalisante, de dispositif d’alternance, de validation des acquis de l’expérience, de démarches d’accompagnement à l’insertion. Si la professionnalisation annonce un resserrement des liens entre le monde du travail et les institutions de formation, elle suscite également une évolution des représentations sur les mutations de l’activité de travail ainsi que sur les modalités de formation.

    Au sein de l’université, la professionnalisation a non seulement un impact sur l’offre de formation, sa modularisation, son hybridation, mais elle oblige aussi les intervenants à revoir leurs pratiques professionnelles. Cependant, la professionnalisation ne règle pas pour autant certaines difficultés comme celles qui confrontent l’université à « l’insaisissable demande du système productif » (Maillard, 2012). Les transformations en cours, bien que confirmées au niveau européen (dans le cas de la France, la loi relative aux libertés et responsabilités des universités françaises en 2007), montrent aussi leurs limites. Le postulat adéquationniste d’une université qui répondrait aux demandes du marché du travail constitue une « promesse intenable » pour Maillard (ibid.).

    Malgré ces limites, l’université a modifié sa façon d’appréhender les réalités sociales et économiques en devenant vigilante sur les habilitations de diplômes professionnels, sur leur inscription au répertoire national des certifications professionnelles, sur les dimensions juridiques et socio-professionnelles des conventions de stage, des contrats de professionnalisation et d’alternance. Elle s’est dotée de services qui veillent à l’orientation, aux relations partenariales avec le monde socio-économique régional. Elle joue pleinement le jeu de la communication en participant aux salons professionnels, en ouvrant ses portes, afin que les étudiants et les acteurs en reprise d’étude puissent découvrir l’éventail de ses formations. Elle instaure un rituel de remise des diplômes auxquels les étudiants et les professionnels sont sensibles. Elle développe un service de suivi des cohortes d’étudiants et s’enquiert de leur devenir. La question épineuse de l’insertion professionnelle des étudiants diplômés mobilise en particulier les bureaux d’aide à l’insertion professionnelle dont Drouhart-Beligat et Stimpling (2012) montrent les potentialités.

    La professionnalisation modifie également les pratiques des intervenants. Pour les formateurs, chercheurs, professionnels, la professionnalisation des acteurs constitue une voie qui appelle un engagement certain dans le parcours de professionnalisation des stagiaires. La prise en compte de la diversité des terrains professionnels, l’établissement de partenariats avec les entreprises, associations, institutions à l’échelle locale, régionale, voire internationale dans le cas de master européen, modifient les types d’intervention. Il s’agit bien de favoriser, lors des mises en situation professionnelle, l’incorporation de compétences chez les stagiaires, individuelles et collectives, de susciter la prise de conscience des attentes diverses du monde du travail, de faire en sorte que, par l’analyse des pratiques ou de l’activité professionnelle, le stagiaire mobilise une posture professionnelle adaptée au contexte, qu’il participe à et développe une culture de métier. Des savoirs engageants, pour reprendre l’expression d’Astolfi (2004), impliquent le stagiaire dans ses actes : l’autonomie, la responsabilisation, l’adaptabilité en contexte n’expriment pas seulement des concepts, mais constituent bien des attitudes, des « soft skills » valorisées dans le monde du travail. Parfois, ces attentes appellent de vives critiques lorsqu’elles se systématisent au point de se transformer en injonctions de professionnalisme (Boussard, Demazière & Milburn, 2010). Dès lors, intervenir en formation professionnalisante oblige à penser ensemble la dimension formative et la dimension constructive (Rabardel, 2005) dans une perspective qui allie pragmatisme et distance critique.

    Autrement dit, penser et agir dans le champ de la professionnalisation conduit chaque intervenant à construire une grammaire des processus de transformation des individus en relation avec des environnements de travail. D’ailleurs, la vigilance exercée par les responsables de formation ou les responsables de stage sur la nature des missions qui sont confiées aux stagiaires montre le souci de favoriser un environnement de travail propice à la construction d’une professionnalité pour les stagiaires. Autrement dit, pas de stage alibi.

    La connaissance des positionnements des stagiaires à l’entrée en formation, leur changement de posture durant le dispositif d’alternance supposent un accompagnement particulier sur la durée de la formation. Chaque intervenant (universitaire ou professionnel) développe des compétences locales, situées, dans les liens qu’il tisse avec le stagiaire préoccupé par son projet professionnel. De même, la connaissance des enjeux socio-économiques, des besoins des territoires, des partenaires professionnels (entreprises, associations, institutions), l’existence de liens avec les milieux de travail constituent les clés de l’intervention en formation. Aux savoirs formels et informels qui accompagnent le processus de professionnalisation de chaque stagiaire se greffe une dimension expérientielle. Cependant, cette dernière dimension ne peut suffire en formation professionnalisante. En effet, les aspects conceptuels demeurent structurants dans un tel parcours de professionnalisation. À la suite de Rose (2012) et de Maillard (2012), nous défendons une conception universitaire de la professionnalisation, dans laquelle les savoirs d’action et les savoirs théoriques dialoguent. À cette condition, d’ailleurs, l’expérience devient formatrice (Jorro, 2014). Aussi est-ce la raison de la construction de cet ouvrage conçu de sorte que les questionnements relatifs à la professionnalisation soient partagés, débattus et permettent de nouvelles avancées dans la réflexion et l’action.

    
      Quelles conceptualisations dans le champ de la professionnalisation ?

      L’université, dès le XIe siècle, s’est inscrite dans une tradition de formation aux métiers de médecin, d’avocat, si bien que la formation des acteurs au monde du travail n’est pas une donne nouvelle. Si des formations ont été mises en œuvre dans le but explicite de favoriser un retour vers l’emploi, une reconversion professionnelle ou un perfectionnement (Brucy, 2012), ce qui importe aujourd’hui, c’est la nécessité de donner une connaissance toujours plus aiguisée du monde du travail, de considérer les politiques de formation professionnelle, de concevoir des mobilités professionnelles, autant de dimensions qui peuvent être traduites dans l’action. Les transformations occasionnées par la pandémie sur le monde du travail avec la démultiplication des modalités numériques, assurant une continuité de l’activité qu’elle soit économique, professionnelle et/ou personnelle, ont eu un impact sur la professionnalisation des acteurs. Le développement du télétravail, subi ou apprécié, fut à l’origine d’apprentissages inédits.

      La professionnalisation des acteurs suppose une ingénierie de formation qui repose en grande partie sur le dispositif d’alternance impliquant des interactions entre monde du travail et institution de formation. Cette partie visible de la professionnalisation, souvent ressentie par les stagiaires comme une force d’attraction, une plus-value pour leur projet professionnel, ne peut occulter les dimensions immatérielle et épistémique de la formation. En effet, les conceptualisations qui gravitent autour de la professionnalisation donnent à penser, comprendre, interpréter les réalités du monde du travail, à mieux se connaître sur le plan professionnel ou encore à reconnaître la teneur de ses engagements. Aussi est-ce le propos de cet ouvrage que de porter attention aux concepts de la professionnalisation. Si le monde de la formation est marqué par des évolutions, les conceptualisations en témoignent. Des déplacements dans les manières de problématiser le monde du travail et celui de la formation sont donc repérables.

      Une manière de caractériser les déplacements conceptuels consiste à étudier les champs sémantiques qui ont marqué les préoccupations des années 1980-1990 et celles à l’œuvre dans les années 2000-2020, chacune reflétant les politiques de formations professionnelles de ces périodes. Si la première période correspond à celle qui met en exergue l’investissement formation et confronte la logique compétence à la logique de qualification, qu’en est-il aujourd’hui ? Ne serait-ce pas, au regard des secousses économiques qui fragilisent l’emploi, la montée en puissance de la sécurisation des parcours professionnels permettant alors aux acteurs de faire face aux mobilités professionnelles, subies ou volontaires ? Si les trajectoires professionnelles des acteurs sont plus fragmentées, la question de leur évolution professionnelle est posée (Huet et al., 2021). Dans le contexte de mondialisation, l’incertitude gagne sur les possibilités de retrouver un emploi. Et l’instabilité des contextes de travail conduit à réfléchir aux transitions professionnelles entre formation et emploi mais aussi entre deux emplois, ou encore entre emploi et chômage. Ces données ont un impact sur le curriculum de formation.

      Alors que les contenus de formation faisaient une large place dans les années 1990 à l’ingénierie de formation, à l’évaluation des dispositifs, aux savoirs experts, à la gestion prévisionnelle des emplois et des compétences, les contenus actuels sont orientés vers l’analyse du travail ou de l’activité, vers la connaissance des processus de transformation des individus dans leurs dynamiques identitaires et leur ethos professionnel, vers les parcours de professionnalisation, vers la validation des acquis de l’expérience. C’est aussi le prolongement de la logique compétences qui permet de comprendre l’agentivité des acteurs et la reconnaissance professionnelle de leur pouvoir d’agir ou de leur développement professionnel (Jorro & Merhan, 2021). Toutefois, les dimensions performatives de l’activité sont mises en regard de zones d’ombre comme l’usure professionnelle, la souffrance au travail.

      De plus, la crise sanitaire a mis au jour la vulnérabilité des acteurs avec leur besoin d’agir utilement malgré les contraintes sanitaires. L’expérience de l’incertitude, de l’imprévisibilité a interrogé en profondeur la matrice axiologique des acteurs qui redéfinissent une philosophie de vie où le rapport au travail se renouvelle. À la logique du développement professionnel qui reposait sur une volonté de progression, de montée en compétences, semble se substituer le désir d’évolution professionnelle ouvrant sur un avenir professionnel moins rectiligne. L’impact de la pandémie du Covid-19 sur la place du travail, dans la construction de soi, réside dans le désir d’établir un nouveau rapport au travail, un nouvel accomplissement de soi. Cette tendance observée en 2021 reste à étudier.

    

    
    
      Quelle reconnaissance du sujet en formation et en situation de travail ?

      L’intérêt porté aux acteurs du monde professionnel, aux individus au travail, tend à souligner la part active de celui qui initie le process de travail et qui use de stratégies pour mener à bien son projet. Si les logiques d’acteur sont une réalité, il semble tout aussi important de considérer le sujet dans l’activité de travail en insistant sur les processus de subjectivation qui le conduisent à donner du sens à son agir, à entrer dans des processus de réélaboration de significations, à faire l’expérience du « travail en personne » (Bidet, 2011). Et cela d’autant plus que les contextes professionnels sont saturés d’injonctions contradictoires qui provoquent de nombreuses tensions. Les processus de subjectivation sont autant de possibilités de comprendre les ressorts de l’action, de réfléchir à ses modes d’engagement au travail, de se voir agir après coup. Cependant, la subjectivité du sujet peut devenir un lieu d’investissement, de valorisation pour l’organisation, mais à des fins plus incitatives, plus managériales (Brunel, 2004). Ce qui brouille l’activité subjectivante et modifie son caractère d’authenticité.

      Les analyses de la sociologie clinique (De Gaulejac, 2005), de la clinique de l’activité (Clot, 2008 ; Lhuillier, 2006), les essais philosophiques (Crawford, 2012 ; Sennet, 2010) sur les contextes de travail caractérisent les nouvelles doxas : l’emprise gestionnaire dicte des évaluations continues qui deviennent oppressantes pour les sujets, l’injonction de subjectivité façonne des comportements attendus au point de générer des épreuves de professionnalité (Ravon, dans cet ouvrage), voire de souffrance au travail. L’inconfort vécu et réfléchi pouvant susciter un retour vers les métiers de l’artisanat. Dès lors, la place du sujet en situation de travail est réduite quand les logiques gestionnaires conçoivent l’idée du facteur humain (Dejours, 2005) alors privé de la reconnaissance de son pouvoir d’agir. Quand bien même le pouvoir d’agir serait promu, ce serait pour assouvir la quête d’un idéal (Dujarier, 2012) qui entraînerait l’acteur dans une surenchère d’activités et de responsabilités.

      La même question peut être reprise en formation. Permet-on au stagiaire de réfléchir à son rapport à l’action en milieu de travail, à la construction de sa professionnalité, à son ethos professionnel (Jorro, 2009) ? Alors qu’il lui est demandé d’être acteur de son parcours de professionnalisation, lui permet-on de le construire à l’aide de démarches qui participent de sa construction personnelle et professionnelle ? Est-il en mesure de conceptualiser ses choix tout en décryptant la complexité des mondes contemporains ? Autrement dit, entre-t-il dans un processus de subjectivation de son expérience de formation et de ses expériences antérieures ? Bénéficie-t-il d’un accompagnement qui relève d’une meilleure connaissance de soi, d’une possible réflexion sur son projet professionnel ? Autrement dit, favorise-t-on la reconnaissance professionnelle de soi par soi et de soi par autrui en formation et sur le lieu de stage ?

      Nous faisons l’hypothèse que le processus de subjectivation peut être enrichi si le sujet dispose d’outils symboliques médiatisant sa réflexion. Les concepts de la professionnalisation deviennent alors des leviers pour le développement d’une pensée, assumant ses choix, en mesure d’analyser, de porter un regard critique ou encore d’argumenter. Telle est la visée de cet ouvrage, proposer des concepts qui permettent aux stagiaires, formateurs, enseignants, intervenants, chercheurs de construire des modes d’intelligibilité du monde professionnel contemporain et d’agir.

    

    
    
      Un travail collectif

      Dans cette deuxième édition, 90 concepts sont présentés. Certains concepts sont issus de la première édition tandis qu’une quinzaine d’autres ont été introduits. Si certains concepts se complètent, d’autres apportent des effets de contraste. Certains concepts ont une grande visibilité et s’inscrivent dans des systèmes conceptuels denses, d’autres s’apparentent à des notions qui renvoient cependant à un maillage conceptuel. À la suite de Deleuze et Guattari (1991), nous cherchons à présenter « la multiplicité » à laquelle renvoie le concept. Le concept possède une puissance de condensation qui lui donne ainsi une intensité.

      Cette production est l’œuvre de chercheurs belges, canadiens, français, suisses, portugais. La présentation de chaque concept répond à un canevas. Dans un premier temps, l’auteur situe le concept par rapport à un ou plusieurs champs théoriques. Dans un second temps, il explicite les débats que soulève ce même concept. Exercice de synthèse redoutable au regard de la littérature existante ! Enfin, une courte bibliographie permet au lecteur de s’orienter dans ses lectures. Comme chaque fiche conceptuelle répond à une explicitation synthétique du concept, le lecteur est incité à aller plus loin dans ses lectures. Il pourra également prendre appui sur « les lectures en écho » citées après la bibliographie.

      Cet ouvrage qui recense les concepts clés de la professionnalisation montre l’importance du champ de la professionnalisation, convoquant à la fois un intérêt épistémique et un intérêt praxéologique. Le message est bien là : comprendre, penser et agir dans le champ de la professionnalisation. Je remercie ici les 80 chercheurs pour leur implication tout au long de ce long travail, projet collectif parti de France jusque vers les terres éloignées du Canada, sans oublier la Belgique, la Suisse et le Portugal.
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      1. Présentation du concept

      Accompagner, se tenir à côté de, poursuivre et devancer les pas de l’Autre, depuis les années 1990, le terme accompagnement s’impose pour qualifier diverses pratiques de soutien au développement personnel et professionnel des personnes, des équipes et des organisations, dans différents secteurs : éducation, animation, insertion, santé, valorisation des acquis de l’expérience. Si les champs de pratiques sont multiples, les pratiques d’accompagnement sont aussi très variées. Paul (2004) n’hésite pas à parler d’une nébuleuse de pratiques, tant celles-ci peuvent être diversifiées. Cependant, elles présentent des points communs permettant de les relire à partir de l’étymologie du mot accompagnement. Celui-ci, composé de « ac » (préfixe latin ad) et « compagner », signifie être avec, aller vers celui qui deviendra un compagnon. Ainsi, pour Vial et Caparros-Mencacci (2007, pp. 34-35), l’accompagnateur « pose les conditions pour que l’Autre fasse son chemin et ainsi construit le chemin avec lui ». Accompagner fait référence à « une relation qui construit le lien qui fera de deux partenaires des compagnons » (ibid., p. 21).

      Il existe de multiples façons de définir cette relation. Pour notre part, la relation d’accompagnement repose sur un postulat : la confiance dans la compétence de l’Autre et la reconnaissance de son autonomie. Ainsi défini, l’accompagnement consiste à faire un pari sur les potentialités de l’Autre à se développer.

      L’accompagnement est un processus d’ajustement permanent, singulier, spécifique aux personnes accompagnées et au contexte dans lequel il s’inscrit. Il se caractérise par sa souplesse et, en cela, s’inscrit en rupture par rapport aux formations dont le processus et les résultats sont planifiés à l’avance. Il repose sur un partenariat (Decker & Decker, 2003) régi par un contrat plus ou moins explicite. Les partenaires (accompagnateur et accompagné(s)) s’inscrivent dans un rapport de « nécessité réciproque », dans le sens où le succès suppose la participation de chacun tout au long de son déroulement. Mais, selon que l’accompagnateur est interne ou externe à l’institution dans laquelle il inscrit son activité, les relations qu’il va nouer avec l’accompagné vont être différentes et l’espace de liberté et d’ajustement de chacun va considérablement varier.

      L’accompagnement suppose le développement d’un langage partagé qui rend la réalité intelligible et permet la construction d’un bien commun, recouvrant partiellement les différents projets et guidant le processus. Généralement orienté vers l’action (Joyce, 1981 ; Kise, 2006), l’accompagnement est une occasion de partage de vécu, de formalisation de celui-ci et de co-construction de savoirs.

      Le travail de l’accompagnateur implique des gestes spécifiques qui définissent sa professionnalité (Paul, 2020 ; Charlier & Biemar, 2012 ; Lafortune, Lepage & Persechino, 2008). Plutôt un expert de processus que de contenu, l’accompagnateur fonde sa posture sur une double attitude réflexive : réflexivité par rapport au processus d’accompagnement, mais aussi par rapport à sa propre posture. Enfin, il est amené à soutenir l’adoption de cette même posture réflexive chez l’accompagné afin de favoriser, chez celui-ci, une distanciation par rapport aux situations vécues et une prise de recul par rapport à lui-même en situation, conditions nécessaires à une prise de décision. La réflexivité suppose l’adoption d’une posture tierce pour s’extraire mentalement des situations, les décrire et les analyser (Donnay & Charlier, 2008).

      L’accompagnement s’inscrit souvent dans un mandat qui le délimite et définit les résultats attendus, même si ses effets vont souvent au-delà des résultats.

    

    
    
      2. Débats autour du concept

      La pratique d’accompagnement peut être considérée comme paradoxale à plusieurs égards. Paul (2004) considère que l’accompagnement consiste à exercer « une succession de mouvements contradictoires ».

      Premier paradoxe, l’accompagnateur travaille à la disparition de sa propre activité dans la mesure où il vise l’autonomie de son partenaire. Pour Boutinet, l’accompagnement repose sur une injonction d’autonomie (Boutinet, 2007). Ainsi, l’accompagnateur est là pour soutenir l’accompagné dans la réalisation de son projet et avec le souhait qu’il puisse assumer seul le développement de celui-ci, mais il se comporte comme si l’Autre ne pouvait se réaliser sans lui et avait besoin de son soutien.

      Ceci nous amène à épingler un second paradoxe : l’égalité entre partenaires dans une démarche instrumentée. En effet, un partenariat est une relation développée entre des personnes qui entament une action commune, chacun ayant à partager quelque chose avec l’autre : l’accompagnateur, son expertise du processus ; l’accompagné, sa connaissance du terrain. Cependant, cette relation n’est pas symétrique, car l’accompagnateur, en maîtrisant le processus, détient certaines clés du cheminement de l’Autre.

      Troisième paradoxe, l’accompagnement est au service de l’accompagné, mais est aussi souvent commandité, défini par une commande institutionnelle qui en précise les visées et les objectifs. Accompagner une personne ou une équipe, c’est faire le chemin à côté de l’Autre et avec et pour lui, c’est donc dans la démarche que les objectifs s’affinent impliquant des questionnements, des réajustements du contrat de départ. En cela, l’accompagnement peut être lu comme un processus de traduction (Callon, 1986 ; Cros, 2004), de négociation entre les partenaires dans la construction d’un bien commun qui peut questionner la commande institutionnelle qui le délimite.

      Quatrième paradoxe, l’accompagnement est une démarche temporellement située et ayant une durée limitée. Le compagnon, dans une pratique d’étayage, soutient le développement d’un projet régulé qui se redéfinit constamment. Dès lors, le processus peut être considéré comme toujours inachevé. Qui en définit le terme ? Quand ? Comment ? Le commanditaire au moment prévu dans le contrat, l’accompagnateur qui considère qu’il ne peut plus rien apporter à l’accompagné, l’accompagné qui se sent prêt à poursuivre seul ?

      Cinquième paradoxe, l’accompagnement s’inscrit dans une relation d’étayage mais se différencie du conseil ou de l’évaluation. Dans une relation d’accompagnement, chacun est considéré comme acteur et compétent dans son domaine d’activité. Aucun des partenaires ne peut se substituer à l’Autre pour prendre des décisions, celles-ci reposant sur une analyse de ses propres pratiques. En cela, l’accompagnement se différencie du conseil et de l’évaluation qui reposent sur une hiérarchisation des rôles : l’évaluateur pouvant imposer à l’autre son jugement ou ses propositions, pouvant se substituer à l’Autre dans la prise de décision.
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      1. Présentation du concept

      Plutôt qu’un concept, l’AFEST est une notion en construction. Cet acronyme désigne une modalité pédagogique, celle de l’Action de Formation En Situation de Travail. Celle-ci est à la fois connue depuis l’Antiquité et en même temps nouvelle en tant que disposition législative instituée par la loi du 5 septembre 2018 (art. L.6313-1)1. En effet, dans cette loi, l’action de formation est définie comme « un parcours pédagogique permettant d’atteindre un objectif professionnel. Elle peut être réalisée en tout ou partie à distance. Elle peut être réalisée en situation de travail. » Cette définition introduit un changement important : l’action de formation ne se réduit plus à un module, une session ou une durée mais au contraire admet officiellement la situation de travail ou la formation à distance comme des opportunités d’apprentissage professionnel.

      Le décret du 28 décembre 20182 va venir préciser quatre points indispensables à la mise en œuvre d’une AFEST :

      
        	
          l’analyse de l’activité de travail pour, le cas échéant, l’adapter à des fins pédagogiques ;

        

        	
          la désignation préalable d’un formateur pouvant exercer une fonction tutorale ;

        

        	
          la mise en place de phases réflexives, distinctes des mises en situation de travail et destinées à utiliser à des fins pédagogiques les enseignements tirés de la situation de travail, qui permettent d’observer et d’analyser les écarts entre les attendus, les réalisations et les acquis de chaque mise en situation afin de consolider et d’expliciter les apprentissages ;

        

        	
          des évaluations spécifiques des acquis de la formation qui jalonnent ou concluent l’action.

        

      

      Dit autrement, cette action de formation ne peut se confondre avec une formation sur le tas : elle est précédée d’une analyse précise de l’activité concernée par la formation, elle est supervisée, elle donne lieu à des évaluations amont et aval. Et, point peut-être le plus discriminant, elle intègre des phases réflexives identifiées permettant d’« expliciter les apprentissages ». En effet, si la réflexivité et l’explicitation sont depuis très longtemps des démarches connues, elles n’étaient pas désignées comme faisant partie obligatoirement d’une action de formation.

    

    
    
      2. Débats autour de concept

      Les débats autour de la notion d’AFEST sont d’autant plus nombreux que la loi est récente et que sa mise en œuvre sur le terrain a mis au jour bien des questions, d’ordre d’abord méthodologique, mais également idéologique ou culturel.

      
        Débats méthodologiques

        Ces débats sont surtout liés aux conditions du décret, citées plus haut. En effet, souhaitant que les acteurs s’emparent eux-mêmes des pratiques, le législateur a proposé un cadre large laissant à chacun des marges d’interprétation qui sont autant de points de discussion. Prenons quelques exemples :

        
          	
            Que signifie faire une « analyse de l’activité » ? Comment faut-il la mener ? En France, de nombreux courants de recherche, issus pour la plupart de l’ergonomie, de la clinique de l’activité ou de la didactique professionnelle s’y réfèrent expressément. Cela signifie-t-il que ces experts pointus doivent intervenir avant toute AFEST ? Faut-il l’entendre comme la prise en compte de ce qui est attendu par l’entreprise, à savoir le prescrit, ou bien l’activité réalisée par les professionnels travaillant déjà sur le terrain, à savoir l’activité réelle ?

          

          	
            Le décret évoque ensuite la possible « adaptation à des fins pédagogiques ». On comprend bien cette nécessité quand la situation présente un danger pour l’apprenant ou le client, mais quelles sont les autres situations qui réclament une adaptation ? Et, en adaptant, ne risque-t-on pas de perdre ce qui fait la spécificité de l’AFEST, à savoir le contexte de travail réel ?

          

          	
            Qu’est-ce qu’une fonction tutorale propre à l’AFEST ? Quel est le rôle particulier de ce « formateur-tuteur » ? Comment distinguer le rôle du tuteur AFEST par rapport aux autres situations de travail « pédagogiques » : le stage, le contrat d’apprentissage tutoré, la mise en situation évaluative ?

          

          	
            Dernier exemple, le terme de « phase réflexive » reste très peu défini. Car si l’on voit bien l’utilité de la réflexivité en situation pédagogique, il y a mille façons de la mobiliser. On se doute bien que l’apprenant devrait être l’acteur réflexif, mais la formulation est plus qu’ambiguë : celui qui observe et analyse les écarts risque d’être le « formateur-tuteur » et l’explicitation qu’il conduit, une simple méthode superficielle de verbalisation.

          

        

        Pour clarifier ces questions, et bien d’autres, il convient de revenir aux sources de l’AFEST. Pourquoi a-t-on pensé utile de créer une telle modalité dans la loi ? À quelles conditions une situation de travail peut-elle être particulièrement efficace pour développer des compétences ? Dit autrement, qu’est-ce qui fait qu’une AFEST favorise l’apprentissage ? Pour notre part, nous avons proposé un cadre méthodologique en six points3 :

        
          	
            Le volontariat de l’apprenant.

          

          	
            Le « ciblage » sur une compétence et non pas sur un métier ou un ensemble trop large de compétences.

          

          	
            Le principe d’une auto-évaluation + évaluation amont et d’une évaluation aval de la compétence ciblée menée par le hiérarchique.

          

          	
            La mise en « situation réelle » et non pas simulée ou reproduite hors situation.

          

          	
            La distinction claire entre les rôles d’accompagnement pédagogique, d’une part, et, d’autre part, d’évaluateur, de juge, de sélectionneur, de supérieur hiérarchique.

          

          	
            L’enchaînement des phases d’observation de l’activité en situation réelle et de réflexivité.

          

        

      

      
        Débats idéologiques

        Si la plupart de ces points sont prévus dans la loi, le fait d’insister sur la distinction des rôles ou d’insister sur le volontariat et l’auto-évaluation de l’apprenant invite à considérer l’AFEST comme une transformation des relations d’apprentissage.

        En effet, il nous semble important de souligner la portée idéologique de l’AFEST sous deux angles :

        
          	
            Tout d’abord, cette modalité peut réellement mettre l’apprenant au centre du dispositif. C’est lui qui s’auto-évalue et fixe ses objectifs – en dialogue/négociation avec sa hiérarchie, bien sûr. C’est lui qui agit et pas seulement imite ou « fait ce qu’on lui dit », c’est lui qui accepte d’être observé, c’est son point de vue sur son travail qui est au centre de la phase réflexive – et non pas l’évaluation ou la « correction » du formateur-tuteur… Tout ceci signifie que le rôle du formateur ne peut pas être celui d’une fonction tutorale classique. Il est là dans un rôle d’accompagnement pédagogique et non pas de sachant ou d’évaluateur. Il aide à apprendre, mais n’intervient pas – ou très peu – sur ce qu’il faut apprendre. Cette posture est tout sauf naturelle pour les experts-tuteurs à qui on demande exactement l’inverse : montrer, corriger, vérifier, donner la solution…

          

          	
            Ensuite, l’AFEST donne une place originale à l’entreprise et à la hiérarchie. C’est bien au sein de l’organisation du travail que la formation doit s’insérer, s’immiscer pourrait-on dire. Cela ne peut se faire sans un engagement fort de l’entreprise et du management qui doit à la fois permettre l’organisation concrète des séquences d’observation/réflexivité, mais aussi accepter de laisser la première place à l’apprenant et à un accompagnement pédagogique. C’est alors, parfois, une véritable révolution culturelle sur les modèles pédagogiques qui s’opère : apprendre et développer ses compétences sont à la fois réappropriés au sein des collectifs de travail, mais bousculent en même temps les hiérarchies professionnelles.

          

        

        Ceci explique peut-être à la fois l’attrait et la méfiance que suscite l’AFEST : les entreprises veulent s’en saisir, mais en lui faisant parfois perdre son sens pour la ramener à une sorte de « formation sur le tas aménagée », entrecoupée de quelques entretiens semblant réflexifs, mais en fait évaluatifs.
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      1. Présentation du concept

      L’activité humaine peut être définie comme l’ensemble formé à la fois par les transformations des mondes physique, social ou mental, dans lesquels et par lesquels se trouve engagé un sujet, individuel ou collectif, dans ses rapports avec son environnement et par les transformations de lui-même s’opérant à cette occasion.

      Le développement de l’activité ne suppose pas obligatoirement une intention, elle ne s’accompagne pas obligatoirement de constructions de sens et de significations à partir d’elle ou pour elle de la part du sujet qui y est engagé. En ce sens, elle émerge et on peut lui conférer un statut pré-sémantique et anté-discursif. L’activité constitue toutefois un objet possible de constructions mentales et discursives, à partir duquel se construit notamment le sentiment d’unité et de continuité temporelle relevées par Erikson (1994) comme caractéristiques de l’identité.

      Au sein de l’activité des sujets, il est possible de distinguer différents types d’activités (au pluriel) repérables à partir du constat de régularités ou d’invariants dans leur processus de production et dans leur produit.

      Les actions, elles, peuvent être considérées comme des organisations d’activités dotées d’unité de sens et/ou de signification pour les sujets qui y sont engagés et/ou pour leur environnement social. Elles supposent, au contraire, de la part des sujets qui y sont engagés des constructions de sens, en anticipation ou en rétrospection, à partir et pour leur activité. La notion d’élaboration d’expérience correspond à l’ensemble de ces constructions de sens ; elle contribue directement à la formation du « moi ». La communication d’expérience est une activité distincte, mais associée à l’élaboration d’expérience ; elle contribue directement à la formation du « je ».

      
        En formation et professionnalisation, l’activité est partout présente.

        
          a) Formation et professionnalisation sont faites d’activités.

          Dans le développement de l’activité humaine, il n’est pas possible de distinguer construction des activités et construction des sujets dans les activités. Toutes les activités laissent des traces chez les sujets qui les développent. Elles contribuent à la transformation des sujets, même si, elles n’ont pas une intention de transformation.

          Ce constat est fondateur de l’expérience, mais il l’est également de toutes les activités proposées dans les dispositifs de formation et de professionnalisation, qui peuvent être analysées comme autant d’espaces offerts à la formation d’expériences. Ce constat peut être le point de départ d’un appel à construction d’ensembles conceptuels plus larges que les actions éducatives et liant de façon plus générale transformations des activités et transformations des sujets dans les activités. C’est le cas par exemple de la notion d’habitude d’activité, issue de John Dewey (1993), utile pour décrire les deux registres de transformation ; ou encore des notions de sens, de signification qui précisent les rapports entre les sujets et leurs environnements.

        

        
          b) Formation et professionnalisation sont faites d’interactivités.

          La plupart des activités sont en fait des interactivités ; elles impliquent l’intervention de plusieurs sujets qui entretiennent entre eux des rapports d’engagement de leurs activités réciproques.

          Ce qui est vrai de toutes les activités humaines l’est bien entendu de la formation et de la professionnalisation où interagissent notamment des professionnels spécialisés de l’éducation, mais aussi de multiples types d’accompagnateurs et, bien entendu, les personnes formées ou accompagnées elles-mêmes. Ce constat peut être aussi à l’origine de la recherche d’outils conceptuels susceptibles de décrire, d’analyser et d’interpréter ces interactivités : notions de couplage d’activités, de chorégraphie d’activité, de négociation, de transaction, par exemple.

        

        
          c) Formation et professionnalisation sont finalisées par l’activité.

          Au même titre que l’ensemble des actions éducatives, elles ont comme intention de provoquer la survenance d’apprentissages, c’est-à-dire de transformations valorisées d’habitudes d’activités. L’analyse des activités souhaitables (activités de référence) comme celle des activités en cours constitue un ressort essentiel de l’ingénierie de la formation et de la professionnalisation.

        

        
          d) Formation et professionnalisation sont des activités qui ont comme intention d’influer sur l’activité humaine.

          Comme les « métiers impossibles de Freud » (soin, gouvernement), elles appartiennent aux métiers ou aux activités de la société en travail sur elle-même. En tant que telles, elles interviennent sur des dynamiques préalables d’activité qui peuvent requérir, notamment pour les identifier, les analyser ou les interpréter des approches de type dynamique et constructiviste.

        

      

    

    
    
      2. Débats autour du concept

      L’activation de constructions mentales et de constructions discursives en/sur la formation est elle-même une activité différente de l’activité qu’elle a en objet.

      L’entrée « activité » ne constitue pas seulement une entrée théorique en formation et professionnalisation, elle constitue également une entrée praxéologique et une entrée épistémologique.

      a) À la différence du paradigme dominant fondé sur l’antériorité de la théorie sur la pratique, un grand nombre d’actions éducatives sont fondées sur l’engagement effectif d’activités et sur les effets conatifs, mentaux et discursifs de ces engagements d’activités. C’est ce que l’on voit notamment dans toutes les formes de pédagogie active, de pédagogie du projet ou encore de pédagogie fondée sur l’expérience.

      b) En formation professionnelle et en formation des adultes, la plupart des dispositifs de professionnalisation et plus largement de développement des compétences sont fondés sur l’activation par les sujets concernés de constructions mentales et de constructions discursives relatives à leurs propres activités (réflexion en action, accompagnement, tutorat, analyse des pratiques, écriture sur les pratiques professionnelles, organisation apprenante ou qualifiante).

      c) Le travail empirique qui est à la base de la plupart des travaux de recherche et d’études en éducation et formation passe par la production de discours des sujets sur leurs propres activités : enquête, entretien, biographique, instruction au sosie, entretien d’explicitation ou d’autoconfrontation, introspection, etc. Ces discours sont adressés à d’autres sujets ou à eux-mêmes et fonctionnent comme des activités de communication. Ils ne renseignent donc pas directement sur l’activité, objet de l’enquête, mais indirectement par la médiation des activités instruments de l’enquête. Autrement dit, l’activité que l’on cherche à connaître est l’objet de ces discours, elle n’en est pas forcément le contenu.

      d) L’activité d’analyse et de recherche sur l’activité est elle-même une activité qui suppose une mise à distance des significations produites et des conditions dans lesquelles elles ont été produites. Elles n’ont d’intérêt social que situées dans le processus de leur production, dans la qualité de leur argumentation, dans le caractère contre-intuitif de leurs propositions au regard des significations « naturelles » produites en situation.
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AFFORDANCE
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1. Présentation du concept
Le concept « affordance » a été proposé par Gibson (1961, 1966, 1977, 1979) pour étudier de manière phénoménologique et écologique la perception par un être vivant des potentialités de l’environnement dans lequel il évolue. Ce concept s’est construit à partir de nombreux débats qui ont alimenté la notion « Aufforderungscharakter » (« caractère de sollicitation ») au début du XXe siècle (Werner, 1926 ; Koffka, 1935 ; Lewin, 1936).
Gibson se base sur la théorie de Werner (1926) sur les premiers stades de la vie mentale où les objets perçus font partie intégrante de l’organisation psychophysique vis-à-vis de laquelle l’individu entretient des relations motrices, cognitives, conatives et affectives. De cette façon, les premiers stades du développement humain dépendraient d’un monde primitif peuplé par des « objets d’action », encore appelés « signaux d’action » (Werner, 1926). Werner va alors développer la thèse relationnelle qui sera reprise par Gibson (1979) : le caractère de l’offre d’un objet est aussi important que le caractère du besoin du sujet. En ce sens, il n’y a pas d’un côté l’objet qui attire et de l’autre le besoin du sujet, mais un couplage sujet/objet qui traduit une double dynamique. « Je suggère à présent que ce que nous percevons, quand nous regardons des objets, sont leurs affordances, pas leurs qualités […] » (Gibson 1979, p. 134). Les affordances sont des possibilités offertes qui se produisent dans la relation entre la perception du sujet et une entité de l’environnement. Si ces possibilités sont présentes en permanence dans l’environnement, pour s’en saisir, l’investissement dynamique d’un sujet (processus de découverte) est nécessaire, impliquant un certain degré de liberté d’action et une « éducation de l’attention » (Gibson, 1979).
L’approche phénoménologique de l’affordance place l’enquête au niveau phénoménal de l’expérience sans la réduire à la subjectivité : 1) l’environnement physique (ou un objet) a les mêmes propriétés pour tous ; 2) chaque sujet possède et véhicule des lois universelles qui régissent les conduites sur des corps physiques.

2. Débats autour du concept
Tout être vivant se mettrait directement en contact avec des entités de l’environnement qui lui permettraient d’obtenir des informations sur des propriétés de l’environnement dans lequel il se situe, le renseignant sur l’environnement lui-même, les possibles relations et actions qu’il peut entreprendre. Identifier ce qui est possible fait partie intégrante du processus de développement d’un être vivant avec son environnement. L’enjeu concerne la formalisation du possible à partir de certaines dispositions fonctionnelles d’un être vivant et de sa perception de l’opportunité qu’offrent les propriétés d’entités présentes dans son environnement. Pour les humains, les propriétés organisationnelles et socioculturelles conditionnent, en grande partie, sa mise en relation avec son environnement. Ces propriétés sont des invariants qui spécifient la relation sujet-environnement et, plus restrictivement, la relation sujet-objet-environnement. Une des principales difficultés est d’identifier ce qui est possible à partir d’au moins un invariant qui relie le sujet à son environnement sachant qu’il n’est ni une propriété spécifique de l’être vivant ni une propriété spécifique de l’environnement, mais une propriété émergente de leur relation.
Pour Gibson (1979), l’invariant est une entité stable et constante perçue indépendamment des changements qui se produisent4. Ce serait donc la relation stimulus-information qui serait porteuse de sens selon une conception de la perception directe. Aujourd’hui, des courants se développent autour d’une approche sémiotique de la perception (perception indirecte) mettant davantage en évidence l’importance des processus cognitifs et sociocognitifs pour percevoir immédiatement la potentialité d’un objet (Norman, 1988 ; Niveleau, 2006 ; Morineau, 2010 ; Morgagni, 2011 ; Simonian, 2020).
Les travaux actuels sur l’affordance tentent de combiner perception directe et opérations inférentielles du sujet. Trois grandes orientations font l’objet de controverses scientifiques :
	L’effectivité (ou capacité) du sujet (Turvey, 1992). Dans cette approche qualifiée de dispositionnelle, l’affordance est comprise en tant que patterns d’information de l’environnement, perçu par le sujet de manière effective en fonction de ses capacités ou de sa perception de ses propres capacités à agir.

	L’ordre supérieur regroupant les habiletés, mais aussi les croyances et les états émotionnels (Stoffregen, 2003). Ce courant de pensée conjugue les dimensions biomécaniques, psychiques et socioculturelles pour faire de l’affordance une propriété regroupant l’organisme et l’environnement.

	Les conditions socioculturelles. Pour les humains, les propriétés socioculturelles de leur environnement sont déterminantes (Norman, 1988 ; Morgagni, 2011 ; Simonian, 2020). Ceci permet de revenir à l’origine même du concept d’affordance : « Je préfère dire que la boîte aux lettres réelle (l’unique) permet [affords] l’envoi de lettres par un humain écrivant une lettre dans une communauté dotée d’un système postal. Ce fait est perçu quand la boîte aux lettres est identifiée comme telle, et ceci est appréhendé que la boîte aux lettres soit en vue ou non » (Gibson, 1979, p. 139). En d’autres termes, certaines propriétés socioculturelles constituent un système qui est perçu comme une entité symbolique et opératoire permettant de percevoir immédiatement la potentialité d’un objet, puis d’agir.


Actuellement, l’affordance tient compte des dimensions historico-socioculturelles des sujets et des institutions, notamment pour concevoir, voire co-concevoir des environnements mais aussi des objets, dont les potentialités seraient immédiatement perceptibles car adaptées à l’environnement physique et socioculturel des individus (Norman, 1988).
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AGENTIVITÉ
Annie Jézégou
Université de Lille
1. Présentation du concept
Le terme d’agentivité est un néologisme issu de la traduction de la notion anglophone d’agency. Au sens large, l’agency désigne la capacité de l’être humain à agir de façon intentionnelle sur lui-même, sur les autres et sur son environnement. Ce dernier est alors nommé « agent » au sens anglophone du terme, c’est-à-dire « quelqu’un d’autonome, capable de définir ses propres choix et de les réaliser de manière consciente et rationnelle en leur affectant efficacement des moyens pour une finalité »5 (dans Stanford Encyclopedia of Philosophy, 2005). En France, la traduction d’agency par « agentivité » génère une ambiguïté paradigmatique et conceptuelle. En effet, elle tend à focaliser l’attention sur le terme francophone d’« agent ». Or, en fonction des courants de pensée, ce terme possède des acceptions scientifiques très différentes, selon qu’il est abordé par la sociologie de la domination, par la sociologie des organisations, par la sociologie de l’action sociale ou encore par la sociologie clinique. En creusant la question (Jézégou, 2019), on s’aperçoit que la signification anglophone de the agent est proche de celle de « sujet » en psychologie sociale. Plus précisément, « être un agent signifie faire en sorte que les choses arrivent par son action propre et de manière intentionnelle » (Bandura, 2009, p. 17), cela en interaction avec son environnement tout en dépassant ses propres déterminismes et conditions d’existence (Bandura, 2006 ; Jézégou, 2019). En d’autres termes, « lorsqu’à un moment donné et au regard d’une situation ou d’un contexte spécifique, le sujet exerce une influence intentionnelle sur ses propres conduites et modes de fonctionnement, sur ses actions, sur autrui ou encore sur les systèmes d’action collective, alors il fait preuve d’agentivité (Jézégou, 2019, p. 197). Telle est peut-être une des façons les plus fédératrices de définir, au plan scientifique, l’agentivité humaine.
Le concept se situe au cœur de la théorie sociale cognitive des conduites humaines développée par Bandura. Psychologie sociale par l’importance accordée aux interactions entre le sujet et l’environnement, cette théorie défend le principe selon lequel l’être humain et la société se co-produisent par des systèmes d’influences continues et réciproques. L’agentivité, au même titre que tout autre phénomène humain, s’inscrit dans ces systèmes d’influences. Par conséquent, elle ne se réduit pas uniquement à ce que Ricœur (1990) nomme « la puissance personnelle d’agir ». Certes, elle résulte de forces internes au sujet, mais en même temps elle peut être freinée, anéantie ou au contraire favorisée, portée par des facteurs environnementaux. Dans tous les cas, l’agentivité humaine est considérée comme une donnée anthropologique fondamentale, car universelle.
Sans aller dans des détails qui mèneraient trop loin, on peut retenir ici que l’agentivité s’exprime par deux grandes formes spécifiques : l’une est dite « personnelle », l’autre « collective » (Bandura, 2003). Selon les sujets et circonstances, l’agentivité personnelle peut se manifester soit de façon directe, soit par procuration. L’agentivité personnelle par procuration consiste à trouver des personnes ayant de l’influence et du pouvoir, afin qu’elles effectuent les actions ou les changements souhaités par le sujet lui-même. Bandura souligne que, dans ce cas, le sujet ne s’estime pas capable d’agir directement ou n’a pas la possibilité de le faire lui-même. L’auteur ajoute que le sujet peut aussi croire que les autres feront mieux que s’il agissait directement. Quant à l’agentivité personnelle directe, elle se situe davantage dans le registre de l’action que la précédente : le sujet agit volontairement et directement pour changer une situation, modifier ses conditions d’existence ou encore faire évoluer l’environnement. Toutefois, le sujet peut renoncer à agir directement en donnant procuration à d’autres personnes en fonction de certains contextes, circonstances et/ou temporalités de leur existence. Comme évoqué précédemment, l’agentivité peut également s’appliquer à un collectif, dépassant ainsi le registre personnel. Cette forme d’agentivité humaine est moins connue. Or elle est tout aussi essentielle que ce soit au travail, dans le sport ou encore en formation.

2. Débats autour du concept
Depuis le début des années 1980, la recherche internationale s’est surtout centrée sur l’agentivité personnelle au point de constituer l’objet primordial de la théorie sociale cognitive. Elle pointe notamment le fait que l’agentivité personnelle directe mobilise l’autodirection du sujet. Mais l’articulation entre les deux concepts n’est pas systématiquement décrite dans les publications scientifiques. En France, plusieurs travaux s’y sont attelés, notamment ceux de Carré (2003) et de Jézégou (2014, 2019), en particulier dans le champ de la formation des adultes.
Prise au sens très général, l’autodirection est la capacité d’une personne à diriger elle-même ses actions, cela en interaction avec les autres et avec son environnement, qu’il soit écologique, social, économique, technologique, éducatif, familial ou professionnel. Elle résulte de la combinatoire de deux dynamiques interdépendantes, le tout étant étayé par un sentiment d’efficacité personnelle (Carré, 2003). « La première dynamique – l’autodétermination – se situe dans le registre du projet, de l’engagement, de l’intentionnalité et du choix de l’activité à mener en fonction d’un but poursuivi. La seconde – l’autorégulation – est la capacité cognitive et métacognitive à contrôler la réalisation de l’activité pour atteindre ce but » (Jézégou, 2019, p. 199).
Les conduites autodirigées, à la fois autodéterminées et autorégulées, consistent notamment à se fixer un but, à choisir, s’engager et persévérer dans un ensemble d’actions requises pour atteindre ce but (autodétermination), à contrôler et à réguler soi-même ces actions en mobilisant des ressources cognitives, émotionnelles, biologiques et environnementales (autorégulation). De plus, les conduites autodirigées varient en fonction des conditions changeantes de l’environnement et des temporalités vécues. En même temps, elles dépendent des caractéristiques du sujet, de son propre fonctionnement interne et singulier. C’est dire la complexité des phénomènes en jeu ainsi que leurs influences mutuelles dans le fait de diriger soi-même une activité donnée. On peut aussi retenir que « la mise en synergie des agentivités personnelles des apprenants – et donc de leurs conduites autodirigées respectives – contribue à une agentivité collective » (Jézégou, 2019, p. 205). Réciproquement, l’agentivité personnelle peut être soutenue par l’agentivité collective, selon la force d’entraînement que cette dernière exerce sur chacun des membres de ce collectif. Par conséquent, les agentivités personnelle et collective tendent à se nourrir l’une et l’autre. En outre, Bandura (2006) fonde un fait très important pour la recherche lorsqu’il affirme qu’il est juste d’extrapoler, sur le plan scientifique, les mécanismes à l’œuvre dans l’agentivité personnelle à l’agentivité collective. Dès lors et en toute logique, les trois concepts clés attribués à l’autodirection, en tant que leviers d’expression de l’agentivité personnelle, s’appliquent également à l’agentivité collective. On parle alors d’autodétermination collective, d’autorégulation collective et de sentiment d’efficacité collective. Dans un premier temps et au plan sémantique, cela peut surprendre, car « l’auto » signifie le règne de « soi » (c’est-à-dire délimité au sujet et pour lui-même), tandis que le terme « collectif » désigne un groupe social constitué de sujets en interdépendance.
Pour terminer, il convient de rappeler que, dans la société actuelle dite « hypermoderne », la tendance générale est de faire reposer sur les individus, à tous les âges de la vie, la responsabilité de leur propre agentivité. Cette tendance véhicule une idéologie qui, dans une certaine mesure, contribue ainsi à la sélection des individus en fonction de leurs compétences à l’autodirection tout en leur renvoyant la responsabilité de leur réussite, mais aussi de leur échec. Une telle idéologie est d’autant plus insidieuse qu’elle insuffle, pour tout un chacun, la nécessité de faire preuve constamment d’agentivité pour s’adapter aux transformations incessantes de la société. In fine, elle induit un assujettissement à certaines valeurs, conceptions et pratiques élitistes de sélection et de mise en concurrence des individus. Ce mécanisme entraînerait un effet de reproduction sociale d’autant plus violent que les possibilités d’accompagnement à l’exercice et au développement de l’agentivité seraient réduites, tant au plan personnel que collectif. C’est dire l’enjeu social – voire éthique – porté par cet accompagnement. Or il peine encore à se mettre en place, notamment dans le domaine scolaire, de l’enseignement supérieur et celui de la formation des adultes, que ce soit en entreprise ou en organisme de formation. Ce faisant, il convient, certes, de débattre sur l’ingénierie de cet accompagnement, mais aussi et surtout d’offrir la possibilité d’un saisissement éducatif par l’intermédiaire d’une conception émancipatrice de l’agentivité personnelle et collective. Une telle conception permettrait, entre autres, de contrer les effets d’un système concurrentiel, élitiste et souvent à bout de souffle. Outre l’avancée sociale et éducative que porte cette conception émancipatrice de l’agentivité, elle peut également constituer l’une des clés majeures pour innover en formation.
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ALTÉRITÉ
Mireille Cifali
Université de Genève
1. Présentation du concept
L’altérité est un concept appartenant au champ philosophique, qui a fait retour dans les sciences humaines, comme dans la conception des « métiers de la relation », c’est-à-dire des métiers de l’enseignement, de l’éducation, de la formation et du soin. Il y est question de la place de l’autre dans l’action professionnelle, d’une intersubjectivité où sont postulées en présence deux subjectivités prises dans un contexte institutionnel.
Sur le plan philosophique, on remonte en particulier à Husserl, Heidegger, Kant, Scheler, Sartre, Levinas et Ricœur où sont à chaque fois questionnés le « moi avec (pour, contre) toi », le « soi et autrui », la reconnaissance ou non de cet autrui et les dérives toujours possibles de la relation à un autre (annulation, déni, exclusion, humiliation, utilisation, meurtre). Parmi les sciences humaines, qui sont qualifiées de « sciences de l’altérité » (De Certeau, 1987), sont concernées : la psychanalyse, la psychologie clinique, la sociologie clinique, la psychosociologie clinique et aussi l’anthropologie, l’ethnologie, l’histoire, la philosophie, l’éthique, quand les auteurs se rattachent à des postulats épistémologiques proches d’une « clinique » (Foucault, 1993). Ce sont des sciences qui toutes tentent d’appréhender l’étrangeté : l’étrangeté d’un autre dans une culture différente ; d’un autre dans une période différente ; d’un autre en soi. L’autre y est reconnu dans sa différence. Est fait l’éloge de la différence, est fustigée l’homogénéité et on clame que la richesse ne vient que d’une rencontre où les différences ne sont pas gommées, nous entraînant à nous altérer réciproquement.
Dans tout contexte de travail, l’aspect relationnel a son impact, qui dépend de comment est conçu cet autre. Dans l’éthique d’une approche clinique, l’autre est un sujet en devenir, un sujet moteur de son évolution, avec qui l’action professionnelle doit compter. Nous ne pouvons cependant le découvrir sans passer par soi, espérer le connaître sans travailler à la connaissance de soi. Sont exigés tout à la fois un décentrement et un retour sur soi. Cet autre n’est plus alors un « objet » d’étude, mais un sujet qui rencontre notre action et la bouleverse. C’est dire qu’un professionnel est entamé, affecté par ce travail avec un autre. Il est un praticien qui construit sa décision et sa connaissance en interaction avec cet autre. Il accueille parfois sa souffrance, sa faiblesse passagère ou incrustée ; il les écoute et se laisse guider par elles ; il accepte d’être mis face à des dilemmes ; il œuvre pour que les sentiments colorant son action ne soient pas projection ou introjection.
La dimension relationnelle est une part que le professionnel en formation découvre, elle bouscule son histoire, ses croyances, ses limites : il y repère les zones de méfiance, d’ambivalence, d
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