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INTRODUCTION



Analysant les tendances de 1'§ducation en 1370, 1 rapporteur du Bureau Inter=
natlonal de 1'Education &erivait:

"Lag systémes &ducatifs étant censés satisfaire 1es hesoins de développement
dans chague pays, 11 a fallu aussl concentrer 1'attentlon eur la quellté ds pro-
duction da es8 systémes." (I}

Posant sinsl 1s probladmse de 1'8valuation des systdmes 8ducatifs, 11 constate un
guuffre entre "ce que 1a pociété attend des &ecles et ce que 1as &coles produigent
réellement'. Il continue sn 2e demandant si 1'enseignement et les processus
d'acquisition des cénnalssances et des savoir-faire sont bien adaptés 2 notre
aociétd. I1 conpiddre comme nécedssire da repensar lea objectifa et les atratégles
&ducstives 3 1a lumidre d*une analyse des besoins. Rejoignant en eeci le Congeil
de 1'Europe et 'U.N.E.8 C.0., il conclut: "*La seule réponsec satisfaisante aet
peut=gtre celle quoffre le concept d'Education Permansnts. ' (1)

L'homme moderne est en effet tiraillé entre 1s nécessité de s'adapter 3 un moade
qul change continuellement et cette tendance que FROMM (2) vait compromettre
l1a libertd, 1a désir d'dchappar 8ux reaponsabilités.

Cette amblgulté ss retrauve chez lsa travalllsurs A 1a chains & qul on propose

un enrichizsement de leur travsil st qui refisent, ayant peur d'un changement.

Ces mémes traviiileurs, par allleurs, se révoltent contre '"le travail abrutissant”,
11 faut une "dégualification du travail” pour qus 1ss ouvriers de 1a métellurgie

en Norvige réagissent et mettent en cause un systdms hérit8 de TAYLOR,
FRAUHL pense, quant A lui, que 1a rechercbe par 1'bcmme de 1a sigoificstion

st des valaurs peut apporter 4 1'homme la tengion plutdt que 1'&quillbre ... Et
pourtant ce dont il a résllement bssgin, ¢s n'est pas d'un état de moindre tension,
mais plutdt d'un effort tenace vers un but digne de Lui.

Cette quéts d'un idéal, n'est—ce pas le combat que jeunss et adulies ont 2 msner
dans une socité qui apporte méms 1'inesgentiel st va au~devant des besoins de
chacun sans qu'll ait en nécessalrement le temps de les exprimer, volre quelque-
fois d'en prendre conscience?

Le concept d'Education Permanente posséde en lul-méme les contradictions gue
nous venons d'esqulsser: réponse aux changements et aux besolns de la soclété,
il g'adrasas 3 des Individus pour qui 12 changement impliqus uns "tensfon'. Naus
Scrivions an 1973 (3): "Le concept d'Educatlon Permanaute est 4 lu fois la mani-
fastation d'un désir d'innovation dans 1es rapports des hommes avec les Bavoir-
igire, lea cannaissances st leur vie quotidienne maig aussi un glogan cachant mal
une crainte du changement immédist per une projection idéalisante dans 1'avenir.
L'effort ds réllexion des hommes polltigues, des pédagogues, les revendications
syndicales ou &tudiantes aboutlssent & une construction 1déale qul ne peut s'in=
vestir au niveau des réalisationa conerdtes. Si1'Education Permansnte n'sst qua
cals, ella redters un de cen révee de 1'utopis sur lequel les univarsitaires siment
A se pencher’, '

L'Education Permanente doit se réaliser dans des expériences concrdtes, Ii lul
faut une méthodologie, Ce travail n'est que la proposltion d'une méthodologle par-



tant du concept d'Education Permanente, tenant compte A la fois de ses idéaux
et de \g réalitd sociale dans laquelle nous sommes insérés, Notre réflaxion,
d'abord théorigque, &'est concrétisée par 1 construction de systdmes de forma~
tion et & abouti 4 une méthodologie que nous croyons utile aux praticiens, mais
2ussi A tous ceux pour qui 'Educstion Permanente représente 1a solution d'un
certgin nombre de probl2mes de notre tempa. Cet outil 8 été mis a 1'épreuve,
il paut et doit s'adapter sux diverses situations rencontrées.

Cette idée d'Educgtion Permanents qui se veut une réponse aux problémes de
formsetion de nos sociétés en transfarmation rapide a suscité de nombreuses
réflexions. 11 est A noter que ces réflexions ont souvent pris naissance dans dea
organismes comme le Conseil de 1'Europe, 'O.C.D.E., 'U.N.E.8.C.Q, le
B.I.T., etc. ce qui montre que 1z réponse sux problémes éducstifs de notre temps
passse par la mige en commun et dépasse largement lea paya ou mame lgs Insti-
totions.

L'Education Permanente, ce refus d'une “société bloquée” et cette réconcillation
par 1'éducgtion des objectifs de chacun rvec les objectlfs de 1a sociétd, est un
projet ambitleux .

Pourquoi les Unités Capitalisables? (4)

Dans 16k textes sur '"I'Education Permanente' on invoque les systémes de for-
mation par '"Unités Cepitalisgbles" comme 12 réponse A tous les problémes liés
2 |'sdaptation de 18 formatlon sux adultes. Elles ont pour premisr objectif de
permatire A toute personne ayvant {nterrompu, pour des raisons diverses, une
farmation, de peuvoir le reprendre nu nivesu des aequisitions antérieures.

Par ailleurs, elles doivent ¢tre dé&finies en termes d'objectlfs pédagogiques.
Enfin ces unités peuvent étre emboltées en un systdme qui permette de capitali~
ser ced acquisitions.

Dans un document préparetoire pour le Symposium du Conseil de 1'Europe organisé
par la France aw Touguet, on peut lire:

1'1,'gnseipnement tachniquse st professionnel, confronté aux problémes de notre
&poque et sux aspirations nouvelles des individus, souléve ia question de 1'orga-
nigztion d'un systdme de formation et d'un mode de reconnaissance das acquisitions
{diplomes) ndapté A ces exigences et aspirations". (5}

Enfin 18 structurstion des systémes de formation en Unltés Capitalisables devsit
permetire le pr3sage des compétances rcquisss dans la théorle 4 laur applieation
pratigue, c'est-A=dire & 'insertion professionneiie. Basé sur la définition deg sa-
voir-faire et attitudes en termes d'objectifs, ce systéme & &té congu qu départ
comme un systdme de délivrance de titres professionnels, mais (i apparalt de
plus en plus comme une réponse aux préoccupations exprimées par les individus
et aux né&cessités découlant des novvsllee perspectives &conomiques et sociales,
naotammant iz mobilité professionnslle voiontairs st s promotion continve, par

la participation plus active de chacun 4 1a gestion de lui-mé&me et de la société,

Lorsque le Conseil de 1'Europe nous a demandé de préeiser la concspt de Quali-
ficetion-Cié&, pous pensione qu'il existait une méthodologie de construction des
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Unltés Capitalisables et que notre role consisterali essentiellement 2 y introduire
ot Qualifications—Clés. 11 a fallu vite nous rendre compte que,. non seulement

il n'y avait pas de méthodologie, maia que 1a notion d'Unité Capitalisable en était
rostée & des principes, certes:intéressants comme le montrent les propositions
faites dans le paragraphe précédent, mais cependant non structurés. S'll existalt
déja certaines formations organiedea aelon les principes &voquéa plusg haut, il

n'y avalt rlen su niveau théorlque qul puisse éire copsidéré comme une référencs.
L'analyss de cea formations {Baukastensystem, Unit credit, Unités Capitalisables
de l'epagignement technique et professionnel frangais) ne nous avait pas permis
de digager uhe méthodologie généralisabla.

Dans un rapport précédent {6) nous avions propoad uns premidre méthodologie
qui s'est précisée, affinée lors des expériences que nous avona pit mener dans
ca domzine: constructlon du systdme de formalion des enaseignants spécialisés
au 8éminaire de 1'Enseipnement spécialiaé du canton de Vaud et refonte de 1a
formsation des cidres infirmiers de 1a Croix-Rouge Suiase (Ecoles de Zurich st
de Lausanne).

C'ast en affst lora de ces expériences que nous avona py vérifler la validité de
nes propositiong. La méthodologie que noua allons présentar a'est donc élaborés
en trois tempa:

1, Analyse ot participation 4 un certain nombre d'expériences de formation des
adultea que ce aolt en France (Télé-Promotion-Rurale, TElé-Promotion-Cadre-
Entreprise, etc...) ou en Suisae.

2, A iz suite de 18 demande du Conseil de 1'Eurppe, rédaction d'un rapport sur
les Qualifications~Cléa et 1a constructlon des Unités Capitalisabies (1972-1973).

3. Expérilence sur le torrain: Séminzire cantonal de 1'Enseignement spéeialiad
du canion de Vaud at Ecole Suisse des Cadred infirmiera de ia Crolc~Rouge.
(1973-74. )

1l est possible de présenter cela comme un mouvement dial actique entre Pratigue
et Théorie, la formulation n'intervenant qu'a un moment du procesaud. Ce texte
ne représente donc que ¢e moment et lorsgu'on le iira, il sers peut-#étre déja
dépassé & i'intéricur des actiona gu'il aurs engendrées. (Cigat A chacun de
g'approprier cette méthodologie afin qu'elle s& transforme au travers des expé-
riences. Par ailleurs ce texte ne présentera que la construction ded svstémes
de_formation. Les problémes rencontrés lors de la mise en plaes, de la forma-
tion, de la formation elle-méme et de i*&valuation ne seront abordea que dang

1a mesure ol i15 contribuent 3 mieux comprendre la méthodeiogie da construction.
Enfin nous nous limiterons aux systémes de formstion, c'est 2 dire A toute struc-
ture formeile d'acquisition dea compétences. ;

Pian de présentation de 12 mbthodologie:

La présentsation et 1'illustration de la méthodologie se feront en deux temps, Dana
un premier temps nous présenterons ies fondements théoriques d'une telle propasi-
tion. Il noug a fallu faire un cholx parmi tous les apports dea sciences humalnes.
1.8 construciion des formations a'appuie en effet sur de nombreux travaux. La di-
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menalon de cet ouvrage ne nous permet pas g'enirer dans toua lea détalls. Notre
premlére partig 8'articulera eutour de quatre axea. Le premier de css axes
concerne le concept de 1'Education Permanente et saes implicationa pour 1a cona=
truction des syetdmas do formation. Ls second 8tarticule autour dgs recherchgs
fultes on psychologie de |'apprentissage. Le troisidme, plus pédagoglqus, conslg-
tera en 1a présantation de Ia potion d'objectifs pédagogiques. Enfin nous réaumerons
les propositions que nous avions faitas dans le rapport (7) pour le Consell de
1’'Europe en 1973.

La seconda partie exposera en détail, su moyen d'exempies, 1a méthodologla
de construction. Aprés une présentation générale du modele, nous reviendrons
sur trois aspects fondementaux; )& négociation, le recueil des données, 1'intar—

ventlon de constructlon dea Unltés Capitalisables elles=memes.
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Notes a 1'lntroductlon

1) Bureau Internztional de 1'Education ~ Les Tendances de 1'Education -
Gendve - E.I.E. = 1970 {p. 3.}

£) En ce qui concerne las auteurs cltés, mais dont nous ne transcrivong pas
les écrits, nous renvoyons 4 la bibliographis.

3) CHANGEREL J.L. = L'Université dans le systéme d'Education permanente -
Rennes - A.E.E.R.8. - 1973 {(p. 1)

4) Nous emploierong la notion d'Unlté Capltalisable dans son sens général dans
1a premidre partie de ce texte. Nous en donnerons une définition personnelie
en début de seconde partle.

5) ELIE A. - Etude sur 1'incidence des Unités Capltalisables dans 1'Ensetgne-
ment Tecbnique et Professlonnel ~ Strasbourg. Conseil de 1'Europe - CCC
EST (75) 20 = 1975 p. 4.

6) CHANCEREL J.L. et GONTHIER A, - ldentification des Qualifleations~Clés
an vue de la Constructlon des Unités Capliallsables - Strasbourg - Consell
de l'Europs - 1975.

7) CHANCEREL J.L. et GONTHIER A. déji cité,




PREMIERE PARTIE
LES FONDEMENTS THEORIQUES

(Education Permanente, Psychologie de 1'Apprentissage, Objactifs
Pédagogiques, Qualifications-Clés)
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CHAPITRE 1

LE CONCEPT D'EDUCATION PERMANENTE
SES IMPLICATIONS DANS LA CONSTRUCTION DES SYSTEMES
.DE FORMATION PAR UNITES CAPITALISABLES

Naoue 1'avong vu dans 1'introduction, 1'Education Permanente se situe dans la
ligne de réflexion des pionniers de 1'&ducation aclive et mutualiste. Elle place
1'éducation dans una perspective scciala totale, au méme titre que 1'écanomie,
la politique, ete,.. Elle intdgre, au nivesu d'une zetion saciale, les données
de 1a psychologie, de 18 socialogie et de t'économie appliquées A 1'éducation.

1.1, Egalité des chances et expression de sgi-méme,

Lors d'un collogque organtsé cn 1961 par 1'0.C.D.E., sous le titre "'Aptltude
intellectuelle et Education”, les participants 8e sant sccordés sur le fait sulvant:
1'individu revendigue la possibilité d'accéder au savoir.

Ce principe d'une &ducation acceesible 4 tous dpit étre rendu possible part des
stratégies de formation différenciées, largement ouvertes A tous.

Le droit & 1'éducation doit permetire A chacun dtattelndre 'a pleine expressian
de sol-méme" au niveau de la-vie quotidienne, de pratiquer un métier dans Ma
plénitude de ses capacilés de praduction”. et diexercer ses draits.de citoyen:
ainsi 1'Education devient-glle source @'évolution sociale et culturetle, Avant de
praposer une méthodalagie de construetion des systémes de lormation par Unités
Capitelisables, nous voudriona présenter certaines des implications théoriques
et pratigues lides au concept de 1'Educatlon Permanente.

1.2. Ecale et Permanence de |'Education

Ltémergence du concept de permanence en 1'éducation atteste, dans notre soclété,
1texistence de besoinsg spéeifiques s'exprimant sur deux nlveaux différents: 'un,
que I'an peut mettre en évidence par 1’analyse du systéme &ducatif (1'&cale}, est
celui de 1'actualité, 1'autre est celui de l'utopie.

SCHWARTZ en décrit 1es aspects essentiels. L'école ne suffit plus A Ia compré-
hensign d'un environnement constamment et rapidement changeant qui exige d2s
lors une éducalion dépassant le-temps de la scolarité, SCHWARTZ place délibéré-
ment i'&ducation permanente au niveau des moyene dlune adaptation continue de
1'Individu au type de société et 3 1'environnement dans lesquels il se.trouve, et

ol 1'cole ne parvient plus comme auparavant A donper A 1'individu le langage
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nacessaire A une activitd de toute I'exiatence. Un recyclage constant et aulvant
1'évolution des connaissances ou des structures sociales permet seul d'acquérir
ot de rencuveler les connaissances, savoir-faire et atiltudes. 1l est dvident
auski gue certaines acqulsitions néceasitent une maturatlen ou des expériences
qul ne peuvent eptrer dane le cadre d'une Bealarité obligatoire, aussl longue
golit-elle. Alnsl 1a compréhension critique de 1a culture, dans 1a mesure od
celle-ci Be reconstruit & chaque moment, ne peut, eile, &tre définitive, Cette
eompréhension n'eat~alle pas I1a bage méme de l'exercice de Ia démocratie?

1.3. Educstion Parmanente et Besoing de Formatlon

Dans le ¢adre de 1'Education Permanente, 1eg besolns de formation 8'expriment
de deux paints de vue: celui du producteur-utilissteur (reéponsabilité, activité
Economique) et celul de 1'acteur (respohaablilté politique). Comme la scolarité
obligatoire et gratuite 1'avait &été, 1'Education Permanente est aussi fillo de 1a
démocratie. Elle témoigne d'une priac de conscience selon laquelle chacun peut
et doit jouer un réle dans 1& dé&finltlon des alructures el des fonctlonnements

de 12 svciété gul 1'entours.

JANNE (1), avec un certaln optimiame, &crit: ""Le développement des procédures
et des instruments d'une éducation appropriée aux hommes qui eat terminé leurs
&tudes d'age scolaire,- constitue un facteur de mutation fondamental du aysiéme
de 1'éducation actuelle dans son ensemble. ™

Et plus 1oin: "La atructuration de 1'éducation des adultes, ses buts, ses méthodes,
son climat. Bes exigences fonctionnellas, pravoguent 13 mutation radiecale du
systdme scolaire actuel (y compris 1'Université) en transformant de proche en
proche 4 leur image les structures traditionnelies”,

MOBERG voit, lui, trois 81éments dans le développement de la Formation Per-
manenta:

Clest tout d'abord 1'accroissement de la diversification induatrielle et 1'accéléra-
ticn du progrés technologlque, qul rendent nécesaalr ¢ ung meilleure adaptation
gue ne peut donner le aystdme acolaire actuel.

Par zilleurs, 11 exisie un décalage de plus en plus grand entrc fe nivesu de
guallfication des jeunes et celul de leurs amég: 1l faut donc donnar A ces dernlers
le8 moyane permanents de combler leurs lacunes.

Enfin, l'aceroissement du revenu national et 1a réductlon de 1a durde du travail
devralent donner A chacun la poasibilité, comme le lnisir, d'analyser et de chan=
ger sa sltuation personnelle. (11 faut noter que souvent la formation post-seolaire
se trouve réduite A adapter 1"hemme 4 son travall).

A coté d'une conception centrite sur les bessing socinux i&8us des transforma-
tions technologiques et éconemiques et qui asaignent 4 {'&ducatlon des buts nou-
veaux, on peut sussi concevolr une Education permanente centrée sur 1'[ndividu,
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sur son enrichissement culturel et sur l2 prise de congcience de Se& asplra‘tmns
et de ses besains propres, '

1.4. 'Formetion professioanelis at formation géndrals

Lors de 1a révolution Industriells, 1'accant 2 &t8 mls sur 12 préparation de
1'individu & 1'exsrcice d'une profession. L'Spocque contemporalne insiste beauw
eoup plug sur 1'aspect global de 1a formation en y incluant 1e développement ds
la personne. Le concept d'Education Parmanente gqui en résu]te implique bien
1'individu dans 52 dimension professionnells, mals.aussl dsns ea vle socigle gt
famillale, ses loisirs, ete.. . Le développement de 1"tndividu touchara ainsl
toutes les-activités de 52 vie quotidienne. L'éducation réslise 1s démocratieatiou
des &tudes (qui 1mp11que bien 80r une sérle d'apprantlssages de ‘base ccmmuns),
mals auss! 12 posslbilité d'admettre dss différences. Lo curriculum d'un {ndtvidu
ne sorgit plus calqué sur un modéie rigide, mais comporterait, an fur ot &
mesure des acquisitions, "des plages de différesnces”. Cstle conception pose en
d'autres tarmae lo probldmse de lforientation scolzire et professionn'elle

En conséquence, un ystdme d'dducaticn permansmte ne reprodulra pas nécessau'&—
ment la systdme educatif antéricur (dout 1*école et 12 printipale mamfestatmn,

en temps que réelité et en tant que madéle) od les contenus st 1'organisation de
1'snselguement sont linézires et hidrarchisés. Par exampls, 1'obtention de cer-
tains diplomes ast nécessgire A la réussite sociale; sans hacealzurdat cu u
&quivalent, on n'entre pas A 1'Univergité; 89ns un diplome ssnctionnant les
conngissances, oo ne peut accéder 3 certaines professlons manuslles,

Car le danger de scolariser 1 Education Permanente existe. Le modale scolalre -
est une des stratégies possibles, mals non la sauls Tl la plus efflcecs,

L’analyse dss formstions offertes sux adultes, ‘que ce soit dans les sotreprises
ou dans les Instltutions culturelles, montre qu'slles ns eont, dans la majorlth
dag cas, qu’une copie du systdme scolaire.

Voulolr &viter ce danger implique una nouvslla méthodologle de construction
deg eystémes ds formaticn.

1.5 Principes des systémss de formatlon dans uns perspectlve d‘Education
Permsaente. '

L'anajyse des textas at 1a pr!.thue de l'éducatnon des sdultaa nous ont aingl
amené & ddgager, pour toute formetion qui se veut rattachée au principe de
1"Education permanente, 185 clng caractﬁrlsthu&s Buivantss: slls sera partl-
clpative; elle rompra avsc la régle des trois unités; elle partire des bagolns
socio-politiqnes et des aspirstions de chicun; elle s'ajustera‘en fonctlen dea
résultats &t des changemeuts- slle sst un Instrumerit de changement soclal;
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permettant alnsi le déve].oppemént individvel dsns le csdre d'un déveloggﬁ:ent
communautalre, -

Ces cing carsctdristiquas sont las fondements théorlqués de 1 réthode de construc-
tion des systdmes de formation per Unités Capitailsables, Pour cette 1‘5150]’1.
neus les analyserons maintenant plus 2 fond,

1.5.1. Une formation participative

Les nouveauy procédés de communication, offrent de nombreux objets d'investls-
gement (au s=nd pSychanalytique du terme) suscitant besoin® et aspirations. Le
Bavoir {counaissanca, savmr-falre, savolr~étre) s'lnscerit parmi ces nouvedux
objets d'investissement. 11 permet en efiet d’accéder A des pouvoirs socisux,

Un séntiment de frustration -est done i 4 1'imposgs!bllitd de 1'sequérir.

Or, savolr et participation se conditionnent mutuellament. Le savelr permet la
participetion. Par 1d~méme, il doit ponvoir 8tre 2equis dons une structure oil
1& perileipation existe, La perticipation est inscrite dans la nature méme de
1'apprentissage (2) qui ast individuel et Supposs 1'intérat actif du sufet. C'esi.
dens 1'essimilation du résl et ['accommodation au réel que 8'effectue 1'acquisi=
tlon des compélences, lesquelles permettront d'agir sur le réel.

Ainsi 1a meilleure orgenization des contenus appartient an."s'éduquant" (3):

des études sur le travail avalent d48j2 mis en question 1'eflicacité d'organisations
extérieures au sujet telies que lea préconisait TAYLOR. En Roumanie, par exemple,
ZAPAN, BOTEZ et CRISTIANI ont montré notamment gue les meilleures tis—
serandes pratiquaient une planlfication de leur tache. ARCHANGELI constats la
supériorité des ouvriers qu! travaillent selon un plan soupte, sur ceux gui tra-
valllent selon un plan rigide.

La partlefpation est inscrite aussi dans l'expression des groupes soclaux et

dans la recherche de leur identité, Souxce d'une culture authentique, opposéo’

4 une "culture mesalqua't qui, comme 1'écrit MOLES, se réduit 2 une communi-
catlon 4 sens unique ssns action de retour, et oi 'attitude passivs du consomma-
teur inhibe 13 feculté "eréatrlee”. Elle esl inscrite enfin dans le développement
communautaire que représentent les dévcloppements individuels dans lear Inter-
sctlon. Ainsi 1'8ducation ne ssra plus ls source de 1= "reproduction de la struc-
ture seclala”, mals un moyen d’interpénéiration entre les diverses elasses so=-
clsles & trevers la perticipation da chacune des parties prenantes (4).

Lora d'un ¢ollequs du Conasil de 1'Europe (Norvége, mal 1975) les chercheurs
et 1as hommes politiques présents ont réfléchi. sur le prohidme de 1'autogestion
pédagogique, ‘condition de 1a réslisation de 1'Education Permanente. Il faut noter
au préslable que 1'sutogestion sst wne forme de pouvoir &conomique. social et
polltique, dans laguelle 1'éducatlon vient s'inserire..

L'sutogestion =nnivesu social et, par conséquent au nivesu pédagogique est
I'utople de 1’Education Permansnta: la société globale installers ce nouveau type
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de relation 2 travers une &volution progressive des structures de pouvbir eatre
les personnes, taut d'abord dans le processus éducatif et. ensnite d'une ma-
niére plus générale. dans les relations de production.

Dans les systdmes éducatifs, pous discernerons une &volution an guatre étapes:
la pouveir appartisnl tout d'abord eseentiellement 4 1a fonction de distribution

du savoir, c'est-A-dire A 'enseignant, au formateur ot A 1'Instance technique -
de décision, qui définissent A 1z fois les objectifs, les roles et les moyens de
1'éducatlon. La scolarisation, en donnant ce pouvelr 2 1'école qul le délague -
au formateur, est la manifestation organisationnelle de ce type de pauvoir.

Une seconde étape est une &tape d'information: ke pouvoir informe toutes les
parties (&l2ves, parents. sociétd globale etc,) sur ses objectifs et sur les moyens
3 disposition peur ies atteindre. De nombreux eﬂorts sont faits actuellement

en cc senE, et ¢'est une Condition nécessaire, Binon suffisante, pour pouvoir
prétendre se situer 2 1'intérieur d'un processus d'Education Permanente, ’

La trolsidme étape est cellé de & cogest;on oil toutes les parties sont consi-
dérées comme parties prenantes dans le processus &ducatif et partlelpent 2
la définltlon des roles, des objectifs et des moyens. C'est A ce niveau que s¢
aitue la- methodologle que nous presentona da.ns lea pages qu: vont sui\rre (5}

ILe dernler niveau Sera celii de I'autogeatmn ol 1‘|ndw|du groupe ‘dommiinauts,
gérent eux-mames leur propre développement par des stratégies qu'lls déflnis~
gant.,

La participation, depuis le niveau élémentaire de 1'informatlon jusgqu'a 1'auto-
geslion finale, est donc nécessaire dans la constructlon des systdmes de for-.
mation basés sur le concept d'Education Permsnente. En particulier, 12 métho--
dologie que nous allons présenter ne Baurtit 8tre utilisée 8'il n'existe pss dans
l'institution. .au minimum ; une politique d‘lnformatlon

1.5.2. Rupture avec la régle des trols unités

Tout d'abord I'unité de ligu; 1'&école ne doit plus éire le lleu unigque de 1'action,
car, dans certains cas, elle n'offre pas led conditions favorables A 'sequisition -
des savoir-faire et des attitudes et ceei meme pendant 1s scolarltd. On a parié
"d'école paralldle". Voudrait-oh dire par 13 gue ce qul est appris hors de 1'Scole
doit. etre négligé dans 1a formanon? On peut craindre que ce solt 1'&cole qui ne
rencontre pas la we s

L'umté de temps ne limite pas non plus ia définition d'une &ducatlon aérieuse
(par exemple de 3 2 30 ans). Celle-ci doll &tre possible & tout moment de la

vie dfun indivldu, pas seulemenl dana 1ss textes de lol, mals pratiquement, en
vie de tout recyclage, de toute réorlentation ou acquisition de capacltés permet-
tant un développement personnel et de nouvclles possibilitéa d'In vestlaaement
social. Jusqu'ici, les quatre périodes gue sont 1'enfance, '&ducation, le travall
et la retraite sont successives. Pourquol ne.pas admettre qu‘elles' seraient mé-
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langéea et, qu'a la limite, on donneralt & chacun le droit les mélanger camme
il le zouhaita?

A un age donnd, les programmes sont les méme pour tous, quelles qua Boient

les apllindes et les motivations des él2ves. Tous doivent 8e trouver an méme
rlvean au méme moment. Par zllleurs,la recherche pédagoglgue a tenté de
meltre en place des méthodes d'acquisitlion ellicacea {méfhades d'apprentissage
de la lecture, par exempla), Certains pédagognes, FREINET, entre autre, avaient
cependant d&ii relatlvisé cette identitd de nlveau pour tous, en 3¢ centrant esaen—
tiellement sur 1'éléve. La clagse n'est plus auBsi mono!!thigue, guant aux aequisi-
tions, dans une Btructure d niveaux. Cependant le plus grand apport dans la re—
latlviaation de cette unité d'action nous paralt &tre l'application des abjseLifs pé-
dagogiques. Grace, tout d'abord aip travaux de BLOOM, grace 2 1a diffogion de
cette notlon notamment 3 partir du livre de MAGER, cn 2 pu parvenir 3 une dé-
finltlon dea programmea en termes d'objectifs gans pour cela que les atratégies
soient précisées. La définition des ohjsctifa pédagoglquea Bera un des aspects
importents de 1'Unité Capitalisable,

11 8'agit 12 d*une réelle individualisation de 1*enseiguement. Alars que celle-ci
&tajt sonvent comprise comme une idteractlon doelle maltre-&idve (on bien dans
le cas de 1'enseignement programmé, &lave-contenu) I'appropriation par 1'élave *
de 3¢s moyens de formation est alors possible; pour reprendre NATANSON,
"l'acte d'apprendre appartlent A celui qul apprend” (6). C'est-le pagsage de la
noticn d'&dugué 2 12 nollen da "s'é&duquant' des auteurs canadiens francophones,
notion impliquant 1a participation et anssi |'autonomie de 1'élave.

Nous evons donc £té amené A distinguer Unité Capitalisable et Unité de Formation:
1'Unité de Formation serait le on las moyens pour atteindrs les objectifs d'une
Unité Capitelieable, (Notons 2 ce propos que Si, en toute rigueur, le résultat
flnal ne dépend pas du mode d'acquisition, 1l exisie malgré tout certaines inter-
actiona eéntre morde d'appropriation dun Bavoir-faire gt fixation da ¢» savoir-
faire). D'autre part, nous recopnaisscns que la formation 3 un saveir-faire
r*est compldte qu'aprds manlfestation de ce savuir—falre & I'imtérievr de rela- .
tions de preductlon, Catte dimension importante de I'apprentissage a ét4 souvent
mécannue par 'écale, laguelle apporte des connaigsances qui parfols ne sent
jamals mises en ceuvre. on blen ne =ont utilisdses et done fixées que beaucoup
plus tard.

Cette rupture avec la régle des trois unités est la rupture avec la scolarisation

de la formation. Elle suppose une erganisation nouvelle des programmes, un élar-
gissement 4 1a vie entidre, des liéux et des temps d'acquialtion: c'est ce que de-
devralt permsitre un systdme de formation par Unités Capltalisables.

1.5.3. La baa_e ded besolngd socic=politiques et des aspiratione de chacun

Un sygtéme de formation dand un cadre d'Edocation Permanente doit tenir compte
de deux typsek de begoins: les demandes sociales et les besgina Individuela. Lors- .




qu'on privilégle un des deux aspects, on arrive dang e premier cas 3 des pro-
grammas .seolaires rigides st A une sélection visant, trop exclusivement, 2 four-
nir 2 12 société les personnes formées dont elle a bescin, .dans le second cas

on risque de volr cea acquLBlElons non-actualieées. 11 y a risque d'inadéquation
du systdme &ducatif aux demandes soclales et risques diinSatisfactlon des indi=
vidus devant l'1mpo$$1h111te d’utlllser leurs compétences

Il est done nécessalre de cancevair, pour un systdme de formatwn une r.echniqus

de construction ol puissent a'exprimer 2 la fois les demandes sociales et les
aspiratione individuaiies. Ce ne peut étre qu'urie construction participative-impii-
quant chacune des parties prenantes, st assez souple dans ses straté gies pour

que ¢hacun puisse's'y adapter en fonction de son niveau ds départ, de ses aspirations,
de ses compélences, de 1'utiiisation des savelr-faire, connajssances et aititu~

des acquises, du temps qu'il 2 A disposition ... ee qui représente autant de

variables individuelles. .

1.5.4. L'ajustement en fenction des résultiats et des chaﬁgements

La caractéristique premidre d'un systéme scolairs est sa stabilité, S'engager
dans une réforme de )'enseignement primaire est une aventure complexe et
lourde gui ne peut otre rencuvelée souvent. Un systéme de formation dans le
cadre de 1'"éducation permanente aura nécessairemsnt aussi une certaine sta-
bilité, mais il doit pouvair s'adapter sans heurts aux résultats obtenus et

aux changements qui se produisent sans cesse dans noire société en complite
mutation. Cela suppose une évaluation continue des changements dans 1a société
at une adaptation des contenus, méthodes et organisationg A ces changements.
1i faut donc mettre 3 ['intérieur méme du systdme les structures permettant
 ['adaptation et le changement.

1.5.5. Un instrument de changement social

Un systdme de fermation a souvent pour résultat 1a reproduction du systéme
scclal; BOURDIEU et PASSERON l'oot fort bien montré dass leurs cuvrages.
Dans le cadre de 1'Education Permanente, un systgme ds formatlon doit conser=
ver ¢ette fonction d'adaptation, mais aussi y ajouter un facteur de changement
goclal. Ce dernier ne doit pas appartenir A un petit nombre ou A des "notables
de la pédagogie', mais 4 toutes les parties prenantes, qui deivent déflnir claire~
ment [es axes de transformation des structures soclales, ainsi que ies critéres
explicitea permettent 4 chacun de se rendre compte des changements réels: un
développoment individuel dans le cadre d'un développement communautaire,

Ce pourrait stre en résumé 1'objectif de I'&ducation permanente: ne pas craser
1'individu au nom de 1'efficacitd dans les structures d'une planification rigide,
technocratique et bureaucratique; ne pas &tre seulement un "spontanéisme’”
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naif. Le développement de 1a personalité se fait dans la relation, de plus en plus
adaptée au réel, 4 travers le dépassement de 1'angoisse engendrée par cette
relation. I n'y a de socidté que dans 1a mesure cil il existe un certain consensus
ct des objectifs fixés en commun, méme si les stratégies pour les atleindre
différent.

Le concept d'Education Permanente implique un nouveau type de société; il
implique aussl un nouveau type d'honyme.

A chaque société et A chaque type d'homme, a correspondu un style d'dducation:
i'&ctucation du citoyen de Sparte &tait différente de celle du citoyen d'Ath2nes,

et la formation de "'honnéte homme'* du XVIIdme sidcle, différente de celle du
gsntieman anglais,

Progressivement, grace 3 ia formation, doivent s'instaurer de nouvelles relations
sociales qui permetiront des changements sociaux. Ce qui caractérise 1'éducation
permanante, c'est 1a valorisation du changement au détriment de la stabilité.

Tout systéme de formation qul s"en inspire doit en tenir compte.
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Notes au chaplire [

1) JANNE H. = Education Permanenta, facteur de mutation. Education per-
manente, Conseil de 1'Europe. 1970 (p. 15-186)

2) voir chapitre 2, premiére partle.

3) Nous utilisons ici le terme des pédagogues canadlens francophones. Dans
ce terme est contenue la dimension de participation.

4) Blen que cette th2se soit de plus en plus discutée, nous continuons & penser
que 1'éducation Y'au sens large du terme" reste un moyen efflcace de promou-
voir la mobilité sociale.

5) Cect montre bien 12 caractre provispire de cette méthodologie dans la mesure
ol elle est liée 4 un niveau de participation, 1a cogestlon.

6) NATANSON "Les éducateurs & 1'épreuve™ - Esprit No. spécial 1068 (p. 27)

25



CHAPITRE II

APPORTS DE LA .
PSYCHOLOGIE DE L'APPRENTISSAGE .
A LA CONSTRUCTION DES SYSTEMES

DE FORMATION PAR UNITES
~ CAPITALISABLES

Notre méthodologie s'est élaborée A partir de’ certalns résultats de ia psycholo=
gle de 1'apprentissage. D'autre résultats de l1a psychologie (notamment les- - .
pevchologies cognitive et génétigne) ont pu &tre pris en compte, cependant leur
présentation n'ajoute rien A 1a compréhension du modzle de constructlon.des
systémes de formatlon par Unités Capitalisables.

Tl hous faut, avant tout revenlr d'abord sur 1'hypothése de MERTENS (1) qui
est 4 1'origtne de nos travaux,

Cet auteur {sociologue de Y'emploi} partait de 13 notion de Qualifications-Clés
qu'll déflnisseit alnsi: "Ce sont des connaissances théorigues el pratigues et :
des capacitéds qui procurent, non pas un acceés direct et limité 4 certaines activités

pratiques disparates, mais plutot I'aptitude:

a) 2 occuper un grand nombre de positions et de fonctions représentant, 3 un
moment dooné pour 1'intéressd, des fonctions aceeptables,

b} & feire [ace aux medifications successives (et le plus souvent imprévisibles)
qul Interviennent au cours d'une vie, dans les exigences prolesslonnelles”.

1i demandait 2 ue psycliologue d'étayer cette notion par les résuitats des re=
cherches faites dans le domaine de I'apprentissage, afin que ces Qualifications—
Clés identiliées solent A la base des syst@mes de formation.

Cela aliait 3 I'encontre de beaucoup de spéeialistes de 1a formation qui, ‘comme
LAROCHE, pensaient que les thiories de L'apprentissage ne pouvaient étre que
de peu d'utilité aux formateurs et aux éducateurs. A ce su;et LAROCHE &)
eCrlva:t.

MNes fomateurs et les éducateurs semblent attendre beaucoup des théories de
1'apprentissage &laborées en iaboratoire par les psychologues qui se réclament
de la méthode expérimentale, Léur espoir aést d'autant plus vif gu'en géhéril |1s
n'ont de ces théories qu'une connaissance vague et [ragmentaire, C'est pourquoi
1'objectif que nous poursuivrons sera de démystifler ce gu'il ¥ a d'illusoire dans
une telle attente"',
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2.1, Qu'est-ce qu'apprendre?

Cependant, sl dans les grandes lignes ¢e qu'avance LAROCHE est justifié en
1'&tat actuel des connaissances sur ['apprentissage, tout un Secteur de 1a pé-
dagogie a largement utilisé les résultats acquis. -

Clest le cas notamment de l'enSeignement programmé. 5'il st vral gue la
psycholegle de 1'apprentissage a du mal A sortir des laboratoires, A expérimenter
sur l'adulte en formation, 3 rechercher les mécanismes d'acquisition des habitu-
des, une psychologie &ducative se développe. qui a des frontiéres beaucoup moins
claires, mais qui peut utiliser les résultats de l1a biclogie, de 1'&pistémologie
génétique et de 12 secielogie. On peut refermuler cette situation par lc trans-
fert d'sccent de l'apprentissage aux circenstances dans lesguelles on apprend.

Peur caractériser l'acte d'apprendre, KLAUSMEIER et GOODWIN proposent
ia séquence Suivante:

Le sujet se fixe un but
Il apprécie la sitnatlon et les moyens

Il essaie d'attelndre le hui:
pensée productive ou activité physique

les réponscs sont ren- : Les réponses ne sont
forcées nas renlorcées
il attcint ie but ) il n'atteint pas le bot
b
Expérfence de satisfactien _ Expérlence de prlvation
il retient et applique modifie son but

modifie sa répanse

AQUISITION ’ se retire

Fig. 1. Processus d'mpprentissages
d'aprés Klausmeicr et Goodwin (p. 4)
Learning and Human Abilities

L'acte d'apprendre, nen seulement est individuel, maig suppose que le sujet
se lixe un cbjectif. Il [act donc que 1'étudiant puisse le faire ou pour le moins
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qu‘il sache o on veut I'amener. La participation est incluse dans le processus
ds 'apprentissage. Pour stteindre I'objeetif qu'il s'est fixé, le sujet est dang
une Situatien donnée et a das meyseas 2 disposition, d'ol la néceseitd de los
définir; il connsft sinsi les possibilités qui lui sont offertes. On peut noter, dans
1'acte d'apprendre, 1a méme distinction que nous avions présentée dans le cha-

. pitrs précédent entre les objsctifs (Unités Capitaligahiss) ot les stratégles (Unités
dc Formation). Par ailleurs appreadre Suppose uns activitd du Sujet; 1a mise
en oguvre des moyens zboutlt & une sction sur le réel, action physique ou actlvité
symbelique. Cette action, réponse 4 wne situation et 4 un stimulus {l*obiectif),
doit etre renforeé. Cela veut dire qu'elle peut étre reconnue; cela suppose que
la structure de renforcement existe et gu'ells o5t définis dans 'acte d'appreadrs.
Un systéme de formation explicitera done 18 nature des reafarcements.

PAPALOTZOS préseate cela sous les trols sSpects ds motivation {force), structure
{situation-contenu) et réalisation (renforcement). La notion de motivation dans

7. Bon itl11Satide dctuelle nous Paralt trop;flode, c'est pourquai nbus lui préiérons
1a notion d'investissement. igsue de la psychanalyse. Que nous pouvons d_éfinir,
comme 1a part d'énsrgie psychique attachée 2 une représentation ou 4 un groupe
de représentotions. Clest cette &nergie (force) qui permet 1'apprentissasge. A
cette notlon se rattache celle de niveau d'aspirstion (3) qui peut étre délini comme
e nivesu de performance gu'un sujet essaie d'atteindre dans une tache donnée.

2.2, Con&éguences pour la constraction des systémes de formatmn par
Unltés Capltallsables

Ces principes {4) nous permcttent de tirer un certaln nombre de conclusiona
pour la construction des systdmee ds formastlon par Unités Capitalisables,
L'étendue dés objectlfs 3 atteindra doit atre réslista. Noug avons pu observer
uns certaine panigque chez les &tudiante quand on leur présente toute 1'dtendue
des objectifs A atteindre dans les systémes de formatlon que nous avons construits
jusqu'a ca jour. L'individu doit 8tre en mesure de Btructurer ees objactifs selon
san niveau d'aspiration. Cela implique ime négoeiation individuelle adaptée 2
I'asplratlnn de chacun. Un programme scolaire est généralement trop vaste et
pas Assez conclret pour qu'il soit source d'lavestissement pour 1'élévs., Par
ailleurs, ia participation des sujets 4 la fixation dse objectiis est non seulement
sothaitable, mals nécesssire dsns la mesare od le nivean d'aspiration ast 1ié

4 des structures personnelles. On retrouve encors ici cette idée de participe~
tian néceeeaire, et, une fois de plus la nécessité de rompre avec un pragram-
me identique pour tous et assimilable dans 1a méme unité de tempa. La sussi,
‘nous retrouvons 1a rupture avec la rigle des trois unités qus nous avons pré-
santée dans le chapitre précédents tenir compte des variatiens interindividuelles
ou intergroupales st individualiser Henseignement ¢'est donc prévoir des ruptu~
res {temps, liau, action) dans la structure des programmen,

KLAUSMEIER et GOODWIN résument les apports de la psychologle de l‘appren-
tissage en Sept points:
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1) La probabilité que le sujet atteigne ses objsctifs est prandemsant acerue sl on
dirige son sttention sur ceux~ci pendant 1'apprentissage. Dans la construction
des sysitémes de formation et dans leur application cels impligue d'une part
une information sur 1es obiactifs et les moyans, d'autra part une focalisation
du sujet sur ces objeciifs, lore de 1'acquisition. '

2) L curioslté; 1'intéret, le besoin de se réaliser, sont des motivations poaitives
qu i doivent eire utilleées pour focaiiser l'activité vers des objectife d'apprentis=

sage. 'Clest done dana 1a mesyre oil le sujet trouvera dans un appreatissage
la possibilité de se réallser, 21 i} verra pour lul-méme une pOBEIlb"ItG d'ap~
plication qu'il sera capable de diriger }'attentiop sur lee objectifs qui Iui sont
pioposés, Cela suppose done que ces objectifs découlent d'une analyse des ac-
tivités possibles du sujet. Cette simnificatlon sociale de 1'apprentiseapge est
importanie: combien d'apprentis sont arrivés en premi2re année, enthousiastes
pour le travall manuel, mais n'ayant pas la poaaiblllté de produire quelque
choee de significatif A leurs yeux, ont abandonng leurs &tudes,

3) Les snsembles d'apprentissage significstife et les préorganisatious accroissent
ia motivation 4 apprendre une nouvelle matidre en mettant en reistion les

capsacltés et Iss onnnaissances déjd acquises auparavant aver la tache &ctuelle
qui doit pouvoir 8'appuyer sur elle. Ceeci requiert donc une sérieuse auto=
&valuation de 1'acquis et la confrontation conslante de 1'acquis et ds ce qu'on
est en train d'aequérir,

4) La (ixation dee objectifs et leur réalisation encouragent i'éleve 4 i'effort suivi,

Eltes permettent de déterminer conatamment l'acqulsition des capacitée,
done le suecds dans les opératlons d'apprentissage. Le controle et i'dvalua=
tion ne peuvent se faire que si les objectifs sont définis. Le sujet sera motivé
dans 1a mesure ou, conatatant ses propgrés, il peut ajuater son apprentissage
et renforcer 5as acquisitions. Le progrés et le succds doivent étre constatables
par le sujet A chague étape. '

5) Pour gu'un apprentissage soit possible, il faut 8u sujet un environnement
favoricant l'effort et permettant des attitudes favorables envers i 'apprentia-
sage. Il ne suffit pas de définir lea objectifs, il faut de plus établir les condi-
tions nécepaaires pour lea attaindre. Cela impiique la créstion de sltuations
favorables aux acqu:sltfons dé connaissances, ds saveir=faire et d'attitudes.
L'attitude posltive envere toute farme diaequisition et de développement per-
sonnet devra 8tre valorisae,

6) L'attitude du formataur devra encourager te comportement souhaité d ag
manifester; 1'attitude décourageante ou heutre peut supprimer certalns com-
portements indésirabies. Toute acquialiion dolt éire renforcée. Cependant
des habltudes gonantes pour le sujet doivent étre supprimées soit par ran—
forcement négatif, soit par abaence de rEnforcemBnt Boit enfin par subatitu=-
tion d'une autre habitade; .

7) Une motivation intense accompagnée d'anxlétd dasorpanise le comportement-
et empeche les acquisitions, Appréendre deit devenir, & chague moment de - -

i'exiastence, quelque choae de naturst (éccle, dynamique ds groupe, eic. ..).
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Clest prandrs le risque que le sujet considére toute autre sequisition comme
non digne d'intérat, Toutas les acquisitlons allant dansg le sens de i'stteinte

des objectifs deivent donc et.re prlses en compte quel que 'ismt le mode d‘acqu131-
tion. i : L BT T

De c¢es aseertions nous pouvons tirer les conclusmns suiventes, Le sujet doit
svoir une connsissance de toute 1'étendus du contenu. Ca n'ast pas a l'enselgnant
de dévoiler A chaque moment les objectifs, les ocnntenus st les stratégies de son’
enssignemeant, Ceux~cl ssront, du contralre, présentés A 1'§l3ve dos le début

de ia formstion. Dans un systéme d Umtés Capitaligables, le libellé dee objactlfs
(Unités Capitslisables) sers sceessible & tous avant la formatlon Le sujet connaftra
les applications de ses scquisitions. 11 sers donc nécessaire de préc;ser tout de’
suite 1as utilisations poseiblise ou probables des coandissances st savoir-faire
scquis; ces acquisitions prendront alors pour le sujst une certaine s1gmf|cat10n

st deviendront elles-meémes motivantes. Leur définition se fera donc 2 partu-
d'une anslyse de 1s demands sotidie. Tout apprentiséage sera précddé d'vn didg-
nostic du nivesu de départ (connaiseances, savoir-fsire, attitudes, aptitudes,
motivations, etc...). Le sujet pou.rra. par ailleurs, constater ses progrés e
chaque &tape, ce qui nécessite ung nouvslle orgamsation des ccntenus ton plus

en savoir, mais an comportemente acquis. Alnsi la formation ne. sera plus un
objectif en s0i, comme slis apparaft trop souvent,- Ce Sera I'acquisition et 1'atteln=-
te des obfectils qui seront centrales. Enfin P'acte d'apprendre deviendra naturet..

Psr aillears, nous pensions trouver dans 1ss racherches Taitss sur les trslr{sfsi‘té'
d'spprentissage des résultats permettant d'identifier les Qualifications-Clés, Notre
quete fut décevante dans la mesure oll rapidsment néus nous randimes compte que
les travaux faits dans ce domsine &taient essantieliement descriptifs, 1l Gtalt "~
également difficile de s'appuyer sur les travsux de THORNDII{E et d'0SGO0D

dang 1a mesure ol, polémiques, ils n'apportaient sur la notion de diseipii mes
formalles que des lumidres partielles, Tl nous fallait done explorer ce domaine e
d'une manidre nouvelle (5). '
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Notes su chapitrg 11

1) MERTENS D. Les Qualifications-Clés au stade initial ot ultérieur de 1a for

mation - Strasbourg ~ Congeil de ’Europe - 1972,

2) LAROCHE J.L. - Apport de la psychdl_ogle_ de 1'apprentissage -~ Education

Permanente No. 8 = 1870 (p. 7

3} voir note suivante (4]
4) Pour une tachs donnée ce niveau varle selon les sujets mais susal selon le

suceds ou )'échec dans uns tache idertique ou de méme nature. En effet on

& pu constater gue le suqcés avait pour conséquence d'élever le nivesu d'sspi-
ration, 1'échec de'1'sbaigser. Plus ls succds est marqué, plus la probsbilité
d'élévation du niveau d@'sepiration est grande. It en ast de mémse pour 'échec
on ce gui voncerne l'abaissement. Les variations de niveau d'aspirstion sont en
partie fonctlon des changemente dans la confiance qu'une personne a d'atteindre
1'objectif: il est plus probsble qu'elle rencnce A se fixer un abjectif en cas
d'échec qu'en cas de succds. Enfin on peut dire que les effets de 1'échec eur

le niveau d'aspiration sont plus variables qus les effats du succés,

HOLMES, analysant des &tudes faites sur le nivesu d'aspiration, arrive aux
conclusions suivantes: une tache peut stre 5i difficile gu'aucun sujet ne peut ge
fixer un but réaliste ou espérer réussir; une tiche peut étre si facile que,
méme réussle, le sujet n'a pas le gentiment @'avoir "réussi". Le niveau d'aspi-
ration est 1ié A certaines caractéristiques de 18 personnalité du sujet, psr
exemple, les sujets conflsnts et réallstes fixent des.buts plus réalistes et
insistent davantage pour réusslr leur tdche. La fixatlon d'un niveau d'aspira-
tion bet gst souvent la manifestation d'un besoln d'&viter 1'échec. Les sujets
peu $0rs d'eux ont 1n sentiment de suecds en fixant des buts &levés qu'ils savent
ne pouvolr atteindre, Enfin 1s fixation des buts est largement influencée psr

tes normes du groupe auquel 1s sufet appartient.

5) Nous reprendrons, 4 propos de 1'Tdentification des Qualifications—Clés,
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certains aspects du transfert d'spprentissage dans le Chapitre I'V de 18 premiare
partie. Voir pages 53 4 57.



CHAPITRE TII

LES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES: DEFINITION ET TAXONOMIES

3.1. Modélisation du niveau pédagogique

L'éducation ne se résume pas i la pédagogie, La pédagogie est 1'un des aspects
de 1'gequisition des savoir-faire, attitndes et connalssances qui sent 4 1a base
de 1'adeptation de 1'homme eu réel dans une vie quotidienne. La psychothérapie,
le travail, etec... sont eutant de moments ordinaires {irevail) et extraordinaires
(pSyehothérapis) de cette adaptation et de la mise en relation de I'homme-avee
la réalitd, La recherche scientifique en est un autre, dane la mesure od son
objsctil viss 2 élahorer des contenus de pius en pius proches de la vérité. Au
niveau de la pédegopie on distingue trois composantes: contenu pdddgogique,

la situation pédagopique et I'él2dve qui correspondent eux composantes plus fon-
damentales: homme, situstion, action,

SITUATION

N

ELEVE «— > CONTENU

Fig. 2. ~ Composanteg du nivean pédagogique de 1'$ducation

Le syst2me Scolaire réduit 1a pédagogie # une relation mattre €= ldve «—» con-
tsbu dans une activité dont 1es autres paramdtres sont définia par 1a situation
scolaire. L'Education Parmanente ne peut e limiter, nons 1'avons vu dans la
premidre partie & une gituation scolaire. L'engeignant en tant que tsl peut ne

pee exister dans 1a gituation, c'est le cae notemment de 1'edseignement pro—
grammé, de 1'autodidaxie, des acquisitions liées 4 ce que certzing appellent
1'&cole peraiidle (téldvision, radio, ste,..). Les acqulsitions faites par ces
moyens sont réelles et doivent etre constatées et prises en compte. Comment? Le
8yStdme scolalre dans ses struciures sctuelles a beaucoup de mal & kee &valuer,
dans la mesure ¢il il ne valorise que les acquisitions faites en Bon propre sein.
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La centration sur la relation malire-éléve ou maftra-classe oceulte tout &lé-
ment venant d'autres types de relations. On peut se demander méme si 'accent
mis sur l'analyse de la dimension affective dans cette situation ne renforce

pas 'ocouttetion des acquisitions laites hors de ce "drame".

11 nous faut tout d'abord analyser les composantes de ce tripble.
3.1.1. L'léve

Tout individu en formation & une histoire. 11 2 tout d'abord un potentlel géné-
tlqus qul 1ul vient de son hérédité. Certaing auteurs (JENSEN) conslddrent cet
aspect comme déterminant, d'autres (WATSON, SKINNER) le nient ou pe le
eonsidérent pas comme objet d'étude. 8'il est difficile de nier le role de 1'héré-
dité (notamment dane les cas de dyslonctionnement: mongolisme, maladie
héréditalre. . .) Il mllieu joue un rsle tout sussi déterminant, ne serait~ce.

que dane 1'Bctualisation des potentietités héréditaires, 1l est cependant difficile
de circonscrire son actlon. Un grand nombre de variablea entrant en ligne ds
compta; relation avec 18 mérs, le pire, les fradres et sosurs, &cole, habitat,
revenu des parents, ete. ., Puis il v a toutes les acquisitions seolalres et toutes
les activités qui Tont qu'un Indlvidu 8 un moment donné se trouve ou se retrouve
en situation da formation.

Cette dimension historigue est Russi marguée par un futur, c'est 3 dire par une
projectlon de 1'individu dans un avenir. Ce sont les aspirations d'un Individu 4
jouer tel ou tel role, 4 acquérir tel ou tel saveir-faire. Mais A cété des variables
liées A 1'histnire de la persomne, il nous faut envisager 1'individu dans une sl-
tuatlon lci et maintenant, dans une dlmenaion anhistorlque. Un individu se trouve
dans un systéme de tenslons et de forces que LEWIN a défini comme le champ
peychologlguee (1),

La condulte d'une personne est modelée par la liberté que lui laissent les poselbi-
lités ouvertes A 1'intérieur des variables sociales, biologiques et physlques
dens un temps déterminé. Elle est donc un compromis entre le désir at. 1'obtenable.

La dimension anhistorlque est aussi constituée par la relatnon A des groupea
de références, aux icstitutions (famille, travail, loisirs, langue...).

3.1.2, La situation

La situation p&degogique est composée d'un grend nombre de variables dont
les plus importantes nous semblent oire: 1'enseignant, 1a planiflcation péda—
goglque, I'institutlon de formation, 1'institutlon de production, la technologie
de 1'&ducetion.

- L'enseignant. Il peut constitusr & lui saul la situatlon pédagegique. Il peut
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suenj en etre absent. 11 est Intéressant de connafltre et de déterminér 1a nature -
de son Intervention, afin de définir le depré de ltberté de 1'él&ve dens 'spproprie-
tion du savoir.

- La Elamrlcsnon gédsggg_i_que Sous ce terme nous ent-endous ﬂ la fcus le pro-
gramme et 12 maniére dont le progremme dolt ‘étre soquis, La situstion Bcolalre
se caractérise par un programme fixé, qul ne dépend pas (dans wne certaine
mesure) de 1'enseipnant et de 11&leve, La stratégie d'scquisition est wnlque,

ou le nombre de strateg‘les posaibles llm:té Lea ob)ectlra et les moyens gont

ou pe 2ont pas clairement déﬂnls .

- L'nstitution de format!on Par lss moyens qu'elle met ﬂ disposltmn de 1'élave,
etls détermine 1a situation d'apprentissage,

= Linstitution d'utilization de la Iormation ou instituticn de prdductién, Elle joue
un role important dans la situstton de 1'apprentissage. La neture des débouchés
en termes guantitatifs ou gualitatifs, le depré de particlpation, ete.’. sont antant
de facteurs motivants ou inhibants dans 12 situstion d'spprentissage.

- La technplogie de 1'éducation, I1 faut encore tenir compte de tous les médise
utilieés qui vont de 12 parote et du livre & Putilisatlon des moyens de communi~-
cation de masse.

Il existe bien sir entra ces diverses compoeantes dee interrelations. Si la part
de 12 technologie de 1'éducation est grande, 1a part de 1'énseigiant dans 1a pré-
sentation des contenus diminue, mzis 88 participation A 1z planiflention aupmente.
Si 1es rites de 1'institution sont importants dans la situation pédngoglque {coura
magnstra.‘l ldéolugls), l'empan de llberte de l'enﬂelgna.nt. est l‘alble e

3.1.3. Lé contenu

Soua le terme g‘e;nerlque de contenu, nous pensons au contenu des’ connamaa.nces
mais anssi 2u savoir~fzire et aux ettitudes qui ‘sont Ttobjet d'acqusltmn par
1'él2ve, Ces conterius peuvent étre ana.lysée a lroie Dlvesux: °

- En termes d'émergence hislorique: on utlllsera la méthode présen.tée par I
FOUCAULT dane "1'archéologie du savelr'. Aingi sers rendue explicite
*&mergence des concepts et thdories et les ruptures dans 1'histoire des ides.

- En termes pnbistoriques: c¢'est 1'analyse des contenus de coonaiseance 4 un
moment denné et 'articulstion des divers concepts entre eux.

- En terme, de contenu pédagoglque: c'est & dire en terme de contenu ee mani=
festant dans un comportement (seul le comportement ebt observable) et en
terme de critére d'atteinte dana un environnement déterminé (la eituation pé-
dagogique ginéralement)
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Nous pouvens alors préciser:

Situation pédagoglque Enseignement
Planificatlon pédagogique
Ipgtitut de formation
tnatitut d'etilisation

. Tgchnologie
aﬁﬂ;torlque bléve contenu historique
istorique enhistorique
contenu pédegogique

Flg. 3. Composante d'un niveau pédagogique de 1'&ducetion (schéma complate)
(2

Entre ces divers niveaux, 1l exlsie des interreiations.

3.1.4. Interrelation Eidve-Contenn

11 a'apit essentiellement de recherchea sur 1'scquisition des connalssances,

De nombreusas variables peuvent Intarvanir 3 ¢e niveau: 12 relation antre niveau
de développement de 1'Al2ve ei contenu, la relation-enire stade de développement
(zcqulsitlon des notiona de conservation chez l'enfant) et le contenu, 12 relation
entra les attitndes de 1'él&ves et certains ohjets de connaissance (1'attitude &
1'égard d'une langue eat dSterminde par 'attitude 4 1'égard de 1a civilisation

du ou des peuples parlant cette langue, etc...). 5il'on considare 1a dimension
historigue, c'est la manidre dont le sujet a acquis ies diverses connaissances,
gavoir-faire et attitudes et, Bl on considdre la dimension anhistorique, 1a structu=
ration de ces divers contenus 4 un moment donné.
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© 3.1.5.

Interrelation Contenn-8ituation

§1 an &tablit un tableay 2 double entrée, on peut dégager les intersections aui-

vantes:
Enseignant | Plenifica- Institu- 1 mstitut Technolo-
tion pédago- tion de d'utill= “gis
gique farmatlon sation

@ Historlgue Détermina- Histolre Histoire Histolre
& { del'enselg- | tlon des des con- des con= des tech
§ goant par constrie- tenus de tenus de nolagles
i) rapport au tions des formation formation

E = contenu program=

i mes

; N

Q| & Compéten- | Program- Degré de Utillsation | Flgura~
% ees et attitu~]  me st roles 1berté | delafor= |bilité
S des actuelles | définls Censire matlon
= de 'enseig-
& | nant
;3; Capacité de Passage des | Passage Accieil ds Utillaa=
) déflnir les Progremmes des objec= | 1a formatlon | tion de Ia
_gﬂ objectifs pé- | et des roles | tifs pdago- | dans une technologi
2 dagoglguss au ntveau de | gigues & ume | structure de | de 1'éduca
A l'apprentls= | action de forfproduction | tlen

Bage mation et de forma-
: tion .
= S S—— ___|
Fig. 4.-interrelation: Caontenu-Situation
3.1.6. Interrelatign Etéve-Situation

Eldvs-malire: ¢'sst uns des composantss du nivsau pédagogique ds 1'&ducation.
Cette relation duelle est aasentiellement de type tranaférentlal donc du domaina

de 'affectif,

Eldve-technologie: Ce sant tontss lss dimensions des ralations §lavetechnique
d'enseignement, Ces refations peuvent étre analysées par les concepts des
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gystdmes Hommes~Machines.

Eidve=inatliution: C'est tout le champ ouvert de la pédagogle Instltutionnelle,
c'ebt 4 dire i'enaemble des comportements et repreSentahons de 1'élave consl-
dérés dang les relations institutlohnelles.' = <+ - '

Elave-planlfication @gggglgne: Cest 1a relation de 1'éidve avec un certain ty]':;e

d'crganisation de l'enseignement (prgsnisation en programme, en unit#, par
objectlr )

Cette modelisahon du niveau pédagoglque de i'éducatlon va nous permettre da
poder ce qui Bera central dans la constructnon des syatémes de formation, la
notlon d'objectlfs pédagogiquea,

En effet, qu'eat—ce qu‘un_objectii pédagoélq'ue? .

3.2. L@ ootion d'objectif p&dagogique

Un objectif pédagogique est une activité de 1%i2ve par rapport 2 un'conteriu .
dans une situation donnée; cetie activité eat évaiuée pdr rapport 2 des critéres
définis. L'objectif pédagogique nous ‘apparaft alors comme le point d'aboutisse-~
ment d'une analyse et non pas, comme il 1'est trop souvent, comme quelque
chese d'arbitraire posé dans, et 2 partlr d'un programme

On peut résumer ce modaie par ie schéma sutvant:

" Sitaation .

Clbjechfs
pedagoglques

Critéres’

J Eldve i ' Contenu

Fig. 5. Lk objectifs pédagogiques

La notion d'objactif est présente dana ia pédegopie de manldre tmplicite depuis
toujours. Le mérite des autsurs contemporalne est de 1'avoir rendue explici~
te. Dana la pidagogie moderne, il faut,remonter 4 BOBBITT pour trouver.dans
"The Curriculum", en 1918, I& premlére expression systématlsée de dé finition
d'objectlfe pédagogiques Cependant 1l o fallu attendre la généralisation de .
1'appllcalion de 1a théorie des aystdmes 4 1a pédagogle pour voir se développer
cette notion dans 163 domalnes éducatlfa‘ .
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Un systdme est canstitué par un ensemble d'éléments et de fonctions interdé-
pendantes qui sont coordonnéss pour concourlr 2 la réalisatlon dobjectifs au
au développsment d'une Wndulte

Le pédagogie dont le dlmenslon normative avait limité l'apphcatmn de. theonss

généralement physicalistes, trouve dans la théorie des systdmes, et surtout
dans la notlon d'objectils, un modéle epplicable et qui envahit son domaine au
point de L& Tecouvrir dans certalus cas. Cet aspect cormatif a &th blen analyaé
par REUCKLIN (3).

"Les &crits traitant des objectifs de 1'éducation se caractérisent en général par

1a variété de I'inspiration, par I'€lévation de le pensée et Ia noblesse de la forme. .
Ils congtituent de ce lait un genrs spéoilique, portant sn lui~méms sa propre
justification. Les rapports pouvant exister entre ces crits et d'éventuslles
modifications dans 18 pratique éducative ou la structure de 1'appareil seolalre

sont plos difficles 4 préeisst, On peut penser qu'elles constituent uns sorte

de commentaire logique 4 des rél’m‘mes qm 8 el'fectuent sous 1'eﬁ'et d'autres
facteura". -

Mais 1s8 objectifs. entrent - dans une projection rationnelle que la plupart dés auteurs
ont négligée. La pédagogle est easentiellement une réflexion sur la transmission
d'une culture; 1'4ducation est ia mé&diation antre Ia culture et 1'homme dans un
processus dynamique, Préclser les objectifs de |'éducation, c'est le rendre plus
tronsparente 3 tous et par 12 mémae constltuer un nouveauy langage entre tous lea
groupes et personnes engagls dans le processus éducatif. Ce lengage doit exi ster
au niveau de ia décision, GOODLAND distingue trois niveaux de polvoir, qui dé-
finissent une hidrarchle:

- pouiruir institutionnel (aotorité pédagbgique}.

- pouvoir de 1'enseignant,

= pouvolr politique.

Les objectils pédagogiques, tels qu'ils ont été présentés par les divers auteurs,
ne 3ont gue "expresaion de-préoccupations plus générales et sont 2 interpréter
dans ce cadre et non ¢n elles-meémes. Lea gbjectifs pedagt_)giques ne doivent
pas davenir l'gbiectif ds 1a pédagogie.

3.3.  Généralités sur les objectifs pédagogigues

Dans une Communicetion au Congrés de Psychalogie appliquée de Lidge en 1971,
JOLY,- Professeur & I'Unlversité d'Ottawa, lang¢ait un défi anx psyecholopues et -
eux pedagogues du vieux continent. Il eveit consteté, en analysant les bibiio—
graphies, que ies paychologues et las pédagogues européensa avaient, dens une
large mesure, boudé 1'événemsnt qu'll conaldérait comme capltal dans 1'his-
toire de la padagogie, A savoir les taxonomies de BLOOM et KRATHWOHL. 11
n'avalt retrouvé aucun article ou ouvrage sur ce sujst, ni dans la bibliographie
ds COX et WILDEMAN, nl dans 1'Educational Index: Depuis, ces taxonomles
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ant &té largamant diffusées ches les enselgants qui, souvent, en ont fait un usage
dépassant les possibilités de 1Toutil (4).

On peut dire que 1a définitlon des objectifs pédagogiques et 1'évaluation apparals-~
sent comma devant étra les deux activités dont le renversement permettrait

une nouvelle définition de 1'acte pédagogique. Il nous fzut répondre 3 deux questions.
Pourquol définir des ohjectils pédagogiques et qu 'esil-ce qu'un abjeetif péda-
goglque?

3.4. Pourquoi définir des objectifs pédagogiques?

La notion d'objectifs pédagogiques est analysable 3 deux niveaux.

5.4.1. Le niveau psychologique ou comportemantal, que 1'an peut avse

MAGER (5) délinir comme '"une ictentlon, communiquée par une déclaration

qui déerlt 1a modification que 1*on dégire provoquer chaz 1'%tudlant, déclara-
tion précisant en quoi 1'étudiant aura été transforme une foig qu'il aura suivi
avec succes tel ou tel enseignement™.

1l 8'agit de 18 description d'un engemble de comportements (perl‘ormaﬁce) que
nous désirons velr 1'étudlant capable de manifester,

Cela implique une définition claire. accessible 2 tous {éléves, professeurs,
administralion, parents), une définition en termes de comporiements qui solent
4 1a fols observables et mesurabies.

En plus de ses caractéristiques internes, cette définition impligue les aspsots
guivants:

- la formulation des objectifs tiendra compte des antécédents des éléves, clest-
a—dire du niveau actuel de leur développement, de leurs investissements, Cela
renvoje A ia psychologie génétique, 2 l'etude de la motivation, & la détermlna-
tlon des intéréts des élaves,

- elle tiendra compte 2galement des conditions et des difflcultés de ln vie con-
temporaing. de ges exlgences et des posaibiliiés olffertes aux jeunes st aux
adultes.

- elle icra explieitement référence 2 la matldre étudiée. C'est en ce sens qu'il
peut ¥ avair un développement des pédagogies adaptées A des contenus spécifiques:
langue maternells, mathématlques modernss, languns éirangéras, ete. ..

3.4.2. Le niveau socic-politique, qul, A partir de données économiquas,

polliiques, démographiques, soclologiques, donna aux institutlons des cadras
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pour 1'avenir. SCHWART?Z écrivait qu'il ne peut y avoir éducation gans que les .
objectifs aient été pleinement définis et ce depuis les ministdres jusgu’aux
enselgnants.

Ces cbjectlfs pédagogiques s'inscrivent aiors dans une perspective relationnelle
et institutionnelle qu'ils n'avsient pas dans 1'esprit des cheri;jheurs anglo-sa-
xans qui ont défini 1es modales taxonomiques. Avec GLASER on peut affirmer
que 1'optimisation d'un systéme dépend étroitement de 18 précision évec laquelle
les objecttfs sont énoncés.’ ANTOINE, (6) dans un article présente six raisons
de définir préalablement les objectifs 3 tout acte pédagogiquse.

a) - Savoir oitl'on va: "Tant que les maftres ne savent pas oil il& veulant amensr
leurs éléves, et tant que les étudlants eux-mémes ne sauront pes od on veut les
mener, tant que l1a situatlon pédapogique restera vague, elle portera en germe,
des risques de heurts'. On voit I'importance de cette précision lors de 1a né-
gociation d'un contrat explicite entre formateur et "s'éduquant™,

b) - L'officacitd: Une action efficace est une actlon qui atteint ses buts, Encore
faut-il que ceux-ci aient été clairement définis at fixés au préalable!

Lorsgu'on décide d'apprendre & lire A un enfant, gue vise~t=on?

Un simple déchifframent des mota?
Une lecture rapide d'un texte?

La comprihension d'un texte?

ou plugieurs de ces ohjectifs 4 la fois?

Lorague le but ast I'apprentissage d'une langue étrangére, veut-on qus I'étudisni
sache parler la langue, ou bien I*écrire ou bien les deux? A chagua objectif
correspond une stratégie d'acquisition différente,

¢) - Tant que 1'on n'a pee défini ced buta, on ne peut pas mesurer 'efficacité
du systdme mls en place. On en reste su niveau de 1'opinlon; "1'epinionite” est
ia maladie infantile de Ia pédagopie.

d) - Posgslbilités ds juzements critiques et de refontes. Si les cbjectifs sont
clairement exprimés, ila permettent de porter des jugemants eritiques, de pro=-
céder A des révisions ou 4 des refontes pertmentes Sinon, sur quoi travailler,
4 quoi ae référer?

ey - I..a définition deas objectifs permet |g choix du médium optimum pour pré-
senter 1'Infarmation ou e choix de 1a méthode la mieux adaptée au contenu et

A 1'étudiant. Si 1'on reprend1'exemple de 'apprentisaage d'une langue étrengldre,
dolt-on utiliser, comme support de formation, une technique traditiopelie, ou
bien le laboratoire de langues, ou une combinalson des deux? Dang les cas d'une
formation de masse, ou d'une sensibilisation, dolt-on employer la télévision,

la radio, le polyecpié. les techniques de groupe ... ou bien l1a combinaison de
plusieurs médias? On ne peut répondre A ces guestions que si les objectifs ont
§té définis au préalsble.

) ~ Des objectifs pédagogiques hien définis constituent une condition nécessaire
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A l'exercice, par le formateur et 'étudiant, 4'un controle cohérent efficace.
Le controle de 1'acqulsition des conmaigsances, des saveir-faire, des attitudes
n'est possible que dans la mesure o, au préalable, on a d¢é&fini 1a mission du
gystéme.

3.5. _Qu'est-ce qu'un oblectlf pédagopique?

Pour compléter la définltion de MAGER, cttée plus haut, nous ponvons éerire
avec WHITMORE (7) que: "L'exposé des objectifs d'un programme d'enseigne-
ment doit faire état des réactions observables et mesurables de la part des
étudiants qui ont uivi ce programme jusqu'au bout; autrement il est impossible
Ge déterminer 3! le programme a atieint ou non las objectifs assignés".

MAGER é&erit que 1a définition d'un objectif doit préciser ce que 1'&81ave doit
gtre capable de faire et ceci en termes de comportements observables verbaux

et non verbaux., La performance. preuve de l'attelnte de 1lobjectif, dolt nécessaire-

ment 8tre observable et s posslble enregnstrahle

Nous pouvons réSumer la définition des ob]ecufs par le tableau suivant:

Un objectif pédagogique dolt 8tre composé de:

1 « ACTION ———>» Comportement
. 2 - CONTENU—> L'activlté 2 un contenu observable

3 - SITUATION ——> Le comportanient doit etre manifesté
dans une Situation donnée

4 = CRITERES—> Pour pouvoir mesurer 1'atiéinte des
o objectifs, il faut définir des critdres
‘permettant de juger si le comporte—
ment est conforme ou pas 4 la dé-
P finition en terme d'action, de con-
‘. : . tenu et de situation.

- Fig 6. Qu'est—_t}e:qu‘un objectif pédagogique?
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3.5. Les taxonomies des abjectifs pédagogiques

:

11 n' est pas possible de falre une présentation des objectifs pédagogiques sans.
évoquer leurs taxonomies. [Nous les présenterons en annexe (8).

Jusqu'a ce’ jOl.].l‘ noi$ avons utilisé ces classifications camrne un référentlel da
niveau d'acquisition des savoir—faire, des atfitudes et des connalasances Nous
pourrions dire que, faute de mieux, noua avonas identiflé ies niveawt d'atteinte
par rappart a ces niveaux takonomiques. Tout un travall de définltion de ces |
niveaux reste 2 faire, Il ne faut pas oublier que BLOOM at —ses collaborateurs
avalent construit léurs taxonamies pour l'enselgnement secdondaire. L‘utlllSEr
dans d‘autres ‘domalnes. c'est aller au-del des posmb:'utés de l'mstrument
Nous en avcms han consclence

En cunc’lumcm de ce chap(tre noud pouvons aff(rmer que 1a notlon d'object[f
pédagogique permet de dépasser un -enseignement strict des contenus en précisant
les savoir-faire. Les Unités Capitalisables dans 1a mesure oil elles sont l'expres-
slon des savoir~faire doivent done nécessairement étre définles en ces termes. -
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Notes au chapitre Il

1) 1t comprand les faits qui existent paur un Individu 2 un moment donné. Ce

sont des variables paychologigques (5ociales, biologigues. physiques. ..)

qui ont une incldence directe sur le comportement d'un [ndividu. Un comporte-
ment €5t comme un changemant du champ psychologlque dans une unité de
temps

2) voir page 33
3) REUCHLIN M. - L'orientation scolzire, Plan Europe 2600 - 1970 (p. 8)
4) Cependant. s'll est vral que les taxonomies commencent 2 déborder ua

publle restraint et averti s'il est vral que les tentatlves de définition des
objsctifs pédagogiques sont devenunes larges, mais restent souvent fragmen-
taires, s'il est vrai, par contre, que (p. 39 les articles restent peu nombreux
cela ne veut pas dire que les taxonomies ne soisnt pas utilisées du tout. Comme
1'a fait remarquer KRATHWOHL lui-meéme, il y a filiation directe entre le
behavigrisme et 1es modéles taxonomistes. Or le behaviorisme 2 toujours
suscité une méflance de 1z part des Européens; JOLY écrit: "Cette parenté

ds la taxonomie et du behaviorisme est sans doute 1'une des raisons pour
leequelles la texonomie n'a pas encore établi de "tate de pont” sur le continent,
ou plus exactement. que c'ast presque dans les pays anglophones gu'elle a eu
jusqu'ici quelque influence. La pensée behavioriste, vous le savez mieux

que moi, n'a regu en Europe, et en particuller dans lea pays latlng, qu'un
accueil tiéde: il n'est donc pas surprenant qu'un rejeton du behaviorisame ait
lui-méme suscité pen d'intérét dans ces pays'.

5) MAGER R.P. - Comment & finir des objectifs pédagogiques ~ Paris ~

Gauthler-Villars - 1974 (p. 3)

6) ANTOINE ¢. - "Définitions des objectifs pédagogiques' in Enseignement

programmé - 1970, 11 pp. 11-19

7) WITHEMORE R. in MAGER - déja clté
8) Cf. Amnexe I
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CHAPITRE IV

LES QUALIFICATIONS-CLES {1} ET LA CONSTRUCTION DES SYSTEMES DE
FORMATION PAR UNITES CAPITALISABLES (2)

4.1, Les Quealifications-Clés selon Mertens

De ia définition des Qualifications-Ciés donnée par MERTENS (2) nous retenans
deux aspeets importants ponr 1a congtruction des systdmes de formation par Umtés
Capitalisabiesa.

DTune part les Qualifications-Ciés sont 2 Idestifier en relation avec des contenus
ou avec des capacités. Par la-méme elles appartiennent au domaine de 1a péda-~
gogle et de 1a psychologie de |'apprentissage. D'auire part, elles particlpent
d'objectifs gociaux (mohilité st flexibilité professionnellss) et ainsi appartiennent
au domaine aocio-politigue de 1'éducation.

La notion de Qualification=Cié se trouve donc A 1a jonction de oes niveaw: d'apa-
lyse et, de ce fait, devient une notion intégratrice.

MERTENS considére gu'une des tches esaenticlles de 1a pédagogie eet de chercher
"dea matidres d'enseignement de posmbllitéa d'applications différentes, ¢ edt-2~
dire de polyvalence" (3). Ce que ia pédagogie a fait pour 1'enseignement général,
cile doit 1e faire pour 1'enseignement profeasionnel. MERTENS fait un certain
nombre de propoaitions dans la continuité de ses travaux sur l'emploi notamment
pur la flexibilité ot 12 mobilité profeasionrelle.

4.1.1, Flexibilité professionneile et éducation {Travaux de MERTENS)

MERTENS remarque tout d'abord que "les racherches sur le marché du travail

et les profesgions, entreprises en vue de fournir les grandes lignas de son orien-
tation et de l'emploi, se sont concentrées au coura des dix dernidres années
ebsentiellement sur deux objectifs: d'une part 1"établissement de projections 2
Iong terme des structures de i'éducation et des profesalons, en vue de décelar

en temps voulu les déséquilibres probables, d'autre part, l'examen des possi~
bilités et des méranismes d'ajustement du marché du travail, qui sont seule

2 méme, grace 3 la flexibilité inhérente au systdme d'éducation et A la structure
des profaesslons. de susciter les adaptations nécessaires en cas de déséquilibre™.

4}

MERTENS falt remarquer qua les études de socioclogle de 1'emplai falles dans de
nombreux pays considérent gque marehé du travail et formation sont indépendants
et "ge font face" comme 8l ces éléments étaient compldtement séparés et qu'il
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n'existe aucun lieu entre eux.

|

Marché|

-
2 e
—
—_
—

B2 B3 B4 - -

Al eat ie noﬁbre de diplomeas dana' une catégorle proi_‘égalonne_lle donnée

Bl est le nombre d'emplois dans une catégorle professionnelle donnée

-Flg. 7. - Relatlon enire diplémes et nombre d'emploi

On remarque dans les &tudes faites gu'il n'y & aucune correspondance entre le
nombre d'emplois et le nombre de personnes formées dans un domaine donné.

Par exemple le nombre de boulangers qual:fes sera Supérieur & celui des emplcus
offerts dux boulangers quahfles. :

Cependant, prathuement. il y&a des mécanismes d'ajustement gqui interviennent .
automnatiquement, de sorte que le nombre des travallleurs et celul des emplols
disponibles parviennent i eoincider dans une large mesure, méme &i au départ
ce n'est generalement pes le cas (b). .

Ce phénomene est désigné sous le terme de mobiilté. C'est une quelité propre
au syatdme travalllevre-emplols qui permet aux travailleurs (en présence sur
le marché) de se diriger vers d'autres marchés, lorsgue leur marché central
ne leur offre pas ds ddbouchés. Cette mobllité a été utilleée et valorisée par
las divers gouvernements; appuyéde sur une polltlque da recyclage (av piveau
éducatif} elle est davenus "le deus ax machina” permettant d'éliminer les
dyefdnétlonnements. En ‘1968, en République Fédérale d'Allemagne, env1ran
50 % des personnes avalent changé de catégorie professwnneile

; T\Afa/T/TPQ? o
L L]

Bs

[N

Fig. 7. bis Relation entre diplome et emplol
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11 existe une flexibllité latente des smplols par rapport 3 des formations diver- .
ses. 11 y a des passages enire los diverses catégories de travaillsurs. )

Grice 2 des études de substitutlon il ast posmble da décrlre les passages entrs ] :
les professions :

On parl d'une matrice de pagsage entre les profesgions,

Bl B2 ...... Bi Bn
. . nj.= unité
Al nll nlz nil . nni -. de person- -
AZ nlz  n22 . alz ‘nn?  nes passant
’ de Al en Bj
Aj nllj n2j nij nnj
An nln n2n . _ni-n .nnn \

Fig. B. Matrices ds passages entre lee professlons

A partir d'ans teile mairice de données, on peut se rendre compte:

toud d'abord de 1s flexibilité réslisée en déterminant le pourcentage de personnes .. .
exergant une activité professionnelle correspondant 3 leur:formation, en obser- .
vant les diverses professions recrutant leor reldve parmi les personnes syant suivi
1a formation préparant spécifiquement A 1'activitd considérés, ef en analysant

les voies "les plug fréquemment sulvies" dans les changements de profession,

On peut connaltre ensuite 1g flexibilité des professions. Il y a des professions qul
cccupent notamment une positlon centrale dang 1a mesure ol elles peuvent dé-
boucher sur plusieurs a.ctwltés différantes.

Passant de 1'attituds descrlptlve du seclologue de 1! emplm A une attitude Inter- -0
ventionniste, MERTENS propose pour obisctif 4 1a formation de fournir "des
formése flexibles et mobiles, s'adaptant 3 15 fois sux demandes du marché de
1'emploi, msis aussi de s'adapter aux exigences et gux besoins des sdultes.

Par sllleurs, partant de 1 constatalion qu'une grande partie des personnes .
actives pasesnt, su cours de leur vl prolessionnelle, A une actlvité de nalure - -
totalement différsnte, sans qu'll en résults un dommage individuel ou social
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appréclable et que las pédagogues ont, de tout temps, essayé d'élablir des catalo-
guas de qualités personnelles mmquelles 118 attrlbuent une Impartance déterminente
pour setisfaire aux ex[gences qul seront posées & 1'homme de demain, MERTENS
proposait une rechercha sur ces guallfications-clés, vues dans un sens d'inter-
ventions pédagogiques et pouvant atre la baee des Unltée Capitalisables.

4,1.2. Propoaitions de MERTENS en vue de 'identification des Qualificatione-
Clés

Pour MERTENS, 1'identiflcation des gualificatlons-clés doit donc se falre dans

l'exe de recherches sur 1a mobllité et 1a flexibilité professionnelle. Cependant,

8 cOté de ces ralsons, [l en évoque d'avtres plue fondamantalas. Les Qualiflca-
tlons~Clés doivent permetire la remise an question des systémes d'éducation

et lpur réforms, 1'émancipation et 1'auto~épanovissement du futur citoyen.

a) La remise en question des systédmes d'éducation et leur réforms

"Du polnt de vue tant quanlilatif que qualltatif les systdmen d'éducation tradition-
nels suscltent, depunie le début dee anndes soixante, uns vague de doutes pour ce
qui concerne leur capacité de faire correctement face aux bssoins de gualifica-
tions aussi bien collectifa qu'individuels des ganérations montantes" (6),

L'école et le recyclage des adultes (essentlellement le recyclage sous une forme
scolaire) a du mal A fournir "des forméa" flexibles et mobilles et 4 s8'adapler A
la foie aux demandes du marché de 'emploi et aux exigences ot aux beaoins des
adultes.

MERTENS lie, icl encore, 1'identification des Qualificatione-Clés aux qualifica~-
tions profeagionnalles. Il lle directement la formatlon 4 la capacité d'occuper un
emploi.

b) L'émanclpzation ol 1'auto~épansuissement du futur citoyen

A coté de 1'acquisition des savelr~faire, il y 8 une damande en termee de saveir-
étre, un besocin d'une formation centrée ggalement sur {'épancuissement de i'in~
dlvidu dans sa vie quotidlenne,

11 o'en reste pas moins vrel, pour MERTENS, que, du point de vue de I'individy,
exploiter concrétement 1'éducation, o'est avant tout en tirer une qualification
professionnelle on, plus généralement, a'asaurer grice & elle des moyens
d'existence. :

Du paint de vue da la colleclivité toute entlére, c'est g'efforcer, en mallére
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d'investissement éducatif comme d'autres investiseements infrastructurels,
d'attelndre un randement dconomique général élevé, en évitant notamment les
investissements non rentables, préjudiciables & une économie,

MERTENS fait un certein nombre de propositions. Il distingue tout d'abord
quatre types d'8léments pouvant svolr une signilicatlon-clé:

g) Qualification de bases; qui est 1a gualification permettant un irans-
fert vertical sur les domailnes spécifilques de connalesance et
d'spplication.

bj Qualification d'borizon: qualification permettant 1'exploitetion
efiicace de 1'tnformstion.

¢) Eléments 4 lerpe champ d'spplicstion: qui sont 185 connsissances
gpécifigues, mais appartenant cependant & un grand nombre de for-
metions spécifigues.. :

d) Faoteurs temporels: qui sont les gualifleatione permattant uns
sdaptation per rapport & un oontenu nouveau.

Par aflleurs, ]V}EHTENS dlstingue trols taches 4 la recherche pédagogique.

11 faut intensifier les recherches sur le transiert. C'est pourquol, il propose que
les recherches sur 1'Identification des Qualifications-Clés soient confiées 4 un
spécialiste de 18 psychologie de 1'spprentissage.

11 faut définlr 1 neture dee Quellfications-Clés: cognitive, affective ou psycho-
motrice.

MERTENS reprend alors 1as distinctions classiques ds 1a psychopédagogie.
11 faut intensifier les recherches sur le vieillissement des sptitudes.

Dana son rapport initial (7} MERTENS allait jusqu'A donner des axemples de
RQualificationa~Clés (8), .

Pour conclure, il éerivait (9);

"La vie active dure en moyenne quarante ang. Avec l'avolution dynamique, tech-
nique, économique et sociale, avecun programme scolaire ne peut, avant 'entrée
dans la vie active, fournir un bagage suffisant pour eatisfeire aux exigences poféea
par les mutetione Intervenant au cours de ls vie sctive, Clest pourquoi, 1'éduca-
tlon permanente eat indl sgensablé. 4 condition notammant, qu'slle soit faite selon
un programme de formstlon de bags, dans lequel, lea qualification#-clés occupent
la placa fondamentalse".

11 renvoyait 1'application d'une pédapgogie centrée sur la Quallilestlon-Clé & une
formstion de base. Ls recherehe, gui nous étalt damandée, portelt sur 1*4duca-

tion des sdultes. Cela a été nne de nos difficultés conatantes de aé[:mrer forma-

tion de bese (ol 1es Qualifications-Clés jouent vreisemblablement un role de
premler plan) et formstion contlnue d'adulte (beaucoup plus déperndante d'applicstions
Immédiates, donc de qualificationa plus spéclfiques 3 un emplot donnéd); Clest

une des raisons qui nous ont falt abandonner {momentanémant) la notion de
Qualifications-Clée dans noe expériances pratigues (10), non que noua ne la con-
sidérions pes comme fondamentale, mais elle Suppose que 1’on enviBags 1'en-
semble de 1a formetion et non pas seulement 1a formation professionnelle ter—
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minale.
4.2, ldentification des Qualifications-Clés {11)

Pour réaliser cette tache (Identifier des Qualifications-Clés en vue de ia con~
struction des Unités Capitalinables) plusieurs approches étaient poésibles.

4.2,1.  L'approche ep termes de disciplineg—clés

Upe analyse historigue (dépassant le champ de ce travail) montrerait que tout au
long de histolre de 1*éducation, les pollticiens, philesophes, savanls et pé-
dagogues ont essayé de fonder 1a formation sur des disciplines=cl&e: depuis 1'école
chincise qui basalt toutes les scqulsltions sur eix sciences, dix étiguettes, trols
vertus et trois pratlques, jusqu'aux tentatives de 1'école piegétlenne d'accélérer
le passage mu nlvean formel (12) par une formation & base de logique formelle ou
celle de certains psycho-pédagogues, de fonder toute pédagogie sur I'entrame-
ment mental {13) ou la dynamique de groupe. A un objectifl soclal, correspondent
des diseciplines—clés, sur lesquelles se fondent les objectifs et les conteous de
formastion.

Cela correspond 2 1'idée de MERTENS gu'il exlste des disciplines ayant wn maxl-
mum de polyvalence (14). Ces préoccupations d'autres les ont exprimé 2 propos
d'autres domaines de 1'éducation (15).

SIMON (16) apporte, & ce sujet, des eritiques constructives et intéressantes.
Critiguant notamment 1'enseignement donné dans les écoles d'ingénieurs, de
médectine et de gestlon, oil 1’accent est trop mis gur les sciences mathématiques,
il falt remarquer que les écoles d'ingénieura Se transforment en &coles de ma-
thématiques st de physique, es donles de médecine em dooles de biolopie et les
écoles de pestion en écoles de "mathématlques fintes".

Au nom d'une “respectabilité académique™ fondée sur des matléres qui sont In=
tellectuellement difflclles, analytiques ot formalisebles ... et ensesignables,

les écoles d'ingénieurs, de médecins et de gestion essajent de copier 1'enseigne-
meet universitaire, SIMON pose la queation: qui, dans une Université, aurmit voulu
s'abalaser A enselgner ou A apprendre 1a conception des machines ou 1a planifica-
tion d'une stratégie commerclale, alors qu'll puuvait se passlionner pour la phy-
gigque dek étate solides? La réponse ast claire: personne’

Cette respectabilité académlique, source de la culture pénérale suppose que cas
disciplinea doivent dtre difficiles car devant sélectionner, formalisables car
devant s'approcher le plus possible des sciences idéaled (les mathématiques),
enseignables par des moyens classlgues c'est-A-dire lo discours du maftre et
1*écoute de 1*812ve, et ne devant paa gtre des "recettes de culsine” (sur ce thame,
noue retrouvons A la fols, les enseipnants et lea enseipnéds et parmi ces dernlers,
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ceux qui n'ont pas connu d'sutre énseignement que H'enseignement classique).
SIMON (17) éorit alors:

"Il nous faut done aujourd'hui imeaginer une école professidnnalle qui atteigne
simultanément ces dewt objectifs: un engeignemant de bon niveau intellectuel
qui porte 4 1s fois sur les sciences naturelles et sur les sciences artificielies”,

Leg propositions de SIMON sont ¢n tupture svec 1 vision classique des contenus
de formation. Il divide son enseignement en trols parties:

V'évalustion des conceptious, 1z recherqhe des solutions et la psychologie qui
devlannent de ce fait autant d'exemple~cléa: -

1. Evaluation des.conceptions

1) Théorie de i'évaluation: théorie de 1'utilité, théorie sl.atlsthue de
18 décigion.

2) Méthodes de calcul:

a = Algorithmes permettant de choisir des solutlone optimales, telles
que l¢ calcul des programmes linédaires, la théorie du controle,
la programmation dynamique.

b = Algorithmes et heu:istiqﬁea permettant de choisir des solutions
satislaisantes,

8) La logiqua formeile de la cnnceptlon, les logiques modales at 1as
logiques propositionnelles,
Ii. Recherche de solutions
4) La recherche heurislique: analyse par décompoasition action-buts,
5) La répartition des ressources en vue de la rechercha,

) Théorle de 1a structura et organisetion de le conception: systdmes
arborescents.

T Représentation dee problémes de conceptions,

Ill. La psychologie

8) Relation de 'homme avec son enyiromnement externe.

On pourrait également trouver une approche de cette notion de disciplines-clés
dans "H'entramement mental®.

Né, en France en 1945 aprés l'occupation allemande, de la né cessité de Tormer
de nouveaix cadres, "Peuple et Culture", un.organisme IBsu da la résistance,
organiee des sessions inepiréee de "l'entramem ent Bportif’.
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'Si on cbierve les roles des individus et Les fonctlons des groupes dans la so=
ciétd concréte, on conetate qu'ils mettent en jeu up nombre llmité d'opérations
mentales relativement slmples, quelle que aolt 1a nature de 1'actlvité exercée

par Ulindividu ou le groupe: parole, écriture ou action" {18).

Une équipe de '"Peuple et Culture" animés psr DUMAZEDIER et LENGRAND
dresse une liste des "gestes €lémentaires de la pensée". Cetle liste n'est pas
fixe (19).

Cepandant, A cetts notion de disciplines=-clés, nows voudrions substituer la notion
de Qualifications-Clée correspondant A la fois A un changement de structure
soclale st A la ruplure wallonnlsnne et piagétlenne ds 1' "acte 3 La pensée". Ce
n'sst plus un gentleman an un haonnéte hommae qu'il a'agit de former, maia un
producteur ayant une certaine maobilité et flexibilité profeasionnstles, avec une
grande économie et efflcacité dans 1'acquisltion des compétences. A la notion

de disciplines-clés centrées sur les contenus, fixées, mais nécesgitant une

mise & jour continuelle, doit se substituer 1a notion de Qualificationa=Clés plus
orientés vers 1'acquisitlon de technilques de relatlon et d'adaptation au réel.

Ces Qualificatlons=Clés e'inscrivent dena une perspective plagétienne qui fonde
1' sequisition des canduites sur I'adaptation de plus en plus fine au réel, par
des processus d'agsimiistion et d'accommadstion A ce réel. Ce qui nous parsit
Intéressant, clest de trouver, A partir du concept d'adaptation, les processus
ge base permettanl cetta assimilation et catte accommodation au réel. Noas
avons nommeé cas processns:

Processus psychologiques de Base des systémes Hommes-réels

C'est donc en tentant de dépasser 1'aspect statique des disciplines~clés que nous
avons été amends 2 fonder les quallfications~clés sur des procsasus dynamiqoes,
fondements mémes des comportements humains.

Notre travail de recherche a consistd 4 délerminer quels pourralent etre cos
processud psychologiques de base des syatdmes hommes-réels et d'en faire
les fondements de 1a construction dea Unités Capitalisables,
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‘6: L Unités Capita- Unités Capita~ Unitéa Capita=
o ligables ilgables izablas
% Attitude : Sa\rolr-faire
= Savolr-faire Conngissance Attitude
2 . Connaigeance
E N S £ - 1
o Contenu et
g Situation Contenu
O - £
ﬁ Qualificationa= Qualiflcations= Qualifications=
o) Clés A Clés B Ciés N
a T T 1
ﬁ Processud Peychologiquas de Base des Systémes
) Hommes-réels

Fig. 9. Articulatlon. Processus Paycholopiques - Situation = Savoir=faire =
Attitude

4,.2.2. Approche en termes de iransfert d'apprentissage

51 nous revenons 4 la définition (20} des Qualifications=Clés et aux propositions
(21) de MERTENS, nous ne pouvons pas éviter de parier de transfert. Le trans-
fert d'apprentissage est wn aspect particulier de [a psychologle de 1'apprentia=
sage (22). C'est la transformation d'une activité par une auire activitéd qui la
précéde.

Nous pouvons dlstinguer trois formes da transfarts:

1) Une performance 2 une tdche aide ou facillte ia performance 4 une geconds
tache. Lea automatismes ou les schémes mis en ceuvre dans ia tache 1 sont
facliitateurs dans la réalisation de la tache 2. On dit qu'il y a faciiltatlion pro-
actlve. Si nous revenons 4 la définition des Qualifications=Clés donnée par
MERTENS, ce sont ces types de taches 1 que nous devions inventorisr iors
de notre premidre recherche afin qu'elles soiant 4 ia base des unités capltall=
sables, :

2) Une performance & une tache [nhibe ou péne 1a performance A une autre tache.
On 4t alor? qu'il ¥ 8 inhibition ou interférence proactive,

3) Une performance 8 une tache n'a aucun effet aur la performance A la saconde
tache, soit parce qu'il n'y a récliement aucun effet, soit que ies effcts poslilfs
at négatifs se compensent.




Wous pouvens, dans la perspective des Qualifications-Clés, nous poser 18 question:
qu'esi~ce qui est transféré de la tache 1 sur la tache 27

- Ce sont tout d'abord des contenug. Certains apprenticsages ont dss séquences
de contenus identiques (mots, phrases, équations, séquences de gestes, ete,..).
Cela peut provoquar uné accélération de l'apprentissage; cspendant dans cer-
tains cas, cels peut aussi avoir. un effet négatif

- Ce dont aussl des lechpiques ct des mé_thodes qui, lorsgu'elles sont naturali-
séed, peuvent devanir des prototypes de toute une série diactivités. Par exemple,
on B pu mesurer 1'effet important de 1'apprentissags de 1a lime sur les autres '
apprentissageB de gestes professlonnels des mécaniciens.

- Ce sont des techniques de résolution de px_'obléme.

~ Ca sont aussl des principes, bien qu'il scit souvent difficile de distinguer dans
ee domaine méthodes, techniques et principss.

«~ Ce sont enfin des attitudes. Par exemple, des anfants qui auront appris 2 tricher
dans upe sltuation, auront tendance 2 tricher dans d'autres situstions,

Le premlére hypothéss que le's chercheurs ont formulée est que le transfert es51
i1é au degré da slmilarité entre deux taches.

Les cxpérienced de ELLIS sur 1'approntissage de 11sted de mots associés (pairad
associate technigue) montre qu'll existe une relation entre le degré de simila-
rité et le trapsfert,

Cependant les expériences da HAMILTON (1943} et de GIBSON (19241) montrent
qus, lorsque les réponsas dans las tachss da transfert sont diffé rentes de 1s
tachg originale, alors qu'll ¥ 8 une grande gimllarité dans les stimulus, on obtient
un pluB petit transfert,

Le transfert ne dapend pas seulemeont das taches elles~-mamas, mais de 1s con-
naigsance par 1'individu des éléments semblables qu'elles contiennent el des
principes généraux ou des mé thodes communes. Les expériences de JUDD sur
1a réfraction dans 1’eau 1'ont bien montré. Pour ce qui 8st des méthodes, ona
constaté que plus slles sont spécifiques (c'est-3-dire moins on inglste sur 18s prin~
cipee généraux). moins le transfert est élevé. KATONA a monatré que 8i 1'on
a compria le principe de résolution d'un probléme, on est plus spte, par 1s sulte, .
A résoudre d'agtres problémes simlinlrss, que si on a simplement appris une so-
lullon par cosur. Dans 1’ expérience ds KATONA, le groupe avec mémorisation
manifesta meme un transfert négatil, La méthode apprise par coeur avait
erdé des automatismes dont la persévération empéchait 1'adaptation 4 une sutre
tache. KATONA pense que les sujets ne doivent pss apprendre de Solutions toute
faites 2 des problémes, mais plutot acquérir 1a connaissance de ce qul est diffé=
rent en mémea temps que ce qui est & |a base ds 12 généralité du prinelpe.

Un certain nombre de facteurs jouent un rols de facilitateur du transfert. C'est
tout d'abord 1'Investizsement: 31 un Sujet sait gu'une tachnique on une mé_:hbda
v lui aldar A résoudre des probldmes nouveaux, ceis peut provoguer un sppren-
tissage. Nous svons pu observer ceci lors de 1a formation des cadres (aflrmiers

o4



ol un courg de résclution de problémes a permis des acqulsltlons 2ang qutil ¥
ait formztion dans les domaines acquis {ils n'avaient pas & té acquis supara~
vant}, C'est ensuite 1a capacité de résoudre des problémes; on a pu metire en
évidence que les transferts étalent plug faciles chez leg sujets les plus aptes

3 |a résclution des probldmes. Clest enfin la naturalieation de la tache 1: nous
avons pu faire sur un groupe d'apprentis mécaniciens deé expérlences de trans—
fert ds 1"apprentissage de ia lime sur un apprentissage de fralsage sur machlnes
Nous avone cbtenu les résultats suivants:

Tache 1 Tache 2
{apprentiasage de la {fralsage eur machine)
lime)
Groupe 1 ’ Absence d'apprentissage Apprentigeage lent
Groupe 2 : Préclsion du geste . Apprentissage lent
Groupe 3 Naturalisation du geste Apprentiséage rapide

{interruption de *apprentis=
sage de la lime}

Groupe 4 Naturaligation mais les " Apprentigasge rapide
’ éléves contlnuent 2 apprendre ~ moins rapide qu'en 3
4 llmer

Transfert d'un apprentissage A la lime (mesure au simulateur) sur la vitesee
d'acquisition G'un apprentissage ay Iraieage sur machine (CHANCEREL 1272)

Comment utillser le’ tranafert en educatmn?

La premiére théorie qui vient 3 i'egprit est [a théorie (Ies dwcuﬂws formeiles,

Par définltlon, 1"éducation repose sur 1'existence de phénomenes de transfert.
Apprendre 4 additionner suppo8e L'acquisition, 2 partir d'un certain nombre
d'exemples, d'un principe général, qui facilite 1a résclutlon de toutes les addi~
tions. Il en est de méme pour beaucoup d'apprenti{ssages scolaires, Le syatdme
gcolaire ge propose d'enselgner des connaissences, des technlgues, des méthodes,.
des attttudes qul permetiralent de résoudre des prohldmes nouveaws i t'école,
putg au deld dans 1a vle, Grace 4 certaines matidres privilégides (appelées
diseiplines formelles: le latin, les mathématiques), sermient développés le
raisennement logique, la prise de déelsion, ete... Le falt d*apprendre par cosur
étalt censé développer la mémeire, ste... Il s‘aglt 14 d'une doctrine appelée
dectrine des "diseiplines formelles™, o

Cetie conceptlon repose sur la cravance en l'existence de facultds, L'esprit
serait constitué par un nombre llmité de pouvoira ou facultés (I'attentlon, la
mémeire, 'imaglnaticn, la voleoaté. etc...) qui serajent relatlvement indé=-
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pendantes les unes des autres et présenteraient une certaine unité: qui a une
bonne mémolre retient bien n'importe quel ™matériel”. On pourrait cultiver
ces facultés,

Les études sur le transfert n'ont paa confirmé totalement ces vues, Quand 11 y
a transfert, {1 est da, non pas au dévelappement de ces "facultés", mais 4
I'analogie.

THORNDIKE fut un des premiers & iutter conire ces conceptions, Il fit deux en~
quetes (1922-23 gt 1925-1926) qui portdrent sur quelque 13'500 éléves des de-
grés 10, 11, 12 qul avaient optés pour diffé rents groupes de matidres scolaires.
Au début de 1'expérienee, puis une année apras, il fit passer 2 ces élaves des
testa de raisonnement, Les différences entre les diverses matidres quant

A leur effet Turent si minimes qu'il én conclut qu'un entrainement d'une année

en latin, en Irangals, en algébre, etc... n'avait pas plus d'effet aur 1'intelligence
mesurée par les tests que 12 gymnastique, la couture ou l'inatruction eivique.

11 expliquait 1'origine du préjugé en faveur du latin de 1a manidre suvivante: si
dana une école on compare V'intelligence des latinistes avec celle des non-latinistes,
leg premlers apparaissent nettement supérleurs aux saconds, Mais Il est faux

de crolre que ¢'est le latin gui ies a rendu intslligents: c'est parce qu'ils étaient
intelligents qu'on les a falt étudier le latin.

A pariir de ces critiques, un certsin nombre de théories virent le jour. C'est
notamment 1a théorie de la généralité de JURDD; 1'dlave gdaéralise ses expériences
4 partir d'une situation et I'applique 4 d'autres,

Ceapendant, en 1953, OSGOOD &cril qu'il n'était pius trés sur que ia vieille doctrine
des diselpilnes formelies n'était pas valide.

Des recherehes, faites notamment par SPENCE ot GALER ont montré 1'influence
du eontexte (anxiéid) sur ie iransferi, 11 faut attendre SCHULZ {1960) et DUCAN
(1959} pour volr apparaltre des études sur la résolution de problémes, sur les
effets de la participation & un groupe, sur la variété des expériences, etc. ..

L'identification des Qualifications-Clés pourrait théoriquement se faire 4 partir
des travaux sur le transfert en apprentissage.

Pourquol ne 1'avons=-nous pas fait?

Une premidre chose est 4 noter. Les travaux sur le rransfert sont des travaux
de laboratolre. Dés que l'on 2 voulu sortir de cette Situation priviiégide, les
régultats n'ont pas confirmé lea espoire fondée 3 partir des expériences de
puyehologic expérimentaie.

Un second aspect fut pour nous déterminant. Les travaux sur le transfert sont
essentiellement descriptifs, On constate (ow on ne conatate pas) ie tranafert
drapprentissage d'une matidre sur une gutre. A part quelques travaux cités plus
haut, rares ont été ies expérimentations en milieu scolalre, encore moing portant
sur dea domaines de la pédagogie des aduites.

C'ecst pourquol, pour intéressante que solt cetle orlentation (indiquée par MERTENS).
nous ne 1’avons que peu exploitée. Nous en Sommes restés 3 une lecture des travaux
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fsita dans ce domaine. Le transfert eat évalué dans les axpériences qua nous
menons actoellement, il ne poovslt pas etra un polnt de départ, C'est powrquei,
13 anssi, nous 1'avons momentanément 1sisaé de coté pour le reprendre A partly
de 1'évsiuation des expériences ‘en cours sur le terrain.

4.2.3, Approche an termes d'snslyse factorielle

Ce fut notra premiére approche, Partant de 13 demande de MERTENS. nons nous
sommes orienté vers une analyse en termas da psychologie du travait et, pre-
nant comme moddle 13 aélectlon, nous avons fait 1'analy€e Suivante:

Lorsqu'une institutlon vent engager wn employé, le processus d'embsuche peut
étre schématisé par les étapea suivantes:

~ taut d'abord on snalyse ie poste de travail. Le poate de travail, pour étre tenu,

suppode les qualifications 5, b, ¢, ... n.
- Ensuitg on pose ia quastion: sur fe marché du fravall y a~t-I1 daz personnes
possadant les qualités a, b, ¢, ... n, et scceptant les conditions de 1'institu—
- tion?

~ 8i la réponse est positive, et sl ie nombre deg candidats &8t Supérieur au nombre
de postes 4 pourvolr, 1'institution essaie de prendre les meiileurs. Cela implique

una sélection.
*,

= 8{ la raponse est nagative, alors i'institutlon Se trouve confrontée 2 une alter-
native: '

~ Ou blen alle cholgit dans le marché de 1"'amplol des sujets auxquels Il manque,
bien sbr, certainea quaiifications, mais 4 qul eiie 1as donne par formation;

= Oublen elle falt bénéficier un da ses membres d'une formation lul permaitent
d'acquérir les compétences; 11 y 2 alors promotion intarna.

Dang ceB deux cag, la formation apparaft comme un complémant da 1s sélaction.

Considerant qu'il y avait isomorphisme eutre sélection et formation, nous pen-

siona, prenant & notra compte les proposgitiona de CARDINET (23) et de MONT-

MOLLIN, pratiquer une analyse du travall aur un certain nombre de proleasions
et isoler lea Qualifications~Clés & 1'aide d'une anaiyae factorielle pratiquée sur

ies données recuelllies.

En affet, afin d'améliorer leur pronostic en &élection, les psycholopues du traveil
ont fait appel 4 dea notions plus abstraitea, moins liées & une activité particulidre,
plus généraiea, lasues de 1'analyse des activitéa: ce sont les facteurs (24), Ces
facteurs ont une validité qul n'est pas liéa 4 une fonction, mais & un grand nombra
de fonctions. On a alora conatruit des tests qul permettent de masurer ces factaurs
et de faire des prédictlona pour un plus grand nombre de fonctiona.

La guestlon que nous nous sommes posée g été la suivante: peut-on appliquer
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toute cette analyss & g formation?

La définition que donne MERTENS des Qualifications~Ciés présente uns identité
frappante avec "1'aventure factorielle' en psychologis du travail. Pour exploiter
cstie anajogie nous avons penad fonder les formstions sur des gualiflcations-clés
qul gseraiont des éléments de base présents dans de nombreuwx types d'activitéa
pour un large empan de formatlon.

8i les Qualifications-Clés sont Issues de 1'analyse des profesalona et des fonctions
en termes de qualifications, notre travail conaiste dans en uns analyse factorielie
d'une matrlce de profesgiona ou de fonctions analyséss en qualifications nécessai=
ro8& pour |'exercer

Professions o Quallficatlons ——-3
Ql Qz : Qi : Qn
Pl 2 2y %1 n1
Py 812 %2 %2 a2
Analyse Qualifica=
—3 factori= — tigns~-
elia clés ]
P ‘a. . Y a
§ 1j 2] ij nj
Analyse Job
) —— typolo- — Clustsr
. o . ) gique
I:’n aln a2n zl1n ann

{Constellation de postes
de travail en fonction des
quafifications nécessaires
pour occuper ce poste)

Fig. 10. = Matrice des dounées en vue d'une analye des professions
- . aboutissant 4 des Qualifications-Clég
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Grace @ ce type d'englyss noud aurions pu, théorigquement, dégaper. deux aspecta
importants de 1'identification des Quahflcatmua-CIes et de la coustructmn des
aystémes de formation,

2) Les Qualifications~Clés setaient apparues au nlveau des résultats Sous 1a forme.
~ d'agrégats de ‘qualifications dont il aurait fallu dégager le fondement com-
mun. Nous pourrmns alora dégagar une hiérarchic (25 dans ies| |typed de
Qualification: Qualifications~Ciés = Qualifications de hase Qll.ﬂ.llfl-‘
cation ’ '

- d'wne qualification commune A plusieurs professions.

b) Les "constellationa de fonctions ou de métiers”. Ce sont des fonctions ou des
métiers groupés autour d'une ou plusieurs qualifications et & partir degquels
seraient construits les troncs communs de formaticn eentrés sur ces Qualifi-
cations=Clés. Une formatjon ainsi'définie permettrait (ce qui est l objectif
de MERTENS) une flexibilité et une mobilité pmfessmnnelle '

Ce type dranalyse (qui reate & fmre) suppose que l'on dmpoae d'une analyae des
professions, d'une définition claire des qualifications et d'une possidllite de me=
surer ces gualifications.

Ce qui était théoriquement souhaitsbie comme analyse, 1'était-il dans 1z pratique?

Nous disposions & cette époque des monographiea professionnelles éditées par
1'institut de Paychologie de 1'"Unlversité de Neuchatel pour l'Omentatlon acelalre
et profesgionnelle, Cependant celles=-ci, reallsees ] partlr du canevas dela
"National Vocational Guidance Association™, ne peimigttaient pas de dégager

de maniére satlsfaissnte les qualificationa. Par allleurs, la notion de qualifi-
cation est peu claire. 5i on reprend les principales dimensiona dea professions
présentées par FORRESTER, dans Bon analyse bibliographique, on retrouve
1'age, e sexe, des qualitée, des habiletés, des seores aux tests, atc... autant
d'éléments peu homogenes et dans certains cas difficiiement mesura?ﬂes; Un
travail sur les qualifications avait &té fail par fe C.E.R.E.Q. en France. Il a
porté sur guelques professions avec une équipe de recherche importsnte, Ne
disposant ni du temps néeessaire, ni des chercheurs pour mener & bien de
teiles analyses, nous avons sbandonné momentanément cstte direction.

4.3. Modéle é‘ identification dee Qualifications-Clés et de conatruction
des Unités Canitalisables CHANCEREL~-GONTHIER - 1973 (26}

Ne pouvant explorer, pour des raisons diverses, aucune dea directions que nous
- avona présentées ci-~deszus, nous avons présenté un modéle visant & intégrer-
divera courants de pensée,

Nous présenterons le modaéle (27} que nous avions propoeé & l'époque pour deux
raigons. La premidre est que, par beaucoup d'aspects, il reste le fondement de
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la méthodalogie plus élaborée que nous présenterons dans 1s seconde psrile, La
seconde raison, c'est qu'slors méme que nous avons abandouoé (momentané-
ment) {'explorstion de la ootion de Qualificstlona~Clés, il en reste 1a présen-
tation la plus comgpl2te. Nous n'avons négligé cette notion dana no& expériences
ultérieures, gue dans la mesura oil alles concerngient des formations d'adultes.,
Tl nous apparsit de plus en plus clairement qu'une étude sur les Quallfications-
Clés doit intégrer taute 1'éducatlon depule e pré~scolsire jusgu'a 18 formstion
des adultes et les formatlons pour le troisidme 2ge (28).

Dans cette présentation noug considérerons alors quatre mements correspondants
4 quatre quadrants

I i
Intervention au niveau ’ Qualifications~Cléa
sotlo=-politigue

1 N
Fonﬁation
mn viv

Systdme d'Unités Cspitali= Programmae et méthodologie
€ables - Unités de formaw | €= de constructlon
tion

Fig. 11. - Présentation des quatre gquadrants de conatruction
des syst@mes de formation par Unités Capitallsables, 2 partir
de la définition des Qualificstions~Clée

Nous avions dsns un premier quadrant (I} tenté d'Identifier des Qualificationg-
Clés; dsna un second (I) nous avione proposé un modéle d'interventlon su

nlvesu soclo=politique; dans le troisféme qusdrsnts étsient précisées lee compo-
santes d'une Unité Capitalisable et d'une Unité de Formation; le quadrant 1V

conelstait en la présentation d'une méthodologia de construction des systdmes
d¢'Unités Capitalisables,
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4,3.1, Les Qualificatlons=Cléa dans le modéle CHANCEREL -GONTHIER

{1l a'agit dans ce paragraphe de la préaantatlon des diverses définltionn élaborées
dans la premldre recherche)

Laissant le nlvean enciologique, nous nous sommes tournés vers des formulatlons
des Qualllications-Clés plus en rapport avec la paychologie de l'apprentissags.
Nous avons postulé qu'une.Qualifications-Clé est une qualification dans un espace
comportemental délini et qu'elle constltue 1a base d'une Unité Capitelisable, De

ce falt elle est alors agghcable i toute tache humasaine,
Nous en avons propoRé la définition suivante:

"Une Qualificatlon=C1é est une capacité de modifier le réel, dans une mesure
jugée sntisigisante; cette modification n'est pas particulidre, mais, au contraire,
elle congtltue une classe de modifications'. Nous avong précisé cette définitlon
en caractérizant ln Qualification-Clé commse une entité abstraite qui ne peut pas
étre mise en évidence en tant que teile, ou niveau des comportements, mais

qui est une dea composantes de ces comportements.

Cependant, cette quallfication-clé peut définir un edpace comportemental compre~
_ nant tous leg compertements dont elle est 12 base.

L'espace comportemental est défini comme vne constellation de comportements
concourant & un seul type de modiflcation du réel.

- Une Quallficatlon~Clé n'est pas un corps ou un champ de connalesances, tel que
1a géopraphle, 1'histoire, les sciences, le droit, l‘hygiéne 1a médecinae, ate. ..

On peut représenter lea relations entre qualificationg-clés et corps de connals-
sances par le schéma suivant:
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Elsbc_)ration d'vn
corps de connais=

sances Comporiement dans-un
espace comportemental
défini
. Abstraction Flabhoration , / _  pour etre
. d'une repré- Actlon normé(e)
sentation ayant représentation doivent e
un ceractére de attitude etc. manifgeter
néralltd ’ dans un
.. . Comportément
) I ( non ectual]l-’
' ’/,» REEL . satlon
Qualifications~ \q Représentation, attitude, -fru~
clés stration

Fig. 12, = Relation entre gualifications~clés, réei et corps
de connalssance

Ce schéma essale d'lllustrer les différences entre 168 connalasances-clés et
les gualifieations=clés. L'application des qualificatione~clés sur le réel sboutit
généralement (volr fig. 12 cl-deEsus) & un comportement ou A des représen~
tatione. Certaines de cee représentations sont généralisables. On a alors des
lois scientiflques, telles que 1a lol de la gravitation, la loi de 1a relativite,
eic. .. Ces lols appligquées sur le réel, le rendent compréhensibie el appré-
hendable. L'enscignement traditionnel das scisnces eet baaé sur 1'aspsct his-
torique de ce développement dee sclences: on tente actusllement de 1ui sub-
stituer un endeignement partant de l'zapect structurel des connaifsences [ex.
mathématiques modereee), pour obtenlr, & partir de ces structures, i'organi-
eation d'un contenu. Cependant on constate un contre-mouvement 8 ce type de
contenu de formstion.

Une Qualification~C18 peut 8'actualiser ou ne pas 8'actusliser au niveau d'une
action. L'actuallsatlon aboutit & un comportement appartenant 4 un espace Coms
portemental défini, 1a non-actualiaation aboutit A une structure non définia en
termes de comportement, comme la représentation, 1'attitude, la frustration,
etc. .., et qul doit pour étre observée dtre rapportée 2 une interprétation de

ce comportement.

Les Qualiflications=Clés &'Inscrivent donc dans un syetdme de relations de
1'homme avec le réel,
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Nouns avons cherché ce gui pouvait 5'en rapprocher: par analogis avee lse
systémes hommes-machines, nous avons fait des Quahf:catlons-Cles des
procassus psychologiques de base de ce qu'on pourrait appeler les Systdmes
hommes=réel. Un systdme hommes=machines est une orgahisation dont les
composantes Bont des hommes et des machines, travaillant engemble pour
atteindre un but commun, et 13és ensemble par un réseau de communication.

Un systéme homme-réel pent étre défini comme une relation d'activité
entre 1'homme et le réei se concrétlsant par un processus paycholo-
gigue, . .

4,3.1,2. identification des Qualifications-Clés

Les Qualifications-Cléa peuvent étre identifiées, comme lea processus paycho-
logiques, dans les syetémes hommnes-réel, modulée 4 divere niveaux, corres-
pondant aux divers stades de développement de I'individu {stades piagétiens,

par exemple), aux niveaux taxonomiques de BLOOM, KRATHWOHL et HARROW,
aux catégories d'apprentizsage de GAGNE (29).

En ce qui concerne les processus psychoiogiques de base des systdmes hommes=
réel, nous sommes parti de 1'idée de PIAGET, selon laquelle les coanaissances
dérivent de 1'action. Pour cet auteur, connaftre, c'est donc assimiler le réel

& des atructures de transformations, et ce sont ces structurss qu'élabore 1'In-
telligence en tant que prolongement direct de 1'action. L'Interaction contlnuells -
de I'individu et du réel est 4 la Bource de 1a counaisgance. C'est au niveau de
cette Interaction hommes~réel qu'll nous a semblé Intéresaant de charcher cs
qui pourrait atre le processus paychologique A la bage de& Qualificationa-Clés,

L'analyse des syetémss hommeas-machinsg a psrmiz da construlre des modales -

organlsant lea Inter-relations entre 1'homme et ia machine, compte tenn des
conditions d'environnement. (voir. fig. 13, page 84,

On paut généraliser les systdmes hommes~machines A la reiation da 1'homme
avec le réel. L'analyse du systdme hommas-résl davrait déboucher eur la dé-
finition de processus psychologiques de base qui seralent les conatituants de

1a relation de 1'homme avec Ie réel.
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Environnement

Processus interne de la
/’ machine \

Organe d'entrée MACHINE Organa de sortie

R ___....,.‘”_.__._ - —

Acte de 1'homme HOMME Percaption des
informetions

Processua psychologique (_,j

Fig. 13. - Schéma du systdme Hommes-Machines
{d'aprés CHAPANIS)

Nous nous sommes tourné vers les catalogues de fonctions des systémes Hom-
mes-Machines. 11 en exlate de nombrewx. De MONTMOLLIN et cite un certain
nombra, bien gque cet antewr voie dang ces textes passablement do verbalisme
(30).

11 nous eemble que leur utilifation (esseatiellement celui d'ALTMAN comme
catalogue des processus psychologiques de base, an falt comme catégorie de
définition de relation Homme-Réel) permetirait une meilleure compréhenaion
de la formation, '

ALTMAN a présenté en 1964 des types de processus psycholegiques humains, qui
nous semblent actuellement 1a description 12 plus élaborée:
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SENSATION.

ODETECTION..............

DR A I

CODIFICATION. . ...... RN

DISCRIMINATION. . .
ou IDENTIFICATION

YT R R L

CLASSIFICATION. . ......ovvviinvven

ESTIMATION........... e iaees

ENCHAINEMENT OU ..+ \eyennnn.. .
SEQUENCE SIMPLE -

© clpe
. Application des ragles logiques, et/ou

MANIPULATION..........
LOGIQUE

UTILISATION. .......cv...
D'UNE REGLE

IR

PRISEDE..........
DECISION

RESOLUTIONDE .....convvrinnnnn,
PROBLEMES

Perception d'une différence dans lea
énergies physiques qui influencent les
mpodalités d'un sens unigue

Perception de 1'apparition d'une cible
aur un fond

Traduction 4'um atimulus pergu sn

une autre forme ou un autre langage,
n'impliquant pas nécessalrement 1'ap~
plication d'ime séquence de régles
logigues

Perceptlon de 1'apparition d'une cible
donnéa comme digtincte d'autres clblas
gimilairas. Inclus }a plupsrt des sé-
gociatlona de nomenclature et locall~
sations qui requiérent deg opérations
de travail

Perception d'un objet ou 4'une clble
comme représentant une classe parti=-
culidre, A l'intérieur de laqusalle les
caractériatiques objectives des cibles
peuvent différer largement

Percoption d'une distancs, d'une dimen~
gion oufet d'un taux sans ltatllisation
dlipgtruments de mesdure

Action de sulvre wm ordre défini par
1'applioation d'uné ragle ou d'un prin-

de ¢calcul, B dee données d'Entrée, afln
da déterminer une Sortle appropriée

Exécution des phases d'une action par
NMapplication d'me régle ou dwm prin-
cipe .

Chalix d'une action parml plusisura,
comportant la poursuite dtune stratégis
optimale dans dea séquencea d'un ni-
veau de comportement supérieur

Accompligsement d'une succession
d'actions lorequ'une application routl=
niére des régles dana la manipulation

loglque et 12 pride de décision Serait
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insulfisante pour un cheix optimum.
Cels semblerait impliguer 1'intégration
et d'adaptation des principes exisiants
# des ragles pouvelles, Bpéeialisées,
ou d'un ordre supérisur

Fig. 14. = Procsssus Psychologiques de base selon ALTMAN

Reprenant ces diverses estégories, GONTHIER {31) s tenté de construire un
systéms de formation pour des mécaniciens. L'anaiyse des résultats s rapide=
ment montré qu'il était tout aussi dangereux de Substituar av fanatisme des
contenus, 1'autre fanstisme des Qualifications-Clés, 11 est nécessaire de re-
prendre touvie cetie idantifleation A partir non pas d'a priori. mais plutot &
partir de 1'analyse de programmes de formation.

Les Qualifications=Clés ne sont plus alors comme nous ie montrens dans la
seconde partie (32) qu'un des aspects de ia structure das systémes de forma-
tion. ' ’

4.3.2; Niveau socio-poiitigue

C'est ia partie gqui a subj le pius de transformations 4 1a svite des appiications
{33). C'est pourquei nous ne ferons gu'esquisser une descripiion 4 partir de Ta
figure 14 qui résume Je medéle que nous avions alors présenté.

Neous distingulons treis phases: une phase de décisicn ou phass légisiative, une
phase d'exécution ou phase exécutive et une phase d'évaluation. Ls phase de
décision avalt pour ebjectif is définition duv cadre matériel et budgétaire de Is
formation, ainsi gue des savoir-faire et savoir-etre souhaitabies. L'orgsne de
travail étsit composé des représentants pelitiques et administratifs, des forma-
teurs et des destinataires de ia formaticn.

La phasa d'exécution eonsistait 4 traneformer les objectifs géndraux de ia phase
précédente en un Systéme epérationnel. L'organe d'exécution était compesé des
formateurs ct des destinataires, Ils eonstruisent ensemble un systéme 2 partir
des Informstions provenant d'une analyse du systdme éconcmico~technico~orga-
nisationnei (LESNE st DE MONTLIBERT) (33), des connaissances en psycho-
oédagogia, des Qualifications«-Ciés et d'une méthodeiogie de construction des
Unltés Capitalisablies et A'Unités de Formation reiativee. La troisidme phase
consistait en une dvaluation au niveau des individus, des groupes et des insti=-
tutions.
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1. PHASE DE DECISION

Représentants
politiques et
administratifa

Organe de
négociation

Institution
de formation

/I

Objectifs généraux et cadr
matériel de la formation

1

Destina-
taires

I1, PHASE D'EXECUTION

-

1nstltutlon de
formation

Organe de
négociation

Destinataires

1. Analyse des destinataires

2. Diagnostic de systdme
&conomico=technleow
organisationnel

3. Analyse des Bctivités
de productlon

Savoir~faire et
Savolr-gtre souhaitables

AN

u1. PHASE D'EVALUATION i

Evaluer Ies effets de la
formation

I

Connalssances actuelles

en: Faychopédagogie
Qualificationa=Clés -
Mathodologle ds défi-
tion des Unités cepi-
talisables

| N

Construction d*un systdme
@'Unités Capitalisables et
d'Unités de Formetion relatives

_! lére mise en place | -

Fig. 15. = Niveau socio=politiqus; les trois phases
{source: CHANCEREL J,L. et GONTHIER A. p. 53}
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4,3.4. L.e processus de canstruction des systdmes de formation par
Unités Caplialisables

4,3.3.1. Unité Capitalisable, Unité de Formation et Quatification=Clé

La nature dee Qualifications—ciés et les étapas sacio-politiques de 1a construc-
tion du systdme de formation ayant été préciséas, il nous fallalt définir 1'Unité
Capitallaable. C'esat 1'unité d'asalmitation active des connaisaances et des
savoir-faire ainsl que des attitudes permettent le pagsage d'une représentation
{iImage mentale) R. 4 une sutre représentation R,.. On peut 12 figurer par le
schéma aulvent: -

Ri———————— Unité Capitalissble —————— R,

Avant apprentla- Temps actif d'assi- Aprés appren-~
Bage milation des cannajs- tissage
sances, Aavair-faire
et eliitudes

Fig. 16. - Représeniation et Unité Capitatisable

A un niveau plus technique, on peut donner une autre définliion qui s'inspire
de l'identit® qu'il y a entre R_ at 1'unité s'y réiérent. Cela devient 1a "des~
cription de 1'activité humaind résuitant de i'application, par voie de résolu-

tion de probléme, d'une qualification-¢lé pur un champ détermind, 2 un niveau
de complexité et d'abstraction déterminé" (34},
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Abgtraction QUALIFICATION
- complexité : ' - CLE
du champ A /

ésolutio
de probltmess
[

L ! Champ existen-
tiel - activité lice

r jJ /: / / / / !I{ ! alajlequotldienne
[/ [ ] FyEEaN
[ 77 ,/%M |

L / Ca pitaiizable

/[///‘/—7—7’///J

Champ professionnel (activltés liéea & [z producl:inn}

Fig. 17. - Gendse d'une unité capitalisabie
* (CHANCEREL - GONTRIER p, 78)

Avant de préciser les constituants d'une unité, il nous feut en déflnir certaines
caractéristiques,

Tout d'abord une Unité Capitalisable eat Ia description d'une activité humaine,
Celte activité est celis quli sera observable 4 ia fin d'une formation et non en
cours de formation. Cela impliqus une deacription en termes d'objectifa et non

en termes de processus d'acquisition. En effet pour gqu'une activitd snit observable
il et nécesgaire qu'elle soit décrite en termes de comportsments or un comporte-
ment humain est généralement décrit par son effet sur I'environnement, donc

en termes d'activité de production. L'objectif devra etre complété par le défl-
nition des conditions de manifestation des savolr-iaire; attitudes et connaissan- -
ces.

Nous pouvone préciser les conatituants d'une Unité Capltaliseble:

1 - Définitlon de 1'activité de production: Cela esat précisé par le champ de
connaigeances, de savoir-faire et d'attitudes.

2 - Anaiyse de ¢es champs en termes de cornportement Ce sont léa objectifs
pédagogiques,

3 - Les chjectifs pSdagogigues peuvent etre rapportés 4 des niveaux taxonomiques
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donnés (itaxonomie des objectifs pédapogigues de BLOOM, KRATHWOHL,
HARROW) (35).

4 - Conditions de manifesiation des connaissances, savoir-faire et attitudes.

5 - Niveau de départ: ce sant les objectifs qu'il est nécessaire d'avoir atteint
avant une quelconque anquisition par voie de résaclution de probléme. C'est
la description des pré-requis.

6 - Le niveau d'arrivée qui n'est autre chose que la synth2se des objectifs
pédagogiques, des niveaux et des conditions d'exéeutlon de la tache.

A chaque Unité Capitalisable peut stre associé une ou plusieurs Unités de
Formation qui préceseront plus spécialement les planilications pédagogiques,

les transitions, les orientations de 1'étudiant.

On peut résumer tous ces aspects par le tableau suivant:

Unité Capitalisable

- Champ de connajssances, de savoir-laire et d'attitudes (issu de l1Tanalyse
des activités de production)

- Objectifs pédagopiques en termes de comportements

Comportements Niveaux taxonomiques

- Conditions d'exé&cution de la tache
- Niveau de départ

- Miveau d'arrivée
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Unité de Formation

- Planification pédagog:que Processus - Interventions didact:ques
Orgamsatlon - Formateurs
- Matériel
- Loqaux
- Transition - de 1'l7. C. 4 son application
- Médiate
. = Immédiate
- de 1'U_C. 4 d'autres U,C,
- Qrientation de 1'Etudiant
- GControdles

- Prévision de la formation et de 1a production

Fig. 18. - Unités de Formation et Unitéa Capitalisables

4.3.4. Modele de _consiruction des systémes de formation (Version 1973}

On peut considérer que 1'Unité Capitalisable est un ensemble. I extste donc
trois maniéres de les définir:

a) Par £énumération deg élémente. On établit une liste d'objectifs pé-

dagogiques 4 partir d'une analyse d'une tache. Se pose immédiatement le probl2me
de la hiérarchie de ces objectifs. Par ailleurs, la divigion des objectifs renvoete
nécessairement i la division des taches et de ce fait participe de la reproduc-

tion de la hiérarchie et de 1'articulation de ces dernidres. C'est cependant bien

ce qui est préconisé et réalizé dans la plupart des formations dea adultes,

k) Par célinition des propriétés caractéristiques de ces élén:lents pris

dans un ensemble référentiel. Dans le domaine de la programmation pédagogique,
le probl2me de la définition de 1’ensemble référentiel reste entizrement posé,

Il n'est done pas possible actuellement dtutiliser ce mode de définition ek ce

qui concerne les Unités Capitallsables: ce serall le cas sf nous posaédions, par
aexemple, une liste complate et hidrarchisée deg Qualifications-Clée, (36)
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c) Par la définition d*un Elément et d'une propriété récurslive qui

permettent de congtruire l'ansemble. De MONTMOLLIN et REGNIER posent
comme &lément une unité de connaiseance et comme propriété récursive la
propriété eulvante: A partir d'une unité de connaissance x . situ€e A un niveau

n {de l'enssmble partiellement crdonné X), on obtient une tnité de connaissance
X. située A wn niveau n - K s8i X, est néeessaire 2 |'acguiaition de x_ et non pré-
a!:quise par les Indlvidus de lalpnpulatlon A enselgner. 5ion connait par analyse
de 1'sctivité le comportement correspondant au comporlament terminal, on
peut grace 3 la propriété récursive ci-deasaue présentée, construire un ensemble
ordonné jusqu'h atteindre le niveau O des unités de connaissancesa minimales
qul conatituent le niveau de départ, Lea propriétés du graphe alnsi défini sont
les guivantes. Les relations qui unigaent certaing sommets du grephe sont non-
réflexives, antisymétriques et traaasitives.

Fig. 18. - Exemple donné par de MONTMOLLIN et REGNIER - déji cité -

. C'est 1a technique qui nous sembie la plua appropriée 4 la construction des
systdmes de formeation par Unités Capitalisables,

Nous pouvons résumer et conclure sur la présentation de ce premier modeie
de construction des systdémes de formation par unité capitalisables par le schéma
suivant,
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NIVEAU 30CIO- QUALIFICA-

POLITIQUE TiONS-CLES
" Bituation et Champ de co
naissance et d‘actlvité‘r
L 4
Diagnostic du
Analyse récur- niveau de départ
sive (REGNIER
et de MONTMOL-
STRUCTURATION LIN
du SYSTEME - 3 =
d'UNITES CAPI- 3 -
TALISABLES Détermination du niveau
. de fraitement {taxonornie
Unité capitalisable
X,
ij
Champs de connafg- - y
sences et d'aclivité Définition dea situations
1
Objectifos ‘ d'apprentissage
Niveaux < Définition des situations
t
Conditions d'exécu- |& d'application Y
tion
Niveau de dépari <— e
Niveau d'arrivée Unlés
de for-
mation

Fig. 20, - Articuiation des différentes phases

4.3.5. Iniérets et Limites du modile

En conclusion de notre rapport de 1973 nous écrivions: "Le moddle n'en reste
pas moins un moddle qui doit s'adapler aux circonstancee de construction de
systdmes de formation. Sa {iabilité et sa faisabilité ne pourront &tre démontrée
que sur le terrain. Il faut pasger maintenant 3 une phase d'expérimentation,
Par ailleurs de nombreux poinis d'interrogation demeurent encore'’. (37)

Nous avions proposé un madéle théarique, ayant une certalne articulation logique.
Il ne pouvait cependant pas prétendre 4 i‘application comme tel. A {ravers lea
expériences que nous avons faltes depuls, 1l apparaft tout d'abord que notre pro-
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position sur 1a Construction des systdmes étalt trop théorique; nous avione re-
noncé 4 formuler lee diverses étapes de fagon claire,

La notion de Qualification-Clé demande par ailleurs A eétre reprise et expérimentfe
dans les formations construites selon le syst2me des Unités Capitalisables. (38)

Le temps de la-recherche (1 an) et les objectifs de celle-ci ne nous avaient pas
permis d'aller plus loln dans les détails. Enfln et surtout, ce modéle &tait un
compromis antre une généralisation des travaux de SKINNER et une approche
psycho-sociologique de iz formation. Seules des expérimentations pouvaient dé-

gager ce qui gardait un quelconque Intéret. Clest cc que nous présenterons dans
la seconde partie.

Comme nous l'avions écrit dans l'introduction, le texte &tait un moment né-
ceceaire que notre recherche, mais qui devait ttre rapidement dépassé dans
des expériences concréies. (39)
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Notes au chaplitre IV

1} Dans cette partie, nous alions reprendre et compléter ies propositions que
nous avions faites dans un précédent document €dité par le Conseil de i'Europe
sur "} 'Identification des Qualificatlons-Ciés en vuye de la construction des
Unités Capitaiisables". {en collaboration avec GONTHIER)

2l p. 27 ;
3) MERTENS D. - Les Qualifications-Clés aux stades initial et ultériéur de la
Tormation - Strasbourg - Conseii de I'Europe - 1972 - {p. 3} :

4) MERTENS D. - Etat de la recherche sur la flexibllité professionhelie -
Strasbourg - Conseil de I'Europe 1972 - (p. T)

5) Ce phénoméne d'ajisternent quasi-auternatique tend a disparattre. Si l*affirma-~
tion de MERTENS était juste en 1972, il n'en est plus de meme actuellement.
1 y a crise au niveau de I'emplol {chomage réel et surtout stroctiurel).

6) MERTENS, D. - Lés Qualifications-Clés ... (déja Gité (p. 1)-
7) MERTENS, D. - Les Qualifications-Clés ... (d6ja cite)
8) veir annexe XIi I I '

8) MERTENS, D. - Les Qualifications-Clés (déjﬁ clté) P. 19}

10) volr chapitre IV seconde partie

11) Nous résumerons cependant les apprc-ches successives q\.u furent les notres
& cette époque dans 1a mesure oft elles sout ouvertas si on enwsage la for-
mation de manigre globaie et non pas seutemeut en. Eormatlon professnonnelle
terminaie

12} voir annexe 1
13) voir pp. 51-52
14) volr p. 60

15) BKINNER qul, optimiste, &orivait en 1960; "Il est fort possibic'qu'a i'avenir
on ne développe plus les aptitudes mentales de manidre indirecte en enseignant
une matidre donnée, mais qu'on s'attache, au contraire, 3 enseigner des apti-
tudes, le reste allant de soi, - Ann. Arbor ~ 1860

PAILLET écrit: "'L'4ducation doit viser au contraire, 3 dégager des systémes
d*aptitudes larges ct poiymorphes susceptiblies de remodeiage tout au cours
de 1'existence et favorisant la plasticité adaptative indispensable dans un.
monde en mutation accélérée”, (Faut-il planifier i'éducation? 1974)

Les connaissances peuvent aussi devenir des Qualifications-Clés, c'est ce
qu'exprime-GRIUDZEYV: "L'assimiiation des connaissances n'est pas seule-
ment le but, i'abjet, mais aussi le moyen de 'engeignement. La connaissance,
est donc 2 1a fois, objet et méthode. Eiie est 1a condition préalabie et essentieile
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da la compréhension de nouveaux concepts et de nouvslles impressions.
Pour apprendre, nous utilisons les ¢connaissances déja acquises qui devien-
nent aussl un moyen, une méthode d'acquérir d'autres connaissancea’.
(Euseignement polytechnique en U.R.8.8.)

16) SIMON, H.A. - La science des systdmes - Paris - Epi - 1974

17} SIMON, H.A. - La science des systémes - Paris - Epi - 1974 {p, 47)

18) LEVEUGLE J. - Initiation 3 1'"Education Permanente - Toulouse - Privat -
1968. -

19) Liete des gestes Slémentaires de 1a pensés:

1) Emumérer et ddcrirs; A partir de sensations nous devons commencer
par énumérer les choses et les personees qui nous entourent, puis dans
un second temps nous les décrivons, ce qul permet de préclser leurs
caractéristignes.

2} Comparer at distinpuer: Nona devons préciser notre description en compa-
tant et en distinguant les personnes et les cheses qui nous entourent,

3) Définir et clagaer: Hous pouvons alors passer A une schématisation {la
définltlon) et & une classification des personnes et des objets qui nous
entourent.

4) Les aspecis d'une réalité: il nous faut préciser notre représentation, non
pas par rapport A nn seul axe, mais par les multiples aspects de 1z réalité
qul nous enfoure.

5) Le point de vue dss gens: 1l ¥ a & ce niveau, dépassement de 52 vision
égoeentrigque du monde, mais déjid centration sur ce que les personnes
pensent. Noug en trons dans 1a dimenaioa de la relstion,

6) Contradiction et gpposition: Les aspects d'une situation soot généralement
contradictoirea, celg implique deg tensions,

7) Le temps et 1'espace: Tout fait est dans un eepace-temps défini. Nous
devons prendre conscience et analyser cst espace-temps.

8) Faits, causee et conséguences: Au-deld du tamps st de 1'espace les faits
sont reliés entre eux par des fiaisons de causalit®, d'induction ou de dé-
duction. Ce nsont ces joig qu'il eat important de connaltre. Clest la dimen-
siont du raizonnement logique,

%) Lois et théories: Si les enchalnements se produisent toujours dans le méme
sens, Il ¥ a possibilitf d'établir des lois, et A partir d'un ensemble de
loia, des théories.

10) Valeurs et principes: Il ne suffit pas ds comprendre le milieu dans lequel
on vit, mais on doit agir sur eeiui-ci, Cela suppose un choix, done iz
coastitution d'un systdéme de valeurs.
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11) Buts, moyens et méthodes: Pour agir, il faut définir les objectifs, les
moyens, méthodes et stratégies pour les atteindre.

12) Le plan d'action: C'est 1'organisation des buts, moyens et méthodes.

13) L'exécntion: L'action est 1s vérité de 1'intention, Un plan dfaction n'a
de gens que s'il est exécuté, H

i4)} Le controle des résnltats: Un plan d'sction, l'exécution, n'ont de sens,
aque par rapport A 1'stteints des objectifa.

20) voir p. 27
21) voir p. 48-49
22) voir p. 31

23) Nous avous présenté cette premitra orientation avec CARDINET lore d'nne
réunion d'un sous-groupe de 1'Education des adultes en février 1973.

24) On peut résumer ainsji le schéms d'znalyse. Tout d'abord on pratiqune nne
analyee de posta en tarmes de facteurs: on obtieat un profll factorlel de
poste, Ensnite, on met au point des teste saturés dans les divers facteurs,
on construit des instruments de sélection, Enfin, on fail un diagnostic du
niveau des individus dans les divers facteurs grace aux tests; ¢'est [s phase
de sélection par les tests.

Les tests se justifinient surtout par leur valeur prédictive 4 pius long terme,
grace 4 1z mesure de composantes abstraites non liées 4 une sctivité donnée,
mais entrapt dans up grand nombre d'activités.

25) En allant du plus fondamental au plus utilisable

26) Catte partie eat un résumé dea propositions que nous avons faltes en 1973
dang nofre rapport su Conseil da 1'Europe. Nous insisterons sur les parties
qui depuis n'ont été que peu transformées ou infirmées. Voir CHANCEREL
J.L. et GONTHIER A, - Identification des Qualifications-Clés eh vue de la
conatructlon des Unités Capitallsables - Strasbourg - Conseil de I'Europe -
1975

27) Nous utllisons Ie terme modéle dans un sens trés large de méthodoiogie
siructurés. Il ne 8'agit bien entendu pas de modélas formalisés.

28) voir Annexe 1. La présentation des divers aspects,

29) de MONTMOLLIN M. - Les Systémes Hommes-Machings - Parls - Presses
Universitaires de France - 1967 '"De meéme qu’en psychologie individuelle
Ia description d'un comportement est beaucoup moina précise et opérstoire
en termes d'aptitudes qu'en tetmes de comportemente, de meme ['utilisation
deea concepte verbaux, 4 trop haut pouvoir da généralisation, est une pene
pius qu*une aide pour 1'analyse d'un S.H-M",

30) CHANCEREL J. L. - GONTHIER A. ldentification des Qualifications-Clés
en voe de la construction des Systémes de formation par Unités 'Capitalisables
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tversion provigoire - Neuchate]l - S6minaire de Psychologie - 1973

31) Chapitre IV (seconde partie)
32) voir Chapitre I, (seconde partis)

43) LESNE, M. et MONTLIRERT, C. de - Formation et analyse soviologigue
du travail. - Paris - Documentation [rangaise - 1972.

34) CHANCEREL J.L. ot GONTHIER A. - déjh cité - p, 78

35) voir Annexe I

36) voir la tentative de GONTHIER, in CHANCEREL J.L. et GONTHIER, ... -
Identification ... (étude exploratoire) - Annexel - 1973 (pages VII - 1 4 VII-
44) .

37) CHANCEREL J.L. et GONTHIER A. - déja cité - p. 99

38) Ces systémes de formation devront etre 4 cheval sur 1'école de hase et la
formation professionnélie.

39) voir chapitre IV (seconde partie)
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SECONDE PARTIE

METRODOLOGIE DE CONSTRUCTION DES SYSTEMES DE FORMATION
PAR UNITES CAPITALISABLES
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CHAPITRE 1

PRESENTATION GENERALE DE LA METHODOLOGIE

1.1. " Définition de queélques notions ét prin¢ipes intervenant dans le
conatruction des systémes de formation par Unités Capitalisabies.

Nous partirons de six principes généraux (1). Les deux premiers sont #iés au
concept d'Education Permanente {2}, Ceé sont 1a nécessité de'is partlcipation
et fa rupture avec la régle des trois unités (emps, lieu, gction),

Les autres principes sont les conséquences de résultats que nous avons pré-
eantés dans la premidre partie: individualisation de Is formation (3), définition -
de la formation en termes d'objectifs pédagogiques (4), détermination de ces
objedtifs p&dagogicues & partir de i'activité future des sujete et de feur relation
de production (3), formation centrée 6ur les quahficatlons heaucoup plus que

sur ies savoirs (Qusalifications-Ciés} (5).

Le second et le troisiéme principes 1mpliquent une disaocmtmn entre les objectifs
et les stratégies pour ies atteindre. :

En effet, sl i'on veut, d'une part ténir compte des besoins socio-pojitiques et,
drautre part de 1'expression de chacun dane i'aoquisition des connaissances et
dee compétences, i sst nécessaire de recourir 4 des stratégies souples dana
I'aoquisition des connaissances, savoir-[aire et atiitudes, . -
C'est pourquoi nous distinguons Unité Capitalisable et Unité ds Formstion, '

te

1.1.1. - _Définition de i'Unité Capitaiicablie et de 1'Unité de formation. -

L'Unité Capitalisable est i!activit_é de' production -attestée, et appartenant 4 un
systéme construit.

L'Unit® de Formation est un des moyens d'acquisition de cetie activité de pro-
duction. Pour acquérir un savoir-faire, il est poesible d'employer dee voles

de formation différentes; ce qui compte, c'ast 1'objectif final et non ies cheming
pour 1'stteindre.

Entre Unités Capitaiissbles et Unitée de Formatlon, fl faut distinguer plusieurs
types de rapports possibles;

A une Unité Cspitalisable est associée une Unité de Formation {8). Pour stteindra
nne Unité Capitalissabisa, if ¥y a plusisurg Unités de Formation, Una Unité de For-
mation permet 1'atteinte de piusieurs Unités capitaiisables.
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1

U.F U.F U.FZJ U.F

Fig. 21. - Relations enfre Unités Capitalisables et Unités de Formation.

A partir de ces relations de base, il est possible de construire toutes les
combinaisons possibles,

1.1.2, Unité de transition et tronc commun

A ces deux notons d'Unliés Capitalisables et d'Unités de Formation, nous
ajoutons les notions d'Unités de transition ef de fronc commun,

Nous sppelons Unité de transilion une unité de formation dont 1'Objectif est

1a mise & jour des connaigssances ou des savoir-faire déja acquis, mais n'ayant
pas &t& utilleés immédiatement apr2s la premidre acquisition. Ces unités de
trangition ge placeront immédiatement avant 1'application des savoirs, savoir-
faire et attitudes au niveau de la réalité.

Noug appelons tronc commun fout groupe d'unités capitalisables généralisables
A une population donnée et dont 1'acquisition est nécessaire préalablement A
fout type d'acquistiion spécifigue, C'est A ce niveau qu'apparaliront notamment
les qualifications=-clés et les Unités Capitatisables basées sur celles-ci.

La constitution des trones communs de [ormation devra se faire aprés étude
des contenus et &valuation des sctions de lormation par Unité Capitalisable.
Ils ne peuvent en aucune manidre sire réalieds a priori, L'articulation de ces
notfons est présentée dans la figure de ia page 83 (fig. 22).
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1.2, Le processus de Consfructiod des systémes de formsation par Unitéa
Capitalisabjes

Ayant précisé ia définition de certains termes, nous passona 3 ia. présentation
des étapes du processus de construclion du systéme de formation par Unités
Capitalisablea. Nous reprenons dans don ensembie ie découpage prézenté dans
ia premidre partie (7).

Le pracessus comprend trois phases successives: une phase de décision ou phase
iégislatlve, une phase d'exécution ou phaze exéculive et une phase d'évaluation.

Ce sont les phases classiques de toute action acciale plamﬂée. Cependant, on
peut ce demander 8i i'ordre n'est pas le sulvant:

Prige de conscience | ' Cette phase est en
dtune situation falt, une phase
l’ d'évaluation préalable
Décizion
v ];:valuation

Action J
L

Fig. 23. - Articulation deg différentes phazes de 1a conetruction dee sysiémes
de formation .

Celte figure peut etre complétiée par les compesantes de ces différentes phases,
Noue résumerons 2 la page 86 par e schéma général (Fig. 24) ie moddle dontl
ce chapitre ne sera que i'explicitation. Noue préaenterons les phases ies unes
aprds les autres dégageant pour chacuna d'ellas les aBpacts imporiants.

1.2.1. Phase de décilsion

Lrobjectif de cette premidre phase est la négociation d'un contrat de formation
qul prescrit les objectife généraux, ies structures organisationnelles, les
budgets de la formation et "les suivia" de la formation {planificaﬁon aménage-
ment du terrltuire aménagement de poates, etc...)
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1.2.1.1. Qui négocie?’

1.2, 1 1 1 Ce sont tout d'abord les représentants ut:llsant les com@ ces
. des futurs l'ormés L

. R - . - PR
4 i R . - <. . .

! W N

Que Ia construction se situe dans une matltutlon da productmn ou de" l'ormstlon
8), des représentants de-1'utilisaiion de la formstion dojvent &irs présents.
La différence entre ces deuk- posslblhbés réside uniquemént dans la nature de. ..
leur pouvoir .- . . .

ay Ce sont les représentants du pouvoir dans !‘mstztutwn de produchon Dins

la meaure ol ilg décident et gerent les budgets, dans la mesure ol ila-orientent
et déc1dent du syatéme globai (dont Is formation-n'ast qutun scus-systdme’ ila
ont un role importank su niveau de ia détermmauon des contenus ‘du contraf.

Longtemps ils ont 6té seuls, détenant le pouvo:r de décision, s'entourant quelque-
fois de conseils ou d'informationd jesues’ d‘enquetes. Cette slbuauon est de

molins en moing pegsible dang Ia mesure ol beaucoup plua de perecnnes sont
attentives aux probl@mes de-lormatlon. Par gilleura, c'est en fs:sﬁnt participer
Iee mchwdus qu'on les sensibmse anix prohlémes de gastion dé la’ formation.

e} Ce soui-deg utilisateurs directs des futurs l‘ormés. c'est & dire ceux qui, dans. .
I'institution de production, auront directemeni 2 utﬂlser ‘le& savoir -faire’et com-
pétences acquls dans.la formation. Leur présence est souhaitable dans ia me-
sure ol ils peuvent etre un frein dans i'introduciion de i'innovatlon ifée ala
formation, Leur partic:patmn réelle faclhtera Ie "suwl de [a form.a.tlon"

c} Ca sont aussi des représentants deg personnes acmellemt forméeB et
occuparit déja un poate gimiiaire; fla aont lea repréaenianis de leur prolession.
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1. Phase de décision 2. Phase d'exécution

Institu-

tion de :
. 1) Roles des différentes person-
Formation .
nalités intervenant dans la for-
tion
Cadres budgétalres, ma
Ly 2) Bystémes de formation

tu ~ S

Structures organi 'ﬁ |1 — Objectifs

sationnelles, - .
Suivi de 1s form ,/“ -—-*"’r'? - Technelogie &ducative
= Structure temporelle

Planif, ~-Améoag. .ter. =]
Uag. .ter'. g Ta 9) Idéclogie
|4

- Aménag, des postes
menag Fo L+ 4) Evaluation (niveau et critique}

]
établissent . >< I

Contrat de_Formation \{ﬂ Programme d‘étudeJ L.

Acaté par le groupe

| AR 4
| s

Phase d'Evaluation g

de négoclation

\ Evgluation mtion
\ d*utilisa-
[ - tlon
Formés
Formateurs
Inatitution
1) Nivean des struct. 1) Ohjectifs spécifiques
2) Atteinte d'objectifs rd ) Planification pédagog.
3} Changement pédagogi- V‘ 3) Controle )
que, psychologique 4} Utilisation du hmdget mis 3
4) Technol. de 1'Educat. disposition
5) Changement dans les
ingtitutions J
Ra t d*évaluation Formation
- —

Fig. 24, - Différentes phases de 1z construction des systémes de formatlon
{Mivesu socio-politique) (9)

a8



121.1.2, -Institution de formstion

Comme précédemment, que fgus soyons 'dans une'instithticn“ae production

ou de formation, les.mémes types de personnes doivent etre présents; c'est

la nature de leur pouvoir qui différe. Ils peuvent jousr soit ie role de reapongablas
de Dadministration de 1l formation {Iastitut de formation), soit le role d'inter-
venant dans ia structure de production ou de consommation {Instttution de pro-
duction).

121.1.3. Formateurs

Nous les distinguons des responsables des institutions de formation; leur rols,
ici, est différent, Dans la décigion, ils ne jousient pratiquermnent au tun role,
C'est cependant dans 12 mesure od ils participeront aux décisions budgétaires
et structurelles, qu'ils pourrent adhérer aux chjectifs et de ce fait *engetmer”
dans le sens de ceux-ci., Iis serodt & meme, 2 travers ces négociations, de
prendre conscience des savoir~faire, savpir-eire et comlmssa.nces‘ ‘devant atre
acquis 2t de leur utllisation dans les institutions de production. '

121.1.4. Les formés ou destinataires dela formatlon

§i 1a participation de cenx-~ci est évidemment acceptée quand il s'agit d'adultes,
elle i'est besucoup moins lors qu'il s'agit d'enfants ou d'adolescents. (Les parents
devraient ausai participer, A ce nivesu, & la prise de décision). Leur partici-
pation a spuvent &t& contestée au nom de leur "non-gavoir'. "Is sdet 14 pour

se former, comment voulez-vous qu'ils discutent!"” Dans le contrat de forma-
tion, il sont directsment intéressés (structures, objectifs, utilization da leur
compétence)., On parle souvent de motivation, L'investissement des destina-
taires de ls formation est souvent fonction de leur participation 3 ia définition

das abjectlfs et des sirstégies pour les -atteindre,

En fait, grace 4 cet organisme de négociation, c'est l'expression de chacun qui
peut etre respectée (¢'est-A-dire prise en compte). Nous avons l'expérience
de la conduite de teis groupes. La présencs d'un animateur neutre permet
d'amener le groupe (10) 4 un# décision respectant au maximum l‘e:;presstun-
de chacun, .

121.1.5. Les objectifs de la négociatlon
Le contrat de formstion doit porter sur les décisions du groupe en ce qul
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coacerne les objectifs généraux (11} de ia formatlon, [es structures organisa-
tioaneiles, le budget et 'le sulvi!' de la [ormation,

a) Les objectifs-généraux de 1a formation

COLOT (12) précise ce qu'il appelle objectifs pédapogiques généraux. "I s'agit
du voulelr du formateur ou de 1a socisté, de 1a finalitd accordée A 1a pédago--
gle ... C'est 1e systéme social qui, en fonction de son orgenisation {rapports
sociaux de production), va se donner 3 lui-meme certaines conceptions de I’hom-
me et de sa place dans le systéme social",

Lu définilion des objectils pédagogiques su sené [arge du terme dépend dong
largement du niveau de 1'snalyse, Souvent, toule une partie de celle-ci est
implicite, L'adéquation de ia formation au systdme soclo-économique dépendra
du niveau de 1a prise de conscience des probi2mes. Lors des deux expériences _
que nous avons mendées, le niveau de 1'analyee a 6t différeal. Dans un prémier
cag seuls onl ét€ explicités les objectifs pédagogiques au sens large. Actuel-
lement nous assistons, venant de toutes les parties prenantes, & une demsnde
d'analyse des relations de production (13). La formation devient ainsl nn ana-
lyseur du systdme plus global Dans 1'autre expérience {14} ‘nous avons d'asbord
anslysé les relations de production, ce qui g provoqué un certsin nambre de
divergences entre les denx brauches de 1'école (Zurich et Lausanne}, notamment
en ce qui concerne la conceptlans de 1'homme (‘mflétant fes différences de
mentalité entre ) Suizse romande et 12 Suisse alémanigue; et les théories pé-
dagogiques. Cetie mise & nu g permis d'adapter asses [inemant la formstion

4 une demande sociale, tandis que les coaceptions de i'homme et les théories
pédagogiguer n'étaient plus source de conflits latenls, mais deventient 1'objet
d'un discouts explicitant les différences et permettant d'en tenir campte. La
déflnltlon des objectifs généraux doit prendre en charge cette hiérarchie dans
lee niveaux de 1'analyge. Or, ce que nous rencontrons le plue souvent, c'est

une définition du systdme de formation 4 partir de théories pédagogiques’
(Rogérisme, pédagogle institutionnelle, enseignement programmé) qui devien-
nent en ‘elies-memes des objectifs et de ce [ait occultent [a [ormation de I'homme
sousjacente vt 1aigsent implicites les rapports sociaux de production et l'analyse
du systdme soclo-&conomiqud, Le contrat de formation va porter (a marque

du niveau d'analyse, d'expliestion de tous les aspeets va ains) permetire, lors
de 1*Evgluation, l'snalyse des nivemny inférieurs. Les objectifs généraux devront
donc &tre Is projection écrite de ces analyses. Cetie déiinition précisera les
exigences des roles pour iesquels on forme des individus, les savoir-faire
généraux acquis en fin de formation et les exigences de départ {apparienance

4 une groupe, aptitudes, formation antérieure, ete...}.

Au-teld de ces exizences, il e {aut pas négliger 1& role que jouént dans una
telle définition, Je type d’homme gue 1'on veut former et les changements qu'on
attend de ia formation duns un systéme de production.
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by Les structures organisationnelles,

Le plus souveni il existe déja des structures, qui devront éire sdaptées sux
objsctife généraux, T s'agira dobc, dans la majorité des cas, d'une’ adaptatxon
ou d'une explicitation des roleg, Donnons en un exemple, * °

Dans ies conditions générales du Séminzire de I'Enseignement Spécisiisé'du
canton de Vaud, il est préclsé notamment:

Le chef du Département de ia prévoyance sociale

et des assurances, '

vu 'ordonnancs don 11 geptembre 1972 du Département .
fédéral de l'Intérieur, sur la reconnaissance d' Ecolea
spéclales dans 1'assurance -imralldlbé

vu l'arreté du 27 décembre 1972 constituant ls Sémi-
-naire cantonal de I'Enseignement spécialisé,

vu la préavis du groupe de travail chargé le 30 .
aotf 1972, parle Conseil d'Etat, d'étudier.la - - —
créatlon d'un Séminaire cautonal de l‘Enselgnemsnt
spécialigé,

vu le préavis du chef du service de l'enseignement. .
spécialisé,

décide;
Articie premier. Les présentes conditionq généra-
les réglseni successivemsnt:

a) 'organisation du Séminaire cantonal de l‘Enésig‘né-
ment spécialisé (ci-apréds séminaire) .

b} i'admission des ¢andidats au séminsire. - .. .
¢} is formailon des matires su sém inaire

d) 1s delwrance des brevets

Y

Chapitre premier: ORGAN !SATION

Directear Art. 2. - Le chel de l'enselgnement spé-
) cialisé fonctmnue comme dlrec—
teur de sémmaire

Art. 3, - Les formateurs chargés de i'en-
selgnement du séminaire sont dé-
signés par le directeur,

Art. 4. - La conférence - présidée par ie_
directeur et réunissant lea con~- -
geiliers pédagogigues du service
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de 1'enseignement spécialisé (SES)
et les formateurs du séminaire (ci
-aprés la conférence) - assure
T'unlté de formation pédagogique.

Ces dispositions juridiques sont précisées dans un contrat de formation négoclé et
portant sur: ’

- Le syst2me de formation par Unités,
- Le rola des formateurs.

- Le role des coordinateurs

- Le roéle des conselilers aux &iudes

- Le role des candidats

Le role des délégués aux &tudiants

Le role des dirscteurs d'écoles spéclales {extérieures au séminaire)
Le role du directeur du séminaire '

Le rbie du groupe de négociation

Le role du e¢onaeiller pédagogique du service

- La négociation des Unités

La négociation de la formation individuelle

Le contrble et 1'¢valuation
- La délivrance des brevets
- Le calendrier annuel

Différentes rubriques (15) précisent les interrelations entre les parties pre-
nantes et 1ag réseaux de communication A 'intérieur du systéme. Tous ces
aspects sont concrétisés par les organigrammes du service et do séminaire

de 1'enseignement spécialisé, ainsi que le plan des locaux, la liste des con-
seillers aux &tudes et des coordinateurs, lenr adresse et numére de 16iéphone,
L'organisation, définie par des réglements généraux, devient, de ce fait,

plus transparente et est un outil de formation. Ce contrat négocié et fixé par
écrit joue le role de référence.

c) . Buidget de formation

Dans ;'l‘organisation de financement de 1'éducation postprofessionnelie",
EIDE counsidére que la charge financlére doit comprendre les dépensea se rat-
tachant directement 2 1'enseignement (traitemant des prolesseurs, dépenses

90



en matériel, équipement en terrsing A traiter, efc...) et le temps que les
étudiants investissent (ce qui comporte des "congés—éducation”, des remplage- -
ments, etc...). Dans ce domaine de 1'économle de 1'é&ducation, de nombreux
travsux restent 2 faire afin de czleuler plus précisément le ;:ont réel de la
formation., La formation devlent'un aobjet de consemmation, On voil se créer
de nombreuses sociétés privées n'sysnt d'autre but que 1a vente d'un produit
{la formation) avec un proflt maximum (16}, Peut-on alors encore parler
d'éducation (formation) permanente ? 1l faut définir les sources de financement
et 1'utilisation de 1'argent mis A la digposition de la [ormation. A coté des dé-
penses de fonctionnement, 1l faul prévoir un financement de ls recherche en
matiére d'éducation {dépenses d'investissement} 3 1'intérleur meme'de I'ins-=
titution de tormation, sl 1'on veut éviter que ls formation ne se-sclérose ou

ne devienne un sumnple chjei de consommation. Ce budget doit, lui ausst, etre
explicité et diffusé A toutes les perties prenantes au systdme.

dy Le “euivi" {17) de 1a formatlon

Le contrat de formation devra présenter la manidre dont les savoir-faire, aiti-
tudes et connaissaoces sequis, seront utilisés au niveau de la production. Ainsi
se précise la nature des changements attendus dans les relstions de production.
A coté d'autres moyens (enrichissement des tiches, par exemple), ia forma-
tion devient un outil d'intervention dans les institutions: il n'est pss le seul,

11 a ses indicatlons et doit eire utilisé en en tenant compte.

Le reproche que 1'on peut faire & une telle procédure (18), c'est qu'elle suppose une
prise de congclence collective des besoins de formation, 3 1a fois pour etre mise
en place et pour avolr quelque chance d'aboutir. La mobilisation c_:les per sonnes
pour les problémes d'éducation n'est pas encore totalement réalisée. Cepen-
dant, lors des deux expériences que nous avons [aites, la participation de tous

8 &té effactive. Pour que cette participation existe, il [aut qu'il ¥ ait une possi-
bilité réelle d*agir individuellement ou en tant que groupe sur les objectifs et

les stratégies, Cetie conditlon est nécesssire, mais pon suffisante, et on ne

la trouve que rarement dans les institutions actueiles, 1l faut dire qu'elle suppose
une prise de conscience des normes et des valeurs qul sont ie fondement de

gette institution, Par ailleurs, sur tous les aspecis ci-dessus, il doi y svoir
sutonomle de décision, Elle dolt étre 3 s [ois conceptuelle, juridique et [insn-
ciére, sinon la négociation ne doit avoir et ne peut avoir llew gu'au niveau du
pouveir de décision. (19

1.2.2. FPhase d'exécution

Cette phase peut, en tonction de ses objectifs, se diviser en deux sous-phases:
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tout d'abord une phase de construction du aystéme d'études ou syatéme d'Unités
Capitalisables et ensuite une phase de mise en place et d'application, au nivesu
de la formation, des procédures permetiant 4 I'6léve I'acquisition des savoir -
faire, connaissances et atiitudes.

1.2.2.). Sous-phase de construction deg programmes d'éfudes

L'objectif de cette sous-phase est d'opérationnaliser les décisions de la phase
précédente en un systdme d'Unités Capitalisables (20). La figure de la page
auivante présente l'articulatlon des différents aspects de la méthodologie,

Connaissant te contrat de Formation:
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Connaisssnt le contrat de Formation !

1) Csdres budgétaires

2) Structures orgsnisstionnelies

3) Les objectifs généraux

4) Sulvi de formstion (Plani-
fication, Amépagement

du territoire, Aménage- ’
ment des postes, ete.. .}

=

1 1) 1déologie de Formation

2} Les critdres d'Evaluation

grou-

&la-
bore

Il précise

3) Les roles des différentes
pergonnes intervenant
dans la formation,

Rpla..moyen d'abteindra'
les objectifs liés au role)

I1 constriit

4) Systéme d'Unités Capitali
sables .

1y Activité de formation

2) Objectifs

3) Niveau )

4) Conditions d'utilisatios
des compétences

5} Niveau de départ

8) Niveau d'arrivée |

Articulation I NA
entre les UC

ND

il

val. [wa

ND ND
e L

N A IHA NA

ND ND ND

N.D. = Niveau de départ
N.A. = Niveau d'arrivée

Fig. 25. - Pasgage de la phase de décision 2 la sous-phase de construetion
des Systdmes de Formation par Urnité Capitalisable




122,1.1. _Qui pariicipe 3 celis conatruction?

L'organe de conatruction eat composé du pouvoir adminlstratif de 1'inatitution
de formation, dea formateurs, des fufurs formés,

a) Le pouvoir administradif de 1'institution de formation:

v

1l est partie prenante dans les décisions qui seront prlaes lors de cette sous-
phase, Dans la majorité des cas, il est l'organe responsable.

b) Les formateurs;

Nous entendons ici ce terme dans un sena large: toute personne Intervenant
dans 'acqulsition des connaissances, savoir-faire et attitudss, Dans la mesure
ol ces formateurs partictpent 2 1'opérationalisation des aysidémes de formation,
il est nécessaire qu'ile soient présents, mals contrairement 3 ce qui se pasne
généralement, ila n'ont pas 1'exclusivité de cette phage, La déscolarisation de
1'éducation (21) passe par la mise en question de cetie exclusivité,

e - Les futura formés

Nous voyons aaaermallament ‘trois raisons A leur psrticipation. On parle depuis
longtemps de pédagng:e active, mais 1'activité de 1'élévs s'exerce presgue tou-

jours sur un contenu d&jd Elabors. Ce qui est smahaitsble, c'est que te destina-
tairss participent aussi 4 1'élaboration du contenu (22).

Ensuite ils doivent exprimer leurs beaoina de formation (23).
{Nous revlendrons dans le chépitre III de cette partie sur 1'analyse des basoins.)

Enfin, on parle begucaup d'autogestion de la formation. La pratique autogestion-
naire se hevrte, cu bien, & 1'apathie des futurs formés, cu blen, & une débauche
de paroles rendant e débat diificiie car non-analysable A travers des circuits de
communication de pariicipation réelle. Pour atteindre le niveau de l'autogestion
pédagogique, il est.nécassaire, de reapecter certaines étapes de parumpauon
des formésa,
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122.1.2. Les abjeciiis de ceite sous-phsse de construction du systéme de
formation,

8) L'idéglogie éducative (24)

Ce qui esi en cause ici, c'est un certain nombre de décisions qui vont découler
de 1'idéalogie éducsiive sous-jacente,

Ltidénlogie éducative dépend de 1'sttitude fondamentale des Initiateurs de Is
formaiian, des contenus, du nivsau de technicité pédagogique des formateurs,
et, dans une certzine mesure, de ia mode qu'on renconire aussi dans ca
domaine. Elle s'inscrii souveni dans un débai passiomel aceultant tous les
aufres aspecis de 1'éducation mon-direcilvité out directivité par exemple).

Nous n2 nous attarderons pas A analyser ici des différente aspects. Une litié-
rature aboodante 1'a fait ces derniers tempe. il est A noter que nous avans
asslsté dans nos paye européens 4 une doubie mouvemeni: 1'un suriout centré
sur lg iranemission des contenus (issu de la cybernétique), et 1'autre s'inté-
ressent plus spécialement aux divers sspects de 1a reiation enseiguant-enseigné.
{(Dans le chapitre II de ceiie partie, nous snalyserons plus A fond cette dichoto-
mie en essayant de ia dépasser dans une pédagogie de conirat).

Souvent en effet, ees {déologies éducaiives naissent de 1'utilisation quasi-mono-
lithiques d'une technique de presentshcm de i*information ou d'animalion des
groupes de formation. La nature des ssvoir-fsire, ¢onnalesances, sititudés &
acquérir, les besoins des destinatsires ef les possibilitée pédagogiques des
formateurs soni déterminants 3 ece niveau,

b) Détermination das critéres de i'évaluation

Lg troisidme phage, ia phase d'évsluation permetiant ['adaptation coniinue du
systéme, dolt etre préparéa déji lors de 1a consireciion. Pour évaluer 1'atteinte
et Ia periinence d'un abjectif il esi nécessaire d'en définir clairement les
eritéres. Ceite définition est préalabie A ['aelivité de formation sinon I'évalus-
tion perd ie caracidre rigoureux, objectif et scientifique qui lui est md1spen—
aabie (25).

Ces deux chiectife (d&finition de 1'idéologie el crztéres de 1'évaluation) dowaut
gire conf;rniés {26} par ie groupe mis en place dbs ja phasa de décision, dans )
la mesure of il ¥ & risque de glissement enire i'idéajogie généraie précisée

A travers ies chjectifs généraux et 1'idéologie de formation, -~



c) Préclser les roles

Lors de 1a décision sur les structures organisationnelles, les rtles ont &8
précisés (27). 1l faul dans ces sous-phases les opérationaliser, c'est-A-dire,
leur donner des moyene {en termss de réglemants de moyens intellectuels et
maténels}

I_l) Ho_raireﬂ

2) Réunions Pourquoi ?

Cela conslste : Avac qul? Cecl apparaft
A penser en . . Objectifs? - dang'le program-
termes de J . me d'éude {28)

3) Formation

4} Moyens techniques
(documents)

LS} Moyens matériels

Nous pouvons premndre l'exemple dss Conselllers aux &tudss (2% . Penser en
termes de moyens, cela conziste & fournir les coordonnées (horaires i dispo-
sition, téléphone, adresse ol les étudiants peuvent les rencontrer), & définir
les réunions auxquelles ils partlclpent et les raisons de l_eur' présance, i pré-
ciger 1a limite de lenr secret professionnel, la périodicité des réunions, la
formatijon qu'ils devraient suivre pour leur propre periectionnement, les do-
cuments qu'ils ont & remplir (livrst ds 1'étudiant), 1a manidre de les remplir
&t les deatinataires de ces documents, ainsi que tous les moyens, locaux,
matériel, 2 leur disposition, afin qu'ils puissent jouer leur rodle avec un maxi-
mumn d'efficacité, ‘

Ly Construection du syste:me. d'Unités Capitalisables

Cette phase rieque d'occulter toutes les autres, c'est en effet scuvent la partie
de 1'iceherg qui apparatt, Il faut, A partir des ob]echfs généraux, construire
des Unités Capitalisebles et lenr articulation en systdmes (30).

A la fin d& oette sous-phase de construction, l'enseignant doit étre en possession
d'un programme d'éude qui doil ire présenté et nigocié par tautes les parties
prenantes et de ce fait accepté par le groupe de négociation,
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122.2, Sous-phase de miss en placs et d'application

L’objectif de cetté sous-phase est l'opérationzlisation du programme d'étude
et Y'utillsation ea fonction de son objectif, A savoir [Yacquisition des savoir -
faire, conpsissances et attitudea par dss persoanes qui en foht la deémanda,

122.32.1, iintervient?

Les formateurs et les formés, Ce sont les seuls qui peuvant jover un role &

ce niveau, Si d'autres personnes Interviennent, les enseigpanis risquent de

se voir 1lmités dans lear liberté da choix des moysns de formation. Avec las
formés, ils dolvent déterminer les stratégies et les appliquer. Siles objectils

de la formation appartieanent & tous, par contre, la liberté de l'enseigpant et

des enselgnés, doit-¢tre eutidre en ce qui concerns la manidre dont 1ss élaves
vont 8'approprier les connalssances, savolr-faire et attitudes. Chague enseignant,
en interrelation avec chaqua anselgné ou chague groupe d'enseignés, et en
fonction du contenu, doit choisir la tschnique la plus appropriée.

Rlen:n'est plus dangereux que le formalisme au niveau des techniques.

122.2.2. ‘Objectif

Nous pouvons distinguer quatrs objactifs pour cetta phase:

a) Définition des objectifs spécifiques

Le controle de 1'acquisition des connzissances, savoir-faira et attitudes dott
pouvolr étre exercé A la fin de 1z période d'spprentissage. Pour qus ce controls
80it réalisé efficacement, il est nécessaire que des objectifs spécifiques

préeis soient définis st connus ds tous, c'est-2-dire essentiellement du (ou
des) Eormateur et des formés. C'est & ce niveau qu'intsrvient 1a construction
d'objectifs pédagogiques en termes de MAGER et classés selon laa, taxonomies
présentées par BLOCM, KRATHWOHL et HARROW {31).

b} Planification pédagogjque

dJuaqu'd maintenant, nous n'avens pas présenté les stratégtes d'acquisition des
commaissances, savoir-faire et attitudes, C'est 2 ce niveau qus 1a planification

97



de l'apprentissage dolt etre construite: & partir des objectifs généraux et spé-
cifiques, geion les moyens 4 disposition {inslitutions, malériel, enseignants,
ete, ..) et selon le degré de liberté du groupe formateur (8) - enselgnés (s) par
rapport & 1z philosophie de V'inatitution de formation, En toute rigueur, seuls
les abjectife généraux et le fonctionnement du systéme issua d'une définition
démoacratique oft ont participé toutes les parties prenantes peut etre impospé
par P’inatitution de formstion,

c) Contrdle

Le contrdle est pris ici dang le gens d'un contrdie des aoquiritions, c'est-a-
dire de 1'atieinte ou non, des cohjectifs définia dans les unités capitalissbles,

Ce qui doit etre précisé a ce niveau, c'eat, d'une part, l'organisation matérielle
da ce controle et d'autre part le type de controie qui cers effectud, La méthade
utilisée jouc en effet un role important dans 1s définition de la stratégie d'acqui-
sitlon.

d} Utilisstion du budgel

Chaque unité de formation devralt avoir un budget autonome; 8i la distribution
ontre les diverses unités appartient su groupe de décigion, 1'utilisation de ce
budget 2 1'intérieur d'une unité de formatlon peut étre négociée entre le forma-
teur et les éldves.

»

1.2,3, Fhase d'évaluation

Nous ne développerons pas, dans ce travsii, les détails de cette phsse, Nous
ne ferons qu'en esqguisser les grandes lighes.

L'objectif de cette phase est d'adapter le systéme de formstion 3 psrtir, d'une
parl, de ce que furent is formastion et pes effeis, ef d'autre part, les change-
ments extérieurs non due 4 la formation,

Lesg informations doivent etre recueillles dans les deux types d'lnstitutions,
1'institution de formation et l'institution de production.

1.2.3.1. Qui intervient dans 1'évalusiion?

7l ¥ a deux types d’Interventions: la premigre, technique, et qui doit etre confiée
4 un spécislicte de 1s psycho-pédagozie, la seconde, politique, ol seront anaiy-
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gées les données recueillios affa de proposar ou décider les modifications a
spparter su gystéme,

&) Technique de 1'Evaluation

Conflée 4 un techniclen, elle aboutira 3 un rapport portant tout d'abord sur le
fonctionnamaent du eystéme (32}, (structures organiszatiotnelles); ensuite sur
1'atteinte des objectifs (cette enquete devra se faire auprés des formateurs,
mais ansal auprés des éludiants) et 1'adéquation de Ia technologie sux objectifs,
enfin sur les changements intervenus dane les Institutions utilisant les forméa.

b) Phase politlque

Ces données recusillies et présentées aocus la forme d'un rapport, deivent eire
enalysées par les personnes qui ont 1e pocvoir de décision, La boucle se re-
ferme ainsi. La durée de ceiie phase varie zelon le type de formstion et aussi
eelon les changements intervensnt dans lss inatituticns de production.

Dang ce premier chapitra de 18 seconde partle, nous avons présentd un canevas
de 1a méthodologle de construction des systdmee de formation par Unitéa Cs-
pitalisables. Dans les prochzins chapitres, oous reviendrons plus en détail sur
les aEpecte importants et nouveaux d'une tslle approche.

Ce Bera tout d'abord 12 népociation 4 travers ses principes et ses nivesux,

Dane le trolsidme chapitre Reront présantés divers aspects du recuell de 1'in-
formstion nécessaire & la construction de tels systtmes. Le dernier chapitre por-
tera sur l'intervention de construction dea systdmes d'Unltés Capitalirables,
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Notea au.chapitre 1

5

1) voir CHANCEREL J.L. et GONTHIER A. - identification des Qusli(ications-
Clés en vie de la Construction dea Unités capitalisablea. - Strs sbourg ~ Con~
s6il de 1'Europe - 1975 et chapltre I

2) voir p. 20 4 24

3) Chap.-'ll de la premidre partie
4) Chap. Ol de'le premidre partie
5) Chap, 1V de la premldre partie.

8) Cette poeaibilité est théorique. L'zutodidaxie &tent une etratégie scceptée,
il existe défi deux possibilités pour acquérir une Unité Capitalirable. Ce-
pendant, c'eat I'hypothdse de 1a acolarisstion: le seul moyen-pour atteindre
lee objectife est 1a stratégie de 1'école.

7) voir page 57

8) Ingtitution d'utilisation: nous noua servons de ce concept pour désigner lea
Inatitutions utilipant lea compétences acguises lors de Is formation sans que
la formatlon sott intégrée & la production, Neusa appelons instltution de pro-
duction une inatitution dont 1'objectif est 1'acquieition des compétences, mais
qui est altu® hora des ingtitutiops de production et dfutilisstion.

9) Le schéms est 4 metire en relation avec 1a figure 15, page 67

10) Dans ceB groupes aouvent nombreux (80 personnea lors d'une expérlence) il
est posalble d'utiliser des techniqués comme le Phillpp 6z6 ou dea discus-
slons ‘en petits groupes avec ratour et synth2se 4 tous les groupes, Par ail-
16urs, cetie réunion doit ¢ire soigneusement préparée, afin de réduire au
maximum les manipulations d'un groipe de pression,

11) Lt‘ordre des problémes suit lcl une logikjue qui n'existe que dans le cas
particulier de la eréstion d'une institution de formation, Cet ordre peut
Btre inversé selon le type d'inatitution et 1s nsture de 1'exereice du pouvoir
dans ces institutions,

12y COLOT A. - Les objectifs pédagogiques. - Education permsnente - 1970,
8, pp. 33-45

13) S&minaire de 1'Enseignement spécislisé du Csnton de Vaud
14} Ecole supérieura de }'Ensaignement infirmier de 1a Croix-Rouge-Suisae
15) Voir annexe ITI ol aont précla&es taus ces aspects

16) Cela condamne A nos yeux toute une partie des formations existantes dont
1'objectif prineipal eat le profit,

17) Ce terme est utilisé dane les milleux de 1a formation. C'est pourqueoi nous
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- le reprenons 4 notre compte,

18} Une telle procédure s déja 6té utilisée dsne certains pays od elle est quel-
quefois généralisée. Ce n'est pss le cag en Suisse old il n'existe que quel-
ques exemplea de ce type de négociatir.m‘ .(Canton de Gendve, expérience

parhelle entrepl‘isea syndicats expérlences qui aeront préaentées pluﬁ o

loin, )

4

19) er chapltre 2, deuxiéme pa.rtle

20) Caraciéristiques d'une Unité Caplialisable, Une Unll.:é"'Capltal;lsa.hle ént

une activité de production {conduite globale) analysée en objectifs pédagogiques

objectivebles {comportements) dont ou précisera le alveau (taxonomie dgs
objectifs pédsgogigues), les conditlons dsns leaquelles Ceux- ci doivent

etre manifests et opératiotnslisés, le nlveau de dépa.rt (ccmduibea et odm—'

portements déji acquis avant de pcuvuir aberde? cette unité (prérequis)

et le aivesu d'arrivée; on précisera aingi certaina aspects que la définition,
en termes de comportement, ne peut expliciter, Cee Unités Capitalisables

aont organiaées en un systéme hiérarchlsé fixant |'srticulallon dee Unités

Capitolisables entre ellea, et le role dea différentes personnes intsrvepant

au uiveeu de la formation.
21) voir p. 20 & 24
22) voir le chapitre 11 de la premlére partle,

23) Qu'est-ce qu'un besoin de formation? Par exemple cn pent reassentlr le
besoin d'aoquérir une formation dans une discipline & 1a mode {marketing,
etc...) On est elors au nivesu du stéréotype, ou un contenu directement
utilisable dans une profession, on en reete 4 une relation étroite, forma-
tion-production Immédiate.

On est souvent dégu en tent que formateur quand on dépouilie les résultats

d'une analyse des besoing de formsation, Ce qui arrive le plus souvent dana

" la construction des syatemes de formation, c'est que le futur formé, dans
1e meilleur des eas, exprime un besoln figurabiliaé par des techniquee
d'enquate. La participation dea formés permet d'éviter cet inconvéanlent,

24) Ce terme recauvre la notion de philosophle de 1'éducation. II est nécessaire

d'expliciter la conception générale que les membres de 1finstitution re Iont

de 1a formation.

25) Un exemple de cette détermination d'objectifs, de critéres et d'lnsiruments
figure dans la recherche menée par DOMINICE - STROUMZA et leurs col-

‘laborateurs sur un cours de 1'Université populaire du Jura. Les objectifs

de ce cours et leg critéres d'évaluation svaient &té digcutés préalablement

gvec le formateur et certains participants.

Par la suite les cbjectifs et len critdres ont &t8 préciséa avec:tous les
participants lors de 1a premidre séance. 1l est 4 ooler que le nombre des
-participanis & ce coura a ét& dune tris grande stabilité,
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26) En ce qui concerne les critbres d'évaluation, par leur adéguation aux objectlis
généraux.

27) voir pages 89-90

28) Le programme d'étude comprend les roles et leur opérationalisation, lea
Unités Capitalisables et les propositions d'Unités de Formation

29) Séminnire de 1'Enseignement spéclalisé du canton de Vaud (voir Annexe III)
30} vair chapltre IV (seconde partle)
31} voir chapitre Ill, présente partie et annexe I

32) Cette analyse pourra se faire par exemple, selon la technique des incidents
critiques de FLANAGAN ou ['analyse de fraces écrites de 1'arganisation
(procés-verbaux de séances, documents, etc...)

102



CHAPITRE I

LA NOTION DF CONTRAT

La tentative de définition d'Unités Capitalirables qus nous avons faite, dans
1'enssignement professionnel 4 Laussnoe et Yverdon Suisgse), la construction

dee systdmes ds [ormation des eneeignants apécfalisés du canton de Vaud et

des cadres infirmiers de la Croix-Rouge Suigse {Zurich &t Lausannae), les caurs -
que nous avons donaés i 1'Ecols Nationale de 1a Santé Publique 4 Reanea (1974~
1975) et les résistances que cela a entrainées, démontrent {'importance de 1a
mise en place d'une procédure de négociation, de participation et de change-
ment pour 1a consiruction, l'introduction et 1'application de ce nouveau syst2me.

Dane "identification des Qualifleatlons-Clés en vue de la construction des Unités
Capitalisables", nous écriviona:

"Construire un systéme d'Unités Capitalisables ast surtout un problémse tsch-
nique: 1'lntxoduire, le faire accepter par les diverses parties prenantes du
systéme &ducatif, est un probléme polltique, Selon les aiveaux de l'interven-
tion (cadres scolmires, formation prolessionnalls, recyclage, développement
communautaire}, ‘les probl2mes rencontrés ne sont pas les mémes. Cependant,
il nous apparaft que les procédures sont fondamentalement identiques (1).

Nous ne distingufons pas assez nettement 2 ce moment ce qui appartient an
niveau de 'orgapisation et ce qui appartient au niveau de l'institution.

8i, avee SCOTT, on peut rattacher au niveau organisationnel 4 la fois la coor-
dination des regsources et deg efforts (c'est-d-dire ce qui est & disposition

au niveau matériel et Intellectusl), la division du travail et des fonctions entre
les participants (qui fait quoi, quand, comment, avec quels moysas) et enfin
la détermination de la hiérarchie de 1'autorité et de 1a responsabilité, cela ne
peut suffire dans la coaetruction d'un systdme de formation, méme 6i nous
pensons que ¢e niveau organigsationnel est généralement lalssé dans 1'ombre,
il ne représents pas toute la dimenston soclo-politique. 1 doit etre articulé
avec ce que LAPASSADE appelle, ia niveau de l'inconscient politique, linsti-
tution,

Mous na [erone ici qu'esquisser ces problédmes, Ce n'est pas (ue hous ne les
reconnaissione pas comme importants, meme décisifs, mais ils nécesaiteraimnt
A eux geuls un guvrage. Nous pe parlerons que de certaing aspects indigpenasbles
4 la compréhension de notre modéle, rous n'eantrerons pas dans les détails,

Par contre, nous présenterons certalns agpects de l‘analysedes phénomdnes
ingtitutionnelg, de la notion de contrat, complétant ainsi le chapitre précédent.
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2.1, La uotlon de cantrat dans la construction du gystéme de formation

2.1.1, Un exemple de conlrat

Pour illustrer cette notion de contrat, nous nous inspirerons d'un texte de
HUBERMARN, (2) sur "las Universités sans murs' aux Etats-Unis, Cette
expérience est intéressante 2 plus d'un titre;

Elle 8'sdresse A des adultes (16 & 73 ans), elle s'sppuie sur des organisations
universitalres, sans en avoir la structure coniralgnante; dans ces Universltés,

il existe une commission composés des parties prenantes (enssignants, étudiants,
administrsteurs, experts); elle s'ouvre 3 extérieur de “I'Institutition scols-
rigés" par ls présence das experts.

Enfin, et cels ast une conséguence de ce qui précdde, les conditions d'admlis-
sion rompent avec les conditions universitaires traditionnelles.

Mais ce qui nous paraft le plus intéresssat dans cet exemple, c'est 1a pratique
du contrat. Chaque étudiant construit son propre programme avec 1'aide d'un
tuteur ou conseiller. Chaque &tudiant précice ses chjectifs, structure lni-mtme
ses aocquisitions, Nous svons repris cette idée, en 1'élargissement, dans 1'ex-
périence du séminnire cantonal de I'Enseignement spécialisé du canton de Vaud.
Nous avous essayé de la dépasser dans deux directions: en y adjoignant tout
d'abord Is notion d'évaluation; ensuite en tenant compte le plus possible des
acquisitions antérieures.

Seul, un systéme d'Unités Capitalisables peut permettre une telle pratique. En
sifet, cela suppose des ohjectifs et des critdras d'atteinte de ces objectils claire-
maent définis, afin de situer 1'individu par rapport 2 un syst2me de formation
donné, t

2,1,2, Qu'est-ce qu'une pédagoiris besée Bur la notion de contrat?

A une pédagogie ceatrés ou sur le contenu, ou sur les médias, ou sur 1'éieve,
nous voudrions substiluer une approche globzle ofl 1'éléve devenant actif dens
sa formstion élaborerait "par négociation” son propre changement et les mo-
dalités de ce changement., Pour parsphraser le langage instifutlonaliste de
TOSQUELLES (3), le formé apprend parca que devenant lui-meéme "apprenant'' .
Ou mieux, i1 s'institue V'a'édugquant’’. Les pédagogues, actuellement, semblant
divisés en deux oamps: d'un coté, nous avons les technologues ds 1'éducation,
centrés Bur une organisation de i'appreatissage, c'est-A-dire essenticllement
sur l'crganiestion de la transmigsion du message pédagogique, de l'autre, les
Institutionalistes {non-directiis), centrés essentlellement sur 1'éléve, le groupe
d'élaéves et l'institution, c'est-a-dire sur le récepteur et les conditions de
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récepiion du megsage pédagogique. Ces aspects de 'acte pédagogique pe sont
pas gi inconeiliables que lea tenants des deux tendances le laissent entendre.

Nous pouvens présenter ce clivage par le schéma suivant ol sont présentées
les différentes directions.

Enseignem ent Clivage //
prograimuné

Technologie de /
1'éducation Apparition de
la radio et de
: 1a télévimion /

{mass-media)

- / T Non- .
Critique > LROOERS{  irectivits

/ Thérapie
Pédagogie

/ ingtita-
. tionnelle
/ . - Role des

instttuttons

w—— Critique

B

Snyders, Morin, de Montmollin (4)

Tentative de 's'ynthése
dépassant les aspects
techmques

Fig. 26, - Idéologie éducative
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Cependant noua pensons que ce clivage peut etro dépass€, c'est pourguol nous
pengons A une pédagogie du contrat int€grant ces deux aspects complémentaires.

Pour présenter la complémentarlté de ces approches, nous emprunterons A
BLAKE et MOUTON (5) les présentations qu'ils ont faltes pour 1a conduite des
hommes,

Centration
aur ['élave
4
9 Pédagogie . Pedagogie
non directive du contrat
1 Niveau 0 . Technologie de 1'éduca-~
de 1'éducation = tlon (sans resireint)
9
centration sur [es
contenus

Fig. 27. - Les deux dimensioﬁa de ia pédagogie (vers une pédagogie du contrat)

On peut dire que la pédagogie du contrat, refuse 1'unidimensionalité des "ré-
volutlens non-directivea et technologistes' en pédagogie, pour retrouver, un
équilibre avec la société, une forme d'action pédagogigue adaptSe aux individus
et utilisant au maximum ies moyens mis 4 disposition.

La notion de contrat implique nécessairement au moins denx partenaires et une
négociation. La pédagogie bas€e sur le contrat et fondée sur 1a reconnaissance
des partenaires et |'établissement d'un contrat écrit, résultat des négociations,

L'éléve de l'enseignement secondaire qui doit suivre un programme tout fait,
auguei il ne peut rien changer, ou ie cadre fréquentant un séminaire structuré
d'avance, ont-ils un statut de partemire?

Certes, on peui, dans de telles situations, utiliser des technigues non-directi-
ves, L'émdiant deviendra-t-ii pour autant un véritable partenaire? La relation
enseignant-enselgné, pour essentielle qu'elle soit, ne constitve paa in totalité
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de la situation pédapogique. En faisant intervenir la notion de partensire 4 ce
moment-12, on risque d'occulter les vrais probl@émes de 1'appropriation du

savoir. La pratlgue actuelle de 18 non-directivité centrée unignemsnt sur 1'snseigné
& travers l'anslyse de 1a relation enseignent-enseigné, msintient ce dernier

dans une posltlon passive par rapport 4 1'ensemble de 1a formation. Cécl va

tout 2 fait A 1'encontre des &crits de ROGERS ou de PAGES, pour qui 18 non-
directivité n's de sens que dans la mesure ol elie permet uiie prise en charge

ds son propre changement par l'individa, le groupe ou Pinstitution.

2.2, Le cohfrat - Niveaux et Contenus

Le cantrat est négocié, et il a un contenu impliguant les deux partiea en pré-
sence, I1 peut y avoir plugieurs niveaux dans ce contrat.

a) Niveau du pays:

Ce sont par exemple, les accord Etats-patronats-syndicats sur les formstions,
qui oot ét€ gignés dans certains pays européens (Frsnce, Alleinagne, Norvége,
Sulsse (6), etc...). Les contrats de ce type aboutlssent 4 des lois et 4 des d&-
crets d'application qui fixent généralement les cadres organisationnels, les
structures de gestion, ies budgets. Les objectifs généraux sont généralement
larges et le plus souvent vagues. On n'entre que rarement dans les détails
d'applicatlon. Lorsqu'on tente cette précision comme en Norvége, cela souléve
des difficultés liées aux différences de compréhension chez las parties prenantss

(7.

5§ on reprend le dispositif législatif de ia loi de 1971 en France, il comprend
principalement:

lz préclsion des cbligations [inancidéres 4 1a charge des employeurs (1 % de
1a masse salariale), pour ies Balariés le drait au congé pour se former et enfin
des procédures de coordination et de concertation entre les divers ministéres
intéressés, enire I'Etat, le patronat et fes.syndicats.

by . Niveau de 1'Etat

L'Etat dolt etre partie prenante dung un tet systdme, C'est ¢ce que souligne -
CHABAN-DELMAS (8) dans son discours devant le patronat de 1a métallurgie
parisienne, le 28 avrll 1970, "L'Etat dolt atre un partenaire gttentif; disposé
non & trancher dans sa souveraineté propre, mais 2 modeler les textes et les
interventions finzncitres, en tenant le pius large compte posslble des ssplrs-
tlona des psrtenaires socisux".
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C'est ce que préciaait DELORS (9), (ie "pére" de 1a ol de 1971) en écrivant en
1972: "1l faut que 1'Etat sache jouer vn role d'orientation, &ané se laisser dé-
passer par lea actenrs du jeu secial", .

Ce que SALLENAVE (10), dés 1966, synthétisait dana un rapport: "La conven-
tion davient le contrat fondamental ol se rencontrant une offre de formation

et une demande de formation dont 1'Etat doit s'efflorcer de controler 1'adaptation
aux beaoina réels des travailleura et de 1'6conomie".

DELORS {ixe au pouvoir public trois chjectifs:

il faut tout d’abord que le systdme ne solt jamais en contradiction avec les finaiités
de la formaticn permanente (adaptation au changement de Ia vie proiessionnelle,
réégealigation des chances, rétroaction sur les formes initiales).

Ensuite, 11 faut falre an sorte que 1'appareil public ds {'éducation naticnale pyisse
jouer gon role et tout eon role, '

Et enfin, il feut faciliter I'innovation pédagogique et sociale aana laqualle tout
systdme eat menacé de sclérose,

DELORS considéré les objectifs de ['Education Permanenfe comme &tant les
objectifa de notre société. Prenant consclence de 1'cbaclescence des connaia-
sances, des rapidee changementa technologigques, des changementa intervenant
dans les moeurs, il refuse par 13-méme que 1'Etat dicte seul les objectiis. Ce-
pendant il doit jouer son role en mettant 4 disposition tout 1e patentiel dent il
peut ge servir (loia, locawx, structures, etc...). L'Etat doit premouveir 1'inne-
vation et non plus seulement conatater par la lol, la valeur de ['lonovation.

b) Niveau d'un aecieur de 1'économie

Lez parienaires se trouvent dénéralement ré&duits 3 une négociation employeure-
salarléa. Il est alore poasible de faire Intarvenir piuz directement les formateura
dans ds tallee négociations. Les [ormations dane le bassln de Briey ei 4 Télé-
Promoetion-Quest son autant d‘axpérienc_es frangaises ol une telle négociation

a &té la base et l'outil d'une expérience de [ermation collective.

A ce niveau, on dolt nécearairement envisager les relstione de production dans

un eecteur particuiier., Dana ler expérience de formation des enseignants spé-
cialiaés et dea cadres infirmiere, nous nous sommes trouvé dans une situation

de ce type. 51, dene un cas, (11) il a été relativement faclie de faire pacticiper
toutes les parties prenants et d'arriver ainsi & un conteal, dane 1'autre expérience
{12). Cela a présenté plus de ditficultéa,. Toutes les parties prensntea ne se sentent
pas concernées. Par allleurs, la nature du pouveir ¥ est beaucoup plus complexe.
Dans 1’hopital 1l ¥ a deux typea de pouvoirs avec lesquels l'infirmidre-chefl eat
canfrontée: le pouvoir administretif et le pouveir médical (13).
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c) Niveau de i'institution

1l noue faut dt‘.e ce moment distinguer deux types d'institutions.

- Les institutions de production, ol nous retrowerons le type de négoclatlons
précédentes. LUTTRINGER, présente dana le tableau suivanl le t:,rpe de relation
jurldique entrant dans le domains de la formation.

Professions

Entreprisee

Conventions publiques

Pouvoirs
publics

Fig. 28. - Relations juridiques entre les ensembles constitutifs de 1'univers de
ia formation professionnelle continue {Source - LUTTRINGER)

~ Les institutions &éducatives (6coles, cours de recyclage), dans leaquelles géné-
ralement une des parties prenantes est absente. Le contrat doit alors porter sur
les objectifs de la formation, au sens d'objectifs pédagogiques. Il doit augsi por-
ter sur les stratégies pour atteindre et évaluer i'atteinte de ces objectifs. Les
programmes gue nous présentons en annexe (14) sont des eximples de ces nivegux,
Un systdéme Unités Capitalisables/Unités de Formation est le type méme du contrat
enlré iea étudiants et 1'institution de formation,

dy La népgociation du coatrat individuel

Le systéme Unités Capltaiisables/Unités de Formation et la Définition des roles
conetifuent un référentiel. Chaque étdiant devra négocier son chemin pour atteindre
tous les objectifs de la formation (19).

{Or peut résumer cela par le tablesu de 1s page 111),
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S1 nous reprenons notre notlon de pédagogie du contrat, elle ne peut lutervenir
gu'a travers une institution de formation,

Cela ne veui cependant pas dire que |'institution de formation doit reproduire
1*organisation scolzire, Toute personne ayant participé 4 des négociations,
de quelque naiure qu'alles soient, peut iémoigner de 1'aspect formatevr de
cette activité., Tl doit etre douné & chacun la possibilité de négocier an moins
les contenus, 1'évaluation et la sltuation pédagogique.
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Niveau d'un pays,

Loi cadre. Dé-

Cbligations fi-

répion cret d'applica- nanciéres. Droit
tion. Orientation 4 1a formation.
Etat générale LOB 1 procédures de
Utilisateurs | T coordination
\L%cteur de 1'Economie L ]
Emplgyeurs Budget .
Employés CADRES Grandes orien-
Accord patrona-

employés

tations

Institution de formation

prises
It
Objectifs Institution de
o — pédagog?quas Production
< Stratégies T d—— -

Poseibilitsé de
nfgociations
individualigées

Formation hors entre-

Formation dans

Objectifs

de la formation
L]

Formés

l'entreprise

Sur le tas

™\

Employeurs

généraux

1 | niveau

O

négociation

Fig. 29. - Types de négociations selon les niveaux



2.3, Les négociations

Nous envisageona deux niveaux de négocistion.

2.3.1, Négoclations au niveau collectii

La pédagogie dep rdultes ne présente pas lee mémes caractéristiques qus 1'édu-~
cation soalairs. Elle n'a pas la méme unité au niveau de 1'administration. Nous
n'avons pas sncore de département ou de Minietdre de 1'Education Permanente,

I1 nous faut d*abord {sire 1a liste des parties prenantes de }'éducation des sdul-
tes.

= 1'Etat, en tempsa que Végialateur et organisme de 1a vie sociale

- lea organismes de formation (Universités, &coles, groupes privés, associations
de tous types).

- les employeurs (associations patronales),
- les travailleurs (syndicste, associations).
- les gesoclations favorisant & des degrée divers l'éducation des adultes.

51 les &lémente agisesnt chacun de leur coté, Ia coordination ne se fera pas
ni dans l'action, ni dans la réflexion, ni daos la recherche, et il n'y aurs pas
de diffusion d'ldées, d'innovations, de documents et d'actions pédagogiques.

Par ailleurs, nous sssistons & un phénomené de "“réuniong diverses, ol 1'on
retrouve les memes personnes, maie avec des étiquettes et des mandats diffé-
reats (16},

Pour essayer de réaoudre ces prohlémes, il nous semble nécessaire d'innover
dane troie directjons,

1. La création d'un organisme de coopération raseemblant les parties prenantss
de la formation en tant que tellee, ¢'est-A-dire en tant que responsables. Ce
pourrait etre 1'équivalent d'une AUREFA proposée par SCHWARTZ, ol collabo-
reraient les lostitutione, lee administrations, les formateurs et las formés.
Cei organisme auralt aon pas un monepole, mais un pouvoir d'orienfation
dacs 1'application et la recherche en matidre d'éducation des adultes.

2.,Un journal diffusant les lunovations, les idées, présentant les réelisations,
donnant-des informatlous sur les différents coure ei recherches daus le do-
mzine de 1'éducation des adultes.

3. Des nsaises annuelles de 1'éducation permanente, dont l'objectil gersit de
faire chague snnée le bllsn de ¢e qui B &t& réalisé et de proposer des orien-
tations pour la suite.

112



2 3.2/ Négociation du curriculum

Lorsgu'il s'agit de metire sur pied une formation scolaire, on recourt én
général A 1'un des deux processus suivants: 1'orlentation et la sélectlon.

Ltorientation conslete 2 é&tablir, & partir de la détecltion des aptitudes; la for-
matlon possible pour tel individu,

La sélection conglste & admettre tel ou tel individu dans un systdéme, 4 partir
d'un certaln nombre de critéres,

En dehors de cea processus, et dans certains cas complétant f'un ou I'autre,
il peut ¥ en avoir un troisléme qui est 1a négoclation du curriculum. Dans un
systéme par Unités Capitalisables, il s'agit:

a) de savolr si'l'étudi,ant a les qonnaissal.ncea, savair faire, aavoir-gtre, déflﬁls
comme minimum, pour entrar dans le systdme des Unités Capitalisables
{procédurs de sélection)

b) de définir les Unités déjA acquises (les objectifs préalablement atteints),
Dans le cas d'une formation gcolaire, une épreuve peut permettre de s'en
rendre compte;, dans le cas d'une formation professiomnella. 1'épreuve ne
nous & pas paru adéquate, ni suffisante, Nous avons été amenés 3 intro-
duire un intermédijaire, le conseiller aux études (17),

Cependant, conirairement aux théories actuelles des curricula, nous distinguons,
de 1a négocialion des objectifs, Ia négoclatlon des stratégies d'stteinte de ces
memes objectifs, o :
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Miveau Type de négoriation
des contrats

Systdme des Unitss . Institution de
Capltalisables " formation

Institution de/
production :
(utilisation) \

Etudiant
v
Choix des Unités » Conseiller «=Etu-
Capitalisables diants aux études
¥
Unité de Formalion » Formateur €2 Etudiants

Fig., 30, - Niveau et Types des négocialions des cootrats

2.4, Paroles, €crits, rites

Ces procédures, A quelgue niveau qu'alies ga gitueni ne sont pas autre chase
que le passage d'uane négociation, [aite de discussions, 4 un &crit fixant ces dis-
cussions, et au rite correspondant & cet Ecrit. Nous retrouvons icl les trols
nivesux que nous avons définis ailleurs {18).

Parole ———————» Nivaau de la créstivitd de l'expression, de la négoctation,
de I'argumentation, mais impossibilité de référence.

E‘rcrlt «—see—————% Poaglbllité de rélérence, mais poszibilil d'interprétation
Ritg % Référence et impossibilité d'inlerprétation,

La négocialion apparaft comme le passage de la parole 3 i'écrit, 1'action sera
le passage de 1'écril au rite. Le contrat, manifestation de 1'organisation, ne
trouvera son sensg qu'ad fravers une pratique rationatisée,

L'analyse organisationnelle est la redécouverte A travers le rite de 1'organi-
sation fixée par 1'écrit; 1'analyse institutionnelle n'est pas autre chose que

la parole de 1'institution red&couverte 4 partir de l'analyse de 1'organisetion,
C'est pourquoi il est nécessaire, pour qu'il y ait institution de formation,
gu'un contrat, qui te plus souvent est 1'adhésion A une organisation pré-étabtie
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dobjectifs, de contenus et de atratégles, passe par l'écrlé.

. ! Nivesu
[Parole AN e
Parole —>
interprétation/
non référence - snalyse in-
,f  atitutionnelle
contrat’
/
Eerit
réference inter-
préta'tion
/ analyse organlsa-
action de tionnells
" formation
/
Rilte|— — »
référ'ﬂj:lce‘/non
interprétation

Fig. 31, - Formatlon, organisstion et institution, niveau d'analyse

Ce qui précéde montre in nécessité de passer per tous les nivesux de l'anclyse.
1 - Niveau du rite: c'est s description pragmatique de la formation.

2 - Nivezu de I'écrit ou nivesu de 1'orgsnisstion,

3 - Niveau de 1a purole: nlvean de 1'Institution {19).

Nous svons exposé daus ce chapitre une sltuation Idéalsa, Il est possible de
commencer par n'importe lequel des niveau définis, La pratique de 1'un de ces
nivesu impligue assez vita lz négoeiation d'un contrsl aux antres nivesux. Nous
avons pu la voir dans 1*une deg expériences, ol la pratique de s négocistion

dee contrsts de formetion individuelie et la négociation collective abontisaent

& une loi sur la formstion dane ce secteur, La lod se substitue ici 4 la négoacla-
tion au mivean natlonal. Bien que nous ne soyons pas persuadé que c'est la
neillaure solution, cette loi montre bien Dinterdépendance entra ces niveaux,

La pratiqua de la négocistion de contrat auppoee la priss en charge de son propre
développement et du développement communantaire st ns laisse pas 4 1'Etat

seal i'organiastlon et 1s gestion, Elle essaie de rompre svec une eltuation d'asslsté
gue noua dénonciong dans b'introduction (20).
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Notee au chapitre R

1) CHANCEREL J.L. et GONTHIER A. - déjd cité (p. 51)

2) HUBERMAN M, - "L'University without walls aux USA" Techniques d'instrue-
tHon 1373, 3, (pp 33-17)

3) TOSQUELLES - '""Le malade guéri, parce qu'il devient lui-méme instituant'™.

4) SNYDERS. - O vont les pidagogies non-directives? Paris - P,U.F. 1972 -
MORIN - Lea charlatans de 1a pédsgogie. Paris P.U.F. 1972, - de MONT-
MOLLIN - Les psychopitrea., Parig P.U.F. 1970

5) BLAKE H. et MOUTON (. - Lea deux dimensglons du Management ~ Paris -
Edition des Organisations - 1969, .

6) Ils sont encore iréds modastes an Sulsse

7) C'est ce que notait CONSTANTIN dans Psychologle de 1a négociation. H y a né-
casgité da revenir 4 12 Psychologie des négoclateurs A travers les clans so-
ciaux, sources d'attitudes et de compréhension difiérentes.

8) CHABAN-DELMAS J, Discours au patronat de la métalurgie parisienne du
28 avril 1970,

9) DELORS J. Déclaretion A 1'Express - Express 12-18 juin 1972 {p. 159)

10) SALLENAVE - Rapport NQ. 1781 - Commission des affaires culturelles,
familiaies et sociales ~ Journai offlciel de 1a Répubiique Francaise - 1966,

11) SemlInaire de 1'Enseignement Speclalisé du Canton de Vaud
12) Ecole Superisure de 1'Enseignement infirmfer de la Croix-Rouge

13) voir chapitre IV {seconde partie)
14) Annexe Il et Annexe IX

15) En znnexe Ii, noua préaenterome certaing cheminements d'él2ves de 1'En-
selgnement speclalisé par vapport au référentiel. Dans ce cas, la négociation
du contrat ae falt entre 1'é12ve et le conseiller aux études, et est attesté par
le Directeur du Séminaire,

16) Cette situation est préjudiciable a tous, mais plus particoliérement &
fa recherche. Celle-cl dépend en effet ou de 1'initiatlve des cherchaurs,
ou des '"balllsurs de fonds" qul ont certaines exigences da rantabilité,
d'ailleure bian compréhensibles. Catte situation peut se transformer
s8ns pour cela porter atieinte aux diverses institutlons mentliounées plus
haui, qui ont toutes leur raison d'tire (il ne saurail eire quesiion de remeitre
en cause laur existence).

17) cf. Annexe 1I
18) CHANCEREL J,L. - Démon de Maxwell et Analyae de contenu (3 paratire)
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19} Nous retrouvons ici la définition que LOURAU doune de 1'analyse institu-
tlonnelle = '""c'est ce qui Iait parler ltinstitution" .

20} voir p. 9
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CHAPITRE 111

RECUEIL DE L'INFORMATION NECESSAIRE A LA CONSTRUCTION DES
SYSTEMES DE FORMATION PAR UNITES CAPITALISABLES

Pandant longtemps, la délinition dss objectifs de 1'éducation a &té entre les
mains de maltres & penser (antiquité gréco-listing) ou de communautés reli-
gleuses (Moyen-Age et ancien régime). L'Etat a souvent pris le relais {éduca-
tion laique, oblipatoire), Ces diversee institutions prenaisnt en charge 4 la

fois 1'idéologie, la construction et 1'application des systémes de formation,

La démocratisatlon, la diffuslon de 1'éducation des-adultes changent les don-
nées, Les aduites veulent participer 4 1'élaborstion des systémess, Par aillsurs,
on prend mieux conscience que 1'infermatlon ne provient plus d'un petit aombre,
mals que tous peuvent donner, 4 des degrés at A des niveaux divers, des infor-
mationg pertinentes, Enfin, la notion de coetrat que nous avouns-présentée dans
le chapitre précédent centre la conalruciion sur 1'spprenant,

A cet égard, deux méthodes peuvent étre utilisées: upe méthode essentielle-
ment technocratique, consistant 4 conflsr & des techniclens, le recuell des
informstions, I'élaboration et les prises de décisions (1); une méthode parti-
cipative dans laquelle chacune des parties prenantes apporte ses informations
et népocle dans le sens de 1a parité et de la réciprocité (2).

S1 noua pensous que la seconde est la seule qui dolve etre appliquée dans la
construction des systdmes de formation destiné A des adultes, il ntus Apparsit
cependant nécessaire qus cette dymamique de la négociaiion et de la participe-
tion soit préparée.

Ce sont ces principes et ces méthodologies de recueil d'élaboration de I'infor-
mation pertinente et nécessaire pour 14 construction des systémes de formation
par unliés capitallsables que nous voudrions présenter dans les pages qui suivent.

Afin de blen délimiter la champ de notra présentation, nous décrirons l;ruls cone
traintss qus nous rencontrerons tout su long de ce chapitre.

a) La formation doit répondre A deux types de besoins: des besoins socio-poli-
tigues (gue l'on pourrait appelsr demande socials} et des bescins individuels,
Longtemps I'accent a &t mis eur la demande soclala: 1l fallait fourcir des
producteurs, Cependant, dans notre sqciété, ks formation est devenue un cbjst
de consommstion, L'éducation des adultes s accéléré ce processus. Li de-
mande saciale n'est donec plus ssule prédominante, L'expression des besoins
individusls doit &tre priss en compta at devenir une dse bases de construction
et d'élaboration des ayst2mes de formation. Le concept d'éducation permanante,
par ailleurs, est 1'aboutissement logigue de cette double centration (3},

b) Le systeéme de formation est construit 4 partir d'informstions venant de 1'ex-
térieur de ce systéme, Css informations sont de deux types. Les premigres
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proviennent du systdme d'utilisation au de production (4), les secondes de la
personne qui veut entrer en formation,

¢} Le systdms de farmatlon eat construit 4 partic d'informations vexant de 1'in-
stitution de formation elle-meme. I est nécessaire de tenir compte de ses
possibilités et de aea limites, et 4 Btre réaliste.

Le systdme de formation sers d'autant pins {acile 2 construire gue la quantité

et la qualité de "information recueilliss seront importantes. Toute cetta phase
de préparation est capitale, lag Unités Capitalisables he sont qua la tranacription
dans un langage cxlé de tantes cea informations (8).

3.1, Besolns aocio-polltiquea 2t besoina individuela,

En cs qul concerne la distinction entré hesoins individuels et besolns socio-po-
litiques {demande sociale) nous nous réferons -av schéma générai de la page
suivante, il décrlt au niveau de la aociété l'art:culatlan entre production et con-
sommation {voir fig. 32). -

3,1.1. Besoins sacio-politlques (demande saciale)

La capacité de productlon d'un pays, d'une institution nécessite que tous les
maemhraa, ou certains de ass membres soient capablss de manifester teis ou
tels savoir-faire, Deux problémes se posent, celui de ia sélection des personnes
pouvant prétendre acquérir ces savair-faire, et ¢eiui de la distribution, c'est-
3-dire de la manlare dont eee savoir-faire sont enaeignés. La demands sociale
peut s'exprimer en terraes de miniroum d'uequisition da savair-iasive: savoir-
faire néceasaires pour en acduérir d'autres, savoir-faire spécifigues 2 une
activité soclale donnée (métiers, vie de famille, loigirs, ete...), savoir-faire
de basa (lire, Serire, compter).

La société, pour son {onctionnement, exige des individus qui la composentuna
eertaine répartition des roles et un minimur de connaiasances st de qualifica-
tions de base, Ces hesoins socio-politiques sont autant ds contraintss qui s'un-
posent 3 1'individu, Ils conalituent une demande liée directement 3 ia nature

des relations de production, Ltindivide se.trouve obligé d'abandonper i'expres-
slon de ses prapres bheseins-st, dans un compromis, d'ajuster ces derniers i

{2 contrainte soctale. C'est 1s niveau de la réilication, Cetie demande sociale
fut et reste malgré tout 1a base principale de la constriction dee systémes de
formation,

Elie s'sxprime A travers trois types de principes de conatructlon de formation. ..

Le premidre consiste en une saturation de ia demande sociale, L'exemple le plua
repréacntatif de la saturation de'la demande seciale peut etre trouvé dans la

120



scolarité obligatoire. On donne 3 tous les enfants ['age ecoldire des connaisssnces,

savoir-faire de base généraux congidérés comme nécessaires & tout type d'lnvestls-

sement soctal,

Le second prinelpe est basé aur le caloul du rendement de, }'éducation par une
évslustion du rapport coat-efficscité, Le critdre est 1'efficacité, ¢'ast-4-dire
1a capacité de production des Formés par rapport i des objectifs sociaux, Les
contenus ds formation seront choisis dsns les domaines oil le rapport coat/rende-

ment sera minimum. La formatlon est directement sn relatlon avec 1'efficachté

dans 1a production. Elle sst constituée de contenus (ssvoir-faire esdenticliement)
pouvant etre utilisés dans un délai trés court (formstion sur le tag, formation

en entreprise},

4 Froduction - »

Distribution - » -

Echange - »

Coneommation - »
Socléts de con-
soymmnstion

_ de jouigsance et d'appropristion

Adaptation par lez membres
de Is société des produits en

fonction des besoins Besolns 80cio-6co-

Transformation de 12 nature nomigues ou socio-
politiques

SELECTION

Détermination de la parti-
cipstion des individus 2

ces produits

Obtention d'un produit contre Objectivgfion de
une quote-part {argent, atten- l'homme

tion, abandon de pouvair, etc} (—-Déslrdindividuel
Les abjets deviennent objets Besoln individuel

i
Subjectivstion du. -

individuelle. produit_

Fig. 32, - Besoins socig-économiques - Besolns individuels {articulations)

Le trolsidme principe est fondé sur la prévision de la demande en msin docuvre
{6). On déterminera les connsissances et iea qualifications nécessaires en fonc-

tion d‘une estimation des qualifications nécessalres pour faire les gestes pro-
fesslonuels et avoir les guslifications demandés pour tenlr un poste ou jouer un

role socizl. Cette méthode sbuutit_a se poser le praobléme de la_moblll ité ot de ls
flexibilité professionnelles, car fes sociologues de l'emploi n'ont pas encore les
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outtls méthodologiques permettant de prévoir 2 fong ferme les demandes sociales,
ni surtout de prévoir les savoir-faire nécessairss pour tenir un emploi doang,

Dans le sys{éme de formation construit & partir de ces principes, on voit bien que
l'expression desd besoins individeels ne peut etre prise en compte 2u niveau de
ia construction et de 1'application des systémes de [ormation.

3.1.2, Nafture des besoing individuels

On pent distinguer deux niveaux d'anaiyse des besoins;

8} Le premiecr se situe dans la trensformation d'une congommation indlviduelle
de savoir (apprendre une langue par exempie ov Se perfectionner) en produc-
tion sociale significative (7) (treiter des aflaires), L'analyse des besgins
aura esgentieilement pour centre ies actlvités de production de 1'individu
dans ses roles sociaux,

b) Au eecond niveau les hesoins émergent de V'analyse de la relation distribu-
tion «—» échange, c'est-2-dire du rapport entre i'institution et {'apprenant,
ia premidre étant 1'instrument de distribution du savoir.

Ce n'est pas le savoir -faire seul qui est le besoin, mais, 2 travers le savoir-
faire, s communicetion dans une structure de (ormation et 1'acte d'apprendre.

Avant d'alier plus avani, i§ nous faul revenir succintement sur la notion meme
de besoin telle qu'elle existe dans la peychologie. Des théories, nées A la fois
du behavigrisme et de ia psychanalyse, ont basé les besoins sur les instincts
ou les puisions. Eltes prétendent que tes besoina qu'éprouve 1'homme et les
exigences dont il subit la pression sont fixes (8) et que leur nature comme leur
nombre sont immuabfes. Bien que ces auteurs ne s'eotendent généralement

pas sur leur définition et ieur identification tis ont tenté d'en dresser des liswes
{hlérarchisés ou non),

D'autres théories présentent les besains comme issus des tensions dans le champ
paychologique (9 d’une parsenne.

Les tensions se traduisent fréquemment dane 1a conscience d*un sujet par des
besoine et des émotions. Les besoins ne sont plus {mmuables, mais changent
alors an fonction des variations do champ psychologique.de 1a personne ou du
groupe,

KRECH et CRUTCHFIELD, liant activité et besoin, considérent que 1'activité

qui se poursuit depuis longtempe, n'engendre pas, par elie-méme, un bescin

ou une exigence mais elie contribue i transformer le champ psychologique et
permettire ainsi 1'émergence d'un nouvean besein,

Les besoine de formation s'inscrivent dans cette problématique.

La conduite d'an sujet est 2 tout instant modeliée par les degrés de liberté qui
deesinent un champ dee possibles: eile est donc A la fois un compromis entre
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ce que le aujet désire et ce qu'll pense obtsnir. Besoins et buts sont done
indissociables les uns des autres, et la conduite de 'homme dans tous ces mo-
ments, des plus eritiques aux plus quotidiens, vlse le plus souvent un double
objet: réduire les tensions et atteindre un but,

ROUSSON {10) définlt le besoln comme "1'expression d'un projet {réaliste ou
non, explicite ou implicite) dun agent social {individuel ou collectif) par rapport
4 une nécessité née de la relatlon de 'agent au champ soclal”.

Cette définltfon nous améne A considérer le besoln comme l'expreaslon, 4 tra-
vers des réseaux de communication, des relations de productlon (rapparta de
production diraient les marxistes),

L'une des tAchen de l'analyse, au niveau du groupe social, sera d'extraire un
certain nombre de besoins dui ne correspondent pas totalement aux bescins
indlviduels, mals qui au niveau du groupe, s'en rapprochent le plus. Leur nature
sera généralement l'expression dee rapports de pouvoir dans le groupe, C'est
notamment ce qui se fait dana une inetitution de formation qui a déflnl dea objec-
tifs et des moyens de formatlon rés structuréds que 1'étodiant ne peut qu'accepter
ou laisser; il n'y a pas ou trés peu de place pour l'expreasion des besains de
1'apprenant. Ll en est de meéme par rapport 4 un programme scolaire qui déter-
mine le niveau de compétence sociale défini par 1'intermédiaire de 1'lnstitution
geolaire ol l'expression des besocina individuels est limitée.

3.2, Modéle RICHTERICH - CHANCEREL

RICHTERICH (11} résume tous ces aspects dans le mod2le suivant, Il consgiddre -
quatre axes: 1'axe des ressources, 1’axe des objectifs; 1'axe de 1'évaluation et
1'axe des programmes, par rapport i qualre niveaux concentrigues: l‘apprensnt
la formatlon, 1'institution d'unl:sauon et la. soclété globale
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Fig. 33. - Composantes de 1'analyse deg besoins centrée aur 1'apprenant

Dans cette figure, on voit que 1'appreant tient une place cenirnle, RICHTERICH
éorlt:

""Ce n'est pas seulement par rapport & lul, mals avec iui, et sn fonction de ses
ressourees (temps, argent 4 disposition, personnalité, etc...), que &es objec-
tifs d'apprentiasage sercnt définis, que les medea d'évaluer quand et cormment
ils ont &ié atteints seront choisia, qu'un programme d'apprentisaage (nowa en-
tendons par programme tous les moyens mls en oeuvre pour parvenir aux objec-
tifs: eneeignant, maiériei pédagogique, moyens techniquee, méthodologie,
horaires, ete...) sera mis & disposition ... Or, ce dernier ('apprenant) court
le danger d'y etre conaidéré ecomme une entité dont, certes, la personcaiité, les
asplrations, les besoins seront pris en compte; mais seviement dana ia mesure
ol 118 correapondent aux objectifs et & 1'image de ['inatitullon de formation on
d'utilisation dans laqueiis i1 est incorpors" (12).

Il est posalbie d'analyser chacun dea aspects de ce tableau aux différents niveaux:

Lea ressurces: Cleat un élément déterminant, Au niveau de i'apprenant, ceia
signifie la prige de conscience du temps, de 1'argent, de la disponiblllté qu'il
peut consacrer 3 cette formation. Ceci doit etre mis an regard des gains possi-
bles (promotion, meilleure image de lui-méme, ete...), Au nivean de 1'ingti-
tutlon de formation, 1l s*agit du recenaement dea moyens pédagogiques ou Ruirea
A dispositlon. L'institution d*utllisation doit assurer le {inancement, soit
directement (congé-&ducation, finance de cours, etc...), soit indirectement
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(% de 12 masse salariale, comme en ce qui concerne 1'application de 12 loj de
juillet 1871 en France) Enfin la société globale consacre une partie de gea
regsources 3 ['&ducation.

L 'évaluation: Au niveau de l'apprenant, 11 8'agit d'une suto-évaluation, c'est-
4-dire d'une prise de consciénce de ses acquisitions, L'institution de formation
controlera les acquisitiona faites en son seln. L'institution d'utilisstion attsstera °
des gualificationa acquises larg de la formation, La société globale met 3 dis-
pasition un syst2me de diplomea attestant les niveaux des acguisitions des appre-
nants.

Les objectifa; Pour 1'apprenant, c'est la prajection (généralement plobale) qu'il
ee fait de Jui-méme dans le futur, de son nivean d'aspiration (13). Les objectils
de 1'institution de formation sont formuléae an termas d'obiectifs pédagogiquea
{14). Ceux de 'institution d'utilisation et de la société glabale sont formulés en
termes de qualifications.

Le programme: C'est 12 transcription de tous ces sspects au niveau du systdme
de formation, Cela prend slors 1s forme d'up contrat entre toutes fea parties.
prenantes du syateéme &ducstif (15),

L'enalyse des besains n'est douc plus la simple expression d'un apprenant par
rappoert 8 des contenus, elle est un recuell d'informations 4 divera niveaux,
avant et pendant 1'apprentiesage, Nevs distinguona hult niveaux de recueil (16):

- Avant l'apprentissage, prise de conscience de 1'spprenant de ses ressources,
des objectifs qu'il veut stteindre, des modes d'évalusiion qu'il déaire voir appli-
quer, des proprammes qui lul conviennent le mieux. :

- Pendant 1'spprentissage, l'apprenant évaluera 1'utilisatlon de ses ressourcss,
les atteintes des objectifs et la réorpanisation de ceux=ci.
- Avant 1'apprentissage, 1'appirenant exprimera des besolns en termes de siruc-

tures, d'objectifs pédagogiques. C'est 4 ce nlveau que se créent des services
d‘onentation pour les adultes déslrant s& former,

- Les institutlons de formation analyseront laurs regspurces, leurs poasibilités
adamtmn en fonction de la demande sxtérisure {apprenanta et institutione
d'utilisation).

- Les institutions de formation recusilléront un certaln Egmhre d‘infoi:'matio__n‘g
gur les apprenants pour préciaer, 8i possible avec eux, fes objectifs at paur

feur proposer des programmes et des modes d'évaiuation en fonction des reasour -
ces,

- Les institutions de formation recueilleront pendent 1'apprentissage un certain

nombre d'informsations sur 1'apprenant, L'identification continue des begolns

et 1fadaptation & 1a eituation de 1’apprenant est une tache Bssentlelle de 1'inatitu-
tion de formation

- La formatijon doit e construire i partlr d'informatiens provenant de 1tinstitu~ .
tion d'utilisatlon (systdme de qualification, financement, suivi da la farmation),
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= I est nécegszire enfin d'avoir des lnformations sur leg besoins de la société
globale. La demande sociale devient alors un des agpects (mais un anpect parmi
d'autres) de I'information, 4 partir de laguelle se construira le systéme de For-
mation (17).

L'identification des besoing de formation se tranaforme en un recueil et une éla-
boration de 1'information provenant de tous les nlvezux de 'instituiion &ducaiive;
{18). 1l se pose alors le probléme de la nature de colte information,

3.3. Figurabilité (19), censure et expression des besoing

1l est Intéressant d'analyser les contenus des formations dans lea entreprises.
Nous obtenons généralement les résultats suivants;

Formation centrée sur q—-—o niveau exécutant
la tache

Formation centrée sur q--————-) niveau chef d'équipe
I'aceulturation & - contremattre
1'institution ~ . cadre moyen
Formation centrée sur ——--——-—-—: niveau cadre gupérieur
1a créativité ef sur .

le développerneni du sujet

Flg. 34. - Formailon et nilveau hiérarchique

On peut remarquer que la nature de la formation est directement liée au nivaau
hiérarchique ot A la nature du travail. La formation est une reproduction. Cela
tient essentiellement A 1a nature de 1'Information recuefllie lora des analyses
des bescins de formation, Les apprenants échappent peu & I'immédiateté de
leur tache (20), On peut dire gu'il existe des phénoménes de censure au niveau
de 1'expresseion dea besoine de formation,

En effet, quand il 5'agit d'analyse de contenus d'information sur les besoins

de Tormation gui empruntent un certain nombre de circuits de communication

2 i'"intérieur dune institution, on pewt se poser la question de savoir s'il est
poseible de passer d'une méthodologie d'explication &laborée par FREUD &
propoé du réve et de l'hystérie, (gu niveau individuel la mise & jour de ce qui
eat latent) 4 une méthodologie d'explication dek processue psycho-sociologiguea,
voire méme des processus sociologiques. Il s'agit de saveir dans quelles con-
ditions ‘d'&laboratioh une information sur les besoine entrant dans des canaux

de communication, Figurabllisée par des méthodologies, ést analogue & la parcle
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d'un sujet en analyse. Ce qui est en cause, ce sont les contraintes qui s'oppo-
sent & une expression individuelle ou collective A 1'intérieur d’une institutlon.
Ce sont les problémes des défilés duans lesquels eette expression se trouve -
foreée et le probléme de 1'iesue que cetie expression peut trouver 4 1'intérieur
d'un champ de réaiité et en particulier le probigme de savoif ce gui peut ins-
titutionnellement etre dit, de ce qui ne peut pas 1'etre (21).

Pour reprendre 1'analyse des relations entre te type de formation et le niveau
hiérarchique, nous pouvone dire que le niveau hiérarchique "figurabilise” 1'in-
formation. Le concept de figurabilité apparalt dang 1'oeuvre de FREUD 3 propos
de 1a censure dans le reve {22).

Contenu latent ———-p — — 5 Contema manifeste

Censure

A

Sens de l;analyse

Fig. 35. - Contenu latent et contenu manifeste

LEWIN (23), étendant certaine concepts psychanalytiquas 4 la psychologie ao-
ciale, a proposé un modéle pouvant etre appliqué' 4 1'analyse des besoins de
formation. En effet ils &mergent par divers canaux sous forme d'informations
utilisables (24).
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III Canal da recueil H Csnal de recueil
de 1'Information de 1'information

R a2

I Canal ds recueil
de l'informastion

r/

portier » = portier

LBssoins de formation exprimés l

Fig. 38. - Cansux de recueil de 1'informstion (d'aprés LEWIN)

Les cangux de communication et de passage de 1'informstion figurabilisent et
censurent done 1'informatlon essentiallement 4 quatre niveaux,

a) Chague technique de racuall de 1'information fixe le niveau de 1'information,
Le quastionnaire individuel renvois nécessairement A une représentation in-
dividuelle de la formation, de l'inatitution, des personoes interrogées. Par
ailleura, le gueationnaire n'explore que ce qua las questions, ou un groupe

de quastions, axplorent, Le reste est occulté st n'apparatt pas,

b) Le sujet ou le groupe de sujets répond en foaction de la représentstion qu'il
50 fait de 1'institution rscueillant I'information,

e} 11 exista dans chaque institution, des ""portiera" (25), instance ayant pour

role ls "mise en forme" et 1'élaboration de 1'informatign, 11 faut connattra
leurs actions tout autant que las résultats de 1'analyse des besoins,

d) Tout recueil d'information implique une mesgure, en tant que mesure, doit
répondre aux qualités de toute mesure ([1délité, validité, sansibllité, pénérali-
mbilité). Or, les techniquaes utilisée dane les sciences humaines ne permet-
tent pas las qualités des mesures obtenues dsos les seiences exactes, Dans un
texte récent {26), nous svons recensé trente—quatre types de bisis et causes
dlerreurg, dans les méthades de recuell d'informations. L'analyss des bescing
de formation n'y échsppe pas.

Toute recherche su nivesu latent passe non seulement par 1'anglyse de ce con-
tenu latent, mals aussi par 1'analyse des mécanismas de censure, Il s'agit de
falre émerger au niveau du discours de 1'institution, le dissours suthentique
tdu ou dee sujeta, leurs investissements, et de comparer ce discours sux con-
trzintes socio-fconomiques, Si nous reprenons ls figure 32, nous pouvons pré-
senter l'analyse des besoins comme s mise an place de canaux de communica-
tion entra chacun de ceg cercles concentriques.
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Fig. 37. - Canaiix de_communlisatlon et nivesux d'expression

Le lleu de 1a conetruction ve sera donc plus uniquement 1'inatitution de for-
mation, mais un Jieu englobant tous ces divers nivesux. Le conirat (programme)
a6t le rédsultat de Ia synthése de caa informatlons en objectifs de [ormatlon.

On peut dépsaeer alors un type d'expression des besoing souvent lide &-deux
facteurs:

Le premler, c'est que le besoin n'est que l‘expreselon de 1a ''gublicité" autour .
d'un contenu d'information A un moment donné; on peut rappeler ce que GAL-
BRAITH (27) écrit A ce propos: "Il existe un [leu plus éiroit encore entre la
production et les besolng, c'est celul que fournit 1'orgaciaation de 1a publicité

et de la vente moderne, Il n'est pas posslble de les conciller svec la notion

de déeir déterminé de fagon autoneme, car leur fonction easentietle, est de créer
ces déalrs, c'est-A-dire de faire.nattre des. besoine qui auparavant- n'extstajent . ..
pﬁs".

Leé second lie 'expression des besolns -2 I'lnstrument de recueli de 1'information;
On dasmande scuvent & des ouvriers (maniant difficilement I'écrit) d'exprimer

par un questionnaire {dont ies questiong llmitent déja le choix) leure besoins

de Formation. L‘instrumant "{igurabllise" alora {o:rtament les hesoins axprlma*—' :
bles {28}

3.4, Nivenu d'expression deg besolns

Nous pouvons compléter ces réllexions en dlstinguant trols niveauwx d'analyse
dee besoins,
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3,4.1. ° Au nivsau Individus]

Au nivean individuel on pent ingcrire la notion des begoins dang l'analyse des

tensions & l'intérienr d'un champ psychologique denné, Le besoin, en tant que
source d'énergis, procdde non seulement de la nature de 1'chjet d'investinse-
ment, maie ausai de 1a tension fonctionnanl dans un champ psychologigue {29).

Comme nous 1'avena déjd ex;irimé pluz haui, la conduite d'une personne eat
modulée par la 1lberts que lul lalssent les possibilltss cuvertes 4 1'intérieur
des variablee aociales, biologiques, physiques, dang un tempe délermin&, Elle
est un compromis entre le désir et ce qui chtenable, Besoins et buis sont in-
digseclables,

Nous avons vu que ] ‘analyss c'est 1'é&mergencs du lateni. Cs qu'il s'agit de
eonnaftre tout d'abord dans une analyse de bescins, c'est ce qui peut étre ins-
titutionnellement dil, c'est-4-dire, le champ de liberié resasenti par le sujei
dans 1'expression de ses bescins. Ce qui peut éire dil dépend du sujet lul-
meéme, mais aussi des canaux de communication ou des instruments qui " fige-
rabilisent" et donc censurent I'expression des besoins iaients.

3.4.2, Niveau instituiionnsl

Cela renvoie aux conditions institutionnelles . On peot rapprocher cela de ce que
LEWIN a prégeni& dens son erticle sur "1'$cologie psychologique" (30). Un dis-
cours exprimant des beseins n'émerge an nivean d'une institution que dans la
msesure ol il existe des canaux qui laisseni paaser un discours de cetie nature,
L'émergence d'nn discours est life an degré de démaocratie de 1'institition. Le
leader démocratigue est celui qui permet l'expression de tous les membrea du
groupe. Les techniques de recueil de !'Information sur les besalns ne dofvent
atre considérés que comme l'instauration de canaux ds communication 1A o)

lle n'existent pas naturellement. L'analyss des besolns Individuels renvoie donc
& leur podsibilité d'expression; ou ne tiendra compte de ceux-ci que dans la
maeura ol ile entrent dans la etructire de décigion au nivean des roles, des
objectifs et des moyens de formation, Par aillenrs, I'émergence d'une expres-
sion des begoins n*est posaible que dans la mesure ot elie peut afre prise en
compte mi niveau institalionnel, c'esi-a-dire que son sxpression va dans le
sens dune adaptation.

3.4.3. Nivean groupal

C'ast un niveau pivot qui renvoie simuitandmeant A 1'individn at A 1"institution,
Il n'existe que par rapport & une activité: activité d'anzlyse; maie aussi acti-
vité de {formation,
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Un grompe d'apprenants se définit pax:

a) une ou des getivités de production identigues; 1'utilisstion des savoir-faire
ge fera dans des conditions qussi identiques, Ce sont donc la naturs des acti-
vités de production et leurs cond.itions de manifgstation qui structureront la
formetion. :

b} llinstitution de formation. e'est 'sdhésion 4 un programme, un style, un
type d'ecquisition défini qui déterminera le groupe spprenant. La stfucturation
de [a formation appartient done 3 1'institution de formation qui devre s'adepter
a des exigenpes sociales. )

3.5. Systéme d'apprentisssge et analyse des besoins

Tout systéme d'apprentissage consists implicitement ou explicitement en des
roles, des objectifs et des moyens pour atisindre ces abjectifs. L'expression
des besoing n'a de sens gue par rapport A la construction ou su changement

(sl [e systdma existe déjd) de ces trois léments constitutifs de 1'apprantissage.

Ti doit exlster un équilibre entre.les besoins (gue'ils soient Individuels ou qu'ils
expriment une demande sociale) et in structure de formation. C'est A ce nivean

qua nous devons poser l'enslyse des besoins comme une interrelstion entre trois

types d'institutions {31): {ots Incluons la société globale dans L'institutlon
diutilisation)

* Lringtitution de formation, qui est chergée de la transmission et du con.trale
de 1'scquisition des savoir-fsire.

* Linstitution de production ou is société qui vtilise et demande 1'sequisition
de ces ssrvoxr—fau'e .

* L'ingtitution d'intervention, qui ‘est l'inntltutmn de mise en rapport des ob)ect.l.fs

des deux institutions précédentes, C'est elle qui met en place et permet le
fonetionnement des canaux de communieation.
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Fig. 38. - Relation entra institution d& production et institution de [ormatlon
{I.1 = Institiztion d’intervention)

Prenons un exempls dans l'apprentlssags d'uns langus étrangdre par les sdultea,
D#8 cadrss commerciaux doivent apprendre i'espagnol, afin que I'entraprias
puigse s'implsnter en Amérlque du Sud,

Il fsut tout d'abord connaftre les conditions d'exercice du saveir-fsire: vendre
un prodult "x" en Amérique du Sud.

Y a-t-il nécegslts de connatirs 1a langue espapnole?.
G 'est-il nécesaaire de connaltre dana 12 langus espapnole?
ate.,.

Cette entreprise [zl sppel 4 une lostitutlon de formatlon, formant les personnes
a s conversation ot ulllisant le laborateire ds 1sngues, ¢sr, 4 premidre vue,
¢'eqt ce qul psratt nécessaire pour vendre le produit "'x", J] semble qu'il exlste
und sdéqustion entre la demande et 1'ofire de formation.

Cependant Ia problédme ne se trouve peut-dtre pas nu nivesu de 1s conversstion
mela au nivsau de 1s Jecture et de 1’écrit. 81 le produit "x" est complexe, le
probléme se trouve au niveau de 1'8lsboration de modes d'emplols, de services
sprés vante, etc.,, L'institution de [ormation, si elle veut 8'sdapter, devra
faire une snalyse des conditions de productlon ou, plus exsetemsnt devra mrendre
en compte toutes les Informations venant de I'extérieur pour adapter les rodles.
les objectifs et les mayens ds formation, Cela néceseite un décentrement qui
pout etre réalisé solt en demsndant A des personnes extérleurss cette analyze,
eolt en mettant en question Ies s priori et Ies atructures actuelles,

Cs décantrement peut metire en cause 1z vie de 1'Institution d& formation. Une
Btructure de [ormation o) ne pourralent etre discutés ni les roles, ni 128 objectifs,
ni les stratégles, ne pourra que difflcllement tenir compte dss besoins exprimés.
11 eat donc pécessaire ds connafirs la structurs et les bescins de 1'institution
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de formation avsnt d'sller plus loin dane ls conetruction. Ce recueil d'information
se fers A 1a fols:

Bur la structure du pouvoir de 1'institut de formstion,
_sur lea ohjectifa de cetie inatitution,

sur 12s actlons de formation déji menées, et aur les capacités de
changement. ’

L

3.9.1, Diagnostic de la nature ot du niveau de 1'intervention de 1'analyee
des besnins dans la structure de formatign et d’utilisation

11 nous faut done tout d'abord fixer un diagnoetic sur le niveau auquel se fera
1'analyse svant de choisir ou de construire une méthodologie d'snalyse. Ce
diagnostic est la réponse aux questions sulvantes:

Qui fait 'analyse?
Quel est le niveau d'analyse?
Quelle est la nature de 1'Institution demandant 1'analyse?

Quelles sont les variables gui l'emportent dans le choix d'une mé-
thodologie, et comment intervieanent-elles ?

3.5.1.1, Qui fait i'snalyse?

§i nous nous plagons dans une structure de recueil de 1'informstion. Nous
pouvons partir d'ue sch&ma désormais classique, le schéms cybernétique de 1s
transmission de 1'infornm tion.

Entre un émetteur A et un récepteur B passe un mesagge qui auppese un codage
{langage) de i'émetteur et par id-meme un décodage du langage.

Plue [ondamentalement, on peut se poser 1a question de ia nsture de ce message,
L'expreasion de beaoina suppose une parole suthentique, la parole d'un sujet,

On peut appliquer 4 la communication de type cybernétique s critique de LACAN
sur le langage signe et sur le code.

La réponse suppose une queation, Cette queation fonde aclon LACAN (32) 1'ana-
lyste en Bujet, c'ozt ce que LAPASSADE ou 1'étendant 3 1'Instltution appelle
Himplicitation.

Ltinformation obtenue dane une analyse de hesoing sera fonction de ce qui sera
pergu comme posant la question. C'est pourquoi nous devons, avant d'eller plus
en svant, nous poser la question de 1a derhande d'information, qul n'est auire
choee que 1s nature de 1'implication de 1'institution d'analyan, Nsus pouvons alers
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counaftre la nature et le niveau des discours sur le besoins de 1'dmettenr. Nous
pouvoes 4 partir des trois types d'institutions que nous avons présentées (utili-
sation-production, formation, intervention) fafre une typologle des situations

possibles;
Institutton d'utilisa- Demande de  Institutton de for-
tion ou de Produc- formation mation (Objectifs
tion (Objectifs, pédagogiques, roles
role) " Formation moyens)
Questions Information Réponse en Demande
vlsant ana- {Parole sur termes de d'analyse

tyse (de-
mande d'in-
formation)

les besoing) conseil

[ Tnstitution d'intervention |

Fig. 32, - Interrelation entre Institutions de production et d'utilisation. In-
stitution de formation et institutlon d'intervention

11 ¥ a six possibilités,

a) Interaction entre les trois institutions (23)

(lnatitutton dutilisation on de production (I.U.B)
Institatlon de formation (1. F)
Insthtutlon d'intarvention {1.1)

H y a la demande de Formation de 12 part de I'L, U, P. 2 une [.F. donnée, celle-
¢i, demande 4 une I.1,.da réaliser une analyse de besains. Il v a trois types
de demandes:

~ Demande de formation 1.P.U >1.F.
- Demande d'analyse I.F.— ¥ 1.1
- Demande d'information 1.1, * [ P.U,

Il ¥ a trols types de répanses:

Information sur les besoins et fes ——a LP,U, -3 L.1.
structures de production {objectifs-
roles) '
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Information sous formede — =— — 3 I.I; =3 LF,
conseil

Formation {ohjectifs pédagogiques, — ~>» L.F. ————}I P G,
moyens)

L'institution d‘intervention n'ayant pas l'imsge de "Formatian" pburra-fsire.
émerpger des besoins en d'autres termes (aquisltlons de compétences sur le
tas, restrocturations, enrichissement des taches rotakion des posi:es sélec-
tlon, ete...). ’ : :

by - Institution de production-utilisation - instifution de formation. - .

C'est 1a situation la plus fréquente, La réponge au besoin ne pouvant se [aire
qu'en termes de formation; 1'émergence de besoins dans le discours des per-
sonries, des groupes, des instltutions ne pourra se faire-qu'en.ces termes.

Par gilleurs, une parole de besoin n'émargera que dans la mesure ol ls struc-
ture de I'I.F, le permet, c'ast-a- dire, s'il ye unphcatmn & ce nivesu. L'im-
plication’ gera l'ouverture réelle vers un changement possible en fonctlon de
I’expression des besoins, des réles, des objectils pédagoglque_s et des n:myené.

a) Institution d'utilisstion - Iastitution d'intervention

Rl

N s'agit de créer A partir de |'émergence d'un besoln d'acquisition de savoir-
faire une gtructure de formalicn, ¢'esi-8-dire, délinir des roles, des abjectifs-
pédagogiques et des moyans 3 |'intérieur -de ceite structure de 1'I. P.U.

d) Une jnsiitution de production utilisation qui veut s'interroger sur ia
nature des besoins.

li s'agit 12 nécalssa‘irenlien.t d'une analyse insiitﬁtldnﬁglla_q@ de Ia mise en plsce
de résesux d'information et de communication 4 1'intérleur de 1'entreprise.

ej ' Ingtitution de formation - Insiltution d'intervention

Y s-t-il un marché pour 13 formation? Quelle est la nature de ce marché? Que]le
est la nature des bespins ? La structure, les objectifs et 1es moyehsa de 'L F.
devront se modeler sur 1'expression des hesoins
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f) Une inatitutlon de formation qui veut vendre un produit (formation)

11 ¥ 8 nécessairement passage par une auto-analyse A coté d'une prise en compte
des bepolns extérieurs. L'institution doit se poser des questions sur la nstursa
de son implication,

3.4.2.2. Quel set le niveau da 1'analyse?

A pertir de deux critdres (critére de centratlon et critére de niveeu), nous pou-
vone distinguer qustre niveaux d'analyee dee hesolns:

1) - Analyse des beaoina centrée sur le processus d'apprentissage (beeoin lié
4 1a situstlon et an contenu).

Nous avons ce type d'analyse loraqu'un lndividu ouw un groupe d'indlvidus sont
en gituation de formation dans une institution de formation, Les besoine expri-
més porteront essentiellement sur lea objectifs pédagogiques et aur les moyens
de formation. Dans une certaine mesure, ilg pourront porter sur les roles et la
perticipation aux déclgiona & l'intérieur de l'institution de formation,

2) ~ Adéquation d'un programme de formation

On eat su nivesu sociologigue. L'apalyse des besoins se fait done au nivesu
d'enquetes et de discussions d'experta pour définir d'une part lea objectifs pé-
dagogiques globaux et d'autre part les mayens pour atteindre cea obiectifs, Sui-
vant le type de planification, 1'sccent sers mis sur la formstion générale {for-
mation de base) ou sur le rapport codt/efficacité (34).

3) = Utilieation des compétences acquises

Ce pont les beeoins (162 A la production. L'anslyse des besoina se fera par 1'ana-
lyee de la production {Analyse de poste, anslyse des situatigns de production),

1l aers nécessaire de modeler 13 formation sur la demande sociale de compé-
tences.

4) ~ Compétences néceaazires pour produire, dans une situation donnée pour
un groupe de¢ peraonnes
L'analyee portera 1A aussi, eur ler besoine liés A la production. Cependsnt,

cela qera confronts & des demandes sociales giobales (formation profession-
nelle, coOt/efficacité, adéquation & la structure de I'emploi),
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Dans l& construction des syat2mes de formation par Unités Capitaligables,
chacun de ces niveaux doit faire 1'objet d'une analyse.

3.5.1.3. Lanature de |'Institution demandant l'analyse_

Il nous faut distinguer les analyses de bageins de [ormatlon sur la nature
de ['institution demandante. '

Nons distinguons trois niveaux:

a) Niveau macresociologique: deux types d'institution:

formation sur ies structures pédagogiques ou sur les stralégies utiiisges,
Ces institutions oat aussi un role de diffusion de ['innovation, Maig ne possé-
dant pas ia décision, elles sonl limitées dang l'action. L'anslyse de bescins
peut se faire 3 deux niveaux opposés: macrogociologique (Ergquete européenne)
on pédagogique (recherches sur les stratégies d'apprentisaage}.,

Nous distinguona deux cas:

* Les syst2mes de type scolgire. Ce sont cenx ol sont définis iea lieux {écoles,
universités, ...}, le temps {cadre de 1'année scolaire, du semestre, is durée
des études), l'action (programme). = s

* Les ayétemes de formation continue, généralement axés aur une demande socio-
économique i un moment dooné, = - .

Dans ces deux cas, nous distinguons deux niveaux:

* Un niveau macrosociologigue ol la définition des programmezs se fzit par un
processus technique relativement lourd et porte essentleilement sur 1'analyse
de 1a démande sociale st leé structures pédagogiques, Oh y envisage surtout
les crit2res de cott/efficacits. ;

* Un nivean psychopédsgogique {groupe d'apprenants et individu}. Il g'agit de

choisir das contenus de formation 4 partir de ["expression.individueils ou
groupsie de bescins. Elle n'eat prise en compte que dans la mesure ol elie
est prévue dane la structure de planification pédagogique. On pourra utili-
ser du matériel comme ies échelies d'attitudes ou i2s questionnalres et inter-
views.

h) Structure de production

Nous pouvans distinguer deux nivegux:
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- La profession (35): 1'analyse des bescins sera centrée sur des taches d'un
groupe professicnnel. Elle portera essentiellement sur les compétences,

- L'entreprise (36}: 1'analyse poriera sur le travail concret c'est-4-dire sur
les performances.

c) Structure de formation

Nous renvoyons aux denx premidres typologies (37)

3.6, Variables intervenant au niveau du rerueil de 1'information sur les
besoins de formation

11 existe newf types de variables principales.

3.68.1, Leé objectifs généraux de la formation

A quol va servir la formation ? .

Nous avens vu {38) qu'un systdme scolalre avait essentiellement pour but de
gaturer une population donnée en savoir-fafre généraux et en mompétences qui
devront Sventuellement, s'actualiser au niveau d'activité dans un avenir piua
ou meins proche pour 1'étudiant. La formation va donner A l'apprenant un nou-
veau role et va changer-ges relations de production dans la mesure od il lui
sera poscible d'exprimer les arctivités de production acquises,

Dane d'autres cas, 1a formation doit permettre d'acquérir, par de nouvelles
connaissances et par de nouvelles possibilités d'utiliser certaing savoir-faire,
ute plus haute estime de soi, ou de débloquer des difficultés de communication
A travers des structures d'apprentlssage ol celle-ci joue un role. (C'est le cas,
notamment de 1'étude des langues étrangdres, de 1'informatique, etc.. ).

3.6.2. Le niveau de participation

Nous avons vu 1'importance des réseaux de communication dans l'expression
&t dans 1a prise en compte des bescing, Ces réseaux supposzent une structure
d'accueil de l'information et un niveau de participation des individus.

Neous consfdérons quatre nlveauws:

Niveau ¢ Prise de décigion autoritzire, L'information n'existe que spus la
forme d'crdres, de sanctions et de récompenszes, De toutes Iagons,
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elle suft 1a hidrarchie (maftre/élaéve, direction/employé). ‘

Nivean 1 L'information. Une information cifculs'da‘ns_ les deux ééris de la
hiérarchie, mais la prise de décision appartient 4 certaines per-
sonnes, en haut de la hiérarchie.

Niveau 2 La cogestion. Les parties prenantes échangent des Informatione et
prennent ensemble les décisions aprés négociation.

Niveau 3 L'autogestion. Le pouvoir appartient au producteur qui gére lui-
', mems la production et la distribution des objets ou des services
produits.

Dans un systdme au niveau trois, une a.nalyse de besolns n'a pas de sens dans

la mesure ot ceunx-ci peuvent atexprimer directement ail niveau de la structure

de décision. La demande d'analyse des bescins interviendra donc dans les
institutions de niveaux 0, 1 et 2. Dans les niveaux 0 et 1 so posera de toutes

fagons ie probidme de ia prise €0 compte de l'expressmn des besoins 4 coté .

de eeluf, beaucoup plus facile & résoudre, de l'expression. Souvent l'analyste

se retrouve devart un discours csrtes intéressant, mais qu'il ne peui intrddnire -
ni dans " ies structures, ni dans ies objectifs, ni'dans les stratégles de forma— -
tion en ralson de la rigidité'a laquelle il se heurte. '

3.6.3.  Le nivenu de préeision de l'information

Lfinformation recueillle servira 3 construire un systéme de formatlon.

Le niveau de précislon de 1'information i recuelllir sera donc en relatmn di-
recte avec la prémsmn dans i’expli(,ation des trois éléments oonstitu.tlfa du
sys&téme., . .

information sur les reiations —————3% Roie et structure organisa- -

de la astructure de formation tionneile

Information.sur 1'utilisation ~——» Objectils pédagpgiques ° -
information sur .lesl types de ——— 3 'Moyens ;)édago;giques ' I
stratégies d'acquisition ’ '

La précision et l'explicatic;ﬁ des abjectifs dépendent du degré de -partlcipatloq '
dans les structures organisationnelles, La précision dans les moyens pédago-
giques dépend de Ia précision dans les objectifs pédagogigues.

3.6.,4. Du type de population

Une population peut se définir par un certain nombre de critéres de diverses
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natures: bomogénditd /hétérogénéité, groupemeni, dispersion, fge, sexe, pro-
fegsion (39). Toute anzlyse des besoins commence par la description la plus
fine possible de 12 popalation & laguelle on destine ta formation.

3.6.5. De 1'unité d'analysa

Nous appelons unitd d'analyse i'unité de référence dans une enquéte, Générale-
ment ceite unité est un individu, Cependant il faui le plus souvent préciser la
définition de 1'unité d'anaiyse,

Individi par rapport 4 une slation de production,
Individu par rapport A une situation d'apprentissage,

Individu par rappoert & un contenu donné ow par rapport 4 un savoir-
faire donné.

L attitude & 1'égard d'un savair-faire donné n'est pas [orcEment identique 3 1'atti-
tude & 1'égard d'un sutre savoir-[sire dans un autre domaine. Dans certains

cag, il [audrz soumeitre vn meme individu 4 plusieurs instruments de recusii

de 1'information.

L'unité d*anzlyee peul meme etre une activité, un geste professionnel en rapport
avec une performance.

3.6.6. L'information recueillie

Eile se irouve, selon 12 technique de recueil utilisée, 2 des plveaux de struciuration
divers. L'information par entrstien non-diractif esi par définition non siruc-

turéa, i'information obtenue par quesiionnaire 4 quesiions fermées est trés
struecturée,

Le cholx de 1a technique sera fonction du degré de structuration de 1'information
Bouhaitée, En régle gérale, au niveau d'une pré-emguete, ou cherchse une in-
formation non structurée, afin gue. soumise A une anslyse de contenu, etie
permetie 1s définition des hypothdses, puis [a définition de la population, en-

[in la construction des inatrumsnts de recuell de 1'information qui, eux, Beront
structurés. '
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Pré- Analyse Résultats
eofuéte de tructu—
contenu réa
) tion des
guiets Structuration

du chercheur

Loragu'on se trouve en face du groupe d'apprenants ou d'un individu en aituation
d'apprentlesage, la structuration du recuei] de 1'Information dépendra essentiel~
lement de 1'influence que peut avoir [ewr discours sur la situation dtapprentis-
sage.

Le degré de ia population est aussi proportionnel # la grandeur de la population.
Il est exclu d'utilizer autre chose qu'un questionnaire 2 questions fermées dans
un recensement (40) (type microrecensement autrichien pour I'analyse des be-
soing en apprentissage des langues),

Deux variabler nous paraissent donc déierminanie & ce sujet-
* Le type d'information souhaitée,
* La nature de 1a population.

3.6.7. Les techniques de traitement dea données A disposition

Plus 1'automatisation est grande, plus grand sera le sein 4 donner au codage,
done au recueil de 1'information. On daoit penser an construigant les technigques

da recueil de l'Information aux techniquesa de traitement da 1'information. Par
exemple, 8i nous voulons faire des typologles (par analyae factorielle des carres-
pondances}, noug devons avoir des données relativement homogénes quant au
niveau de 1'information. S nous voulons utiliser certainea techniques d'analyss
multi-dimensionnelles, il fandra que les informations solent 2 un certain niveau
de mesure. (échslle de rapporty etc. ..

3.6.8. Du budget 2 disposition

11 est évident'que le budget est une variable importante. Une interview non-direc-
tive d'une heure exige, sl elie doit etre analysée sérleusement, d'etre dactylo~
graphiéa, puiz suppose un temps d'analyse qul sa situe, pour trois chercheurs,
entre dix et soixante heurea par chercheur. Un questionnaire automatisé; passant
dana uns machine, demende une {raction de seconde. Une &tude du cott/efflcaclté
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dolt etre fai te. Une grande enquéte n'est pas toujours la plus efflcace et. dans
tous les cas, la pl‘éc.lslon coute cher.

3.5.9. Temps 4 dlsposition

La durée de )'analyse est une variable importante, Elle estlfonétion de la pré-
ciston de 1'information, de la grandeur de 1s population, de la rapidité de chan-
gement intervensnt dans les secteurs d'utilisation,

Ces neuf types de variables sont autant de constantes dans 'anslyse des be-
solns de formation. 11 ne peut done y avoir de méthodologie stricte, stéréotypse
et valable dans toutes les circonstances, Les méthodo] Bgles dmvent s 'adapter
en fonction de ces variables principales.

3.7. Modele d‘;;lnalyse des besoing (EESNE ¢t DE. MONTLIBERT) (41}

3.7.1. Presentation du modale

Dans "}'ldentlflcation des Qualifications-Clés en vue de 1a construction des Unités
Capitalisables", nous avicns présentd un modéle d'analyse des besoing inspiré

de LEENE et de MONTLIBERT. Ces deux auteurs ont essayé ", .. de dégager un
modéle d'investigation qui, appligué avec des adaplations nécessaires aux diver-
ses situations du travail offertes par la vie active, pourraient aider ie pédagogue
dans le choix et 1'élaboration des programmes en vue de la préparation & 1'exer-
cice d'une profession et, d'une fagon plus générale, dans 1'étahlisgement des con-
tenus a' enselgnement” (&2} ' .

Ayant analysé différentes tentatwes de solutions donnée A 1'analyse des hesoins
de formation (rénovation et ajustement des programmes par les formateurs seuls,
prospective, analyse des postes de travail, et inférence.immédiate des proces-
gus de formation, analyze auprés des intéressés eux-memes), ila présentent la
réponse flaborée par des praticiens de la formation des adultes, Essentielle-~
ment liée 2 'entreprise, elle est limitée. Elle nous semble intéressante cepen-
dant, dans la mesure ob elle aboutil non seulement 3 renseigner les formateurs,
mais encore & alder les formés & prendre conscience de ieurs besoins réels,
Partant de la nécessité d'une recherche des besoins A tous les échelona de la
hiérarchie, et de la mise en place d'un systdme d'informations et de communi-
cation satisfaisante, elle doit aboutir A 1a formation d'un individu par son milieu
de travail. Ce serait le milieu lui-meme qui secréterait ses propres solutions.
La méthode d'analyse des besoins serait une série d'entretiens individuels ou col-
lectifs, centrés sur la description du travail, le contrbdle du travail, les rela-
tions, les conditions de travail, 1'évolution de 1'empled, le niveau de culture
générale et {echnique. -
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Grace 2 cette méthodologie, BERCOVITZ aboutit 2 une gnlle regroupant les
informations en seize rubrigques:

- Connaissance - Respo'nsabilité

- Expérience - Autonomie "

- Culture générale o - Nature de ia polyvailence

- Culture technique - Reiations socialea

- Expression - Rédaction =~ '
- Commandement - Formation _

~ Opérations intellectuelles - Exigences particulidres

- QOrganisation du travail - Evolution de l'emploi

- Activité o

LESNE &t de MONTLIBERT (43) qualifient ainsi ce type d'information:,

"L'action d'ensemble entreprise ne s'attache pas particuliérement au contenu,

elie ne soucie pas de dégager dee finalitée: la logique de 1'intervention se pré-.
occupe davantage des moyens, car le soi-~disante £tude dea besoins n'est, au

fond, pas autre chose qu'un moyen coneret de donner un sens, une assise, une
utilité 4 un procesaus d'interaction qu'on voudrait déclencher une fois pour toutes

et se nourrissant de ses propres résultaia. L'essentiel n'est pas d'aboutir 4

des séries de programmes, mais 3 des hommes formés."ici el mairtenant, en har-
monie avec le milieu de travail, [inancidrement acquis et habitués 4 une forma-

tion continue, -gage de leur adaptauon future 2 toutes'len mituations et a leur dé-
veloppement personnel’, . .

Camme le potent les deux auteurs, V'elficacité intérieure, A laquelle tout est
subordonné, ne permet gudre upe efficaclié extérieure par contagion; c'est de la
juataposition infinie de telles actioms que des conséquences peuvent, sans-doute,
atre dégapées 4 un niveau plus giobal,

Ce qui est généralisable, c'est ia méthadologie qui devrait pouveir etappliquer
4 diverees situations et contenue de formation.

3.8.1. Analyse des activliés de production

Cette notion veut engiober les notions classiques, ou mains cliasaiques, dlanalyse, .
du travail, de 1'emploi et des systémes d'activite,

Dans une conl’érence CARDINET a proposé d'étendre les technigues 4! analyse ’
du travail {utilisées par 1es psychologues dans les domaines de la sélect:on de
P'orientation, de la promotion et de la formation professionnelle, de la qualifica-
tionetdel aménageme.nt du travail) 2 la détermmat:on de ce qui vaut ou non la
peine d'etre enseigné.
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Partant de 1'analyse des systémes, il faut déterminer le role du comportement
de production dang le sysiéme total de production. La Eormation est, dans 1'ans~
lyae des aystémes, congue comme un des moyens d'assurer le bon fonctionne-
maeut de l'easemble.

Nous inspirant du texte de CARDINET, nous proposons, pour la détermination
deg comportemente de production essentiels, les étapes suivantes de 1'analyse:

Tout d'abord il faut définir la mission du systdme, ensuite il est nécessaire de
définir en fonction des buts du systdme, Bes exigences de fonctionnemeni glo~
bal (aux niveaux quantitatifs et qualitatifs).

Ensuite 1'analyse consiste en 1'identification et la description des fonctions né-
cessaires au gystéme, en l'occurrence:

la réception de 1'information,

le atockage de 1'intormation,
1'{interprétation de l'information,
la prise de décision

et 1'action.

Elle se continue par la classification des diverses fonctions en sous~-syatémes
{taxonomie, description, etc,,.).

A partir des exigences totales, il faut déterminer les exigences de fonctionne-
ment au niveau de chague aous-gystéme,

1l et alors nécesssire d'étudier (Bl 1'on est dens un syatdme horame-machine).
ce gui revient & 1'homme ou A la machine, et d'analyzer ce qui, dans le compor-
tement de production, consiste 3 percevoir, discriminer, décider, manipuler
{... ce fue ALTMAN appelle les processus psychologiques),

On est alors amené A préciser ies performances du comportement de production.
Enfin, il est nécesesaire d'étudier s fagon doot les non formés satisfont sux exi-
gencesg, afin de procéder par analyse des erreurs en vue de définir des mayens
de formastion,

3.7.2. le systéme d'activité

LESNE et de MONTLIBERT (44) propogent de substituer 1a notion de fonction
(plus soclologique) A celle de poste de travail,

"les groupee d'actee, d'un indlvidu ou d'un ensemble d'individus, dans une or-
ganisation, sont centrés sur l'exercice d'une technique ou ls mine en oeuvre
d'outillage pour concourir A 1'accomplisgement de 12 tache fixée, cetie thche
n'est qu'une infime partie de tout ce qui reldve du but général de toute 'entre-
prise, maig la définition retenue A cet &chelon ne se distingue en rien de celle
que l'organisation du travail retient pour 1'entreprise tout entitre depuis FAYOL
et qu'utilise largement la sociologie du travail,
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Ainsf que nous 1'avons dit précédemment, 1a fonction d'un sujet B'appllque 4 une .
fraction agsignée A (s production d'une entreprise".

Restreignant ie champ 4 la formation prolessionnelle, nos auteurs envisagent
sept types d'activité:

- les éléments de base de 1s foﬁction:'lea mechines, Ie'pei"s‘onnél. le budget,
les matiéres premitres ou les fabricatlons utilisées par 12 production, les
modes apdratoires (plans, schémas, consignes Bcrites ou verbales),

- les activités de mise en ocuvre de ces éléments de base: BAKKE définit comme
objectif, le classement des activités ayant trait A }'acquisition, au maintien,
4 1a transformation, au développement ou su rencuvellament des :éléments qul
oni ét& décrits dans la premi2re phase. ' '

- les activités de production proprement dites.

Selon les suteurs, il convient de distinguer les opératioos normales gui forment
le nayau de 1a iache, des opérations marginales qul en Iorment le halo, de faire
apparattre les opérations significatives et d'examiner les variations des opdra-
tions et les activités de Bolution de problémes, '

- les activités de contrble qui s'exercent sur le produit ou sur le processus de
fabrication. :

- les sctivit@e directrices q'ui sont celles gui condulsent une action. Elles ne sont
pas réduites au commandement, mais elies comportent aussi des suggestions,

- les activiiés de motivation qui [ont appell ‘sux récampenséa et aux fonctions
visant & obtenir de 1*individu un comporiement conforme A celui qui eat aou-
haité.

- les activités d'évaluation qui s'appliquent aux conduites, alors que le 5 activités
de controle 'appliquent aux produite et sux processus de produciion,

Ces différentes méthodes et anslyses s'sppilguent 4 1'homme en sltuation de tra-
vail. L'enzlyse des activités de production viae 4 élergir le champ d'appllca-
tion. Une activité de productiom & pour objectif une modification di'réel. La dé- -
composition de ces sctivités de production aboutit & des comportenients cor-
respondant 2 un éplsode isolable, ayant une unité propre, un commencement

ot une {In. Cependant, cecl suppose résolu le problédme fondamental de cette
analyse, c'est-A-dire la construction d*une classification qui sert de référence
{45), permettant de décrire des comporiements. Les taxonomies des ohjectifs
pédagogiques donnent un cadre gui, mpparatt pourtant insuffisent. Ici doit inter-
venir 1 notlon de Qualiflcation-Clé. GILLET avaii déji pensé gue llea -Proosssus
peychologiques de ALTMAN pouvalent &tre A 1a base de 1a définliion des [orma-
tions, Les donoées recueillies doivent permettre la construction d'uniiés capi-
taiinables seion le schéma suivent:
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Données Comnais- Qualifi- Méthodo- Systame
recueil- gance en eation- logie de . d'unités
lies psychopé- Clé défini- capita-
) dagogie | —»| tion des || lisables

) Unités

' capita-

.lisables

Lors de la premitre expérience de construction de systdmes de formation .
par Unitée Capitalissbles nous avone utilisé cette technique (46). Certaines li-
mites sont rapidement apparucs. Cette méthode suppogait une connsiszance
besucoup plus approfondie des Qualifications-Clés. Elle ne distingue pas sgsez
le niveau organisationnel du- niveau institutionnel .

Enfin et surtout 1a méthodologie n'était pes toujours trés claire et devalt con-
tinuellement etre {nterprétée,

C'est pourquei nous svons, pour la seconde expbrience (47) de construction des
gystémesn de formation, €laboré une méthodologie s*ingpirant largement de 12
précédente, mais beancoup plus opérationnelle.

3.8. Analyse des relations de production

Noug avone déja présenté en partie cette méthodologie dans un rapport pour le
Conseil de I'Europe {48),

Nous partions de 1'idée que la construction des systdmes de formation implique
deux niveaux se calguant sur les niveaux d'exprecsion deg besgoins. Ce sount le

- le niveau socio-politique

- le niveau psychopédagogique
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Fig, 40. - Articulation des niveaux socio-politiques et psychopédagogiques an

niveau de la conetruction des systdmes de formation

Dans cette partie, nous nous restreindrons au passage entre l'analyse du systdme

et 1z détermination des relations de production, lea autrss aspeckd ou blen ont
£t2 expiicités auparavant ou bien geront présentés dans le chapitre suivant,

Qpfratiomnellement, 1'analyse des relations de production se falt en quatre

phases:

1} Anglyse du rdle social auquel appartiennent les destipataires de la formsa-

tiom
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2) Analyse organisationnelle et institutionnetie
3) Analype du poste (activité)

4) Analyse des aptitudes, connaissances, ssvoir-faire, attitudes et Investisge-
ments des destinataires,

3.58.1. Analyee des rbles socigux

Il 5'agit d'une analyse de 1s fonction socizle en termes abstraits (métiers, pro-
[essions, &tats), C'est le cas par exemple de 1z descriptlon des structures so-
ciales professionneiles présentées en 1926 par 1a section de la Natiopal Voca-
tional Guidance Association sux U,8,A., revisées guccessivement en 1931,
1940, 1950, Elle oomprend 16 rubrigues. Pour certains métlers Il est possible
auasi dtutiliser des fiches professiomneller, telles gqu'elles oot été réaliséen
par 1'institut de Peychologie de |'Université de Neuchatel, qui reprennent 1'eg-
sentiel des rubriques ci-dessous ep les explicitant et en les regroupant selon
un systéme de {iches {49}:

- Histoire de la prafession
- Importance de la profession dans la société globale
- Taches professionnelles (définition du métier, nsture des tdches professionnelles)

- Nombre de personnes employées dans la profession {nombre, distribution,
tendapnce et perspectives)

- Qualification (ige, sexe, quaiification spéciale physique, mentale, socisle
et personnelle, Hablleté, critéres, scores aux tests, 1&gislature concernant
1z professlon).

- Pormation professionnelle {zénérala, spdeinlisée, expérience)
- Méthodes de recrutement

- Temps nécessaire A atteindre le nivesu d'habiieté patisfalsant
- Gain

- Conditions de travail (horaire, emploi, risques)

- Qrganigation professionnelle (syndicate, mutuelles, etc.}

- Place d'emplol caractéristique

- Aventages et inconvénients pon-cités

- informations supplémentaires (bibliogrsphie, ete...)
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3.8.2. Analyse organlsationunelle et institutionpelle

Il existe deux nivsaux d'analyse, le nivean organisationnel qui renvoie 4 ["aspect
formel de 1'institution (organigramme, circuit de production, cahier dee char-
Z88,...) et un niveau institutionnel qui renvale au fonctioniiement de 1'instiln-
tion. L'analyse ge fait toujours dans les institutions d'utilisation des destina-
taires de la Tormation,

3.8.2.1. Niveau organlsatlonnel

L'analyge organisationnelle renvoie & ce gue LESNE et de MONTLIBERT appel-
lent 'analyse du syatdme économico-technico-organisationnel. Ces deux auteurs
parient de la notion de fonction. Par fonction ile enteodent (50): "la charge que
1'individu doit accomplir 4 ["intérieur d'une organisation qui ne peut axlster que
par une combinaison de différentes fonctions assignéee ainsi anx différents indi-
vidus".

Dans une organisation qul est toujours un systéme de movens disposés en vue .
de certaines fins, les offices ou lea charges sont toujours dietribuées: 1'indi-
vidy a donc une oeuvre A accomplir plus ou moins étroitement définle. On paece
alors de 1'analyee de la profesaion 4 ['analyse de l'exerclce de la profeeslon dens
une inatitution déterminée. La notion de fonction ee distingue, par aillesra, de
ia notian de poste en ce qu'elie envisage non seuiement les activités individuel-
les, mals ausai les activitéa de groupe. )

JACQUES distingue denx domaines dans la notion de fonction: Tout d'abard un do-
maine od régne une grande détermination externe et ¢d intervieanent beavcoup
d'actlons ¢ausales gui &chappent  la volonté personnelle du Eltulalre de [a fonc-
tion, ensuite un domaine obt ies influsnces ne jouent pas de fagon caugrale st o
s'exprime 'activitd volontaire des perasonnes. '

A la pramiére corraspond "ia formation sor le tas", A la seconde sst aarociés
nne formation moins centrée eur les taches et les conditions d'exécution de 1a
tache.

LESNE et DE MONTLIBERT distinguent dans ce nivesn d'asalyse:

a)Le ayatéme économigque

C'est esaentiellement une variable contextuelle. Elie interviant dans la forma-
tion 4 i"intériear d'uns lnstitotion, Ea effet 1e typs de formation sera différent
selon gue l'on s'adreasae au secteur primaire, {caractérisé surtout par la disper-
alon dem personnes), au secleur secondzire, (ies unltéa de bass peavent etre
l'entreprise) ou aun secteur tertiaire (administration, services el artisasat).
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b) Le eystéme technique

Analysant le systéme techelque, LESNE et de MONTLIBERT distinguent, dans
U'entreprie, trois varighles - le degré de mécanisation das appareils utilisés
(NAVILLE, BRIGHT et TEANJ ont mis au point une &chelle d'automatisation en

17 niveaux, qui vont du travail 4 la main A la précision par 132 machine des perfor-
mances demandées et du réglage en conséquence),

- le degré de complexité ou de variété du circuit de production. C'est ie degré
de complexité des modes opératoires d'utilisation.

¢} Le systéme organisationnel

Nous devons, tout d'abord, difiérencier le niveau organisaticanel du niveau
institutionnel: alors que le niveau organisztlonnel est conatitué par toutes les
structures d'une institution, fe niveau institutionnel recouvre au pius ies repré-
sentations individuelles ou collectives dans 1'institution.

Aver LESNE et de MONTLIBERT on peut distinguer comme variables du niveau’
organisationnel: la répartition et la localisation du pouvelr, 1a place d'une fonc-
tion dans la structure officielie de 1'autorité, les procédures de prise de dé-
cision, les systémes et les structures de communication, 1a formaiisation du
aystdme de communication, ia définition et le degré de stratification des taches,
les atteates de réles et ies normes en usage, les projets des détenteurs de 'an~
torité sur 1'évolution de la fonction et 1a carridre des individus, 1! organi sation
des destinataires {(syndicais par sxemple),

3.8.2.2. Analyse institutionrelle

Lranalyse institutionnelle vise 4 fdire émerger, au niveau du discours manifegle
dss individus ou des groupea, des représentations, individuelies ou toilectives,
résultant do I'activité de ceux-cl, (Ce domaine rélativement récent rénvole aux

travaux de LAPASSADE, LOURAU, LOBROT et de i'école institutiomelle fran-

gaise).

Cela suppose la mise en piace dune simation d'analsyse, ce que LOURAU ap-
pelle "un apalyseur’’, La pratique des congtructiong de systdmes de formation
nous permet de dire que ie systdme su lui-meéme st son développement dyna-
mique est *'un analyseur consiruit’” (51) qui fail "parler 1'institution. Encore
faut-il, qus cette parcie trouve pour s'exprimer, des canaux de cammunica-
tion. C’ast eazentialiement le travaii de l'intervenant tant que le systéme de
formation et de production n'est pas autogestionnaire. Par ailleurs, dans la
mesurs o) ii ¥ a impiication de i'intervenant, se développent, chez les membres
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du groupe de 1'inatitution, des phénomenes de transfert, répoases 4 1'implication
de 1'analyste,

3.8.3. L'analyse du lrayail

Dans un systdme d'€ducation permanente, la restriction de 1’analysa 4 la tache
professionnalle, peut apparatire comme une limitation du champ &' investigation.
Cependant les techniques élaborées par les psychologues, les médecina ‘du tra-
vail et lea ingénieurs, Sont intéressanies dans un tel processus d° anslyse Bagen-
tiellement pour deux ralgons: la premidre est que la formation prolessionnelle
doit a‘appuyer sur une analyse solide du travail. Les deux méthodes ayant ap--
porté quelques nouveautés dans la formation professionnelle s'appule sur une.
analyse préalable du travail: c'est tout d*abord le T.W.1. (trainiog; within indu-
stry) qui inclut I'snalyse du travail dans la phase, ds préparation de la nouvelle
formation. Cette analyse comporte une décomposlhon en phases de 1'opération
et, dane chaque phass, 1a détermination das "pointa-ciés”. Clest ensuité la mé-
thode de COVALIOV (URSS) qui comporte elle, trois étapes: la premidre dtape
congiste en une recherche des procédés de travail des travailleurs d'élite, en-
suite on éhoieil las procédés les meilleurs, synthdae des méthodes recueillies’
sur plusieurs personnes; enfin on transmet cette méthode aux autrea travail-
leurs.

Pour FAVERGE, ["apprentlssage fondé sur 1'analyse du travail, a des réper-
cussions favorables sur le moral et 1'attitude de I'ouvrier, il lui permet dana
une certaine mesure, de dominer la sltuaéion d'apprenti et 'l éle\re I'homme
comme i éléve le travall® en explicitant les mécanismes.

La zeconde raison 2&f que les technigues d'analyse du travail fournissent una
mélhodologie d'analyee pour dautrés champa. ' :

Sans entrer dans les détails, noua allons énumérer les pr:ncl.pa].es méthodes
d'analyae du travail (52). Ce sont: :

a) des modéles et méthodes des temps et des mouvements,

Ces méthodes sont basées sur le chronoméirage et eur la décompositibn des
mauvements en Therbligs (G1LBRETH) ou en temps élémentaires (méthode
time meaaurement). On peut procéder 4 dee observationa instantanées, ou,
4 des observations ponctuelies selon les eondages aléatoires du temps.

b} des modeles en termes d'aptitude

Ce soni des modél.es centréa sur 1z déterminatlon dea connaissancea el aavolr- '
faire néceanaires pour ienir le poste ou sur la conatimtiun de profils psycho-
technigues en termes d'aplitudes.
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¢} des méthodes et moddles informaiionnsls,

Ce sont Ies modéles hommeas-machines, tels que nous ies avons déeril dans le
chapitre sur las Quslifications=clés (53).

Nous voudrions plue particulidremeant insister sur quatre techniquea:

8) La compsraison déhutent-sxpari a &té beaucoup utilisée dans les apprentissages
psychomoteurs, '

Les méthodes d'anslyze des mouvemenis permetient sussi de mettre en vidence
les différences entre un exécuient expérimenté et des débutants. Le diapgnostic
opératoire de PIAGET qui permet, au nivesu des opérsiions intellsctuetles des
cormparaisons entre débutanie st experis.

Comme V'écrit CARDINET (54): "1'éléve a loujours une certeine représentatios
du domsine qu'll va Studier. Blen souvent, meme les notions ensslgndas soni
déformées parce qua 1'6léva les raformule dans son cadre de référence personnsl
erroné ... La pédagogie future devrs se fonder sur caite analyse des structures
de départ et des structures d'scrivés des sysidmes de connaissances chez les
éléves’.

b) La déterminstion de V'image opéretoire, (c'est-A-dire de 1'image mentale de
l'gciivité de 1'opérateur). C'est une technique utllisée en analyse du travail en
vue de ls formastion, OCHANINE en est le codificateur. On peut lA aussi rappro-
cher cette méthode de la détermination de 1'image mentale chez PIAGET.

<) La méthode des Incidents eritiqgues, FLANAGAN a proposé en 1954 une méthode
sysifmazatique pour déterminer les aspects essentlels du travail. GENDRE I'a
utilisée, pour snalyser les professions de 1a méesnique. A pariir des résultsis
obtenus, il & pu moutrer 168 compléments dans la formation des mécanicisna

at 188 poinis-slée sur lesqusls on devrait ingister.

d) L'analyse des erreurs, mise su point par LANDA, qui a notamment &té utilisée
par BROWAEYS pour consiruire un enseignement programmé de régle  caicul.

3.8.4. Analx-ss dea destinatzires

Uuns premiérs ramarqus a'imposs. Cette &nalyse dofi se faira en participation,
Elle eal d6ja pariie intégrants ds 1s formation. Cette analysa se fait & trois ni-
vegux (55): s riveau individuel, du groupe et de i‘institution.
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3.8.4.1. Le nivesu individuel

Ce fut pendant tréa longtemps le nivesu privilégié de 1'analyse. Le ratfinement
dans la méthadologls va assez loin. Cependant I'évaluation est souvent restée
extérieure su sujet, "4 1 troisidme persanne’, Sous cette rubrigue, on peut
classer tout d'abord le diagnostic du eiveau de départ: Ce sont les conneissan~
ces et les savoir-fsire scquis, Dans un systdme d'Unités Cepitalissbles, ce
sont les Unités Capitalisables acquises et stabilisées, On peut sussi mesurer
log aptitudes en ¢e qu'slles révélant les capacités futures du formé (orientation),
les attitudes’ {(vis-2-vis des contenus, de 1z formstion en générsl, des didscti-
ques ou des médias), les attentes (un sujat entrant dans un processus da for-
mation &, vis-2-vis de celles-ci. un certain nombre d’'attentes), son spparienance
a des groupes (dsns l'institution ou se déroule 13 formation et A'1'intérieur de
1'institution de production), ses possibilités d'investissement dsos la forms-
tion, sa projection persoanelle dans 1'avenir et 828 représentations.

A coté des méthodes classiques (coatrnle des connaissances, tests d'aptitudss,
échelles d'sttitudes, guestionneires, entretiens individuels), il sersit intéres- -
sant do former les destinataires 4 1'sulo-évalustion. Clest vers quol tendatt
FREINET dang sa pédagogio. L'ordinateur (56) pourrait jouar, A ce nivesu, un
role important. Par ss souplesse, ss capacité de mise en reLations' muliiples,
ses passibilités de caleul et de mémorisation da 1Yinformation, il est 1'inBtru-
ment gllant 1e plus loin dans e sens d'une sdaptation sdéquate et rapide de
1'enseignement zux hesoins de chague destinataire.

3.8.4.2, Le nivesu groupal

La groupe est une straiégie do formation de plus en plus utilizée, Par silleurs,
la eonnaisssnce des groupes formels {niveau de l'orgauiéaticm) et des groupes
informels {niveau de 1*institution), permet d'sppuyer Is formation sur des ré-
siftés fonctionnelles {groupe de décision, groupe de travail), La dynamique
interne de ces groupes peut gtre étudiés par les méthodes claasiques {obser-
vation de groupe, sociom#éirie, ete,..}. .

3.8.4.1. Le niveau institutionnel

Ce nivesu & 6t€ révélé ces dernidres années par les recherches des "institution-
nalistes”. Le sysime est analysé &u nivegu de Is représentation collective que
chacun {individu ou groupe} 8 de 1'institution., La mise an place de ce qus LOURAU
appelle “'les analyseurs" permet & chagque membre de 1'institution de prendre cons-
cience de son niveau d’aliénation,
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Il est possible, au niveau dee destinataires, de distinguer trois phases ol 1'ana-
lyse de besoing peut intervenir:

a) Choix des méthodes de fransmission des conpaissances, des ssvoir-faire
et dem attitudes.

Ce cholx doit se faire & la lumitre des objectifs pédagogiques , du contena de la
tormation, des destinataires et doit répondre aux besoins de ceux-ci. A la suite
des travaux de MAC LUHAN, on se rend compte de plus en plus de la piace des
médias dans a formation et surtout de 1'importance que ieurs dannent les appre-
nants. Il ne faut pas cherchér silleurs je succée d'un certain nombre de forma-
tions "audic-visuelles", souvent mal adaptées, mais qui, par ieur présentation,
gatisfont d&j2 un désir de changement ot de "modernitd" de la formation, Lors
d'uae évaluatlon de Téié-Promotion Rurale, nous avons pu nous rendre compie
du role du choix du média "té1&vision de masse” dans je succés de Pexpérience.

b) Chaix da la structure des contenus

Les destinataires et ies institutions expriment 3duvent A ce niveau un certain
nombre de hesoins et de'désirs qui sont quelyuefois en contradiction avec une
structure efficace d'acquisition des contenus,

¢) Adéquation du contenu et des destinataires

La détermination des objectifs pédagogiques, des niveaux taxonomiques, des ni-
vesux de départ, des niveaux d'arrivée, des conditions d'exécution de la thche
éizit essentiellement un processus technique d’analyse des activités de produc-
tion, exprimés au niveau de {a demande sociale, ('analyse des besoins indivi-
duels. intervient lors de i'adéquation du systdme de formation aingi constrait

aux destlinataires de ia formation. Il s*agit 12, d'un vrai processus de guldance.
Nous avons pu metire ceci g¢n évidence lors de i*appiication du systéme de for-
mztion par Unités Capitalisabies au Séminaire de {'Enseignement spécialisé du
Canton de Vaud. (67) Rapjdement 4 coté des enseignants et de i’Rdminigtration, nous
avons &té amenés A créer un poste de "conseilier aux éindes", tenu par un prati-
cien qui, avec les destinataires de la {ormation, fait ie point de ses scquis et
choisit la siratégie en fonction des qualifications nécessaires 3 1’exercice de sa
profession dans une jostitution donnée.

3.9. Articuiation Reprécentation-Besoin

Un processus pédagogique queiconque peut etre résumsr par ie pasgage d'une
représentation 3 une autre représentation par voie d’sesimilation de connais-
sances de savoir faire et de congtitutions d'attitudes,
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Représentation 'I ;—;)ASMMilMion —— Représantation t ii

¥ R v .
avant | - Contenu pédagogique - “ " aprés
apprentissage - ' apprentissage.
i Y s

La représentation est définie comme le contenu personnel de connaissance 3

propos d'un objet donné, 2 un moment donné, g propos d'un ohjet de connaigsance
donnd, un sujet a une représentatmn du dommne, résultat des acquisitions anté-

rieures, La formation doit partir des représeut.atmns des sujets et, donc, par-
tir d'une "analyse des représentations' {58).

C'est la notion d'investissemerit et d'scte, qti permet de [aire de lien entre re-

présentations et besoin (besoin est ici, pris dans le secs large}, Tout changement

de représentation passe par un acte-sur deschiets concrets ou sur des objets
abstraita. L'acte est le résultat d'une motivation {on investisaement;) a lfinté-
rieur d'une situation déterminant le champ de possibilité de 1'acte.

Désir—» Besoin—y Investisaement 1
dimengion historique l

! l Acte — Représentation

Champ de possibilité de i'acte”
(champ psychologique + con- "
traintes extérieurs) Dimen-
gion a<historique

[ S

Fig:"4l- - Du d&sir '3 la'représentation

3.10. ! La notion de qualification et de reldtion de production -

Partant de la notion de qualification, 1l a'été possible de déerire, pour chague -

profession, les qualifications théoriques et ghstraites demandées pour 1'exer-
¢lee de celle-ci. L'analyse organisationnelle permet de rapporter ces quaiifi-
cations 4 un systéme €conomico-technico-organisationnei donné. C'est la cor=
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respondance entre ces deux analyses qui permet de dégager les qualifications
devant etre prises en compte pour la construction du syst2me de formation,

Description de Ia

réalité organisa-

tionnelle et insti-
tutionneile

Profession

Sualification
tiée 4 1a pro
fessfon

Organisatfon

Qualification

Analyse de la différence

entre qualification ac-
tuelle el quallfication
souhaitable

Besoin de [ormation (acqui-
sftion des qualiflcations
manquantes)

Flg. 42. - Analyse des qualifications professionnelies en vue de Ia construction
de systdmes de formation

3.11. La notion de relation de production

Les méthodologies précédentes préparent A cette notion qui est la synth2se des
deux précédentes. Les analyses précédentes doivent dtre complétées par une
phnalyse des relations de production. Ce sont les relations qu’entretient un in-
dividu exergant un réle (généralement une prolession) 4 1'intérieur d'une insti-
tution. Ces relations consiatent en des rapports hidrarchiques {done de pouvoir),
de collaboration, de signification, ete... C'est de cette synthése, (analyse des
relations de produetion) que sortiront des activités de production, c¢'est~a-dire,
des activités ayant un sens A F'intérieur des relations de production. Lors de

la construction de la formation des infirmi2res-chels dans les hopftaux suisses,
nous avons pratiqué une telie anelyse quf aboutit a définir les activités de produc-
tion de ces inflrmidéres-chefs, & {'intérieur de la profession et dans Ie cadre des
institutions. Nous présenterons ces aspects dens te chapitre suivant, lors de la
présentation de la méthodologie de construction des systémes de formation par
Unités Capitalisabies,

En conclusion, 1'analyse des besoins appartient 3 ces quaire phasea cenirées
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sur 1'individn, que ce soit au niveau social ou au niveau beancoup plus psycho-
logique {anslyse des bescins et investissements), C'est de 1’articutation entre
ces quatre phases d'analyse que dépend 1a détermination des quaiifications (ana-
lyse de la profession - enalyse du poste - analyse du systéme orgarisationnei

et institutionnel}, et des activités de production mais aussi des intérets (analyse
de la profession et des investissements des professionnels destinataires de la
formation), de i’orientation (anslyse des postes de travzil - analyse des besoins
et investissements des destinataires). Ces différentes analyses ne doivent pas
étre déconnectées de 1'analyse des besains de formation. L'snailyse des besoing
au iieu d'etre un moment privilégié dans is construction des systémes de for-
mation, g'insére, au contraire 3 i'intérieur du processus sang jamals 8'en

dégager,

Cette méthodoiogie générale, doit &tre modelée selon i'ampleur des besoins de
formation 4 définir. Cependant, i'anaiyse des évaluations de bon nombre de
formations montre clairement que la connalasance des hesoins 4 tous ies ni-
veaux de ces phases est nécessaire, 4 défaut d'eire suffisante. Cependant si,
pour un hon nombre de ces phases, il existe des techniques codifiées et con-
nues, un certain nombre restent cependant 4 créer.
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Notes su chapitre il

1) C'est ce qul se passe dans la grande majorité des formations d'sdulies que
nous svons Studiées lors de la préparation de ce travafl.

2) Voir chapitre l et 2 de la gecond'e partie, sinsi que les chapitres 1 et 2 de )
la premidre partie.

3) voir chapitra 1, premiére partie.
4) voir définitlon P 68 o
5) vair chspitre 4, seconde partie.

6) La problématique présentée par MERTENS se propose de dépaseer cette
situation.

7) voir ftg'ure 32
B) pour certaing méme innées.

9) LEWIN définit le chemp psychologique comme "les faits qui existent 2 un
moment donné pour 1'Individu ou le groupe considéré’”. Le comportement
est congu comme le changement du champ psychologique dens une unité
de femps déterminée. Le champ psychologique comprend les faits qui exie-
tent pour un individu 4 un moment donné: ce sont des variablee psychologiques
(motivations, désirs, buts, idSal, perception), des variszbles non psycholo-
giques (sociales, blologiques, physigques) qul ont une Incidence directe sur
le comportement d'un individu et les autres varlables qui n'en ont pas. Le
comportement est alors congu comme un changement du champ psycholo-
gique dens une unité de temps.

E ; variable non psyche-
logiqua

F : zone frontidre

Q : objet d'investisse-
ment

¢ ! comportement

10) ROUSSON, M. , in CHANCEREL J. L., ROUSSON, M., DEBETAZ, P.A. ,
SIPITANOU A.; - Analyse des besoins de formation - Btrssbourg - Consell
de 1'Europe - 1975 (p. 10)

11§ RICETERICHE,R., et CHANCEREL,J. L. - L'idectification des besoins des
sdultes spprenant une isnpue seconde. - Strasbourg - Consell de {'Europe -
1877 (en cours de parutlon} p. 4. (version provisoire)

12) RICHTERICH, R., CHANCEREL, J.-L. - d§ja cité, p. 5.
13) volr p. 28
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14) volr chapitre 111, premiére partie
15) voir chapitre ii {seconde partlé) _
16) RICHTERICH, R., CHANCEREL, J.-L, - déja cité  ,

17} Ce modéle, presentd ici succintement, a fonctionné dans le ‘cadr'e'pr‘écis
de I'analyse des besoins en apprentissage des langues &irangéres par les
aduites. Il est le fruit d'une travall din sous-groupe de travail du Consell
de 1'Europe dirigé par R, RICHTERICH ét composé de M, BIANCHI,

V. JAMES, L. PORCHER et nous-méme. Nous avons assuré avec
RICHTERICH la rédaction du rapport méthodologique.

18) Nous appelons institution &ducative 1* ensemb‘le des instltutions présentées
dans la figure centrée sur l‘apprenant

19) Figurahilité: ¥ Exigence 2 laguelle sout spumises les pénsées du réve: Elles
sublissent une sélection et une transformation qul les rendent 2 méme d'étre
représentées en images surtout.visuelles" . LAPLANCHE et PONTALIS -
Vocabulaire de Psychanalyse - Presses universitaires de France (p. 159).

20) Nous renvoyons ici & SEVE,L‘. "Marxisme et Personnalits” dont les ana-
lyses nous paratssent ndtiellement 8tre un poiat.de départ de réflexion ca-
pital. Nous n'avons cependant pas pu transformer encore ses_réﬂexions '
en une méthodologie opérationnelle. o ‘

21) KAUFMAN, P, - Analyse de contenu et Circult de communlcation. Hennes,
collogue A.D.C.Q.M., 1869. Dans une communication présentfe fors du’
collogue de 1'Asgociation pour ie Développement des Communication de
Masse, P. KAUFMAN nous a vendu atfentif 4 cet aspect du probi2me du
recueil et de 1'élaboration de 1'information en pédagogie. Notre pratiqué
de 1'analyse des bescinas de formation des avultes confirme ce danger de
destorsion at da censure de l'information 4 travers les canaux de commmuni~
cation.

22) FREUD, 8. - La science des reves ~ Paris - P.U.F. 1969

23) LEWIN.K. - Fsychologle dynamique - Paris - Presses universitaires de
France ~ 1968 (Chapitre VII)

24) voir Ammexe IV. _
25) LEWIN K. - d&ja cité et flgure 36
26) voir annexe 1V
27) GALBRAITH J.K. - L're de §'opulence - Parig - Célmann—Lévy - 1961,
(p. 37 :
28) voir pp. 126, 127
29) voir p. 122, 123 ]
30) LEWIN K. - déja cité o '
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31) Institution de production ou dtutilisatlon: c'est 14 ol seront utllizés les
savair-faire en vue de la production ou d'une Bimple cansommation. Nous
pe reduisons pas celle-c¢i & l'entrepriae. La société est une inatitution d'utili-
gation.
Institution de formation: c'est l'institution d'aoquisition des savair-Taire et
des connajssances, )
Inetitution d'intervention: ¢'est l'ipatitution chargée d'analyse les besoins
des denx autrea, alic d'adapter ou de conatruire un syst®me de {ormetien,

32) Se pasant, 3 propos des expériences de von FRISCH pur le passage de

l'information entre abailles 1a queation: Est-ce un langage ? 11 répond:
""Nous pouvons dire qu'il s'en distingue précisément per 1s corrélation
Hxe deg aignea & la réalité qu'ils signifient car dsns un {apgage lea aignes
prennent une valeur dans leur relation les ung aux autres ... contrastant
avec la fixation du codage mis en jeu". Pour LACAN, le langage humain
& ceci de particulier que 1'émetteur regoit du récepteur son propre mea-
sage sous une forme Inversée et opposant langage et parole, il écrit:
""A mesure gue le langags devient plus fonctionnel, il est rendu impropre
4 la parole, et 4 nous devenir trop particulier il perd sa Jonction de lan-
gage .., La fonctiop du langage ce n'est pas d'informer, mais d'évoquer.
Ce que je cherche dans 1a parole, c'est la réponse de 'autre. Ce qui me
constitue comme sujet, ¢'eat ma question”,

33} C'est dans cette situation que noua nous sommes trouvé dans les deux
expériences qui seront présentées dans le Chapitre IV

34) voir page 120-121
35) voir page 148
36) voir page 149
37) voir page 134-137
38) voir page 120~121

39) voir 4 ca sujet les variablea devant etre prisss en compte dans une analyse
deg besaing pour des sujets apprenant une langue étrangére. - RECHTERICH,
R., CHANCEREL, J.-L. - dé3i cité.

40) CHANCEREL J. L., RICHTERICH R. Projet de questionnaire pour le micro-
recensement autrichien - Strasbourg Conseil de 1'Europe - 1975.

41) LESNE et BE MONTLIBERT C. - Formation et analyse du Travail - Paris -
Documentation frangaine 1972

42) LESNE M. et de MONTLIBERT C. déja cité, p. 33.
43) LESNE M. et de MONTLIBERT C. - déja cité, p. 42.
44) LESNE M. et DE MONTLIBERT, dé&ja cité, p. 53.

45) voir page 71
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46) Construction du syst&me de formation du Séminaire de I'Enselgnement
spécialled du canton de Vaud,

47} Construction du Systé¢me de formation des Cadres Infirmiere (Ecole supérieure
de I’Enseignement Infirmier de la Croix-Rouge Buisse)

48) CHANCEREL J.L., RdiiSSON M., DEBETAZ FP.A., SIPITANOU A., déja
clté

49) Cf. Annexe V - Fiches d'orientation professiomelle (Plan}
50) LESNE ef de MONTLIBERT C. - déja cité - p. 54.

51) Nous renvoyons A la distinction faite par LAPASSADE entre "analyseur
construit” el "analyseur saavage'.

52) Nous renvoyons pour le détall de ces techniques na livre de GILLELRB, -
Améliorer la formation professionnelle par 1'analyse du travail - Parls ~
Hommes et techniques 1972,

§53) voir p. 63-64

54) CARDINET J. - Comment enseigroer |'esgentiel. Document ronéotypé

55) ARDOINO distingue, lui cing niveaux, Aux trols déjd cités, il ajoute le
niveau da 1'interrelation et le niveau organisationnel. 3i le premlier est
de m&me nsiure que les trois autres, par contre, le niveau organizationnel
noue semble d'une autre nature. Il sera plutdt eovisagé dens le diagnostlc
du systéme économico-technico-organisationnel. Le slveau de 1'inter-
relation utilise les memes méthodes d'analyse que le niveau groupal: socle-
métrie, observations de processus de groupe, eic. .. C'est pourquol nous ne
les distinguons pas da celui-ef.

56) CHANCEREL J. L. - Emplol de |'ordinateur dans 1'évaluation. Neuchatel -
Institut de Peychologie - Doocument ronéotypé,

57) voir chapiire IV - seconde partie.
58) cf. analyse des desiinataires, page 152 4 154
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CHAPITRE 1V

INTERVENTION DE CONSTRUCTION DES SYSTEMES DE FORMATION
PAR UNITES CAPITALISABLES (I)

Una intervention de construction de systdme de formation se compose de huit
étapes (2).

1 - Circonstances et analyse de la demande.

2 - Evaluation de la situation et premiére définition des roles pour la construction
des systémes.

3 - Analyse des i €lations de prodection et définition deg Botivités de production.
4 - Détermination deg aires ﬂ‘actiirlté de production.

5 - Définition et eonstruetion des Unités Capitaiisabias.

6 ~ Définition des roles. -

7 - Présentation el mise en place du systdme de Iormation (2).

8 - Evaluation (3).

4.1. Clreonstances et analyse de 1z demande

Les circonstances de la demande de copatruction du systéme de formation ont
ét2 diverses: dans un cas, eiles ont £t€ liées A 1'Imposaibiiité de concitier cer-
taines exigences de gualité de Tormation et certaines contraintes de temps ot de
budget; dans un sutre 1'intervention a fait suite 2 un cours de formation dans
1'école;, dans un troisidme cas c'est 1'exercice de la sélection 2 1'entrée, qui

a permis de dépister des problémes de définition des objectifs.de formation.
“Souvent slles ont &t2 le résuitat d'une certaine publicité 116e aux réussites
précédentes. Toutas ces raisons immédiates sont importantes & considérer
pour la suits ds 1'intervention dans 13 mesure o 1'imags de i'intervenant sera
ou hien eelle dan praticien des systdémes ou bien celle d'un spécialiste d'un
cerlain domaine de la p8ychopédagogia, ou bien méme d'une espéce de "magicien-
capabla-de-r faoudre-tous-les-problémes". Nous avons rencontré certaines
résigtences A toucher divars aspecis et 4 accéder 2 certains documents dans

la mesure ol étant catalogués comme psycho-pédagogue, les problémes socio-
économiques de {a formation n'appargissent pas comme étent du ressort de
nos compétances. '

Cette premitre étape marque bien le doubla aspect dune construetion: technique,
quant 3 la méthodologie, mais aussi analytique en tant qu'analyss de 1'institu-
tion demandante, La demande est une des composantes de ""l'analyseur™ (4).
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La construction ou la restruchiration de 1a formstlon ne part pas de rien. Elle
est qualquefais 1e résultat d*une prise de consetencs; de toute fagon elle s'ing-
" crit dans un processus historique de développement de 1'Institution.

Prenons l'exemple de {'Ecole supérieure de 1'Enseignement infirmlier de la
Crolx-Rouge Suisse. En l'absence d'un dépariement f&édérsl de la santé ou de
1*8ducation, 1a Croix-Rouge Suisss a é6& amenée A devenir 1'instance qui fixe
les normes pour s formation des infirmitres, laborantines, ssge-femmes,
etc. .. A cOté de ce role de surveillence, 8 ét& ¢ré&ée tout d'sbord & Zurich
(1950}, puig & Lausanne (1859) une école dont le mandat est de procurer A
des professionnels qualifiés une formation supérieure qui leur permetie, en
particulier, d'assurer des fonctiona de eadres dans les hopliaux et 1a santé
publique (extra-hospltalier) el d'cuseignement dans les scoles dtinfirmleres
5.

Aprés des débuts difficiles, plusieurs facieurs se conjuguent pour donper un
egsor A cette Tormation. C'esi tout d'abord une prise de conscience des infir-
midres de leur role dans la structure hospitaliére et extra-hospitalidre. Cette
prise de conscience ne va pes ssns une mise en question de 1'image qu'elles

oni de leur role, L'augmentation du coti des solns pose le probléme de 1'effi-
cgclté des soins infirmlers. Certaing hopitaux s'ouvrant zu "management!,

les infirmidres-chefs jouent un role important danse 1e secteur sdministratif

ei doivent etre formées 4 de nouveaux types de fonctionnement; enfln {1 sppsratt
un besoln de formatlon pédagogique du corps enseignant des écoles d'infirmidres.

Devant dep demandes de plus en plug nombreuses, ef dens certgins gss, contra-
dicioires, 1'école demande une expsertise. Celle-¢i se déroule en 1971-72, En
ce qui concerne 18 formstion destinée mux infirmidres-cheis ef gux lofirmidres
enseignantes, leg conclusione sont les sulvantes. 11 fzut:

- que 1'école fasse un effort de fransparence en exprimant clsirement ses options
ef ses huts,

~ qu'elle sorie de son {solement ef 8580cie ious les intéressés & ses enfreprises,
- qu'elle développs son systéme drévaluation,
~ qu'elle intdgre davaniage 12 formation 4 1a pratique professionnelle,

- qo'elie prépare davantage les cadres infirmiers 2 opérer des chspgements,
qu'elle 2ccentue enfin l'enseignement et 18 recherche dens les soins infirmiers,

Lg publicstion des résultats de ceite expertise enf deux conségquences:

a) La directrice d'une des branches de 1'écols fut chargéss de 1la coordination
de touta Iz ré&forme.

b) Elle devsii eire aldée dans 8a tachs par des proupes de travail. lls étaient
composés de spéelaliates de la psychopédagogie, 2t de l'enseighement des
soins infirmiers.

A D'épogue nous avions &té chargés dsns une branche de cetts école (Lsusanne)
de doaner un cours de psychaologle du travail et de psycho-pédagogie. Nousy

164



prégsentions, A coté de diverases théories et méthodologie, les premiers résul-
tat2 d'une expérlence {(6) de constructlon de systéme de formalion par Unliés
Capitelisables. Ces cours étaient suivis par des enseignants de 1'école. Trou-
vapt le modéle intéresaant, elles nous demandérent de fe préaenter au groupe
de travail assurant 1a coordinution de la réforme. Il v avalt nécessité de re-
formuler les objectifs de la formation; il y avait un modéie applicable et une
&cole décidée de tenter 1'expérience. Deux types de facteura ont été déterminants
dans 1a situation: des [acteurs profonda, 1363 A une aituation de cride et des
facteurs fortuits, 1iés A 1a présence d*une personne €laborant le modéle (7).
Nous fimes donc chargés d'aider 1a coordinsirice et les enseignants des deux
branchea de 1'école 3 1a définition des objectifs et A la construction du systéme
de formation. .

4.2, Evaluatlon de 12 sltuation el premidre délinition des rdlea pour la
construetion deg systdmes.

L*expertise (8) faite par DUVILLARD pouvait etra considérés camme une édu-
cation de la situation. Nous l'avons completée par le receeil d*informations nuprés
des &tudiants de Lausanne et de Zurich, Nous avons, notamment dans le cadre
de nos coure [psychopédagogie), simulé le recueil dea données sur les besains (9.

Les résultats de 1'expertlse, les résultats de 1'évaluation faite aupres des
étudiants de Lausanne et Zurich sur leur Formation, un dépouillement spécial
de cerlaines données, des contacts avec diverses personnes de la proreﬁgion
et des employeurs, nous permirent alorg de dégapger les contralntes sulvantes:

a} Des contraintes liées nux hdpilaux ob autres instliutions des soina et aux
écoles infirmidres

Ltinfirmi2re-chel apparatt de plus en plus comme un rouage du syai2me hospita-
ller faisant, au nivean d'une unité d'intervention, la synth&se entre |2 secteur
médical, le secteur administratif et le secteur plus directement de son domaine,
les soina infirmiers.

Son poste de travail dépend de la dimension de Phopital, de la dimeénsion et du

degré de téchnicité du service, facteurs qui font que les gualifications de 1'infirmidra-
chel, devront éire 2 1a fois asaez larges mais aussi adaptables 4 une institution
donnée (hbpitaux, service de aoins 3 domicile, ete...).

L'infirmigre enseignante se trouve confrontée A des probi2mes pédagogiques qui,
8'lls ne sont pas totalement nouveaux, n'en demandent paa moina des réponses
nouvellea. De plus en plus enselgnante, tout en gardant sa spécialité d'infirmigre,
elle élargit et enrichit sa tache d2ns le sens de la compétenrce pédagogigue.

Ce n'est pas seulement une addition de fonctions, mais 1*intégration de ces deux
typee de fonctions que demandent lea institutiona de formation d'infirmidres ou
d*Infirmibres-asslstantes. )
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Par ailleurs, l'accent grandissant mis sur Futllisation optimum de la technolo-
gle de 1'"éducation et sur 1'aptitude 4 la relation oblige les institutions 4 avoir
des infirmigres enseignantes de plus en plus compétentes dans ces domaines.

Nous pouvons ici rapporter certaines conclusions de l'expertise (10).

"Les employeurs ... tout en acceptant pour la plupart le principe d'une formation
plus compléte et d'une revalorisation des cadres iafirmiers sont entratnés par

la conjonciure & poursuivre une politique 4 court terme .., La promotion des
cadreg infirmiers n'est congue pour le mament, par les employeurs et par les
infirmi2res eiles-memes, que dans le sens d'une bifurcation vers I'enseigne -
ment out d'une montée dans la hiérarchie hospitalidre qui impligue 1'abandon

de 1'exarcice dea soins proprement dita. En elfet, 1'infirmibre soignante &
I'origine, qui envisage de falre carridre dans sa prolession, n'a pratiquement

en Suisse que le choix entre deux voies: devenir enseignante ou se vauer A
I"administration des services des soing" .

Crest 4 ce dernier niveau qu'il faut chercher les contradictions (liées A une si-
twation de Fait, mais non irréductibles) entre les exlgences des employeurs
et la constitetion d'une profession autonome et définie.

b) Des contraintes llées A la profession

Une prolession, pour se délnir, ne le Fait qu'en manifestant une spéciallté par
rapport aux professions volsines.

On peut lire dans l'expertise (11):

"Il n'existe en Sulsse, aucune législation sur les cadres-infirmiers, leur sta-

tut, leurs Ionctions et leur formation. Ces cadres et notnmment les infirmidres-
chefs se plaignent de }a désorganication des services, et du manque de délinition
des fonctions qui leur incombent, alors qu'elles se voient attribuer des respon-
sabilités de plus en plus étendues. Elles constatent gue leurs compétences restent
[imit8as et que leur pouvoir de décision est le plus souvent & eourt terme et ne )
porte gne sur l'exéeution des tches | ', )

Et reprenant le choix devant lequel 'infirmidre est placée entre devenir uns sn-
seignante o4 upe administratrice, l'expertise continue {12):

"Dans les deux cas, elle abandonnera les soins directs et se coupera en méme
temps de la principale source d'observation et de données qui lui permetirait,

& un niveau plus élevé de responsabilité, de faire évoluer et progresser l'enaemble
des solns infirmiers et la prolession qui est iz gienpe'.

Il apparaft néanmoins que la spécilicité de I'infirmitre-cadre doit Btre trouvée
dans fes soing infirmiers, que ce soit au niveau de 1a planification, de |'epseigne-
ment ou de 1a recherche,
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c) Des contraintes liées au contenu et 2 ia forme de la profession .

Cette informatlon s'adresse tout d'abord 2 des adultes, ayant déja 2 s fois

une formation profeseionnelie compliate, mais auss! une éxpérience profes-
sionnelle. Cette formation, comme nous.i'avone vo précédemment, doit aller
essentiellement dans deux directions: une formation liée su poste de travail
(enseigneinent, pour i'infirmidre-enseignante, administration pour i'ipfirmidre-
chef) et A is spécificité des soins infirmiers. il faut y sjouter un chjectif de
mobilité et de Dexibilité professionneiie qui impose une iarge integration des
deux formations aboutiemant aux deux types de postas de travail.

Enfin, i apparalt & travers ['expertise et les propos des parties prenantes

de la formation, que 1'alternance entre une formation théorique (dorj’mc bloquée
dans une école, peodant un temps fixe) et une formstion pratique (stages, travail
sur le terpsin, prise en compte et utliisstion des compétenaes déja acquiser)
sersit souhaitable.

d) Des contrgintes {iges 2 i'Ecole Supéricure d'Epgeignement Infirmier

L'école a une hranche giémanique A Zurich (fondée en 1850) et une brsoche ro-
mande 3 Launsamme {fondée en 1958). La présence de ces deux branches, &i elie
implique yne définition d'objectifs communs, ne permet pas des stratégies iden-
tiques d*acguisition des compétences. ’

Les enseignements e peuvent pas, pour diverses raisons (langue, déplacement
des enseigna.nts, ..,), &ire communs’ aux deux écoles. Il faut donc séparer ce qui
est 1s délinition des objectife (qui peuvent et doivent dans une certsine mesure
ttre cornmuns aux deux branches) et ieg stratégiey d'acquigition de cegr ohjectifs.

Etant données ces contrsintes, ies Unités Capitaiisables apparaiaséiént comme
une répunse possible. Une analyse ceoirée sur ies objectifs de ia formstion per—
mit de dégager les caractéres suivants: elle devrait déboucher sur des activilés
de production directement utilizsables dans 1a fonction teoue. La structure de is
formation partlrait done des résultats de "'analyee des activités'" de production.
Elie permetirait 1a flexibiiité et s mobilité, done ne devraijt pas etre vniquement
basée sur ies activités de production, mais devrait partir de 1'acquisition des
qualifications-clés, Cecl implique que ie tronc commun entre les “deux formations
goit maximum afin de permettre cette Néxibiiits et’ cette mobliité 2 I'intérieur
de la profession, par rapport d cee deux types de fonctions. Une définition en
termes d'objectils le permet plus facilement qu'une définition en termes de con-
fenus.

L'enseiguement set donné dans deux endroits différents et deux iangues, seule
la délinition en termes de comportement permet de dépasser le probldme dee
conteous et formes d'enscignement différents,

L'engeignement s'adresse 4 des aduites. Ls participation des éludiam;s s'impoge
donc. Comme il s'agit d'une formation professionnelie, les personnes engagées
dans 1a profession doivent ausei pouvolr s'y exprimer. I_Jha déflnition claire et
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précise, accesaible A tous est la garantle de la communicstion entre les
différentes partles premantes du systéme &ducatif.

Enfin la définition en lertnea d'objectifs, &l non plus seulement ds contenus
permet de prendre en compie des acquisitions ant€rieures.

La conetruction du systéme de formation s'est faite entre le début d'octobre
1974 et mai-juin 1975 selon Ia chronologie présentée dans le tablean suivant:

Débul octobre 1974: Informstion sur’le systéme 3 la direction

ot su pergonnel enseignant, au Conseil de 1'Ecole et su groupe
de travsil concsrné. Seule 1'information sux équipes de 1'école
e &i8 faite directement par le conseiller,

" 'Qctobrs 1974 4 avril 1975: 15 sésnces de travail avec le con-
sefller, la plupart & Lausaone, dont cing réunissent une partie
du personnel engeignant auszsl blen de Zurich que de Lausanne,
les gutres étant des séances entre le conseiller et 12 coordi-
natrice, parfois avec une personne de Lausanne ou de Zurich,
en plug, de nombreuses allées et venues de la coordinatrice
entre Lauasnne et Zurich.

Janvier 1975: Analyse dea relations de production et des scti-
vités de production.

Février 1975: Le conaefller e:q:l'lque le systéme aux formateurs
externes & Lausanne, puis & Zurich.

Février 4 avril 1976: Constructlon des Unités Capitalisablss,
harmorisation des travoux falts & Zurich et 4 Lausanne, tra-
duction,

Fio svril 1975: Lors de la premi2re des trois sessions pré-

paratoires organisées A 1'intention des étudiants 1975/76, né-

gocigtion des Unités Capitalisablee avec les &tudiants et leurs
- smpioyeurs, & Lausanne. et 4 Zurich.

"Mai 4 Juin 1976: Mige su pbint des textes dans les deux langues,
" tsndis que, de part el d'sutre, la planification pédagogique se
pourenit séparément.

Fig. 43. - Chrouologie de 1'intervention da construction du Systéme de forma-
tion par Unités Capitalissbles 3 1'Ecole des Csdres Inflrmiere de la Croix-
Rouge Suisse

81 'expertisa 4 eu un role déterminant dsus les débuts de i'intérvention, elle
a orienté celle-ci dans une direction techoigue. L'expérience de construction
précédente (13) n'était pas partie d'une éxpertise préaleble. Un systéme de
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formation était A construlre A partir d'une prise de conscience de 1a nécessité
de former les enseignsats aux hsndicapés.

Dans cette expérience, 1'accent avait été mis sur la participation de toutes les
parties prenantes au rscueil et 3 1'élaboration de l'informatlon

Chacun, dans lg mesure ol 11 appartensut A un groups, dpporta ds l'mformat;on
Les réunions de mise en commun de ceite information éiaient donc trés importan-
tes. Las procés-verbaux des diverses séances indiquent clairement la progres-
sion de la stratification du systdme.

Direction th service
. et du sémonalre
Rsprésentants _ Conselller

des employeurs\ / pédagogique
Information

Raprésentant / \ Formation

de 1s formation

*
Candidat 4 1s voliée : |

Le recueil de I'information n'esl pas comme dans le cas de l'expertise, fait

une fols pour toutes, mais est un développement continu. Ce que nous avons

pu fzire en six mois su niveau technique dans 1'expérience de 'E.S.E.J., I

a fallu deux années sux $.E.8.C.V. pour le réaliser. Cependant 1a prise de
consclence des employeurs et de la profession s £t& {rés rapide dans le deuxi®me
cas. IL ¥ a donc le choix entre deux atratégies qui ont toutes ies deux pour ob-
jectif, 1'accumulation et 1e traitement des informations, portant 4 1a fols sur
1'institution de formation at 1"institution d'utilisation. La premiére stratéple

est surtout orientée sur les méthodes de recueil de i'information par enquétes
{mise en place de questionnaires, interviews, rapports technigues, ete..,) faite
par un dea spécialistes,

La seconde est heaucoup plug centrée sur la mise en place de cansux de commu-
nication permettant 3 chacune des parties prenantes ef 4 chacun, dans le systéme
de s'exprimer. A I'E.3.E.1., par contre, 1'information disponlble était impor-
tante. Les roles des diverses personnes étaient clairs, définis par le congeil

de 1'école, Le conseiller avait une grande liberté dans 1'apglication du modéle,

I1 pouveit donc se développer. Au B.E.5.C. V., au con{raire, l'information

étalt apportée 4 chaque réunfon. La construction du systdme de formation & donc
été beaucoup plus progressive mals plus participalive.

5
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4.3, Analyse des relations de production et définition des activités
de production

Pour présenter cette méthodologie nous nous fonderons, 4 litre d'exemple, sur
certaing aspects de la construction des systémes de formation des infirmiéres-
chefs. Dans la figure 44 (due & BALLY) sont représentées les diverses compo-
santes influengunt les soins infirmiers.
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La fig. 45 permet de cadrer 1'infirmiére-chef dans les soinsg Infirmiers. Dans
la mesure o) elle dirlge un service infirmier, elle se trouve au centre de |'Inter-
vention de sains.

Chacune de ses relations avec 1'extériear, avec l'administration, avec les mé-
decins, avec les malades, avec le personnel, sont des relations de pouvelr,

de collsboration, ete... C'est le graphe dea relations de I'infirmi2re-chef aves
d'autres roles sociaux qu'il nous fRut déterminer. Lz figure 45 permet de synthé-
tiser une telle analyse (14).

| Administration |“ ’[ Médecina |
Na L s NG

tnfirmigre-chef
| _ gén. | v
T / Etudiants en médecinel

r
W
INFIRMIERE-CHEF 4.-"""

Environnement socio-éca-
nom ique (matériel fournis-
Services médicaux seurs, ete,..)

ou para-médicanx Fibves

L 4

du service

\ Mzlades
J' 1 ‘[Famme du malade-_l
> Persomel]

Fig. 4%. - Relation de production de 1'infirmi2re-chef
Légende: ——» rapport de pouvolr  «——>collaboration

Chacune de ces inferactions est 4 analyser; nous en analyserons Ici frois A titre
d'exemple:

a) Relation Administration é&Infirmibre-chafé»Médecin

L'infirmi2re-chef dépend en fait de deux type de pouveirs. Par rappoert au pou-
voir médical, eile a Ia charge d'opérationnaliger, par les agina au niveaun du
malade, les diagnostics et thérapeutiques prescrites. Par ailleurs, ['infirmidre-
chef a un role d'adminisfration d'un service en ce qui concerne les soins A don-
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n8r aux malades; slle dépend en cela de l'administration. Son autonomle est le
répultal du degré de liberté que lui concéde chacun de cee deux types de pou- -
voir. De plus, &tant le seul role parmanent dans ie service, elle représente

pour le malade 1'expression continue de 1'intervention du médecin et de 1'adminis- -
tration. Elle peut meme servir de llaison entre le pouvoir administratif et le
pouvoir médical. Pour qu'ells puiase exercer Son activité e[[lcaoement 11 faut

Jui donner les moyens dé conquérir cette autonomis de fonetionnement.. Ce sont

les compétences qui lui permettront de conquérir celte autonomie que nous dé-
finirons comme objectifs de Formation.

Administratiou] 4~ — — — — — 3| Médecins

Compétences données
/ par la formalion N

[ Infirmire - chet |

Ces objectifs de [ormation ne sont alors que la traduction d'aclivilés de produc-
tion A IYinterieur de relations de production {15).

b) Relation Ecole d'infirmi2re «—» Infirmiére-chef
Eldve Inflrmigre

Les &coles d'infirmidres envolent des éléves en stages dans les serviess hospi-
tallers. Ces stages sont généralement faits sous la responsabilité d'une infir-
miédre-chef qul est chargée de [aire, 4 la fin du passage de 1'éiéve dana le ser-
vice, un rapport sur 188 acquisitions et attitudes de 1a future diplomées

Infirmjére-chef <.-?——> Ecole

Elzve

81 1a relation &st claire entre 1'école ot 11618ve (rslation ds pouvoir), de meme
qu'entre Itinfirmidre-chef et 1'écols (collaboration et service), ells 1'est beau-
coup moins en ce qui concerne les refations entre les infirmidres-chef et les:
éléves. Souvenl les éléves infirmi2res sont considérées comme "des forces

de travall”, c'esi-a-dire comme des inflrmidres 4 part entigre. Ceite situaiion
est due -2 Ia fois A 1a péourie de persomnel infirmier et d’autre part 2 1*habitude.
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L'infirmidre-chel a tendsnce A reproduire les conditions d*apprentissage de la
profession qu'elle a conmies lorsqu’elie éteit elle-méme él2ve-infirmidre. Con-
nidérée comme un élave par 1'école (devant stieindre des abjectiis de formalion)
et comme une collahoratrice par infirmidre-chef, 1'éléve infirmidre doit etre
évaluée, L'inflrmidre-chef doit notamment lalre un rapport de stage. Demandé
par 1'6cole, 11 est rédigé en.termes scolairesfdans le meilleur des cas en
termes d'objectifs pédagogiques). L'inflrmidre chef répond le plus acuvent en
termes de notstion de personnel, Pour que 1'évaluation serve 2 1'écale, 11 faut.
que 1'infirmidre-chel ait des compétences dans le domaine de 1'évaluation pé-
degoginue, afin qu'il existe un language de communication entre elle et ['écale
d'inflemiéres. Cela suppose 1'acquisition de savoir-faire dans les domaines de
la dacimologle, de 1a définitlon des ohjectifs pédagogiques et une réflexion sur
les aompoaantes de 1a relation enselgnant-enselgné.

Par ailleurs, elle devra connalire I’organisation de 1a formation des éldves in-
firmitres (directives de la Croix-Rouge Suisse (16), programme de 1'Ecole,
mode de prise de décigion sur 1'élave, ete...).

<) Relation Administration ¢————aFournisgeur

‘Infirmiére-chel
Dans un service Infirmier, c'est 'infirmidre-chel qui connatt le mleux les be-
goins du service en médicaments, matériel, etc. .. Une enqutte frite suprds
de cellee-ci monire qu'elles ne peuvent généralement pas traiter directement

avec des fournieseura, dans ia mesure oﬁ les compét.ences administratives
leur écheppent.

Les raisons données évoguent 1'absence de savoir-faire dens 1a geation des stocks,
dane la constltutlon d'un budget dane la pgestion administrative, etc...

Lui permettre, au niveau d'une [ormallon, d'acquérir ces savalr-ialre, c'esal
Iul donner 1a posslbilité de dsvenir autonome par rapport au pouvoir administratif.

Denc el ['on veut que 1'infirmi2re puisee traiter directement avec un {oursisaeur,
11 lui faudra manifester les activitéa aujvantes.

= Savelr taire un budget-,

= Gérer les stocks,

- Gérer un budget,

- Choisir le matériel adéquat,

- Falre une analyse dea besoins en matériel, en médicaments, ste. ., .

- Transmettre les informations concernant 1a gestion du budget A 1'administration.

Chacune des relations de produetion, dipole tripole, sont analysées en termea
d'activités de production.
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Infirm]ére-chet Infirmitre-chef

Infirmitre -, . , -+ Famille
Mala.de !
Exemple de dipdle Exemple de tr :pble

Chacune de ces flaches est une relation de production composée d'un certain
nombre d'activités (17). C'est la iiste de ces activités qu'il faut réallaer Elles
constituent 1'ensemble des savoir-faire de la professgion. On arrive assez vite,
pour des postes comme l'infirmigre-chef, & des listes importantes. Dans le cas
d'un tmvrier spécialisé cefte liste peut etre réduite A guelgues activ'fités. :

Chacune de ces relations de production ayanl £t6 analysée en actmté de produc-
tion, nous avons pu constaler quer

-1 m.ftrm:ére-chef rego:t des ordres dans des domaine's dans lesgnels elle
n'est pas formée, .

- elle a beaucoup de relations de travail avec ou plus:eurs personnes pouvant
entrer en conflit entre elles.

C'est pourquoi il faut lui procurer les outlls méthodologiques et earichir sa tache,
de telle sorte qu'elle puisse ptre ntiie au maiade, gérer ie service efficacemsnt,
(peraonnel , matériel, ete...) et intégrer son travail daps 1 ensembie de 1'inter-
vention de santé {prévention et {bérapeutique).

L'analyse des relations de production apparait ‘alors d'une maniére générale
comme i'anaiyse des rapports qui existent au nivesu des roles sociaux et une’
prige de conscience de ['autonomie dans leur exercice

La détermination des activités de production est dene le résultat dine analyse
qui se faii en deux temps:

4

a) Détermination des relations de production:

Deux méthodologies peuvent #ire utilisées A ce niveau:

- Les relations de production sonf anaiysées par un groupe composé des repré-
sentanis de Loutes les parties prenantes. Ce type d'anaiyse a 1' avantage de faire
prendre conscience de la nature des relations de produciton 3 tous les membres.
{centré surtout sur I'aspect prise de conscience)

~ Les relations de production et les activités de production qui en découlent
sont ia synthése des informations recueillies iors de ['analyse de la profession,
de 1'exercice de 1a profesgion dans les diverses institutions ol elles 8'exercent -
et de i'analyse du travaii {18). (ceniré sur i'aspect rapport au nivéau des roles
sociaux)
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by Chacune des relations de productilon (19)

{(dipble ou tripble) est analysée en termes d'activité de production (20).

11 ast poseible d'aller plus ou moine loin dans 1'analyse. Dang 1'expérience de
construction du Systémme de formation des Cadres infirmiers (E.$.E.[.), nous

en sommes rastés i des activités globales. L'&valuation continne de 18 formation
permet d'sller plus dane lee détails.

Enfin l'acquisition des compétences lifes aux actlvités de production n'est pas

du seul ressort de 1 formation. La formation n'est qu'un des moyens d'atteinte
des objectila. 11 en existe d'autres: l'enrichissement das taches, la sélection,
ete. .. Ls formstion e'insére slors dens un processus globsl d'intervention visant
au changement,

En concluelon, chaque relstion de production est constituée d'un certain nombre
d'aotivités qui an sont les composantes. Si uous prenons la relation infirmiare
w3 £ldve, il y a des sctivités d'enseignement, de countrdle, d'évalustion, de
guidence, ete. .. 8f nous prenons 1a relstion inflrmlére &——> Journisseurs,
Il ¥ a des activités de conirdle, de gestion des stocks, de budget, ete... Nong
pouvons conetifeer & partir de ceite analyse des relations de production une pre-
midre liste d'activités (21) {liste brute} qui est 1a somme de toutes les sotivités
conterues dans las relations de production.

4.4, Détermingtion des aires d'activités de production

Pour coustruire les unités capitalissblea nous ne pouvious en rester A cette liste
brute des sctivités de production, il nous faut découvrir les eritéres de classe-
ment afin de construire une typologie de ces domsaines. Trois techbniques d'ans-
Iyee peuvent étre utilisées. Ce sont lee:

8} Technlques statistiques multlvariées.

On applique ['analyse {sclorieile des correepondances (2Z) au tableau des don-
nées issucs de 1'anslyse des relations de production.
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- Roles mis en jeu

Aectivité
de 1 T2 s : j n
production e - : : .
' 1 all  alz - L ‘aly -~ aln
2 a2l 822 ... 82) a2n
i ail ai2 N | R 1
N aN1 - aNj  aNm
b) Technigue d'snalyse typologigue (23) (SOKAL et SN’EATH)
Les étapes de cétte analyee sont les suivantee: ‘
* Délimitation de la population Critéres d'appartenance 2
sur lagueiie on doit dé&finir ———————3 ja populatlon
une typologia )
* Définition des critdres permet- . © - -Extraction de cee carac- -

tant de définir lea fypologies . tares

* Caleul d’aprartenance 3 un » Critéree de similarité
groupe A partir de Is présence
ou de l'sbsence de ces critéres

* Déterminsation de 1a typologie ——————-)Typologle -
c) - Technigues d'analyse de contam 24).

Ce sont ces techniques que nous svons utilisées. Nous ahoutlssons 4 une pre-
miere classification des activités de production selon quatre axes (25}

- Technigque

- Gestlon

- Relatton de travsil

- Développement personnei

Ces guatre axes eont aseez proches de a typologie proposée par LESNE et de
MONTLIBERT (26). Nous avons distribué chacune des activités de production-
issues des prérédentas analysss dans les quatre catépories. -Nous cbtenons un
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un second tableau d'anslyse ol les sctivités de production sont classées selop
les quatrs axes. Cependent cette typologie ve tient pas compte des qualifica~
tions communes aux activités de production. Par ailieurs, {1 existe certaines
redondences. C'est pourquol nous pratlquons sur ce second tablean une snalyse
de contenu qui oous améne A une seconde typologie ol les sctivitds ge distribuent
selon clng aires:

8) une alre méthodologique ou une aire de qualifications-clés,

constituée par dee méthodee de travail applicables dans toute uoe série d'scti-
vitée et dens les situations d'sequisition,

b) une gire des connaissances de base nécessaires A ['scquisition et
A ['appllcation des savoir-faire,

¢) une aire des attitudes

ol 1'on ratrouve les objectife de développemant persoonel, d*aptitudes & 1a
relation, ...

d) ung gire de 1s gestion:

ce soot des technigues non-spécifiques 3 Pinfirmidre, maie que jinfirmidre-
chef doit coanstire ou utiliser dans le cadre de ses fonctions administratives.

g) une sire des solns inlirmiers,

qul constituent ls sp€cificité de la profession d'infirmléra.

Nous retrouvons par alileurs, gu centre, les savoir-faire issus de i'analyse
des getivités,

Lz figurs 46 permet de présenter ces regroupements:
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Attitudes

l ﬁomé infirmiera l

v
Savolr-
faire
spécifiques |
—
Connaisaances— : " | Qualihcations-
Clés Clés

Fig. 46. - Alre de production. Formation des infirmidres—chefs

51 nous réalisons une analyse {dentique sur les activités de production des
infirmidras enseignantes nous retrouvons les memes aires, sauf 1'aire de
gestion (gui est remplzeée par i'aire de e et de gestion scolaire) et
les savoir-faire spécifiques {maintenant en relation avec la fonction d'engeig-

hante).
s L
A 7/ Soins
/ infirmiers /
- b
Pédagogie Savoir- / /
et gegtion | fzire Tronc
scolaire spéciligues g commun
,,,,,,, V4
// Connalgsances- / Qualifica-
Clés / tiong-Clés

Fig. 47. - Aire de production des formations d'infirmi2res enaeignantes

QOn peut de cette manigdre déterminer les activités de production composant le
tronc commun entre les infirmidres-enseignantes et les Inflrmi2res-chefs.

Les troncs commung seront donc constitués dana quatre alres de base:
- Qualifications-Clés

- Connajisgances-Clés
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- Attitudes
- Soins infirmiers

On peut réeumer la méthodologie par le tablean suivant:

Détermination des activités de
production & partir de 1'znalyse
des relations de production

Typologie 1. - des activités de
productlon. Méthodes de Taxonomie

ou Méthodes empiriques. Constella-
tlon des activités de production.

2

. - Anslyse en termes

de:

1) Qualificatlons-Clés
2) Connaissances-Clés

3) Attitodes Savoir
4) Aclivités spécifiques + faire
§) Autres activités de base spécifiques

¥
Regroupement en systéme
d'Unités Capitalisables
Fig. 48. - Méthodologie de définition des activités de production

L'analyse de plusieurs listes d'activités de productior provenant de 1'analyse
des relations de production d'enseignants spécializéz, de pasteurs, d'infir-
mi2res asgistantes, de mécaniciens, nous permet de faire one premidre géné-
ralisation. Nous retrouvons dans toutes les analyses que nous avons faites en
vue de construire des formations professionselles, les axes suivants:
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Ssvoir -falre
professionnel s

Y
Autres /
activités

Qualifications
Clés

'\ Spécificité

de l& profession

Attitudes

Connalssances
clés

Fig. 49. - Alres d'sctivité de production

4.5, Définition et construction des Unités Capitalisables (27)

Dsns cetie psrtie nous shordsrons Is construction dss Unités Capitalisables.
Ce sont les £léments du systéme de formation. Ces Eléments devroat eire ar-
ticulés. Nous envisagerons successivement quatre moments:

- des activités de production aux Unités Capitalisables
- la construction des Unités Capitalisables
- l'grticulstion des Unités Cspitslicables

- la construction des Unités de Formation,

.

4.5.1, Des actlvités de production aux Unités Capitzlisables

Chacune des sctivités de production est clsssée dans les aires de production.
On élimine les redondsnces. Ces sctivités sont regroupées en champs d'actlvl-
té qui seront la base de définition des Unités Capifalisables.

A chaque champ d'zetivité de production correspond une Unité Capitalisable,
Un champ dtactivité est un ensemble d'actlviiés de production dans un méme
domsine, Ce découpage se rapproche des contenus ds formation. Dans Is me-
sure o0l 1s systbms de formatlon est un langape enire 1es partiss prenantes,
ils dolvent atre accessibles A tous.

Cstte définition deg champs d'activité peut donner lieu 3 des réaménagements, Dans
un premier tableau nous présenierons les passages des activités ds production
aux champs d'activité. Puis nows analyserons les divers aménagements inter-
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venus. (voir fig. 50).

Chacune des rubriques sursit da etre, dans la mesure ol elle estun charcip
d'activit&, le titre dune Unité capitalisable. Il ¥ & eu plusieurs aménagements:

a) des regroupements:

c'est notamment le cas des seveoir-faire centraux de l'infirmiéra-chef qui furent
regroupés en dix champs d'ectivité:

- Evaluetion, Formation, Promoticn,

- Effectifs et Répartition du personnei,

« Direction des services infirmiers,

- Techniques d'instruction,

- Aménagement de postes et enrichissement des téiches
- Engagement du personnel.

I} faut ajouter, 4 ces stx champs d'activités, les savoir-faire communs:

- Techniques d'entretian,

- Condutte de réunion,

- Analyse des postes

- Collaboration Ecole-Service

by des ajouts:

Dang chacune des branches de 1'Scole (Zurich et Lausanpe), existalent des cours
I1és 4 des enseignents, Ces cours ne sont pas epparus dans t'analyse sous lorme
d'activités de production, soit qu'ils correspendent 4 des contenus de culture
générale (musique, histoire), soit qu'ils aient &i& tnclus dans d'autres activités
de production (sciences médicales). Dang la branche lausaanoise, farent ainsi
ajoutées les sciences médiceles (Physiologie et pharmacologie), It est & nater
que les objectifs de ces enseignements sont ambigus. iis peuvent apparattre,
soit canme un recyclage (connaiseance de base), solt comme une didectique
{enseignement des sciences médicales dans les écoles d'infirmidres),

<) des retraits:

une différence de conception de 13 pédagogie eatre les branches de Zurich et de
Lausanne a falt disparaitre tout un axe: les attifudes professionnelies. 1l est

A noter que cette disparttion continue 2 {aire probléme. C'est un des pointa
importants de négociation entre direction, formateurs et étudtants.

Ces aménagements aboutissent & définir les champs des activités suivantes:
voir fig, 51 pour les infirmidres-chefs et la fig. 52 pour les infirmidres en-
seignantes (28).
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4.5.2. La consiruction des Unités Caplialisablea

Tout au long de ce texte nous avons présenté divers sapects de 1'Unité Capi-
tallaable. Nous en avions falf une synthése initiale dans 12 premiére partie
(29). Rappelons qu'une Unité Capitalizable est constituée par

Un champ de connaisgances, d'activitée et d'attitudes,

La définition des comportements des destinataires an fin de for-
mation '

Le niveau de la fcmaﬁm

Les conditions d’exécution de la tache
Le niveeu de départ ‘

Le niveau d'arrivée

Nous alloné: analyser chacun de ces aspects en donnant des exemples pris dans
le domaine de formation des cadres infirmiers de la Croix-Rouge.

4.5.2.1. Champ de connaissance, d'activité et d'attitude

Clest 1'élément pivat dans les systémes de formation par Unités Gaéitalisahles.
1ssu de l'apalyse des refations de production et des activités de production, il
eat préclaé par les autrea aapecis de l'unité capitalisable,

Dans un premier temps, noug ne parlions que de champs d'activité, Nous avone
ajoutd connaissances et attitudea dana la mesure ol dana certaina cés il esat )
difficile d'en rester A des activités. Ce sout notamment les unités dé connaiasan-
ce de base et d'attitudes professionnelles,

13%



Relation

de produc- ———sp Activité

tion

détermination

ligte 4!

INITE CAPITALISABLE

objectifa
{comportement
précisé en fin de forma-
par tlon}

Champ de connais-~
sances et d'sctivités

nivean de la
~» formation

de pro- >
duction T

i et attitudes 3
Analyse des —_— S 3?:}?;1‘;‘:25
Relations de Analyse en de 12 tache
production aire ds pro- Connaig-
en leurs duction saace de niveau de
composantes + \ base départ
analyse en Qualifica-
termes da:\:tims—(}lés niveau
d'arrivée
Gestion
Attitudes
profession-
neiies
Spécificité
de lgs pro-
fesslon
Savoir-fai-
re finaux

Fig. 53. - Des relations de production aux composants de 1'Unité Capitalisable

Nous allons domer deux exemples de champs de connaissance, d'activité et
d'attitude, Ye premier sera orienté vers les connsissances, le second vers
les sctivités (30).

Exemple de Ja premidre formulation

Unité 27 (E.5.E. 1

Droft: des obligations (responssbilité, contrat de travail)
de iz famille (droit des successions)

pénal (devoir de fonciion et devoir professionnel, inter-

ruption de grossesse)

1égislature professionnelle

aspurances sociales
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Exemple de la seconde formulation

Unité 1 (E.S.E.1)
Méthode de ' travail

Méthode de travail personnal, docwmentation,
méthode de résolution de problémes

La liste (31) de ces activités de production constitue l'ensembls des Unités Ca-
pitalisables du systéme formation en question.

4.5.2.2. Définition des comportements di destinataire en fin de formation

1] 8'aglt de la déterminatlon des sctivités que le formé devra atre ¢apsble de
nanifester. Elles sont définies en termss de comportement, car seuls les com-
portements sont chservables. C'est 1e noyau de 1'unité dans la mesure od clles
sont l'expression des buts 4 attaeindre.

Dzns ces comportements du destinataire en fin de formation, nous devrons re-
trouver toutes les activités de production sorties de 1'analyse.

L'analyse de ces aclivités en connaissances de base et en qualifications-clés
aboutit 3 définir d'auires ohjsctifs 4 acquérir préalablement. L'analyse se fait
jusquaux objectifs que ['on considédre comme devant 8tre atteints avant ia for-
mation.

Ils constituent le niveau de départ (31).

Ces comportements sont définis en termes d'objectifs pédagogiques giobaux
{32). Il n'est pes nécessalre, en conséquence, d'aller lain dens 13 précigion de
1*objectif (32). .

Par ailleurs, on n'y définit, ni la situation, ni les crltéres Seuis sont dans
précisés 'action et le contenu de 1'action,

Nous présenfons ci-aprés un exempie de comportement du destingtaire en fin
de Formstion.
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(Unité 2 - E.5 E.L)
L'étudiant(e) gera capable ds:

1) lire et interpréter les tableaux préssntant les doonées de
mani2re synthétique

2) eritiquer 1es statlstiques présentées dans lea articles.
J) définir les termes el préciser la nature des Informationa

4] utlliser, et si nécessaire créer, les instruments de recuetl
dinformation (questionnaires, obssrvations)

5) juger de la fidélité, de la validité et de 1'objectivité des
informations recueillies

6) présenter les données de maniére qu'etles pulssent etre
traltées par des spécialistes

T} comprendre des concepts de base et une application de la
théoria des systdmes

' B) comprendre des concepts de base et la théorie de 1'infor-
mation '

9} comprendre dans les grandes lignes le fonctionnement de
lordinateur et ses possibilités

10) pré&senter et codar des informations de manidre 3 ce gu'elles
soient traitées par 1'ordinateur

11} analyser un probléme simple de manidre & ce gu'il puisse
éire programmé,

8i les champs de connaissances, d'activités et d'attitudes étalent le pivot du
systdmes de formstlon par Unités Capitalisables, les comportements das destina-
taires su fin de formation en sont la clarification. Les parties prenantes (for-
mateurs, formés, uttlisateurs, ete..,) peavent ntiliesr le langage des comporte-
mants dans 1a mesure ol ceux-ci sont ohzervables,

Cependant il est nécessaire de préeiser certains aspects de cee objectifs, no~
tamment le niveau et leg conditions d'exécution de la tache.

4,5.2.3. Niveau de 1z formation

On précise pour chague comportement le niveau de l'atteinte. Nous prenons
pour ré&férentiel les taxonomies des objectifs pédagogiques ds BLOOM, KRATH-
WOHL et HARROW (39).
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Nous uiilisons cea référentiels faute de mieux. A partir des premiers réaultats
de {'application de syatéines de formation par Uniiés Capitalisahles noua consti-
tuerons une texonomie plus adéquate, commune sux trois domainea (cognitif,
affectif et psychomoteur). Cependant jusqu'a ¢e jour, notis n'a\rons utilisé que -
les taxouomiee citées plus hait, nous en resterons done 14 dena ce teéxte. Par
ailleurs par souci de concision, il n'est précisé, le plus souvent, que Is nfvesu
maximum dans 1a taxonomle pour 1'ensemble des comportemants de 1'Unité.

Nous donnons 1'exemple de 1'unfté 2 (E.S.E.1.):

cognitlf : application

affectif : valoriaation

4,5,2.4, Conditions d'exécution de la tache

Dans *'L"identification des Qualitications-Clés" (34) nous en étlons restés

4 une déﬁnliion de ces conditions d'exécution de 1g tache sl:rictezment liges

3 dea eondltmna ds testage. Nous gvons élargi la définition 4 toutes les silua-
tions o le destinatsire de 1& formation aura 2 mamrester l'atteinte de 1! ohjec— o
tif.

Prenons un exemple. Dans I'Unlté 2 {E.S.E.I.) nousg pmvoﬁs llre:'

- Travaux pt:etiques
- Applicstion dans lss unitéa 8, 13, 15, 21
= Application aux eavoir-faire spéclfiquee

Les comportements devront ae manifeater 4 troia niveaux,

a) Dans las traveux prstiques, lora de la’ formation Dane baaucuup dé travaux
lore de la formation, les émdiants a.uront & recueﬂ]ir présenter et traiter
des iuformations

b) Ces comportements dsvronl. se manl.[e ater lors de it aoquis ition deﬂ unités_

- Soins infirmiers III centrés sur 1a rscherchs dans les solna '
i.n.firmlers

- Analyse de poste

- Médecine sociale st préventive
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- Boins infirmiera I, centrés sur les stratégle d'application
des soins infirmiers dans les servicee hospitalisrs.

¢) Application dans les savolr-faire spécifiques. Tout savoir-faire implique
le traitemant de i'information. C'est 12 Qualification-Clé qui est icl en
CAause,

Aprés évalustion de 1a formation, il sera possible de préciser ces conditions,
Dane una premidre rédaction 11 est diffleile d'aller dans les détails. Une en-
quéte est en cours auprée des anciens étudiants pour préciser ces conditions
d'exécution de la tache.

4,5.2,5, Niveau de départ

On détermine pour chague unité capitslisable, les objectifs que 1'étudiant doit
avolr acquis avant de prélendre tenter d'aiteindra les ohjeclifs de cetie unitd,

Crest 1a notion de capitalisation des unités. Dana la définition (37) des comporte-
ments du destinataire en fin de formation, noua partons des activités de pro-
duction. Elles sont analyséss en lsrmes de savoir-falre, d'attitudes, ds con-
naissances et de qualificalions-clés, jusqu 4 ce que l'on considére que ces
compéiencen doivent &tre présentes 2 toute tentative d’acquisition des objectifs
de 1'unité. Il a'agit de 1s définition du prérequis. Celui-ci peut eétre en termea
de connaissance, de savoir-fuire, d'attitude, ou d'autres unités capitalisables.

Pour réaliser ceite analyse, nous ulilisone 1a méthodologie de REGHNIER et
DE MONTMOQLLIN (38).

De niveau de départ en niveau d'arrivée nous pouvons coastruire le graphe
des unités {39).

4.5.2.6, Niveau d'arrivée

Le niveau d'arrivée est toui d'abord défini par les comportemente des destina-
taires en fin de formation, les nivegux de formation ef 1es conditions d'sxécu-
tion de la thche. Cependact, il est quelques fole nécessaire de compléler ou de
préciser certains aspects. Certaine comportements en fin de formation soni ce
que l'on peut appeler '"les objectifs de processus'’. Ce sont des objectifa qul ne
peuvent ttre atteints complétement ea fin de formation, malis 11 Faut cependant
que le processus d'atteinte hors de 1a formation solt en marche. La notion de
capitalisation et d'Intégration peut &ire ainsl précisés dans la formulation des
objectifs de de l'uniié. i

L'Unité Capitalisabie, &lément de base des sysitmes de formation par Unités
Cspitallsables, eai l'expression sous une forme codée des informalions racueilles
Tors de 1'analyse des besoins de formation (40) ou lors de 1'dvaiuation du aystéme
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de formation (41). Elles ne sont pas immuables. Elles deivent gtre remises

en cause apras chaque fonctionnement du systdme, Elles ne visent pas comme
nous !'aviona cru dans un premier temps (42) 4 une stabilité liée A une construc-
tion & partir de Quslifications-Clés, base de 18 définition, mais su contraire 2
une adaptation continue sux changements technoiogiques cu de société, et aux
résultats de 1'intervention éducative.

4.5.3. L'articulation des Unités Capitalisables

Les Unités Capitaligablss doivent s'articuler dans un systdme. Dsux critéres
peuvent servir de base i cette articulstion:

a) L'analyse des rapports de produciion et des activités de productibn ont donné
une structure sux Unités Cspitalizables.

b) Les nivesux de départ dss unités permettent de iler ige unités entre slles
et de construire 1'arbre du systdme de formation.

On peut noter qu'il ¥ 8 coovergence dans les résultats de ces deux techniques.
Les graphes obtenus (43) sont superposables. Ls seconde technique permet plus
de précision.

4.5.4. La construction des Unités de Formation

Nous avons présenté dans 1a premidre partie (44) et dang le premier chapitre
de la geconds partie, la théorie des Unités de formation. Nous ne ferona icl
fue précissr certaing sspecte de 1'Unité de formation.

Les Unités de Formation expriment les stratégies pédagogiques permettant aux
formés d'atteindre les objectifs des unitée capitalisables (44). 1l est possible
d'svoir der objectifs communs et des stratégies di fférentes. Nous nous sommses
trouvé dans cette situation lors de 18 construction dv syst2me de formation de
1'E.8.E.1. Cette école a deux branches: & Zurich et A Lausanne, les enseigne-
mente eont donnés dans deux langues différenteg, avec des enssigunants diffé-
rents. Les objectifs (Unités Capitstirables) sont commuaes, lea stratégies, (Uni~
tés de Formation) sont différentes.

Les stratégies pédagogiques sont foaction d'un certain nembre de facteurs comme
le temps, les ressourcss, ete. .. Il ebt souhaltable que des aliernatives en tarmes
de stratégles puissent étre proposées.

Que doit-on préciser dans une Unité de Formetion (45)7

1 - La pienification pédagogique. Ce sont ies moyene mip en oeuvre par 1'in-
stitution donnée pour atieindre les objectifs.

2 - Leg contrdie. C'est I'organisstion du contrdie des acguisitions des &tudiants,
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lors d'une unité de formation donnée. Cela suppose qie les variables de temps,
de lieu et de mode de contrdle solent définies. Ces objectifs de controle doivent
etre définia en termes d'objectifs-pfdagogiques spécifiques celon MAGER (46).

3 - Lg transition, Ce sont les actions ge situant entre 1'acquiaition du savoir-
faire et son applleation (47).

4 - Le cotit. C'est la détermination dea colte de la atratégle en question.

Nous pouvons donner un exernple Liré de la formation des cadrea infirmiers de
16 Croix-Rouge Suisse (branche de Lausanne).
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UNITE CAPITALISABLE
Unitd 9: Paychologie

1} Champde connalséauces. d'activités ou dattituades

Comportement et attitudes au nivesu individuel, groupal et insti-
.tutionpel. :

2} Comportementa souhaitfa en fin de formatlon
L'étudiant(e) sera capable de:.

- comprendre des concepta de base de la psychologle {lire des livres
de psychologie)

- prendre conscience de ses propres attitudes et de leur effet
Aaur lea autrea,

3) Niveau de départ
-Cognitif: compréhension
4) Conditions d'sxécutlon de 12 tache

Intégration au niveau dea sutres unités tout su long de la forma-
tion et dansa la vie quotidienne

5) Niveau de départ -
Unité 1

6) Niveau d'arrivée — Evaluation

Définl par les pointa 2, 3 et.al ci-deaaus. eﬁ outre: intégration
dans la pratique guotidienne.
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UNITE DE FORMATION: Paj'cholégié '

1, Planification pédagoglque

effet sur les auires

{travaux de gronpe)

vatlon, empathle}.
Exarcices at polycopiéa.

1.1.3. Apalyse de la censure,

1.1.5. Analyse mstltutwnnelle.

de venir au cours)

de la Psychologie

2. Trangition:

peracona

‘1.1. Prise de conscience de ses proprea attltudea et de’ leur

1.1.1. Analyse dés représentations au niveau indlvidiel.
Utiliaation du différentiel sémaantique de OSGODD
Ut.lllﬁaticm des traits de personn.all‘bés dé SMITH.

1.1.2. Analyse des mécanismea de la perceptlon sociala,
(hauteur, smpan de percept:on stéréatype ohzer-

1.1.4. Anaiyse des représentations groupaleg.

1.2, Comprendre les concepta de baae de la paychologle

1.2.1. Lecture du livre de COSNIER
Clé de la psychologla - Questions sur le vocabulaire -
Distribution d'un polycopté Fésumant ¢e livre (avant

1.2.2. Préasntation orale de le psychologie coinme sclenca ?
comme métier 7.
comie prathue}?

1.2.3. Bréve présentation de l‘hlstmre de la paycholog'le
{avec 1'aide d’un polycoplé}

1.2.4. Digcubaion et travaux de groupe sur des thdmes

1.3. Préerentation de différeniea théoriea

3. Contrdle: travail écrlt, analyse du palycoplé remia
4. Coat; 30 haures de coura + 100 pages de polycoplé par

Avac 1z définition de 1'Unité de Formation, noug arrivons au bout de la définition

du systéme de formation par Unités Capitalisables. Il nona reste & congtruire

le systéme de roles permettant la fonctlonnement,
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4.6, Définition des roles et procesaus de négociation (18)

Noues sommes, aprés les phases précédentes, en poasession d'un document tech-
nique présentsat le systdme des Unitée Capitelicshles et Unit2s de Formation.

11 doit etre négocié par toutes les parties prenantes (49). Pour que ls négocia-
tion puisse s'engager il faut définir;

s) Les niveaux de compéience des diverses personnee enpagies dans le pro-
cessua de négoclalion.

b) Les roles des personnes ou groupes intervenant dsas le systéme.

Ce sont ces aspacts dont nous allons montrer 1a construction et 1'spplication
dens la réalité quotidienne du aystdme de formation.

Nous présentercns successivement:

- les roles et lea compélences des parsonnes engagées classiquernent dane
tout aystdme de {ormation.

- les roles et compétences liés 3 certains aspects de la situstion particuliére
du S,E.B.C.V. )

- les roles et compéiences 1168 au systéme de formation par Unités Capitali-
sshles.

4.6.1. Roles et compélences des personnes engagées clsssiquement dans
tout sysitme de formation

Nous en avons {rois:
- le directeur de la formation
- les formateura,

- les étudisnts.

" 4,6.1.1. Le directeur de la formation

Il est délini réglementairement de ia msanidre sulvanie:
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Directear

Art. 2. - Le Chef de service de l'enseignement spécialiaé
fonctionne comme directeur du séminalre

Art. 3. - Les formateurs chargés de ['enseignement au
aéminaire sout désignés par le directeur

Art. 4, - La conférence - présidée par le directeur et
réunissant lea conselllers pédagopiques du-
service de 1'Enseignement spécislizé (8.E.8.)
et les Tormateurs du eéminaire (ci-apréa la
Conférencel - assure l'unité de la formation

pédagogique.

On constste une lialson entre le service de 1'Enseignement spécialisé du
Canton de Vaud et le 3éminaire de l'enseighemént spéclalisé. Le service eat
charg€ au niveau de I'Etat de la gestlon de ce qul concerne les handicapéa
{réglementation, organisation, ete...). Ce double emploi du chel de service
et de directeur de la formation n'a pas été gans poaer de probldmes au niveau
de 12 formation. La méme personne &telt 4 la fois juge et pariie. Rapidement
il ¥ a eu dissoclation des roiss. Un directeur de la formation » ¢t nommé,

I est hiérarchiguement dépendant du Chel de service.

Ce cadre réglementaire s'est transiormé en une délinition de role sulvante:
(50 . ’ '

Le Directeur du 8éminaire

Le Diracteur prend toutes les décisione intéreesant la marche gé-]
nérsls du 3éminaire. En cas de désaccord, il ast 'inatance de
recours.

Le directeur désigne les formateurs, les coordinateurs et les
conseillers aux études. Il convoque et coordonne toutes lee ré-
unions nécessairea 4 la honne merche de l'enaeignement. Il
veille 4 la formation permanente de ges collaborateurs.

En principe, le directeur participe directement 4 1'ensaigne-
ment en quallté de formateur. Ll ne peut dtre nl coordinateur,
ni coneelllar aux dtudes.

Le directeur vallds, eur préavis des congeillers aux études,
les équivalences d'unités. Avec le chef du Département, il
délivre les brevets.
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Au cairé réglementdire s'est donc zjouté:
- 19 notion da recours en c&s de désaccord,

-1a Eléslgnstioﬁ, noﬁ}seulement dee formateurs, mais aussi das coordinateurs,
et des conseiliers aux Studes qui sont deux roles lids au systéme de forma-
tir.m du8.E.8.C. V.,

- la notlon de formation permanente de 8e8 collaborabeure,
- 13 velidation des unitéa sur préavis des conseillers sux études;
- 1e coordination des réunlone nécesgeires su fonctiomement du sysiéme.

La conférence, présidés par le directour et_'réunis_“sant‘ outre celwi-ci, les
conseillers pédagogiques (51) ef les formateurs, est supprimée el remplacée
par la texte sur is validation dés unités et la délivrance des brevels. (52)

4.6.1.2. Le formateur

. .

Son role n'esl pas défini au niveau réglementaire, Seule s désignation par le
divecteur du séminaire egt évoquée (53] Son role & €té défini de 1a maniére
suivsnote: )

Le formateur:

Le formgteur engagé par ia direction du Séminzire cantanal,
reaponaable de tout ou psrtie dunité, doit etre qualifié dana
son domaing ef bien informé des autres disciplines -enseignées.

Cehier des Charges:

1. Le formsteur adhére su sysidme des Unités, Ii tient compte
~ des autres unités pour 1'élabaration de son propre travail.

2. Le formaieur fournit toua les documents prévus; 11 donne ses
courd; il snime des séminaires, 11 est A dispositlon en tout
‘tempa, eén dehors des cours, 3 la demande des candidats.

3. Le formatour parilcipe aux séances préparatoires orgahisées
par son coordinateur ef, de manidre générale, A Lot réunion
-, prévue par la direction, :

4. Lo formatiur met au point un projet de planiﬂcatlon pédago-
gique de 1'unité définie par le groupe de négocistion (contenu,
méthode, controle); cette pisnificztion tend & sssurer les
meﬂleura moyena d'obienlr les comportementa attendus en
fin dunité,

5. Le formateur présenﬁe ot diw.tte gon projet directement- ave{:
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son coordinateur, qui le soumet 3 une premiére apprécistion
du groupe de négociation.

6. Le formateur présente et négocle ce projet avec les candidats
ep début d'unité; le cas &chéant, il apporte les modifications
gouhaitées el les signaie 3 son coordinat.eur, en cas de conflit

.la direction tranche .

7. Lea formateur négocie notamment dés le déit le mods de
contrdle de son unité.

Lo formateur est guriout défini en relation avac 1'unitd de formation dont 1)

a 1a charge. Il tient compte des autres unités de formation, négocie £a planifi-
cation pédagogigue at assure 1'acquisition des oonnaisgances, savolr-faire

et sttitudes. $'il est libre de ses stratégies- (il doit cependdnt ies négacier), il
est par contre soumis aux objectiis des Uunités Capitalisables, 4 1a définition
des quelles ii participe par 1'intermédiaire de représentants (coordinateurs)
(54).

4.6.1.3. Les émdiants

Leur role n'est pas défini réglementairament. Seul leur admission est evoquée
(55).

11 peut &tre envisagé sous deux aspects individuel ou collectif {groupe d'éi-
diants).

a) Au niveau individuel, Ie rale est défini ainsi:

Le candidat

Ayant sdmiz le systéme de formation, le candidat négocie son
cheminement persoanel avec son congeilier aux études. Le
candidat s'approche des fermateurs et des conseillers aux
études quand il y a difficultd (compréhension, absences
fongues).

Le candidst participe, 9oit individuellement, soit par ses délé~ -
gués, A ["évaluation du systéme.

. Aucun controie n'étant exercé directement, le candidat prend .
_la re sponsablllté de perticiper sux cours négociés avee son con-
seiller aux études et snnonce ses abaencea aupras de 1a direc-
tion.
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Le role préclse pour les candidats les conditions de népociatione individuelles
{56), leur participation et 1'évaluation et leur autonomie dans 1'acquisition des
connalssances, savoir-faire et attitudes.

b} Au niveau dv groupe des candidats. Il est défini par le role du (ou des) délé-
rué(s) des étudiante. Ce role n'est pas réglementaire. Cependant il existait
préalablement & 1'instauration du systéme de formation par Unités Capitallsables.
Les eétudiants de la premidre volée avaient été associés i 1'6lahoration des
contenus de la formation.

Role du délégué des candidats
Le délégué des candidsts

Chaque volée désigne en principe deux déléguéa au groupe de négo-
ciation. Leur désignation se [ait d&s le premier mois; elle est
i'affaire interne de la volée. Les changements sont possibles

en jout temps.

Le délégué particlpe aux séances du groupe de négociation; 11
les prépare en entreprenant des contacts avec 18z autres can-
didats, dont il est le porte-parole, en cas d'empéchement, 11
peut se faire remplacer.

1\ s'agit denc essentiellement du mode de désignation et de la participation aux
négociations,

4.6.2. Lee roles liés A certains nspects particuliers du 5.E.8.C. V.

Ce soni:
- les coordinateurs,
- le ou les conseillers pédagogiques,

- le directeur d'écoles spéciales.

4,6.2.1. Les coordinateurs

Le Sénalnaire de 'Enseignement Spécialisé du Canton de Vaud utllise pour 1a
majeure partie de la formation des enseignants extérieurs. 1l est apparu néces-
salre de créer un rble de coordination entre les divers enseignements d'un
méme domaine.

Leg coordinateurs sont au nombre de cing. Chacun anime ot coordonne les
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unités appartenant 3 une aire de production (56).
.Ce sont:

- Psychoiogie i: centrée sur la psychologie de l'enfant et des techaiques
psychologlgues, ’ '

- Psychologie 1i: essentiellement centrée sur 1a psyéhorhotricité, 8a des-
cription et ses dysfonctionmements,

- Pédagogie L. centrée sur les attitudes professionnellés, les connaissances
de base et les qualifications-clés.

- Pédagogie II: centrée sur les didactiques spéciales lides aux divers types
de handicaps,

- Didactique du frangais: centrée sur 1'enselgnerient du frangais aux handi-
capés.

Ce role n'est pas répglementaire. 11 est formuié de la manidre suivante:

Role du coordinateur
Le coordinateur

Le coordinateur est un formateur qui porte plus particulidre-
ment ia responsabilité de ia vue d'ensembie autant du domaine
de son groupe que de 13 formation globale.

Cahier des charges

1. Le coordinateur est le garant de la cohéregnce des unitss
de sondomaine et de ia cohérence des unités de son secteur
avec celles des auires secteurs, {ace aux formateurs et aux
candidatls . ’

2. Le coordmateur s'assure que 13 planilication pédsgogique
des unités constitue ie meiileur cheminement vers les
comportements attendus en fin de formation.

3. Le coordinateur se maintient au courant des nouveaultés
relatives aux domaines qu'il coordonne.

4. Le cogrdinateur assure la llaison entre les formateurs
* et ia direction et svec les autres coordinateurs.

5. Le ceordinateur participe eux séances du proupe de'négo—
ciation.

Comme on peut le voir, ii 8'agit d'un role de coordination, de planification et
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de participstion au groupe de négociation. Ce rtle s &é importsnt lore de la
premiére constructico, puis il a pratiquement digparu. 1l reprend actudlement
de son actualité dans la mesare ol les enseignants et les étadiants négocient
réeliement ies composantes des unitéa de Iormsilon. Eniin, leur particlpstion
gu groupa de négociation leur permet de jouer un role important dens ia détar-
mination des objectifs des unltés qu'iis conrdonnent.

4.6.2.2. Conaeillers pédagogiquesa

Le ou lea conseiller{s} du Service de 1I’Enseignement spécialisé dv Canton de
Vaud sont des personnss qui ne font pas partie du Séminajre de formation,
Elles sont chargées d'inspecter et de conseiller lea enseignanta fonctionnznt
dans le cadre de 1'Enselgnement spéeilalisé.

Elles interviennent esgentisllement 2u niveau du groupe d'évaluation (58) oi
elles représentent le service.

Le congeiller pédagogique du service

Le conaeliler pédagogique visite les futurs candidata dés leur
inscription au séminaire et présente un préavie 2 18 commis-
sion d'examen des candidatures. Il communique son préavia

. 8ux conseillers aux études et aux cendidats. ‘Ses remarques
constituent une premitre base de négociation. D'entente avec
les directeurs d'écoles epéciales, il régie toua les probldmes
de remplacements.

il a donc un role svent i'entrée au séminaire. Pendent le aéminau'e i r2gie
ies problémes adminisiratifs des candidats.

4.6.2.3. Le directeur d'école spéciale

La formation &tant en cours d'emploi, le candidat continue de travaiiier dans

une institution pour handicapés. Le directeur est donc, pour ie candidet 2 la
formation, i'sutre pdle, ceiui de 1'appiication et de 1'alternance. Son rtle est
apparn rapidement capital dans la fonctionnement du systéme. Non rég]ementsire
il est défini ainai:
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Le directeur d'école Bpéciale est pértie prenante de la négociation
de ia formation lors dea séances de présentation et d'ajustement.
Tl ae sent respousable au meme titre que la dirsction du &éminaire,
les candidats, les formateurs et les consslllers aux études, du
suceds de 1a foriation.

Par sa participation aux divers proupes ds travail et commissions
- consultatives du Service de 1'Enssignemsnt Spécialisé, le directsur
d'école spéciale a la possibilité de participer 2 la réflexion sur le
‘contenn de la formation et la polithue générale de 1a prise en cha.rge
das handicapés

Au fur st A mesure que ia participation devient plug effective, sdn role devient
plus important. I} est représenté & la fois au groupe de négot:lstlm {53) et &U '
groupe d*évaluation (60).

4.6.3, Roles liés aux systdémes de formation pay Unités ecapitalisables

Ils sont au nombre de deux:

4.8.3.1. Le conseiller aux étudss

Nous avons déjd eu 1'occasion de présentsr ce role. Nous n'y revenons pas
dans cette partie {61).

4.48.3.2. Eiludiagis engagés dans une unité de formation

Les étudiants ne suivent pas tous, tovtes iss unités ds formation. 11 y a pour
chague unité de formation un groupe d'étudiants qui ¢st un spus-ensemble du
groupe total. Pour chaqus unité de formstion, il ¥ a un groupe de candidats
dont le role a été d&fini comme enit:

Le groups ds candidats par unité de formation

Lee candidats suivant les cours d'une meme unité de forma-
tion proc2dsnt & 1'6valuation das moyens péddagogiquas ritilizéa-
et des objectifs; Cetie Evaluation se fait an moyen de formules
ad'hoc, qui sont ensuite distribmées anx membres.des qua-

tre groupes de négociation. Cette formule doit Btre signée par
ie formateur.
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1l s'agit 3'un role easentiellement fonciionnel:

Pour conciure sur les roles; nous dirons que ceux-cf ont &volué dans la me-
sure ol la participation ef la rupiure avec tes frois unités (61) ont &té effecti-
ves,

Au départ seuls le directeur ef les formateurs jouaient un rble important dans

la détermination des contenus de formation. Au [ur et 3 mesure que I'informa-
tion se développalt et que ia gestion devenait plus participative, il y a en glisse-
ment vera lee personnes participant aux groupes de négociation et d'évalnation: ke
directeur du eéminaire (qui est devenu un poste complet), les candidats, lea
coordinataurs, Ies conseillera aux étudea ef ies directeurs d'écoles spéciales.
On peut remarquer que deux de ces roles sont fenus par des persoannes extérieures
au séminaire {Conseillera aux Studee et directeurs d'&coles spéciales). C'est

1a marque d'une rupture svec Y'unité de Yeu. i certains groupes (directeurs
d'écoles spéciales ef candidats) ont pu, au départ de I'intervention, montrer
quelgues réticences, celles-ci ont rapidement c€dé devant les possibilliés réelles
qui leur &taient données d'intervenir dés Ia définition des objectifs du Bystime

de {ormation.

4.6.4. Groupes et fonciionnement

La participafion réelle de toutes lea parties prenantes ne peut se faire que dans
1a mesure ol des groupes sont institudés. Nls sont au nombre de deux:

4.6.4.1. Le proope de nérociation

Nous avona délinl sa tAche dans le chapitre 1 de la seconde partie {€63). Au Sé-
minaire de 1'Enseignement Spécialisé il est composé de:

- directeur du s€minaire

- quatre coordinateurs représentanl [es formateurs,

- quatre candidats (deuy par volée) reprégentent les candidats,
- gquatre covseillers aux études,

- quatre directeurs d'écoles spéciales,

- du congultant présidant le groupe d'évaluation. (depufs la 9. volée, avant il
ne faigait gu'agsister)

Ce groupe est chargé de négocier chaque année le programme de formation
gui consatitue le contrat (64) entre toutes les parties prenantes, Ce groupe se
réunit selon un calendrier présenté au tableau suivant.
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Le groupe géné_t-'aI de négociation

Présidé par le directeur du Séminaire cantonal, le groupe est
formé de seize personnes, & savoir: quaire représentsnts de la
direction, quatre représentants des responsables pédagbglques,
seif deux par secteur, quaire reprécentants des candidats,

solt deux par volée et quatre conselllers aux études.

Ce groupe tienl quatre s€ances par année:

1. Pour réexaminer les objectifs du séminalre et plus particu-
lizrement l1a liste des saveir-faire {en prineclpe sitof aprés
Paques),

2. Pour réexaminer l'ensemble des planifications pédagogiques
des unités de foermation {en principe en septembre};

3. Pour réexaminer le fonctionnement global du systéme et
apprécier divers roles {en principe en novembre);

4. Pour adopter le nouveau programme (en principe en
février).

Chacune de ces séances est précédée d'assemblées préparatoires
au niveau des quatre instances représentées au groupe général
de négociation {y compris les formateurs).

Ces assemblées ont lieu en principe dans les trois semaines
qui précédent les séances du groupe général de négociation.

Les propositions émanant du groupe d'évaluation constibrent
la base de travail du groupe de négociation.

4.6.4.2,

Le groupe d'évaluation

C'est un groupe technigue chargé de préparer un rapport sur le fonctlonnement
et les résultats de la formation. Prégidé par un consultant (évaluateur), il est
composé de deux représentants du service (les conselllers pédagogiques), de
deux représentsnte de 1'Association des enseignants spécialisés (A.V. M.E_S.)
et de deux représentants de 1'Associatlon vaedoise dea oeuvres privées (repré-
sentant les emplayeurs). Ce groupe est chargé de falre un rapport au groupe
de négociation, N recueille des informations par des enquétes faites auprds

de toutes les personnes Iintéressées au fonctionnement du systéme,

Le groupe d'évaluation

L'évaluation du syrtéme se (it d'mne maniére continne ot In-
dépendante du groupe de négociation.
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Le groupe d'évaluation est présidé psr un consultant extérieur
au eéminaire et est composé des deux conselllers pédagogiques,
de deux repréeentants de I'A. V.M.E.S. et de deux responsables
pédagoglques désignés par 1'A,V,0.P. 1l prend les contacts
néoaseaires auprés de 1'ensemble des directeurs et des en-
seignants spécilalisés. Les formules d'évaluation des unités

de formation lul sont transmises. 1 présénte un rapport an-
nuel 4 1'intention du groupe générsl de négociation au mois

de novembre. Ce rapport est discuté par les mssemblées en
séances préparatolres de 1'élaboration du nouveau program-
me.

Le consuitant présente dgalement trois rapporta trimestriels
b l'intention des volées de candidats sur 1a marche interne
du systéme.




O peut reprégenter 1 'articulation eutre les deux groupes par la fig. sulvante:

Informationa provenant:
des parents des handicapés
* Ecoles spéciales )
Syngliccats {AVMES) :
Employeurs (AVQP) ] L -

Cougeillere sux étudiants . A.V.M.E.S.
Formateurs : (enseipnants
Candidats . ™ spécialinés)

Anciens can.didz'ata
Congeillers pédagogiques
Directeur du Séminaire
Directeur du Service.” .

Congeil ~
ters pé-
© dagogi-
que
(Services)

Rapport anauel

LA .
_. *consultant

* coordl-

* employeur , nateurs

* congeiller

* candidat aux &tudes

' * directeur du sémi-
Programme naire

Fig. 54, - Artleulation entre les groupes

Le Groupe de uégocia;ian est "le pariement” du S€mingire de l'ecseignement
spécialisé. G'est jui qul légifére sur la formaiion.

Le groupe d'évaluation n'est, lui, qu'un canal de cummunication permettant
I'émergence de 1'information zu niveau dy groupe de négociatfon. Si nous re-
prenons la figure de 1a page 124 nous pouvons le transformer de la maniére ¥,
auivante: :
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Service ‘:_,__,___Groupe

Syndicat (Conselllers Employeurs i‘;ﬂ:a:::
(A.V.M.E.8 )}~ pEdagogiquésy . {AVOP) Dinfermation
Consultant
¥
Rapport
Congeillers Groupe
Séminaire ’ aux Studes «&«—}— da négociation

centré sur la

" Candidats
/ . ] ~
\ Candida
Formation
Utlilsation

Soclété

Fig. 55 - Relation entre ies groupes
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A premiére vue ie systdme peut parafire lourd. Cependant la programmation
des réunlong, la précision de ieurs chjets font que ie sysiéme fenctionoe sans
trop de probldmes majeurs. Si au départ certaines réunicns ont &té sans chjet
" véritable, assez rapidement les divers groupes ent trouvé un mode de fonction-
nement {nterne: Ils ant ét€ aides en cela par la direction au géminaire qui a
toujours fourni I'infrastructure materielle et financiere 4 ces réunions.

4,8.5. Foneticonement du systéme )

- Les roles des personbes et des groupes étant définis, il faut préciser certains
agpects du foncticnnement: ils sont au nombre ds ueu.t 1! sont négociés st fi-
gurent dans ie programme

4.6.5.1. 1La g;ésentatloﬁ dea principes du systéme de formation par Unités
Capitzlisables

Dans la mesure ou il 8'agit'd'un systeme nouvean impliquant un engagement de
toutes les parties prenantes, une préseniation s’impose (60), On y précise les
divers aspecis d'un systdme de formation par Unitég Capiisiisables.

= participation

- négociaiion

= cengtruction

~ programme |
ete. ..

4.6.5.2. L'application du systdme au Séminaire cantonal

11 y est présenté 1'application dv principe des unités capitaiisabies su cas parti- -
culier du Séminaire. Y scnt présentés les trois n:veaux de négoclation et les
travaux du groupe de négociation,

L'application du systéme su Séminaire cantonal

La formation des enseignants spécialisés au Séminaire cantonal
a débuté en 19?3 d'une manidre traditionnelie. Un an pluj tard

" était adopté ie systeme par Unités Capitaiisables aprés une né-
gocistion entre les responsables du séminaire, les directeurs
d'école et lea candidais de la premiére volée. Depuis fora ie
systdme fonctionme au gré d'aménagements successifs, quil
doivent & la fols lui donnar un équilibre nécessaire et des possi-
bilitéz d'&évolution.
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La [ormatlon se présente comme un systeme de formation A trols
niveaux:

1.

Au niveau global des aobjectifs par la détermination des objectifs
d'un ensemble de savoir-laire répartls ultérieurement en Unités
Cspitalisables; ce premier niveeu est du seul ressort d'un groupe
générsl de négociation composé de quatre parts &gales: les
responsables du Séminaire, les d616gués des directeurs d'école,
des candidsts et des coneeillers aux éludes.

. Au nivese des moyens par le détermination d'une planificstion

pédagogique de chague unité de lormstion; ce nivean est égale-
ment du ressort du proupe général de négnciation, gqui tient

" . compte de 1'évaluation permanente des cours-effectués par

les groupes dé candidats et les Io:"mz}t'eur'é.' P

. Au niveau '&u\cher‘nlnéme't‘lt individuel de chague .(.:aqdidat, A

travers les diverses Unités Capitalissbles; ¢e nivesu est du
roassort des conselllers aux &tudes et de chaque ca'ni:]id.ax pris
individuellement en choisissant un 3-52 corvenance.

Les travsux du groupe de négociation qui s*échelonnent tout au long
de 1'année sont préparés sur quatre plans:

1.

Celul des responsables du s€éminaire, auxquele s'adjoignent ies
conseillers pédagogiques du Servlce les conrdinateurs et lea
formateurs. .

. Celui de 1'ensamble deg directeurs d'écalss spécialss, dont

les déiégués doivent btre nécessa.lreme:nt des directeurs syant
des candidats en formation,

Celul des enselgnants spéclallsés par l'1uteméd1a.ire de leur

associstion professlonnelle réumissant les candidats des volées
en formation.

. Celui des conseiliers aux étndes.

4.6.0.3.

La négociation de ia formation Individuelle -°

Ce texte précise les diflérentes &tapes de népociation pour chaqué candidat.

Ls négociation de la formatlon mdwlduelle

1.

Avant le déroulement des cours:

8} Chajue ¢andidat diggute avec le conseiller aux &tudes
le cheminement de sa formstion:
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b} pour les unités éventuellement égulvalentes au sujet dea
quelles il existe un désaccord enire le conseiller et le
candidat, 1'avis du coordingieur responsable de {'unité
peut etre requis;

¢) I'ensemble des unités 4 acquérir constitue le chemine-
ment parsonnel du candidat pendant sa formation;

d) fes unités jugées &quivslentes sont valldées par le direc-
teur sur présvis du conseiller sux études.

2. Pendant {es cours

a) les conseillers et les formateurs favorisent les contacts,
donnent consells et appuis, proposent les sjustements
qu'ila jugent utilen A la formation personnefle des candi-
dats

b} jes candidats ont &gaierent la faculté de proposer des
ajustements de leur cheminement Initial

3. A la fin de chagne unité:
a) 1a validation est de la compétence du formateur;

b) en cas de pon-validation, le formsteur propose, en
sccord svec le conseiller aux Studes, une nouvelle
évalustion aprés un travail personnal du candidat.

c) en ¢ag de désgecord I8 directeur peut étre consulté;

d) en cas d'Schecs répétés un arrat momsnisné dans la
formation et une reprise ultérieure peuvent ttre décidées
par ie directeur en accord avec [e conseiller aux études.

Doux documents sortent de cette nfpnciation
= le cheminement du candidat {86}

- le carnet des unités (67) od le candidat devra réunir les signatures de valida-
tion d'unités suprds des formateurs ot des conseiilers aux études.

4,6.5.5, La déllvrance du brevet

Le brevst pst 18 diplome permettant d'exercer la profession d'enselgnant spé-
cialisé dans le canton de Vaud.

Ce texte précise les conditlons pour acquérir cs hrevei:
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La délivrance du brevet

Ce brevet est acquis lorsque toutes les unités ont &té validées
par les formateiirs phr référence aux unités de formation et
lorsque le conseiller aux études a donné son préavis faverable
par référence 3 'engemble des Unités Capitalisablas, La diree~-
tion du séminaire est seule responsable de la décision définitive.

Les brevets sont déliveés en juin sous 14 signature du chef du’
Département et du dirscteur du Séminaire. .

Le cas échéant 1a délivrance du brevet pour un candidat n'ayant
pas rempll toutes les conditions peut etre retardée jusgu'en
septembre; un travail supplémenteire a effectuer dans le courant
de F'été peut lui elre demandé. _ !

On peut voir notamment que la rupture avec l'unité de temps (68) eet partislle-
ment réalisée.

4.6.5.6. La nature du contrdle ot de 1'évaluation

Dans un systéme d'unitds capitalissbles ol sont distinguées, d'un coté 1'Unité
Capitalisable (qui est 1'ensemble des connaldsances, savolr-faire et sttitudes
défints selon leur niveau d’atteinte, selon leur utilisstion (dans les stages, sur

le terrain, dans las sutres unités), selon le niveau de départ et selon le niveau
drarrivée (d'ordre gualitatif) ), et de 1'autre coté la ou les Unité(a) de forma—
tion (qui sont 1a gu les stratégie(s) pour atteindre les objectifs des Unitds Capi-
talisables), nous vetrouvons au niveau du contrals et de 'dvsluation ls méme
distinction: le cuntrdle fait partle de 1'Unité de Formatlon, 1'évalustion fait partie
de 1'Unité Capitalisable.

1) Le contrdle

Up formateur daas son enseignement considdre que des notions, concepts,
stratégles, techniquaes doivent nécesssirement Btre soquises pour que 1*&tu-
diant puisse manilester 1'atteinte des objectifs dans l%unité capitallsahle i
doit contrdler A 1'intérieur de son enssignement laa apquisitions. Par cela,
i} utillse les moyens les mieux adaptds aux contenus (guestionnaire & choix
multiple, questions ouvertes, disgeristions, etc...), défini de maniére stan-
dardiaée pour tous ceux gui ont suivi cet ensecignement et lui permettant ds
voir que ce qu'il juge 1|1d13pensable est acquis ou pas,

2) L'évaJuatlon {69

C'est l'atteinte dea objectifs de 1"Inité Capitalinable & leur niveau taxonomique,
dans las condttions d'exéeution de la thche définie, et précisée par le niveau
d'arrivée. Ceciest donc différent du contrble en ce sans notamm ant qua la
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standardisation n'est pas nécesaaire, que 1'Evaiuation peut bire individuaiisée.
Ce qui ast ev cause c'est 4 ia fols le savoir-faire, 1a mobillsation et I'intégra-
tion des connmaissances et Ta structuration des attitudes. Ceia suppose donc tout
d'abord, définig des critZres clairs, précis, accessibles A tous, permettant
aun praticien ou A 1'evseignant de constater 1'acquisition des savoir-faire spé-
cifiques qui gont du domaine des Unijtés de formation {objectifs pédagoglques
spéciﬁques) (70]

Les méthodes utzhsées geront beauccup plus des méthodes de synthése de ré-
golution des cas, de travaux sur 1e berram, efc..

3

e

Lorsque les savoir-faire, connaissauces et attitudes d'une unité capttalisabies
sont athInts par un moyen qualcanque on dit que catte unité est validée.

VALIDATION

Objecufs
UNITE CAPITALISABLE —» EVALUATION {Situatico
k:r:teres

UNITE DE FORMATION —— STRATEGIE D'EVALUATION

Conirdle des connaisgances et des
savoir—faire Indispensshles

Au Séminaire de 1'Enseignem ent spécialisé du Caoton de Vaud, cela se traduit dans
ia définition das rodles par ie texte sulvant: - .

Contrdle et Evalitation

Le distinction entre ces deux notions correspond assez bieo A céllj
qui est faite entre Unité capitalisabie et le role du conseiller aux
étiades d'une part, et l'Unité de formation et le role du formateur

d'sutre parl: i
Controle . . Unpité de - Formateur en retation
: - formation avec ie candidat
Evaluation Systdme des Coneseiiler aux &tudes
Unités Cepita- dans son role de guidan-

llsables, tiches ce -auprég des candldats.
et attitudes pro- ‘
- fesaionneiies.
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Conirbdle .

Le controle fait partie de 1'enseignement donné par le formateur
et de l'apprentissage du candidat. Les objectife du contrtle sont:

= Vérifiler &i le candidat a acquis les connaissances, savoir-faire
et attitudes, objectifs de 1'unité ou de la partie d'unlté correspon-
dante & l'enseignement par le formateur.

- Fi}nér par renforcement les connaissances, savoir-fﬁli‘e et atti-
tudes {ce renforcement [ait partie de 1'acle d'apprendre),

- Permettre au formateur une évaluation de son cours et de son
actlon auprds des candidata. .

Le contenu, la forme et je poids du controle doivent eire aduptés
4 la dimeusion du cours et A son importance dana la formation.

il est néceasaire que la forme et les critéres de réusslte scient
négociés au début de 'enseignement lors drune négoclatmn directe
entra formateur et candidats.

Evaluatlon

L'évaluation se définit par rapport 3 1'activité professionnelle de
l'enseignant spécialisé Elle est donc réalicée essentiellement
lors des entreliens individuels ou de groupe du candidat avec son
conseiller aux Etudes, ells a2 pour objectif:

«~ En début de formatiqn, de faire le bilan des connaissances, savoir-
faire et attitudes déja acquis par le candidat.

- En cours de formation de faire le point sur ce qui esl acquis
et ce qui reate & acquérir dans le cadre de la formation et du
travail du caudidat.

- En fin de formation d'&valuer 1'atieinte des objeciiis déimla
par le systdme dtunités.

Cette distinction a &ét€ un des aspects ayant fait le plus probléme iora de la
mise en place du systeme da formation. 11 est actuellement partiellement dé-
paesé par uné meilleure compréhension dv syst2me par.les formateurs.

4.6.5. T, Le calendrier annuel

On y précise les dates Importantes de L'année (négociatlon, formation, ete. ..},
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4.6.5.8. La taxonomie djes chjectifs pédagogiques de BLOOM,

Ella est utilizgée pour définir le niveau de la formation. Elle doit donc etre
prégentée, (Il s'agit d'un résumé). Elle n'est bien str pas négocisble.

‘Tous ces aspects (sauf les taxonomies) sont négociés chague année et fgure
dans le programme (71). Cels permet une adaptation continue du systéme.

4.7. Présentation et mise en place du sysiéme de formation par Unités
Cspitalisables

11 8'agit ici d'un moment (72). Un systéme nouveau se présente. On réunit les
futurs cendidats et leurs employeurs pour qu'lls prennent connalssance des prin-
cipes, des objectifs et du fonctionnement du systéme. lls doivent apprendre 2
l'utitlser. Cette présentation se fail en trois temps: .

a) présentatlon des principes générsux d'un tel systéme;
b) examen en groupe des roles et des unités ¢spitalisables;

¢) explicatlon et réaménagement 2i ceriaincs propositions vont dans le sens du
systdéme. Si les demandes de mbodifications sont trop importantes, le groupe
de négocistion se réunit et status sur les propositions Faites.

En ce qui concerne la mise en place du systdms, nous en avons parlé tout su long
de ce texte. Toutes les négociations permettent 8 1'individu, au groupe, une parti-
clpation effective, C'est & travers cette anlmation continue que le systdme se stroc-
ture progressivement dans l'esprit de tontes les parties prenantes. Il n'est pas

une greffe susceptible de rejet, 1l faft partle de tout 1'ensemble de Mnstitution
d'intervention auprés des handicapss. C'est un des mériles de la participstion.

4.8. Evaluation du systéme de formatlon (73)

Dans un systéme de {ormation par Unités Capitalisables, I'évaluation permet
l'adaptation continue. Elle permet de boucler le systéme (73). Notre présentation
portunt sur la construction du systéme de formativn, nous ne ferons qu'esquisser
I'intervention d'évaluation {74}.

Elle est facilitée par le [all que les objectifs, les roles et les strstégies sont dé-
finis. Elle se fait 4 trofis niveaux:

1) les objeclifs ont-113 &t€ atteints par les &tudiants ?

2) les roies et les processus oni-iis fonctlonné ?

J) les moyens A disposition pour atteindre les objectifs sont-1ls suffisents et
adspiés ?
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1l faut cependant &valuer par rapport au niveau supérieur. if ne faut pas que la
formation soit la justlfication de 1'évaluation, entre ces niveaux il existe les
rapports suivants:

NMivean socio- Relation de
politique production
Activité de —————» Unijté Capi-
production talisable
Niveau péda-
gogigue
Planification Unités de
pEdagogique Formation
Niveau psycho-
logique Stratégie
Individy ————3 individuelle
de formation '

Fig. 56. - Relation entre les trois niveaux

BAECHTOLD, reprenani les explications que nous avions données lors d'une
présentation de 1'évaluation des systémes de formsation par Unités Capitalisables,
I'a systématisé par le schéma suivant: (voir p. 220).

En fait, I'évaluation doit reprendre tous les aspects qui nous ont permis de con-
struire le systéme et afliner le recueil de 1'information (75). Le systdme de [or~
mation devient alors un analyseur de tout le systéme de production dans lequel

il eat inclus.

4.9, Résultats de 1'application d'une teile méthodologie

Lors de la description de 1’intervention, nons avons d&)a esquissé certains ré-
sultats de i'intervention.

Nous voudrions jans les conchisions de ce chapitre mettre l'accent sur certains
aspects particulidrement importants.
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4.9.1. La construction dv systéme de Forméation psr Unités capitaligsbles
gomme Interventlon dans une branche de production

Enire une demande sociale de [ormation et un Systéme de Formation existent -
générslement des rapports en termes de fixité et de reproduetion.

En effet, on demande au systéme des diplomes d'étre un référentiel relstive-
ment flxe par rapport suquel on peut se déterminer. C'est 4 travers ce systéins
de diplome que ss reproduit (78) le systdme social de production. Un Systéme

de Formation par Unités Capitalisables veut entretenir svec la demende soclale
d'sutras types de rapporis: des rapports da définition d'objectifs et d'interven-
tions. La soclété fixe an systéme de [ormstion des objectils, celuj-cl, par la
formation {(atieinte d'objectifs par les formés), répond 4 en terme d'mter—
vention, Nous nous sommes posé 1a question de savolr ce qul perméttalt de pas-
ser d'un type de-capport & 1'sutre, Nous svons treuvé trois types ds changements
necessilres: Instaunrallon de 1a participation effective (77), rupture avec 1z régle
des trois unités (77), explicitation des fondements idéologiquer (78) et des be-
soins de 1a formstion. La construction des systdémes de formstion par Unités Ca-
pitalisables impllque ces trois aspects.

Dans la réalité des expériences, nous avons vu tout au long de ce texte que ls
participstion des parties prenantes se réslise progressivement. Cela suppose
que tous se sentent concerués et que les canaux de communication existent. Si
dans une expérience (S.E.5.C. V.) nous avons pu aller sgsez loln dans [a parti-
cipation, dans la seconde expérience cela n's pas encore été totaisment possible
{(E.8.E.1.). -Cette instauration de 1a particlipation doit s'insérer dans [*histoire
de 1'institution, Si dans ls premisc cas cela a &t& facllité par le fait qu'll s'agis-
sait de ls créstion d'un systéme de formation, dans la seconda expérience

(E .5.E.1) nous devions respecter les régles aciuslles de fonctionnement. Nous
ne pouvions mettre en pisce que des analyseurs permettant A itiostitetion de

ge réviler A elle-mémse st, par 11 méme, de se développer. -

Quant A 1a rupture avec ls régle des trois unités elle est partiellement réalisée
dans las axpériences que nous avons présentées

a) Unité de liew

La prise en compte de la formation antérieure est uns premi2re rupture. Il faut
sller plus loin. Un tel systéme impose 1'slternance entre 1a formstion et i'utili- -
sation. 8i elle est en partle réalisée dans Je cag du 5.E.8.C.V. (dans la mesure
ol 11 s'aglt d'une formstion en cours d'emplol), elle se met en piace frogressive-
ment dans la seconde expérience.

b} Unité de temps

Les réglements imposent des temps de formatien, 1'organisation impose des
moments {heures de cours, semalnes, ete.,.). C'est la Tupture avec ces
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aspects qui dans 18 réalité est difficilement réalisable. On peut cependant noter.
que dans la seconde expérience (E.5.E.T.}, prés d'un quart des formés ont,
lors de la trolsidme volée formée par ce syst2me, optés pour une formation
sur deux sns su lleu d'une annde. Cela a &t& rendre poseible dans Ia mesure

ol il s'agisesil d'un systd@me d'Unités Capitalisshies.

¢) Unité d'action

51 on distingue nettement Unité Capitallsable et Unité de Formation, 1z rupture
est relativement facile. Flle s été réalisée plus rapidement dans la seconde
expérience (E.5.E.L.).

C'étalt une des contraintes principales sysnt amené Is mise en place d'un tel
systéme (79).

Les deux hranches de 1'école devaient avolr les meémes objectifs, mais des

stratégies différentes. Dans s premidre expérience (80), seule 1z présence
des conselllers sux &tudes nous a permls réellement de prendra an compte

d 'autres stratégios d'stteinte des objectifs.

Le troisidme sspect est sussi important. Le fonctionpement du systéme de for-
mation par Unités Capitalieables génére besucoup d'Infermations eur le domalne.
Un des risgques importaots, sssez vite apparu, est la mise en place de censure
par trop grande quantité d'information. Clest pourguol nous avons €& obligés

de multiplier 1es séances d'uns part, et de [aire distribuer des procés-verbaux
de ces séances & toutes les psrties prenantes. Par gilleurs, la formation génére
upe grande quantité de polycopiés qui sont distribués 3 toutes ies partles prenan-
tes.

Le contenu et le fonctionnement de ia formation est disponible pour tous A chaqua
instant.

Ls construction, 1'évsluation et I'sdaptation s& transforme ainsi en une recherche-
sction.

4.9.2, Prise da conseience par les proupes du »8le gu'ils ont A jouer dans le
systéme de formation et dans ls systéme de production

Un des réanltats importants d'une telle Intervention est que certalns groupos
s'intéressent dorénavant A Is formation. Ce fut notamment le cas du groupe des
directeurs d'institutions qui, su fur et & mesure de I'intervantion, prirent
conscience de leur role et n*thésitdrent pas 4 participer et & fournir les lniorms-
tions nécesssires. Pour 1a plupari, nous sommes passé d'une sttitude critique
négative A une attitude participative at critigne. Ce fut aussi le cas de 1'Assocla-
tion professionnelle qui s'est développfe st s'est servie de i'intervention de
construction du systéme de formation pour définir ses objectifs. L'information
recuelllie n'est en elfet pas suire chose qu'une Information sur Is profession.
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Dans la mesure ol elle est diffusée et ol elle se renouvelle, elle devient un instru-
ment de changement.

La formation a rapidement ét& complétée par des groupes de réflexion sur cer-
tains aspects importants de 1'intervention supr2s des handicapés, (définition
des handlcaps, role des parents, etc...}.

4.9.3. Conflits, dysfonctionnements et compromis

Un des aspecis importania de 1'application d'une telle méthodologie est quielle
révéle les dyafonctionnements des aystdmes.

a) Au niveau des rbles

Nous prendrons comme exemple, l'incompatibilité entre 1e role du directeur
de service (3.E.8.C.V.) st directeur de séminaire. Cela est rapidemsant appa-
ru et on a dd trouver une solution.

b) Au niveau des objectifs

Un certain nombre d'objectifs, ayani généralement £t conservés par soucia de
ne pas rompre avec une phase antérleure, apparaissent comme Imitiles, dépas-
s€8. D'autres apparaigsent 11 ol 1'on n'en avait pas forcément consclence.

¢) Au niveau des stratégies

11 eat beaucoup plus difficilc d'utiliser des stratégies stéréotypées comme le
cours magistral. Nous avons &t€ frappés par la créativité des formateurs.

Un certatn nombre de ceux-ci enseignent dans d’autres {natitutions, générale-
ment de manidre traditionnelle. Tls out dans certains cas tenté des expeériences
pédagogiques et fait des efforts (pas toujours couronné de succds) pour sdapter
ieur enseignement aux objectifa et au public adulte. Certains se rendant compte
de 1'exigence d'un tel sysiéme ont démisstonné, d'autres ont utilieg cette inter-
vention pour expérimenter des technigues d'instruetion qu'ile n'avalent pu utili-
ser puparavant (micro-enseignement par exemple}.

Les conflite qui sont apparus ont, dans tous ies cas, jusqu'3d maiutenant, pu etre
discutés dans les différentes inetances qui ont £t€ créées A cet effet. Ils ont
toujours amené une clarification du modale. Neous pouvons prendre comme exemple
un conflit existant (8. E.8.C.V,) entre les candidats et 13 directton an sujet

des conseillers aux &tudes. La direction pensait que les conseillers pédagogigques
{inspecteurs) pouvaient ttre conseillers aux étudesn. Les candidats, craignant

la double intervention d'évaiuation (dans ieur travail} et de guidance {dans la for-
mation), refusérent. Aprés une discusaion vive et animée, la direction se ren-
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dit aux arguments des candidats. Cela a permis de clarifier les roles des con-
seillers aux &tudes et des conseillers pédagogiques.

4.9.4, Recherche en pédagogie

Ncus voudrions présenter un quatriéme aspect qui nous apparalt capital, L'inter-.
vention, telle gue nous 1'avons décrite, est [Econde quant A la ré&flexion sur ia
pédagogie. Les personnes engagées dans un tel systéme sont obligées de se po-
ser des questions sur l'intervention éducatrice.

Intecrogées par les autres parties prenantes, elles doivent nécéssairement se
metire en question ot argumenter sur leur role.

Ces interventions ont déji donné lieu 4 des rencontres oll sont confrontés entre
eux les divers résultats de construction et d'application dans les diverses ex-
périences (Bl). '

Des recherches sont en cours et permetient de mieux appréhender les processus
éducatifs envers les adultes.

La lecture de ce chapitre pourrait faire penser que 1'Intervention de construction
est longue et lourde aux institutions. Nous renvoyons au calendrier de 1'inter-
vention 4 1'E. S.E.I, (82). Quatre mois ont &té nécessaires.,
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Notes au chapitre 1V

1) En annexe seront présentés les documents eréés lorae de la construction de
systémes de formation par Unitée Capitalisables. .- Annexe-1I1 - les roles:
Enceignement spéclalisé du canton de Vaud (S.E.B,C.V.) - Annexe 1X - Les
Unités Caplialigables - Ecole supérleure de 1'ense1.gnement mf:rmler de la
Creix-Rouge Suisse (E . S.E.1.). . . :

2) Noua partirona de deux exemples pour montrer les atratégies et lea &tapea
de construction-de sysetémes de-formation. Pour cs qui eet de la construc- -.
tion,- nous ncus appuierons sur i'intervention {aite auprés de 1'Ecale Supé-
rieure de 1'Enseignement Infismier de la Croix-Rouge {1 4 5), et.pour les.
aspects organisationnels et de définition des roles (6 &4 8), noue présentons
I'expérience du Séminaire de I'Enseignement spéclallsé du Canton de Vaud
(8.E.8.C V) ' .

3) Ces deux dem;éres Etapes debnrden: de l'lntervent.inn de construction, elles
en gont la suite logique; nous ne les présenterons que dans le mesure od la
connaigsance de leurs composantes est neceseaire a la cmnpréhenamn de la construc—

tion des syst®mes de formation.
4) voir pages 150-151

5) Annexe VI - Organigrammee présentent 1a place des goins infirmiere de
1'ESET dans le cadre de la Croix-Rouge Suisse. .

6) Construction du Systdme de Formation des Ensexgnanbs gpécialisés du Canton
de Vaud. .

7] Nous retrouvons ict les descriptiona des "&quilibres guaai= stauonnairea de
LEWIN, - In: Psychologie dynamique. Parie, P.T.F. - 19&3 '

8) Nous renvoyone aux -détails des résulists de cette-expertise dans DUVILLARD

M. «~ Expertise de 1'Ecole Supérieure des soine infirmiera .de la Crn!x-Rnuge

{document multicopié)

9 Ce fut la premiere fois oil nous pimes axpérimenter la méthndologie d'analyse :
des beaning présentée dace le chapitre précédent.

10) DUVILLARD M. - Expertise de l'Ecole supérienre des peins infirmiers de la
Croix-Rouge Buisee. Document ronéotypé (p. 17).

11) DUVILLARD M. - déja cité p. 32.
12) DUVILLARD M, - déj4 cité p. 32,

13) Conatructisn du Systéme de formation dee enseignants sgéeialists du Caaton |
de Vaud, Nous présentons ici cet exemple dans la mesure ol 1l est une alter-
native au modéle beaudoup plus technique (enquéte) utilieé & 1'E.5.E 1,

14) Nous présentons en Aconexe VI 1a relation de pmductmn de lflnfirmiere- )
engeignsoie, o .

15) volir pages#2-157
225



16) La formation dee Infirmidres est réglementfe par 18 Croix-Rouge-Suisse,
Cette réglementation se présente aous forme de directives.

17y voir pour 18 méthodologis p. 142 4 157

18) voir chapltrs i, eaconde partie, page 144 4157
19) voir chapitre DT, reconde partie, page 157

20) voir chepitre II1, ssconde partie, page 144 4 146

21) Lore de 1a premiére expérience (8.E.5.V.), nous avons déterminé ces acti-
vités 3 18 suite d'vu brainstorming réunissant des représentants de toutes
lea partlee prenanies du syatdmes de formation. Cette liste s &t& complétée
ultérieurement par les listes de "eavoir-faire' attachéses 4 chague unité.
volr annex< 111 )

22) L'anglyse facturelle et correspondances est une technique d'anslyse statistique
miee au font par J.P. BENSECR - voir BENSECR J.P, - Analyses

23) volr SOKAL et SNEATH - Numerical Taxonomy - San Frsocisce - Freeman -
19738

24) voir RICHTERICH, R. et CHANCEREL, J.L. déj4 cité (p. B0)

25) voir annexe VIl

%6) voir pages 144-148

27) L'unité capitaligable est 1'élément dv eystéme de formation. Dens cette partie
de chapitre ooué présencterons une application pratique de tous les sspects
qui ont &t& présentés tout au long des chapltres precedents: Princlpea de bage
dsna les chapitree de 1g premidre partie,
Place de leur définition dans la méthodologle de construction des systdmes de
formation dont elles aont lee é1émente dane 1¢ chapitre I de 1a seconde partie
Informatione nécegsaires A leur conetruction dans ie chaplire 111 de 1a seconde
pertie

28) Noue les avons présentés comme ile apparsissent dsns le programme c'est-
A-dire organisés et reliés entre sux, antieipant sur 13 suite de 1'expesé,

29) pagea 69, 70, 71

30) Nous pensons cependant que la définition en termes de connpispance est noe
étape de transition qui doit amener A noe définlilon en termes d'sctivités
de production dans an champ de relations de production.

31) En aonexe Ii; les listes d'Uhités Crpitaligables pour le systéme de formation
des Enascignants gpécislisée du Canton de Vaud.
En Annexe IX: Liste des Unitée Capitalisables de I'E.S.E.1.

32) volr page 184
33) voir Chapltre Ill {premigre partie)

34) De nombreux systémes de formation sont actuellement construite par rccumula-
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tion d'objectHs sans structuration. Nous voyons 2 cetle prat:que un ceriain
nembrea d'inconvénients st de dangers.

On se retrouve devant des objectifs définis 2 partir des programmea géné-
raux de formation et rapidement, on reirouve le programme sous-jacent.
Cette définition des objectifs pédapogigques 4 ce niveau n'a d'intéret qu'a
i'intérieur d'une siructure de formation (éccie, recyclage) pour définir .
le contrdle.

Par ailleurs il o'y a pas possibilités de réforme et de révision sans pasaer
par le systdme total {ca qui est lourd ot n'ast pas un progrés par rapport
gu programme). L'évaluation de 1'impact de 1z formation est difficile.
Enfin on est amené rapidement 4 définir des atratégies d'attelntes univogue
pour un groupe d'objectifs.

35) voir Annexe l.

36) CHANCEREL J.L. st GONTHIER A. - ldentificaticn des Qualifications-Clés
en vue de la construction das Unités Canitalisablas - Strasbourg - Ccmsei!
de l'Europe 1975,

37) voir page 191-192

38) voir pages 71-72

39) voir pages 51 a3 93, Annexe 1 et Annexe 1X.
40} voir chapitre ill, seconde partie.

41) voir p. 98-99 '

42) CHANCEREL, J.L., GONTHIER, A. - d6jA cits,

43) voir Amnexe X: Quelques exemples de graphes de mystémes de formation
par unités capitalieabies, - .

44) voir pages 22, 29, 69, 70, 71, 81, B2, 83

45) Nous n'entrerons pas dang 1ss détails de chacun des aapects de 1'Unité de
Formation, if 8'agit de technologie &ducetive dont 1a présentation dépasee
largement 1'objectif de ce travsail centré sur la conatruction des ayatdémea
de formation. ‘

48} veir chapltre 1. (premiere partie}
47} voir page §2

48) NMous prégentsrons maintenant des exemples tirés du systéme de formation
du Séminaire de |'Ensaignement spécialisé du Canton de Vaud (8.E.5.C.V.)

49} voir Chapitre I {seconde partia)

50) Nous présenterons, au cours de ce chapitre, las textes negociés du Jeme
programme de formation, Le lecteur pourra les comparer avec les textes
préasentés dans 1'annexs II1 {ler programme) et se rendre einsi compte de.
['évolution des définitions.
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51) voir page 206
52) voir page 213- 215

53) Les forma.teura charxés de l'e gnement gu Séminaire gont déalg B
par le directeur. ) L L

54) voir pages 202-203 i -t

55} voir annexe I11

56) valr Anr_mexe 11

§7) veir pages 176-178
58) vair page 205-20%

59) voir pages 205-209
50) voir pa.ge '205-208 .

61) valr chapltre letITdela aaconde partie
62) voir chapitre I de la premi2re partie

63) voir pages 85 4 91

64) volr chapltre I, seconde partie. .

65) voir Annexe III

66) vair Annexe 1T det exemples de cheminements
67) voir Annexe III, carnet d'unité

68) voir page 21-22

§9) Dans cette partle, nous ne faisons qu'esaquisser des directions; la présen-
tation ds la méthodelogie dévaluation fera 1'objet d'un cuvrage en cours de
publicat:ou

T0) volr page 4_2

.

71) voir anoexe III

72) Nous ne ferans qu'esguisser Ici la préssotation de cet zspect dans la meaure
ol ¢lle n'est que I’aboutissement de la congtruction du systéme de formation.
Elle est réduite icl au plzn de la demi-journée de présentatlon.

73) voir pages 558-99 .

74) La pré&gentation de la méthodelogle d'4valuatien ast en elle-méme un domalpe
(partiellement résolu actuellement) demandant par oire présenté dans lea
dételis un ouvrage BuB61 important que celui—cl

75) veolr chapitre .3, seconde partie )
786) volr les travaux de BOURDIEU et PASSEH ON
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77) voir chapitre 1, premire partie
78) voir chepitre I, seconde partie
79) voir page 167

80)S.C.E.58.V.

81} voir lea actes des réunions des ler décembre 1975 et 18 janvier 1977. Lors de
ces deux réunions furent présentée les résultats des expériences de construc-
tion (1. décembre 1975) et les modéles de conirdle et d'évaluation (18 janvier
1977).

82) voir page 168
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Comme noug 1'annooncions dans 1'introduction, la prégentation.de la méthodolo- _
gle de construction des systdmar da formation par Unités Capitslissbles s'est
vaulue dizlectique entre des expériences pratiques sur le terrain de la forma- -
tion et des réflexions théorlques (*universitaires" diront certding) nécessaires
pour gller plus avant dans 1a généralisation dv moddle, Il ¥ surzit encare begu-~
coup & écrire et nous avons fzit un chaix parml tout le folsonnement d*hypothézes,
d'idées et de résultats que les sxpériences out suscttéas.  Dans cette conclusian,
nous voudrions mettre 1'accent sur deu.x dimenslons qui nous Spparaissent ¢api-
tales actuellsment.

C'est tout d'sbord 1'articulation gui doit sxister entre les différents niveaux que
nous avens présentés dans ce texte, Quelles sont psr exemple les conditions

4 remplir pour gue les -besoins exprimés par les destinataires de 12 formatton
putesent ttre prige en compte plue complétement qu'lls ne le sont actuellement?
Larsque nous introduisons dans les systdmes de formation les Qualifications-
Clés, quelle est 1'efficacité de cette introduction ? Quelles sont led relations
entre les atructures ds 1a coonsiseances et les Qualifications-Clés, etc., . ?

Nous avons actuellemsnt plus d'intarreogations que de certitudes.-

Le seonnd aspect. importent A aborder est la généralisation da ce madéie. N&

4 partir d'une demaite d'va organisme International (Consetl de I'Europe) et
d'applicatlon 2 des domaines particullers de 1'éducation des adultes, ce modale,
4 13 fois complexe dans son spplication et slmple goant 4 sea principes de ba-
se, est-11 applicable, par exemple 3 1z congtruction des systames scelaires
(formataon inftiale), est-il applicable & toute 1'intervention éducatwe prenant

en coinpie non plus seulement I'a.cqul.altlm de compéhences et de savoir-faire,
mais besucoup plus centrée sur des attitudes et des "qualifications de vie'"?

- Avantages etlimites du modale

[ . . . . 1

Participatif dans son essence méme’, le modéle est surtout constitué par des -
régles, des principes et des instruments d'analyse qui en permettent 1e fonc-
ttonnement, Dynamique, it prévoit A 1s fois 14 transformation des systiémes
construits et sa propre évelution 2 partir des résultats.- Adaptatif, il n'est
pas'monolithigie et, de ce fait, peut aire utilizé par partles. Aucune des ex-
périences actnellément manéa n's utilisé complétement 1a méthodologle pré-
.gentée. Le -moddle tient le plus grand compte de 1a situation de-1'institution

et du nivesu de participgtion sctuel en les fzisant évoluer progressivement

vers les printipes. de 1'éducstion permanente présentés dans le premier chapitre
dé 1a premidre partie - En équilibre avec la recherche fondamentale; it en utilise
Jlargement les résultsts et suscite des recherches nouvallas; i

Sans revenir en détail sur 1’ articulation des différentes phases dé la méthodola-
gle, nons voudrions insister sur deux aspects par lesquels uotre modile difére
de beaucoup d'autres modéles proposés.” Le premier.de ces sspects est ta disgo-
-clatlon entre objectifs et gtratégles d'sttelnte des objoctifs. NE de‘ls rupture svec
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premier.de

1a régle des trois unités, elle implique uoe disgocistion entre 1'Unité Capitslisable
et 1'Unité ds Formstioa, entre |'évalustion et le contrdle, entre le role de con-
selller et le role de formateur, etc... Les systémes soclaires actuels, essentislle-
ment centrés sur la distribution des convaissances de bsse 4 13 papulation, pas

&t amenés 8 B¢ poser ces queslions. Cels suppose par ailleurs une prise en

charge des étudiants par eux-mémes. C'est ce qu'exprimait une Etudiante (1) du
Séminaire de 1'Enseignement spécialisé tors d'une rencoetre, Le systéme de
formstion s les aspects suivants:

# - Dynamisme.
~ Obligation de se prendre en cherge honnetement, lucidement.
- Msilleure connaissance de sof st de ses sttitudes pédagogiques.
= Medlleur Investissement personnel '
- Mslllsurs accsptation de ses propres limites

~ Meilleure approche de 'enfant, besée non seulement sur 1'intuition mais
gusal et surlout sur Iz coonalssance, 1'observation de 1tenfant.

- Meilleure participstion persannelle, implication plus grsnde de chacun
tavorisée par l'existence des petits groupes dynamiques”.

Ajvosi, i faut etra conscient que ig valeur du sysidme repase en partie sur lg
prise en charge lucide de |'étudiant. il serail melhonneéte de "' surévaluer ses
propres conpaisssnces au départ, de tenter d'ontenir des équivalencss conteste-
bles. Cette attitude ne serait oullement dans 1'esprit du syatéme et pourrsit avalr
paur conséquence une formation sequise “su rsbais’!. Cetie prise en charge de
sol-méme est d€éja pédagozique en elie-meme. Elle rajcint les préoccupations
1égitimes de nombreux pédagogues centrés sur la relation.

Le second sspect importaat est 'origine des cbjectifs pédsgogiques. Nous
distioguons deux typea d'origines, La premiere résclument psychopédagogique
est centrée sur la structure de 18 connaissance et de son acquisitlon: Ce sont

les Quslifications-Clés ou les processus de base des gyst2mes hommes-réel.

La ssconds sogicpaittique part de I'analyss des relations de production sur ies
lieux mémes de cetie production. Les objectifs sont un compromis eotre ces
deux aspects qul, dens la pratique, . ne cous sonl pas appsrus contradictoires.

La formation n'est plus une simple distributlon de savoir, mais devient un moyen
drinterventian dans les structures ne production, Généralement présentde comme
fa transmission & 18 nouvells générstion des acquis des générations précédentes,
i'éducstion ne veut plus seulement se réduire 3 cette fonction dang va monde en
rapide changemeat techoologigue. et ob les lodividus sont chague jour confrontés
4 une déhouche d'informations vensnl de toutes parts. Il ast nécessaire de psrtir
d'une explicitation des relations ds production & itintérteur d'un sacteur de produc-
tion (sntraprise, écola, etc...) ou mPme dans Is vie quotidienne (snimstion,
socio-culturelfe}. ’ '

Les limites de ce modele spparaissent déjd A trevers ses avsntsges. il implique
cécessairement la participalion. Celle-ci n'est pas encore actuellemenl acquise,

234



loin ='en faut, dans 1'éducation des adultes, A plus [orte raison dans ies forma-
tions scolaires. On peut sugs] se poser la question de savolr s'il ne figurabilise
pas trop déja les structures de formation, censurant par [A-inBme tout un champ
et I'expression de certains ? Nous sommes sttentifs 3 cet ispect dans les expé-
riences queé nous menons. Le syst®me de [ormation par Unitée Capitrlisables ne
doit pas devenir un objectif male doit rester une strstégie-possible & cbtd d'autres,
quelquefois mieux adaptées. Ce dapger, nous l'avons déja rencontré, il est réel.
Cela nous a amené A créer les groupes d'évaluation qui mettent en cause le gystdme
meme. Par allleurs iz recherche izsue de 1a méthodologle doit impliquer non
seniement les chercheurs londamentaux, mais aussi toutes les personnes engagées
dane ces moddles. 11 doit ¥ avolr parallélement 4 ia démocratisation et Ia parti-
cipation dsns les syst2mes éducstifs, une démocratisation et une psrticipation

au niveau de la recherche pédagogiquc.

Nous voudrions ici présenter un extralt du rapport du directeur de 1'Enseigne-
ment spécialisé du canton de Vsud prononcé lore de ia remise des diplimes 2
la premidre volée de candidats ayant suivi, les premisrs, un tel systéme de
[ormation. Ii nous parialt en ces termes. concluant provisairement sur ces
problémes:;

"Ls direction du S4mihaire estims opportun de formuler déji les trols remarques
suivantes qui lui paraissent importantes: (Z)

1. Les relations maftre-£idve traditionneilement hiérarchiques ont la vie dure,
méme chez ies adultes, surtout chez les enselgnants, Elles sont ausceptiblea
d'etre dépasséas dans le systéme des Unités Cspillalisables, 1'ensembie des
savolr-laire se rapportant & des comportements dont 1'importsnce st reconnue
danes la seule période de formalion,

2. La négoclation antre les candidata et 1'8cole s'eflectue par l'inkermédisire
de conselllers aux études. Ces conseillers sont choisis parmi les enselgnants
spécialisés expérimentés, véritables garants de leur profession pulaqu'ils
gssurent le hon niveau de formation par leur sxigence de [asire suivre 3 tal
candidat, tel cheminement. Ce syst?me donne des garantics supérieures A
celles du traditionnel baréme des noles et des moyennés. L'idée de guidance
dépasee celle, oh?!, combien limitative de controle!

3. Le systéme des Unltés Capltalisables commande une certaine qualité des hom-
mes, une authenticité dans leur travaill et dans leurs relations, 11 est exigeant
dans une transparence obligée, i1 laisse difflcilement passer les [aibiesses des
candidats, des formsteurs, st de la direction; A cette derniére importe d'ail-
leurs la responasbilité de {'snimation et de l'évaluation permanente du systéme.
C'est dans cetie perspective que les unités et les procédures ont &té aifintes ce
printemps pour mieux servir la deuxiéme et is trolsidme voiée'.
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Généralité el généralisation du modele

La seconde question que noug devons nous poser en conclualon, c'est ie carac-
tére général de fa méthodologie présentée. il taut-revenir A ses deux origines:
Théorique dans sa premi2re formulation (3), elle visait 4 1'application dane

toute situation de formation; pratique et issus de la pratique, dans sa foermula-
tlon actuelle, elle est davantage life a dea expfriences. Nous avons pu 1'appliquer
jusqu 'l ce jour A plugieurs problémes. Deux dimensions ne nous semblent actuelle-
ment paa explorées: C'est tout d'abord le domaine des formations initiales {forma-
t{ion opligatoire scolarisée ef lormation technique et protessionnelles de baze);

ce pont auasi toutes les actions &ducatives en milleu cuvert, ce que 1'on nomme

lea actlons du domaine soclo-culturel.

51, en toute rigueur, [} est difficile au vu des expériences pratiques de répondre
dune manidre catégoriqua et définitive, il nous Bemble tout de méme qu'une
application acit possible. Résolument pragmatique, nous ajouterons: jusqu'a

¢e que démonstration sur le terrain soit faite. La méthodologie doit se trans-
{former en fonctlon des objectifs et des fonctions rencontrés. L'application|'a

en partle transformée; D'autres applications doivent continuer 3 le faire. Cepen-
dant dane ses princlpes méme, slle est récurslve et non constructive, en ce sens
elle doit partir d'imterrogations sur les objectifs finaux et non se satisfaire d’accu-
mulation de savoirs. Elle met en cause la construction des systémes de Tormation
scolaires actuels qui ont €8 plus coastruits seion le principe de t*accumulation
que de la eapitalisation. Plutdt que de répondre A 1a question actuellement nous
demandons 3 ceux qui voudraient appliquer la méthodologie 4 un probléme concret
de le tenter en la transformant s{ celz eat nécessaire, afin qu'ells continue par
accomodation et assimilalion A s'affiner.

Des problames restent sncore peu explorée, Nous commengons dsux recherches
qui viendront compléter cette présentation.

La premiere a pour cbjectif de préciser lea potions de Qualificationa- -Clés et
les notions annexes 3 partir de I'articulation guivante.
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Contenu ) Relation de
de la I’homme et du
Connaiseance L. S . - Féel

\ Processus Psycholo~’
glque de base des

systémes homme-réel

espace du
Relationa pédagagiaable
de
Production ' Qualifications
niveau Clés
sociopolitique

Qualification

/ chservable

Activité de
Production

Fig. %7. - Reiation entre divers concepts proposés.

La seconde recherche porte sur l'évaluation dans 1'optigue de la méthodologie
que nous avons préparée, Ce texte n'est done pas terining, il n'est comme nous
le disions en introduction gu'un moment dans le développement d'une recherche,
4 laquelle noue espérons que vous, le lecteur, vous particlperez.
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Notes au conclusions

1) CAVIN E. - Etre éludiant au Séminalre de 1'Enseignement spécialisé du
Canton de Vaud. - Exposé du ler. décembre 1975 - S8minaire de Psycholo-

gie et de Pédagogie.

2) OGAY C. - Rapport de la formation de 1a premidre volée d*Enseignants
spécialisés du Canton de Vaud. document ronéotypé

3) CHANCEREL J.L. ot GONTHIER, A. - déja cité
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ANNEXFE 1

TAXONOMIES DES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES, (1)
CATEGORIES D'APPRENTISSAGE DE GAGNE (2)
ET STADES DE DEVELOFPEMENT (2)
(PIAGET - HAVIGHURST - ERIKSON
LOEVINGER)
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AL 1, Texonomie des chijectifs pédagogiques

En 1556, paralssait aux Etats-Unis, un iivre qui, partant d'un modgie behavioriste,
devait gider les enselgnante 4 mieux exercer le contrdie pédagogique. Dang cet
ouvrage était préseatée une taxonomie (classification hiérarchisée) des objectifs
pédagogiques, dans ies domaines cognitife. BLOOM et ses collehorsteurs svaient,
en effet, distingué trois domaines: cognitif, affectif, et paychomoteur. Sur la
fancée de cette préasentation, plusieurs texonomies furent &igborées. Pour notre
exposé, nous nous contenterons de présenter un exemple pris dans chacun de ces
domaines,

- Domzine copmitif » BLOOM
- Domaive affectif » KRATWOHL
- Domalne psycho=-moteur e——————— HARROW

Al 1.1. Domslns copnltif:

BLOOM et ses collaborateurs ont divisé la domsine cognitif en Bix niveaux
hiérarchisés,

1. Conngissancen

La premier nivesu eat fui-meme divisé en troie sous-niveaux, hiérarchisés
en fonction de la complexitd du matériel 3 mémorlser. Sl, comme BLOOM (3)
le propose, on peut représenter ip mémaoire comme un fichier, "ie probiame,
lors de 'examen est de retrouver les indicstions, Indices et repdres pouvant
favoriser la iocaliration des connalssances dans ie fichier".

1.1. Connslesances des donoées particulidres

Il e'agit de ia mémorisstion et donc de 1a connaissance de donndes relatives & des
symboles verbaux et non-verbaux, c¢'est ce que BLOOM nomme la connajssance
de ia terminologie. A coté dea termes, il peut y avoir mémorisation de faita par-
ticuliers, ce sont notamment des dates, événements, ifeux, etc...

259



1.2 Connaissances des moyens permettant l'utiligation des données parti-
culldres

BLOOM (4) définit ce sous-nlvean comme la “connaissgnce des moyens relatifs
a l‘orgsnisation A 1'étude, au jugement et la critique".

Flus shetraits que les faits pa.rtlcuhers les moyens permettant I'utllisation de
csux-ci sont moins ahstraits cependant que les théories et représentations ahs-
traites, Ceite catégorie onmprend ls coneaissance des conventlons, c'est 4

dire les moyens de traiter les falts, les idées, les phénomenes et de les repré-
senter, la connaissance dss tendences et des séguences, ¢'est-i-dire dss métho-
dologies permettsnt d'évsluer |'évolution des processus se déroulant dsns le
temps, la connaicsance des ¢lassifications, c'est-2-dire la connaissance des
catégories, typologies fondamentales dans un domaine de cononissances, la can-
nalssance des critdres, ¢ 'gst-a-dire les &léments permettant de juger de la
validité des faite, principes, opinions, comportements dans un domaive et enfin
counnslssance des méthodes, ¢'esl-2-dire, de l'ensemble des techniques per-
mettant de recuelllir, élsborer, prészuier les faits d'un domaine particuller.

1.3. Connsisgances de représéntations abstraites

Il s'agit de 18 connaizsance des Eléments 188 plus abstraits, c'est-2-dire les
principes et des lois, expression abstraite d'un ensemble de phénomenes ainsl
que des théorles, synthtses d'un ensemble de principen et de théories dens un
domaine psrticulier.

BLOOM souligne qu'A ce premier niveau le rappel, clest-2-dire le stockage de
1'information, ls mémolre est le processus psychologique mis en jeu,

Le rsppel ne représente qu'une psriie d'un processus beaucoup plus complexe
d'assoclation, de jugement et de structuration. Dens le résumé qui se trouwve en
appendice B au domaine affectif, KRATHWOHL range ces catégorles sous le
titre pénérique d'habilatés et de capacités intellsctuelles. Celles-cl se référent
au modes d'opérations et techniques généralisées auxquelles on a recours pour
tralter des mstériaux &tudiées et das questions posées.

2.0. Compréhension

Au-deld d'une simple mémorisation, le matériel est compris, c'est-A-dire qu'il
peut &tre en relation, ou utilisé. Considéré comme le nivesu le plus élémentaire
de l'entendement, i1 est constitué de trois sous-catégorles:
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2.1,  Transpositicn

C'est s capscité, 2 parhr d'un contenu de commumcal.mn ‘de- e codifier so un
autre langage, de le représenter 5043 un autre langage ou de le présenter sous
une sutre forms de communication. C'est 1a manifastation mn gseulement que le
contenu de la communicstion g €t mémorisé, mais qu'il &6 compris.

2.2, L'interpzétal:ionl

C'est etre capable de se situer hors d'un contenu de communlcation en 1'expliquant,
en donnznt son opinion ou en le résumant. Csla ajoute gquelque chose gu ¢ontenu
de la communjcation.

2.3. = L'extrapolation -

C'est la eapacitd d'étendre la communication au-deld du contenu préseaté, par-
izsnt des tendances el des: coursnts déjil présenis dans Iz communication originale.

3. Application

1i B’agn‘. an-dala de la mémorlsahon au-dela d'une compréhenswn d'une utili- _
sation'des représentatmns sbstraltes “faits, lois, théorias, etc. . A un domaine
ef dans un champ d' spplication déterminé. On peut conna.ttre is réaction geide

+ bage =ssl + &al, on peut meme transposer ceci au cas particulier CIH +
NaOH = C1Na + H20O, msis cels ne veut pas dira que 1'on seit acapable de réaliser
du gel avec de I'scide chlorhydriqua at da 1a soude, Las ansaignante oublisnt zou-
vent que 1'epplication suppose is compréhension préglable et que celle—ci doit

etre testée. Tl exista cependant entre ces irois premlers niveaux un mouvement
gui doif pexmettre A 1g fois, un élargissemant du champ d'activité par mstigdre

au niveau de 1'sppiication d'un besoin d'élargissement du champ de.connaissance,
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Fig. Al. 1 Relatlon entre setivité et champ de connaissance

A ce niveau, on constale une rupture, Les irols premidres catégories se portent
sur le matériel déja £lsboré et sont une reproduction de la réalilé, soit, sous
forme de stockage (mémoire), soit sous forme cognitive {com préhension), soit
sous forme de reproduction d'activité (application), les catégories suivantes sont -
des aspecis de la résvlulion de problémes. ’

4.0, Analyse

C'eet "sptitude A "décomposer le matérial ¢n ¢es parties constituantes et de
s&isir lee rapports qui existent antre ces partles et la maniére dont elles sont
organisées",

L'analyse peut donc se slfuer A trois nivesux:

Recherche des él&éments: 11 s'agit de définir dans un ensemble d'spparence uni-
morphe, un découpage nouvesu de manibre 4 déterminer les éléments constitu-
tifs de cet ensembie,

Recherche des relations: Enfre ces divers &#1éments (s5us de 1'analyse, il sxiste
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des relations; un des objectifs de ['analyse est leur détermination.

Recherche des principes d'organisstion: l'ensemble des relations ainsi mis en
évidence peut s'organiser selon des principes.

Nous pouvong prendre l'exemple de 1'spalyse [actorielie (méthode utilisée par les
psychologues pour analyser lea structures de l'Intellect & partir de performances de
sujets représentatifs A une série d'épreuves).

Eléments Relation Principe d'organisation
Données Recherche Relation Structure
prises 3y des entre les factorielle
" sur des facteurs facteurs
sujeis

Fig. Al. 2. - Analyse factarielle {principes généraux)

5.0, La synthese

C'est 1a réunion d'4léments en vue de former un tout.- A partir d'8léments dis-
persés, ! s'agit de créer un nouvel ensemble organisé, La synﬂlése peut se
situer 4 trols niveasux:

- Produc‘lion d'une oeuvre personnelle. Il s'agit de 1a communication d'idées,
sentiments, expériences, 18sus de l'analyse de la situation A travers une
communication organisée.

- Elabaration d'un plan d'sction

- Dérivation d'un ensemble de reletions abstraites

6. 0. 1. 'évaluation

C'est 1a "formulation dans un but déterminé du jugement de valeur" . Cette
catégorie falt le poot entre lee abjectifs de type cognltil‘ et des objets de type
affectif.

Deux types de critigues penvent intervenir: une crlt'lque interne basée sur la co-
hérence, la rigueur logique, ou méme la morale et Is critique externe qul sup-
pase la dé{inition de critéres définls.
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Al, 1.2, Le domgine affectif

KRATEWOHL et 3¢s collaborateurs ont défini un continuam affectif dont I'axe
gerait I'Intériorisation. Etroitement 1ié au processus d'association, il est dé~
fini par ENGLISCH et ENGLISH (5) comme '*I'incorporation de quelque chose
dsns 1'esprit ou le corps. L'adoptlon comme sienne d'idées, de pratiques, de
normes ou da valeurs provenant d'uue autre personne. ils ont diviaé ce continuum
en cing niveaux,

1, Réceplion {Prégence)

Cette catégorie, divisée, elle-méme en irois sous-catégorien qui soat autant de
niveau de prise de conscience et d'attention & 1'égard d'un phénomeune,
e . . ‘. "
1.1.  ECouscience: 1'sttentlon de 1'individu est simplement attirée vers un stl-
mulus. C'esl une simpla prise de consclence qui nimplique pas ane
&valuation des qualités ou de la nature du stimulus. La part du cognitif
est importante.

1.2, Volonté de recevoir: 1'individu, non seulement a pria conscienece d'un
stimulus maia y accorde une attention. 11 ¥ a douc un Investissement
affectif sur un stimulus déterminé.

1.3, Attention dirigée ou différentielle: A 13 prlse de conscience et 4 la
vaolonté de recavoir un stimulua s'ajoute la différentiation et donc un
investissement préférentiel et une recherche de certains atimulua ‘parti-
cullers, 11 s'sglt dont d'une discrimination affective de certains &léments
dana un champ perceptif donmé.

2, Réponse

La réception de l'information peut ire pasaive, elle n'implique aucune réponse
de type affectlf. Cetta seconde catégorie va explorer les trois niveaux de réponse
& un stimulus ayant une résonnance affective.

2.1, Asgentiment; C'est la sisde de 1'chéissance et du consentement. Il ya
réponae aux attantes d'autrui. "Tout ce qul semble indiguer que sl d'autres
poaalbilités de réponage ae présentaient et qu'aucune presaion ne s'exerce
en faveur des normes de 1s soclété, ou du professeur, 1'Ei2ve pourrait
chotalr une réponse différente’ (6).-
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2.2, Volonté de répondre: C'est une rupture importante, La réponse n'est
pas seulement le césultat d'une pression extérieure, mais un acte
~ volontaire du sujet: une preseion intérieure. Cela suppese un choix et
le role de H'enseignant 4 ce niveau psui se réduire 3 favoriser des si-
tuations permettant i cette volonts de répanee de se manifestar,
. . Vel L o . e, .
2.3. Satisfaction 4 répondre;: Au consentement et A 1a volonté de répondre
.. 8'ajoute un sentiment de satisfaction de répondre. Cslui-ci se.mani-
- feste généraiement par des réponses Smotionnelles, de plalslr, d'en-
thousiasme on-de joie. Cette .sous-caiégorie eat cependant difficile &
sltuer, dans ia mesure ot cetle satisfaction se retrouvers an niveau

supérieur. Cependant ¢'est 4 ce niveau, que 1'on peut ochserver une satis-

faclion. Le sujet a différencié les stimuli affectifs; il commence 4 les
explorer et A leur donner une importance émotionnelle et nne valeur.

3. . _Valorisatldn; .

Cette étape margue ung valorisation croissa.nt;a. ave-c un compérf.ement assez
cohérent pour que 1'individu en vienne 4 délenir une vaizur,

3.1. Acceptation d'une vaieur; ENGLISH et ENGLISH (7) dffinisseat la,
.. croyanee comme: "' L'acceptation émotionnelle d'una propozgition o
d'une doctrine que 1'on consid¥re comme fondée sur une base juste".
Il y a, face 3 certains objeta et certains phénomenes, une réponse~
. uniforme qul permettent aux autres d'identifler 1a valeur.

3.2. Préférence pour une valeur: an-deil de 1'acceptation d'une valeur, le
sujet fait un choix parmi ies valeurs qui lui sont proposées, Ce.n'est
pas seniement 1'acceptation d'une valeur, mais un engagement réel
ef profond envers cette valeur.

3.4. Engagement: On est au nivean des convictions et des certitides, L'indi-
vidu marque son engagement & 1'6gard d'une valeur en essayant de
~convaincre antrui en essayant de partager ses convictions,

4. o Organiéétlon :

-

Au fur et & mesure que l‘élave intériomse des valeurs il se trouve placé devant

des situations nnpll.quant simulianément plus d'une valeur s 'y rapportant Ceci~ "7~

nécessite 1'organisation des valeurs en un systénie Pour relier ces valeurs,
il faut lea conceptualider en une forme qut permette 'organigation. Il y'i deux
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sous-catégories:

4.1. Concepluailsstlon d'une valeur: |'expresslon de ls valeur se fmit su niveau
absiratt. Cela lui permet de ls metire en ralation avec d'autres valeurs.
Il faut préciser que l'expression de ces valeurs, n'est pas seulement
verbale, mais peut se fairs sous divers modes symboliguas.

4.2. Orgsnisation d'un systdme de veleurs: L'éléve rassemble des vsleurs
conceptualisées, générelement disparates, en une structure. Cette in-
tégration peut se fgire d'une menidre harmenicuse et structurée dens
la mssure ol elle se distingue d'une manidre dynamlique d'autres valsurs.

5. Caractérigation par une valeur ou un systdme ds valeury

Finalement, 1'intérlorisation et le proressus d'organisation atteignent nn point ol
1'individu répond uniformément 3 des situatlons comportsnt de nombreuses vs-
leurs, avec unh ensemble da valsurs intimément relidas, ure structure, uea philo-
sophie de la vie, Il ¥ s deux grandes sous-cetégories:

5.1. Disposition générole: c'est une réponse préférentielle 4 des phénoménes
gtnéralisés A un degré élevé. ""On peut 1'spparsnter 4 un enssmble d'sttl-
tudes od la factenr commun sst déterminé par les esractéristiques du
campertement plutdt que par le sujet ou 1'ohjet de 1'sttitude’ (8).

5.2. Caractérisation: Il a'agit do la constitution d'une conception du monde,
d'une philosophie de la vie, d'un syst2me de valeurs ayant pour objet tout
ce qui eat connu ou tout ce qu'il est possibls de comnsftre. Clest 1'inté-
gratlon de toutes lss valeurs en une structure dynamigue, mais harmo-
nieuse, -

Al.1.3. Domaine paychomoteur

A i'origine, BLOOM et ses coilaborateurs aveient prévu trois parties: le domaine
cognitlf, le demaslne sffectlf, et 1s domaine psychomoteur. La commisslon a renon~
cé 4 publier ce troilsidms domaine. Pour expliquer ceei i1 faut revenir 3 'objectif
premier des taxonomles: instrument permettant de construire des instruments pour
I'enseignement secondzire. BLOOM considére que les objectifs du domalne psycho-
moteur ne jouent plus un rble important dans 1'enseignement secondaire.

DE LANDSHEERE s’éleve contre cet svis. Les objectifs psychomaoteurs iul pa-
reiseent essentiels & plus d'un titre, Tout d'abord au niveau mems de 1'ensslgne-
ment gecondalre, 1ea objectlfs psychomoteurs ne sont pas sussi négligsables que

268



BLOOM et ees collsborateurs la disent (ducation physique, biologie, manipula-
tion dans les travaux pratiques de physique, etc...). Upe habileté psychamotrice
est nécessaire au maintien de la santé physique et mentale. Ensuite, au niveau
des loisirs, 1'habileté corporells joue i.!n role important. Un déficit psychomo-
teur s généralement une influence sur les apprentissages. Enfin; le domaine
psychomoteur intervient dans les phénoméner de communication non-verbals.

La taxonomie du domaine psychomoteur de ANITA J. HARROW

Cette laxonomie se divise en six catégories.

1. Mouvements réflexsy

Les mouvements réfexes sont des réponged A des stimuli en dehors de toute
volonté de 1z part de 'étudisnt. s sont cependant considérés, par certains
auteurs, comme la base des comportements daas le domaice psychomoteur
Cette catégorie est divisée en trols sous-catégories:

1.1. Réflexes liés A une partie du corps généralement'a'pn membre: ce sont .
les réflexes myopathiques, les réflexes en axtension et lss réaction
croisées en extension. '

1.2.  Les réflexes mettant en jeu plusisurs segments

1.3. Les réflexes nécessitant 18 participation du syst®me nerveux central
iréflexes supra-segmentaires). Ce sont notamment les réflexes de
postures. Certains de ces réflexes sont présents chez le jsune enfant
et disparaissent pourllgisaef la place 2 une activité vol'outgire; :

2. Les mouvements fondamentaux'de base

Ce sont des patterns qui sont 2 18 base de mouvements pius cémpfexeé. Ils sant
divisés en trois catégories.

2.1, Les mouvements de locomotion: tout ce gui met en mouvement le sujet,
2.2.  Lles mouvements dg non-locomeotion ﬁui Se situent essentiellement au

nivesu du tronc. Ce sont notamment: pausger, tirer, se balancer, arréter,
s'étendre, se tordre, etc. ..
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2.3. Mouvements impliqués dans ls manipulation: ces mouvemants sont loca-
ligés aux extrémités. Ceas mouvements sont ¢eux de la préhension et
lz dextérlté manuelle.

Il est intéresgant de retrouver dans cette catégorie le développement
-nedro-moteur chez l'enfsnt, développement céphala—candal et praximo~
‘digtal.

3. Les apﬂtudss pérceptives

On peut étre étonné de retrouver dans le domaine psychomoteur des capacliés
lides 2 la perception. il existe dans le dévaloppement une artlculation entrs
Mouvement et Capacités perceptives. Le [onctionnement des organes des sene
est essential au développement chez 1'&tuchant de connaissances et savoir-faire
dans les domaines cognitifs, affectifs et psychomoteurs. Cette catégorie est
divisée en quatre sous-catégories: '

3.1. Dis¢rimination kinesthésique ou discrimination liée au mouvement

3.2. Conscience du corps: c'est la capacitd de reconnatire at de controler
son corps ou des parties de son corps. Ce sont notamment la bilatérs-
11t8, (sttraper une balle 2 deux mains), la Istérallts (alternance des
mouvements, ld reconnaissance de la dominance, maln dominsnte,
oeil dominant, ete..,), la "balancs" qui met en jeu les capaciiéa de prise
de conscience dans la position de son corps (informatmn d'ordre pro-
prioceptif) . : - -

3.3. Scliéms’ corporel: le développement de 1'imsge de son corps se [ait pen-
dant l'enfance. Cette confuéte dé son corps est différente de 1a cons-
elance du corps, dahs la mésurs ol elle semble #tre beaucoup plus en
rapport avec des phénomanes d'ordre affectif, ' '

3.4, Relation du corps avec les objets proches dans 1'espace

1l s'agit lci des activités lides au systdme homme-réel qui ne sont que
des extensions du syst®me homme-mschine,

3.5. Discrimination visuelle diviséa en cing classes syant toulgs une importance
dans ia capacité de discrimlnation visuelle.

3.8. Acuité visuelle, et nous renvoyens ici an livre de HUXLEY sur l'art
de voir et toute cette &ducation de l‘scuité visueile.

3.7. Poursuite oculaire: c'est Ia capacité de coordonner les mouvements
oculsires dans la poursuite dun objet en mouvement.
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3.8, Mémoire visuells: c'est la capacité de stocker dea informations analyséss. '
recugitlies par s vue. :

3.9. Différencistion figure—fond
3.10. Capacité de reconnaﬁ:"r‘e des objsts

3.11. Discrimioation auditive divisée en trois classes:

- acuits anditive
- pourstite auditive
- mémoire snditive

{Ces catégories correspondent aux catégorlas 3.6, 3.7., 3.8. 'dans la
discrimination visuelle.)

3.12. Discrimination tactile: ce sont des capacités de différentier grics &
les différentea textures des objets ou des mstléres

3.13. Coordination entre capacité vi sueile et mouvem ent

C'est notamment 1é cas des ceordinations oeil-main et oeil-pied. .

4, Capacités physiques

Ces capscités physiques paraissent 1z catégorie essentielle des domalnes psycho-
moteurs. C'est dans la mesure ol il y a développement dans chacune des quatre
sous-catégories, qu'il y a possibmté d'acquisition de mouvements de hasut niveau
dans I'habileté, 1'adresss ou la dextérits, |

4.1, L'endurance: est divisée en deux clssses correspondant 2 deux types
de muscles. '

- 1'endnranoe muscuiaire correspon.dant aux muscleg: striés aquelsttiques

- 'endurance cardio-vasculs[re correspond gux muscles Hsses et mix-
tes {muscies cardiaques, par exempie).

4.2, Laforge: il s'agit d'un aspect différent de 'endurance. C'est 18 mobili-
gition de toute 13 cspacité musculaire dans un mouvement sans souci
de durée

4.3, La souplesse: cette capacltd est mise surtout en évidence dans des
mouvements comme ceux gue l'on rencouifre pendant la dansé ou dans
cartaing exercices de gymnastique. C'eat fa capacité d'enchatner des
mouvements et de pssser insensiblement de 1'un A 1'autre.
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4.4.  L'agiiité: se manifeste dens beaucoup de mouvements. Il existe quatre
types de mouvements ol eile peut ttre mise en évidence,

- changement de direction

- arret - déparf. Capacité de commencer ou d'arreier brusquemsnt
un mouvement

- ftemps de réaction

Temps de réaction

/

Stimuius » Répouse

- Dextérité

5. Mouvements sdaptés (Bkilied Movementis)

Ce concept peut tlre défini comme la capacité de réaliser A partir de mouve-
mente de bage on de perception, des mouvements complexea finziigés en fone-
tion d'une tfiche 3 réaliser. L'auteur décrit trois types de ces mouvements quii
subdivise en quatre aiveaux:

Habileté de niveau
supérieur

Habileté de niveau svancé

Habileté de niveau intermédiaire

Hahileté de niveau de débutant

Mouvements de bage

5.1. Mouvement adapté simple

5.2. .Mouvement adapté composé
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5.3. Mouvemeni adspté complexe
Ces trois niveaux doivent 2ire croisés avec les précédents. Chaque tiche

peui &lre ciassée selon ces deux axes, ei nous pourrons définir une
classiflcaiion des taches, classilication hiérarchisée.

6. Cornrnunicsation non-verbale

Ltauteur déerit dans cette calégorie les comporiemenis doni la finalité esi la
communication. Cette catégorie est divisée en deux sous-catépories:

6.1, Les mouvemenls expressiis: ce sont les attitudes corporeiles, les gestes,
leg expressions de visape.

6.2, Les monvements d'expression: ce soni les mouvementa céﬁgsestiques et
le mouvement créatif tels qu'ils se rencontrent dans l'expression corporel-
le (danse, eurythmie, etc...)

Al.2. Hiérarchie et conditions d'apprentissage, de GAGNE'

GAGNE pert de I'affirmation qu'il ¥ a autant de variétés d'apprentissages, (learning‘]'
qu'il ¥ a de conditions distincies d'apprentispages. Ces variétés peuvent etre
distinguées par la de@criptllun des facteurs qui consiitent, dans chaque cas, ces
condiiions d'apprentissage. Les catégories de GAGNE ne concernent que le type
d'activité du lormé ei ne constituent pas un sysiéme de description des objectifs
pédagogiques, mais elies sont singulidrement intéressanies dans cette optique,
parce qu'eiles divisent les activités 4 enseigner du poini de vue des condltions

de leur réalisaiion. En outre, les caiégories de GAGNE constituent un systédme
hiérarchisé: }'apprentissage des catégories supérieures s'sppuie sur l'scquisition
préalable des catégories inférieures, si bien que l'utilisstion de ces catégories
pour décrire les activités A attelndre conduit 4 uns hiérarchie fonctionnelle des
objectifs. . ’

On peui reprocher au systdme de GAGNE 1'impréciaton des catégories "apprentia-
sape de principe' ef "résohiion de probi2mes’ qui recouvrent un grand nombre d'ac-
tivités différentes et c'est gans douts chez PIAGET qu'il faut chercher un systdme
cohérent susceptible de conduire 4 une siructuration de ces deux classes. Enfin,
besucoup d'aspecis de ia créstivité sont mais cernds - sincn volontsiremeni jgno-
rés - dang les catégories de GAGNE.

GAGNE, dsns Tesching mschines and programmed learning, présentait des caté-
gories de comportements. Le tablean Aj.3. présente des catégories, xinsi gne
les types de situation, ies sctions et las conditions.
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Catégories Type de Action Conditions
situatlon - . -
Réponses dif - Un stimulus Reproduire - Une réponse
férentictiies unique, con- ie stimulue et une seule
texte physi- {imitation) - Contigufté
que délimité ) T
Associations id. 1- nommer, id. 1~
coder - Réponae dif-
férendu sti-
mauius
Discrimina - Plusieurs distinguer, - Production
tions muitiples stimuii identifler de réponses
R différentes
égal 4 celui
du stimulus
Enchefnements, Un stimulue énoncer, ag- |- Plusieurs ré-
QOrdre de guc-- spécifique complir, ¢xé- | ponses dans
ceasion cuter un ordre et
un geul
Concepis Plusieurs généralicer, |- Seules et tou-
stimuli qui comprendre, tes les pro-
diffdrent ¢.-4-d. iden- priétés du
"targement tifier iea sti- | concept sont
par leur ap- | muli comme respectées
parence phy- | sppartenant 2
sique une méme
’ clasae
distinguer
ces stimufi
de gtimuii
appartenant 4
d'autres claa-
gea
Principes Un concept a; | produire ia s8é La verbaliza-
Instructions quence '"ei o . Jiion n'est nl
pour produire | alora b" nécessaire ni
1e conecept b suf fisante
Stratégies Ensemble de découvrir ez |Renforcement

situations nou-

velles

prineipes ap-
plicables

interne lié A

ia gitustion




produire dee | Documsnts liés
séguences mé-| 4 [8 situation
diatrices

"gla...
alors b

Tableau Al. 3. - Les catégories de comportemants {d'aprés Gagné, in Teaching
machinea and programmed learning)

A ces catégories de comportements, Gagné, dans "The conditions of Learning"
{1965) a fait correspondre des catégorise d'apprentissages su nombre de 8:

1. Apprentigeage d'un glgnal: Ce type d'apprentissage est surtout basé sur Ia
contiguité entre un stimuius conditionnel et un stimulug inconditfonnel de
la réponee A couditionner. Le type en est le réflexe conditionné de PAVLOV

2, Apprentissage d'une sfquence 8.R.: Nous sommes au nivesu tu conditionne-
ment {nstrumental ou opérant de SKINNER:

La situstion de conditionnement opérant implique une relation entre une ré-
ponse et un renforcement. Cela dépend done de la contiguité entre la répon-
se correapondante A un stimulus et 4 un renforcement.

Situation » Réponse &i renforcement Appmntlssage
(donc etimuli}) o "

3, Apprentiseage en chaine: On fait apparaftre des [{aieons enfre le stimulus ot
la réponae dans un certain ordre, goit en commengant par la dernidre linison
et en remontant la chatne, soil en uiflisant des Incitations, Le renforcement
de la liaison terminale et un oertain degré de répétition sont nécessaires.
Pour que ces connexions existent, il faut:

8) que chagque maillon de la chatne ait été préaiablement &tabli;
b} qu'il ¥ ait contiguité entrs un chatnon et le eulvant.

4, Une ch.a-lne verbals: Tres linisons verbales apparaissent dans un ordre convenable
en utilisant des associations intermédiaires ou des codages. Loreaque les
chaines sont longues, des incitations externee peuvent fournir lea indices de

la suite. La répétitlen est néceesairs pour surmonter lee effets d'interférence.
L'appreatisasge de la chatne verbsle suppose:

8) que le sujet connaisge la significstlon de deux ou plueisurs élémente ver-
beux entrant daps 1o chatne;
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Aj.

b) qu'il éteblisse entre ies &léments des connexions;

c) qus 1ss éléments de la chaine solent connectés en successlon alin qutil y
ali contiguité,

. Apprentisgage de dlacriminaiion muliipla: & partir de stimuli plus ou moins

semblabies, le anjet doit [aire des réponses monirant la dillérence enire elles.
La répétition peui étre néceasaire pour rédulre ou dliminer las interférences
dues aux connexiona antérieures. Selon LARQOCHE, cet apprentissage exige:

g) que le sujet apprenne les traiis distinctifs entre lea atimuli;
b) qu'il appreane A deaner le nom correct de ces stimuli;

¢} que 1 'instructeur utilise des méthodes capables de réduire les inter{érences,
les confusions entre les siimuli, par exemple en choisissani des cas snf-
fisamment iranchés au départ,

d) qu'il ¥ aii des exercices répétés ai i'on veut antomsiiser 1'appreniisesge.

. Apprentissage d'un conespt: & pariir d'une classs de stimuli différents, le sujei

falt une réponse commune, Cels suppose que chagne stimulus alt une connexion
avec la répomse commune,

Apprentissage d'un principe: Un principé peut tire représenté par une chaine
de concapts. Cela suppoge ia connajssance et la compréhsnsion des concsapts
de base applicsbles. Les conditions d'acquisition d'une chatne verbale aoni
applicables A ce niveau, les éléments de la chaine étani alors des concspis.

. La résoiution de problémes: ¢'est la mise en rapport de deux ou plusieurs

principes afin de résoudre un probléme. Cela suppose:
a) 1'ldentification des principes mis en jeu,
b} les combinaisons par une démarche "intuitive',

¢) reconnatire 1s solution comme acceptable.

3. Les atades de développement

Le développement de 1'individu serait, selon PIAGET, progressif, mais non
lindaira, plutdt en spiraie, conatammeni soumise & une loi de décalage ei pou-
vant se découper en périodes générales et en stades particulisrs, que 1‘Individu
va pasaer d'un mode ds pensée primitif, subjectif, érocentrique, 2 un mode

de pensée complexe, objactif, socialisé.

Nous trouvans ici une discontinnité qui ne se présente pas dans 1'évolution de
la perception ou dans celle du langage, si bien que, comme le dit PIAGET:
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M, .. dans le domaine des epérations intellectuelles, nous assigtons
2 ce double phénoméne que, dune part, noue voyona des structures
se former que nous pouvens suivre pas 2 pas, depuis les premiers
lingaments ef que, d'autre part, nous asslstons i leur achévement,
e'est-A-dire & la constitution de paliers d'équllibt"e'F.

Al. 3.1.Caractéristiques des stades

Pour qu'il ¥ ait stade selon J. PIAGET quatre conditlons doivent &tre remplies:
a) L'ardre d'acquisition dolt étre constant quelle que solt 1a population étudide.

b Un atade présente un caractére intépratif; ¥ C'est-4-dire que len structures
congtroites 4 un dge donnd deviennent partie intégrante des structures de
i'age suivani",

c) Un stade est caractéristied par une structure d'ensemble qui se trouve, 4
500 tour, caractérisée par une loi de totalité: "une fois atteinte une telle
astructure, on peut déterminer toutes les cpérations qu'elle recauvre®.

d) Up stade comporte un niveau de préparation et un niveau d'ach2vement. Chaque
stade peut ainei éire dédoublé, de telle sorte que, du point de vué chronole-
gique, on peut parler du déhut et de 1z [in d'un stade.

A l'intérieur d'une suite de stades, il [aut distinguer:

&) Les processus de formation qui se présentent sous les aspects de différencistion
succesives de teile ou telle atructure avec presque toujours un Slémest additif
par rapport 3 la siructure antérleure et up &lément resirlciif par rapport 2
la structure ultérieure.

b} Les formes d'équllibre (relativement) finales qul constliuent seules lee atructares
d'encemble dont Il g &té question plug haut.

Al. 3.2.Les stades chez PIAGET

J. PIAGET a divisé le développement de 1'intelligence en périodes, D'autres
auteurs 1'avaleut lait avant lui (WALLON et GESELLY}; Il sembie que 5a Bysté-
matisation solt 1a plus utilisable. Nous présentons le tablea: tiré du livre de
Th. GOUIN-DECARTE - (Intelligence et affeciivité chbez le jeune enfant - Dela-
chaux & Niestl8) {vair tableau Al. 4.)

Ce qui pous intéresee ici, ce sont les stades finaux, et notamment le passage
entre le stade des opératicns concrites et ie stade des opfratiens formelles.
Lea &tudes faltes au C.U. C,.E.S moulrent que beaucoup d'advlies n'stieignent
pas le niveau de 13 pensée [ormelle el sont ainsi doublement défavorisée:
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. d'une part dans 1'acquisition de nouvelles connateeances, ds nouvel-
les opérations 2 la seconde puissance, qui foni appel, psychologiquement
parlant, anx mécanismes [ormels:

- d'autre part, dans 1'acquisition des connaissances acquises par des
trucs, parce que ces connaleeances ne sont pas des opérations suffisam-
ment intériorisées pour devenir généraligables 4 d'sutres probl2mes".

Les stades de développement, selon PIAGET, définissent 1e niveau opératoire des
acquisttions et en temps que tels soni importanta pour la définition des qualifi-
cations-clés. Iis en constituent un axe de déiinition.

Périodes Sous-pé- STADES Ages chronol.
riodes (approximatifs)
( 1. Les exerciceg réflexes ¢ 41 mois

2. Les premi2res habitudes 144Y2 mois
et [es réactions circulai-
res

3. Coordination de 18 vigion 42 4 -9 mois
et de la préhenslon et lee
réactions cironlaires "'sg-
condsires"

4. Coordination des schémes  §-9 3 11-12 mois
secondsires et leur appli-
catlon aux situations nou-
vellee

5. Différenciation des schémes 11-12 A 18 mots
draction par résction ciroulai-
re Mtertiaire" et découverte
des moyens nouveaux

6. Début de 1"intériorisation 18 & 24 mois
des sch&mes el sclution

de quelgques problémes
L par déduction

-1 -
L'intelligence sensori-motrice
_AL

1. Apparition de 1a fonction 223Y2-4ans
symbolique et début de
1'int&riorisation des
schtmes d'action en re-
présentation
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% Lok 2, Organlgation représen- 4 34 542 ans
& gk {  tative fondde, soit sur
2 e “§' m des configurations etati-
o B B quee, soit sur une assimi-
E § < E 2 E lation 4 i'action propre
L]
2 ?E 38 3. Régulations représeotatives 592 & 7-8 ans
E g =8 \._ articuléea
= 58
v ;‘% Fl. Lee opérations simpler 84 9-10 ans
? 5 w [clas_siflcations, gfriations,
o ‘2,1 E @ correapondancss termes
§ n ?u'§ 4 termes, etc..,)
&n g o oG M
= ‘§< 2 2. Les syst®mes d'ensembles 9 & 10-11 nos
;E @ 2 Y} - (coordomnées euclidienes,
S | concepts projectifa, simul-
tanéitd)
~—
é o ] 1. La logique bypotético-dédue- 11-12 4 13-14 ans
. g, $2 2 g‘ @ tive et lea opérations combins-
§= .E 3 o & = toirea
? %Pg §'§ ‘§' g 2. La structursg dg "résezu" 13 - 14 ans
- - et le groupe des guatre
o~ = transformations {INRC)

Tableau Al. 4. - Les stades de développement inteliectuel (PIAGET 1956}
Al. 3.3.Les stades de HAVIGHURST

D'autre auteurs ont essayé de définir d'autres systdmes de stadea. HAVI-

GHURST, daca Human Development aad Education (1953}, divise ia vie en hult cycles
dont six chez 1’aduite. Ce ne sont pas des stades au sens piagétien du terms,

mais i permetient de délimiter des périodes en fonction de caractériatiques:

1) 0 - 10 ans Enfanca : L'anfant se différencie de son
entourage
2) ° 10 - 18 aus Adolegcence : L'adolescent crée aon identhts

et atteint la maturité biclogique

3) 18 - 30 ans Structuration de la : Choix d'un métier, d'un con-
vie joint, d'élaboration d'une idéo-
logie propre,

277



4)

5)

6)

7

8)

30 - 44 ans Rassemblement
tde ses [orces

40 - 50 ans Epanouisgement
et assurance

50 - 60 ans Malntien de sa
position et modi-
fieation des
bles

60 - 70 ans Décision relative
au désengagement
choix et mapij2re

70 — 80 ans Tirer le meilleur

: Développement de 1'habileié st

de V'expérience (promotion et
rendement)

: L'activité est suriout tournée

vers 'extérienr (travail, affai=
res, sociélés, politique).

t déclin de la force physique, pé-

riode de plateau dans l'influence
sociaje et dans la productivité.

: dimitmilon physique, départ

4 la retraite.

parti de la vieillesse.

Dans ce document, HAVIGHURST donne une liste de "taches A aceomplir pour
le dévelopaement persoonel™; M. HUBERMAN les présente dans le document
"Permanent Education - Some models of aduli learning and adult change”.

Fremitre éfape de L'Sge aduite (18-30 ans)

= choisir un compagnon

- apprendre A vivre avec un conjoint
- [onder une famille

- éduguer de jeunes enfanis

- organiser un [oyer

- débuter dans un métier

- accepter ses respounsabilités civigues

- découvrlr un groupe social 4 ses goats

Age mfir (35 - 60 ans}

= remplir ses responsabllités civigues et sociaies d'adultes
- ge oréer el maintenir un eertain niveau de vie

- aider les enfants 4 dsvsnir des aduoltes

- ge¢ choisir "un hobby" durable pour occuper ses loisirs

- ¢onsidérer soa conjoint comme une personne

- accepier les changements physiques et s'y adapter

- g'adapter au vieilllssement de ses parents

Maturité avancée (@ partir de 45 ans)

- g'adapter an déclin des forces physigues et se préparer & ia mort
- g'adapter A la retraite et A la diminution du nivenu de vie
- accepter le décés de son conjoint
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- 8¢ créer das liens avec des membres du meme groupe d'age

- remplir ses obligations sociaies et civiques

- grgeniser le cadre de vie de manidre gatisfaisante en fonction de
ses Infirmités. h

Des études restent A faire dans ce domalne. On a longtemps considéré que
I'adufte avait atteint son développement maximum. On se trouvait devant un
bloc Indifférencié. Les &tudes comme celle présentée ici permettraient de
distinguer des pér odas et de moduler les [ormatione en Ionciion des caractéri-
stiques de chague age.

Al.3.4. Les stades de développement de 1'affectivité aelon ERIKSON

ERIKSON a élabot€ une théorie qui comporte hull stades de développement du
moi allant de 12 premidre enfance 4 la vieillesse. Chague stade a trait 4 la
complexité croissante des fonctions de 1'organisme en développement. Chaque
stade comprend une crise personneile, dont la résolution détermine aussi bien

te déveioppement futur de la personnalité que les réactions de 1'lndividu [ace aux
gens el aux objets, son adaptation aux besolns Internes et externes, et ia percep-
tion et l'opinion qu’il a de wi-meéme.

Le modéle peui a'exprimer par ce graphique: (voir page 250}
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Al.3.95. Btades de développement de la personnalité. (SMITH (8), LOEVINGER
- {90, HEATH (10), présentation en francals de MULLER (11)

SMITH faisant une synthése de la présentation de LOEVINGER (9) et de HEATH
(10) a déerit le développement de la perasonnalité en six stades:

a} Stade autlistique

Ce stade autistique, ob le retrouve, hien sor, chez le nouveau=-né;
1'équivalent su niveaw de la pathologie, serait la schizophrénie, qui
peut Btre définie comme un groupe de réactlons psychotlques carac-
térisées par des troubles fondamentaux dans les relstions avec Ia
réaliié ot la formation de concepts, couplés avec des troubles af-
fectifs camportementaux et intellectuels, A degrés et mélanges di-
vers. Ces désordres sont marqués par une forte tendance a faire
retraite hors de la réalité, par un manque marqué d'harmonie émo-
tionoelle, par des troubles imprévisibles dins le flux de pensées,
dans les conduites régressives et parfoia par une nette tendance A
la détérioration. Ce stade ne nous lutérease ici que fort pen, Ces
personnes sont le plus souvent dans les hopitaux psychiatrigques.

b} Stade impulsif

Ce stade ne peut pas stre mieux mis en &vidence que par 1'acces de
coldre de I'enfant {entre deux et quatre ang), "Il a'agit 12 d'une can-
duite désorganisée..., 1'enfrut 8e roule par terre .., hurlant et
jetant ses pleds dins tous les sene": ces actes sont en générsl dis-
proportionnés avec la feustration qui provogue o comportement,

Om peut rapprocher ce type de comportement de ce gu'an appelle,
chez 1'adulte, 1a [olie maniaco-dépressive, 1individu oscitle "entre
l'exhaltation et la dépression”. Comme pour l'autisme pous n'en di-
rons pas plus gur ce stade. -

c¢) Stade gpportuniste

Le trait esgentiel d'un individu au stade opportuniste est "'1'absence
de chaleur et de loyauté & 1'égard des tiers'. Il n'a pus intéricrisé
les normes de son groupe ou de la société. SMITH &crit: "Dans ce
groupe, nous tfouvons les hommes d'affalres sans scrupoles, les
escrocs et 1es spéculateurs les impostenre, 1€ politiciens ver ~
reux. les prostituées et d'autres criminels et délinguants assartis”,
Ce stade comme le précédent ne pous intéresse que peu.

d) Stade conformiste

Le sujet intégre 1a lol, il 1a reprend i sou compte, Il respecte ies
preacriptions, "se gent anxleux chaque fois qu'il approche de 1a ii=
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mite coutumiére et pourrait atre en contravention™. Il craint de
troubler l'ordre, les sutres, et de s'atilrer la réprobation. Cepen-
dant, le conformiste uw'a pas que ces aspects négatifs: il est prét

A prendre sur lui 1a responsabliité d'un échee, 2 g'Infliger des
sacrifices et des reStrictions si 1a situation le demands et si la
solidarlté . .. 1ea rend nécessaires. 11 est autonome su sens fort
du tarma; le raspect des régles, en public et en privé, lui confére
une certaine stabilité ... 1l est auvert aux autres et son respect de
la r2gle provient en partie de 1'ancien précepte de ne pas vouloir
faire aux autrss, ce qu'il ne voudralt pas que les autres iui fagsent.

a} Stads cansclenciewx

Le consclenciaux ne reprend pas seulement pour lui les valeurs pro~
po&éas par lg.groupe culiurel. mals 1 1es eritique. '"Ce qui 8'auvrs
2 cette étape, c'est s question de 1'suthentique". SMITH &crit;

"Le consclenclaux dprouve de la culpabillté quand il transgresse ses
normes intédriarisées. Il peut craquer sous e poids de cette faute
ressentle parce qu'll ne comprend pas toujours les ragles qu'll a en-
fraintes. Plus 1'individu ast (utelligent, plus nombreusss sont las rép-
ies qu'il peut connaltre et miewx aussi il peut les comprendre, Ls
construction de 1a personnalité, psr suite, est inévitablement llée

A Péquipem ent intellectuel de 1'enfant. Au total c'est ds sa dotation
en intelligence que dépend, pour I'lndividu, le feit de dépasser le
stade du conformisme, sinsi que 13 maniére dont 11 le dépassera;
c'est aussi de la rivalité enfantine qu'il a vécue 2 1'égard de son
pére, V'image favorable qu'il s'est faits da ce pare et 1a pression gé-
nérsie de 1s société qui I'incitent A suivre pluidt ses régles Intério—
risées gue lew régles extérieures. Mals, par dessus tout, son dé-
veloppement dépend de la considération que Ses perents tout ou long
de cette longue maturstion™.

f

L=

Stade da 1'accomplissement {méme référence)

Au~dsia de 'Intérlorisation des régles vient 1"épanoulssement dernier.
Ici, la persannc a dépassé les conflits et est arrivés A une plénitude
qui ne refoule pss ces conflita, mais les réconcilie dsns une unité
supérleure, Elle est su-deld des frustrations qu'engendre des buts
inatteipnablas: ella a loyalement renoncé i 'impossible. Elie ne
.tolére plus las différences Indlviduellas: alle les sccepte. Elle est
plus compétenta dens 1a manidre dout elle assume les roles socisux:
elle crée elle-meme son role. Ce stade est difficile & décrire. Les
personnes qul y sont parvenues, et elles sont rares, n'ont en somme
plus grand chose de "commun". elles représentent une manldre d'stre
*d'homme unique en son genre".

MASLOW (Mativation and personnality, Harpsr, New-York, 1954) s'est efforcé
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de mleux comprendre ces "sur-normaux', 1l définissait le bescin de 8’accomplir
par le "désir de devenir de plus en plus ce qu'on est, de devenir tout ce qu'on
eat capable de devenir”. Il met ces besoins au haut de 84 pyramide de besoina

et ne leg volt plus comme un mangue (le besgin est d'ordinaire le slgne d'un
manque, d'une déficience, comme la soif ou la faim, anticipation d'un état de
repos antérieur, essal de rétablly un ethbre rompuj, mais comme une \i‘eCthIl
de eroigsance.

Passant en revue 1! h:st.o:re et 3es proches el coanaissances, MASLOW constitue
un groupe d'une cinquantaine de personnes (48 exactement) notées, par le fait
qu'clles s¢ réaiisent entidrement, fonctlonnent A pleine capacité, font 1'usage
maximum de leurs talents et, en général. le mieux de ce qu'slles sont capables
de faire. Son groupe comprend notamment: L. van Beethoven A. Einstein, S.
Freud, A. Schweitzer, B. Splnoza, W. Goethe, W. James, Eleanor Rooseveit -
et W. Whitmann mais aussi une dizaine de contemporains anonymes, el une
vingtaine d'étudiants "prometteurs”. Voici les qualités qui ressortent plus parti-
culigrement:

intégration; . spontanéité - acceptation de sa propre-nature -
fusion de la sexualité at de l‘amour - fratchenr
perpétuelle de perception

aubonomie: quahte du de tachement - besom de vie privée,
: ) " d'Intimité - realstance 1 toute endocl.rlnation

stabilita: aceeptation de soi et d'autrui - humour - philo-
saphie

repréasentation sym- p‘ercepﬂon efficlente de ia réalité - centration

bolique: sur les problémes = pouvoir créatear - distinc-

tion nette entre movens et fins

allocentrisme: expérience mystigue - structure de caractdre
démocratique - reiations interpersonneiles
profondes et englobante - identiflcation avec
1'humanité,
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ANNEXE I

CONTRAT DE FORMATION

Dana cette annexe nous présentons:

1) Ltarbre des Unités Capitalisables

2) Les résultats de cing négociations
candidats de 1a volée 1873 - 1975
candidats de la volée 1974 -~ 1975
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SEMINAIRE CANTONAL DE L'EN~-
SEIGNEMENT SPECIALISE

NEGOCIATION DU PROGRAMME 1874-1875

Nom, prénom: A valée: 73-~75

Conseiller aux dudes: X

Ho unité Titre unité Acquériy] Equival| Equival.
. partielle] totale
I a) Développ. affectif enfant - - -
) b) Développ. personnalité enfant - - -
g Développ. psycho-social enfant X
3 Développ. cognitil enfant - - -
4 Présantation formation; arganis,
irav. personn, ’ x
5 Dlvers courants psychol, enfant - - -
[ Sensibillsation aux attitudes pro-
: fess. - - -
ib Développ. neuro-psychomoteur
normal et pathol. X
8 Mémoire et apprentissage x
9 Divars courants d'éducation de la
psychomotricité
10 Observation enfant normal et
handicapé - - -
11 Eveil au lanpage/expression/
commun!cation x
1z Discussion problémes psycholo~
gigues réels X
13 Information sur troubles du
langage: callaboration avec logo=
pédistes
14 Méthodologie ganérale - X
15 Initlation A 1'écriture x
1s Expression orale et écrite enfants
handicapés - - -
17 Systdme prise en charge mineurs .
handicapés - - -
18 b Etude erltigue doctrings et rela-
tlons pédag. X
1% b Probidmea matériels de 12 claage
spéciaie x
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No unité Titre mité Acguérir |Equival. [ Equival.
partielle | totale
[
20 Trois méthodas d'apprentis~
sage lecture et irangajs: Boreal-
. Maisonny, Freinaet, Sablier X
21 Didactique activités physiques
et de pleln air ’
22 Didactique étude ds 1'environne-
ment ’ - -
23 b Pédagogie scientiflqus; docimolo-
gle adaptée A enseignemsent epéeia-
lisé
24 Didactique activités musleales - -
25 Didactique du desein et activités
manuellss créatrices
26 8) Troublies de 1a parsonnal [té
. b} Troubles ds la personnal 1té -
27 Didactique de 1a mathématique
28 L'enseignant spéciallsé et son
travail x
29 Méthodologies spé ciales et adapta-

tion ewx handicapés
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Sujet A - Graphe des Unités Capitalisables
négoclées. -
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SEMINAIRE CANTONAL DE L'EN-
SEIGNEMENT SPECIALISE

REGOCIATION DU PROGRAMME 1974-1975

Nom, Prénom: B

Conaeiller aux études: Y

volée: 73-175

Equival.

No unité Titre unité Acquérir Equival,
partielle| totsle
1 a) Développ. affect(f enfant - - -
by Développ. personnalité enfant - -
2 Développ. psycho-social enfant
3 Développ. cognitif enfant - -
4 Prégentatlon formation; organis,
trav. persom.
5 Divers courants paychol, enfant - - -
6 Sensibillaation aux attitudes pro-
fessa, - - -
Th Développ. neuro-psychomotaur
normal et pathoi. X
8 Mémoire et apprentlesage x
9 Divarg courants d 'éducation
de la psychomotricité - - -
10 Observation enfant normal et hane
dicapé - - -
11 Evell z2u langage/expresgion/com-
munication X
1z Discuseion problémes psychologiques
réels x
13 Informatlon gur troubles du langage:
collaboration aveo logopédistes - - -
14 Méthodologie générale x
15 Initiation 2 1'écriture b
16 Expressalon orale et dcrite enfante
handicapés - - -
17 Systéme prise en charge mineure
handicapés - - -
18b Etude critique doctrines et relations
pédag. X
1% Problémes matériels de 1a ¢iases
spéciale x
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No unité Titre unité Acquérir| Equival. [ Equival.
____ partielle | totale

20 Trols méthodes d*apprentis=

sage lecture et frangais: Borel-

Maisonny, Freinet, Sablier X
21 Didactique activitss physigues

et de plein air x
22 Didacligue étude de l'environne—

ment _ - -
23b Pédapogie scientifiqua; doclmolo=

gie adaptde A enseignement spé-

ciallsé
24 Didactique actlvités musicalaes - -
25 Didaclique du dessin et aclivités

manucllee créatrices - -
26 a) Troubles de Ia personnalité

b) Troubles da la personnalilé
27 Didactigue de la mathématique
28b L'enseignant spécialisé et son

travail x
29 Méthodologies spéciales et adapta-

tion aux handicapés
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Sujet B: Graphe des Unités w
Capitalisables négociées

(2

22h

o=



NEGOCIATION DU PROGRAMME 1974-1975

Nom, prénom: C ypice: T4-78

Conselller aux études; Z

Na unité Titre unité Acquérir |Equival, | Equival.
partielle | totale
I
1 2) Développ. affectil enfant - - -
b} Développ. personnelité en-
fant X
2 Développ . psycho-social enlant X
3 Développ. cognltif enfant . x
4 Présenlation formation: organls,
trav, pereonn. X
5 Dlvers courants psychol. enfant x
6 Sensibllisation aux attitudes
profess, x
7 Dévelapp. neuro-psychomateur
normal et pathol, X
B Mémoire et apprentlasage X
9 Dlvers courants d'éducation de
la psychomotricité : x
1o QObservation enfant normal et handi-
capé X
11 Evell au langage/expression/com-
munlcation T x
12 Discuseion problémes peychologiquel
récla %
13 Information eur troubies du langage!
collaboration avec logopédistes X
14 Méthadologie générale X
15 Initiation A 1'écriture X
15 Expression orale et écrite enfants
handicapés x

204




Sujet C: Graphe des Unités
Capitalisables négociées
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NEGOCIATION DU PROGRAMME 1974-1975

Nom, prénom: D \

Conseiller aux éatudes: X

volée: 74-76

No unité Tlire unité Acquérir |Equival, |Equival,
partielle | totale
1 a) Développ. affectif enfant - -
b) Dévalopp, personnalité enfant X
2 Développ. psycho-social enfant X
3 Développ. cognltif enfant X
4 Présentation formation; organis.
trav. personn.
5 Dlvers courants psychol. enfant
G Sengibilisation aux attitudes pro-
fess,
7 Développ. neuro=-psychomoteur
normal et pathol. x
8 Mémoire et apprentissage
9 Divers courants d'@ducation de
12 paychomotriclté x
10 Observetion enfant normal st
handicapé x
11 Evell au langage/expresdion/com=-
munication %
12 Discuesion probladmes psycholo-
gigues réels
13 Informatlon sur troubles du langege?
, collaboration avec logopédistes X
14 Méthodologie générale
15 Initiation & 1'écriture
18 Expression orale et écrite enfants

handicapés
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Sujet D: Graphe des Unités Capitalisables
négoctées
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NEGOCIATION DIy PROGRAMME 1974-1975

Nom, prénom: E

volée: Tdw76
Conseiller aux études; Y
No unité Titre unité Acquérir |Equivai. |Equivai.
partielle | totale
1 a) Développ. affectif enfant - - -
b} Développ. personnalité enfant x
2 i Développ. psycho-social enfant X
3 | Développ. cognitif enfant X
4 ! Présentation formation: OrEanis.
trav. personn. X
5 Divers courants psychal. enfant x
6 Sensibilisation aux attitudes
profess. x
7 Développ. neura=-psychomoteur
normal et pathol. x
g Mémolre st apprantissage X
9 Divers courants d'éducation de
la psychomatricité %
10 Observation enfant normal at
handicapé x
11 Eveil 2u langage/expression/
communicalion B x
12 Discussgion problémes psycho-
loglques réeis x
13 Information sur troubles du
langage: collaboration avec
: logopédistes x
14 Méthadalogie générale X
15 Initiation & 1*écriture X
i6 Expression orale et écrite enfants
handicapés x
17 Systéme prise en charge mineurs
handicapés X
18 Etude critlque doctrines et rela-
tions pédag. X
19 Probi2mes matériels de 1a classe
spéeiale x
20 Trols méthodes d'apprentissage
lecture et frangais: Borei-Malsonny,
Freinet, Sablier X
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No unité Titre unité Acquérir | Equival. fEguival,
C partielle | totale
21 Didactique activités physi~
ques et de plein air x
22 Didactique studs de 1'environ-
nement X
23 Pédagogie scientifique; docimo~
logie adaptée 4 enseignement
spécialisé X
24 Didactigue activités musicales X
25 Didactique du dgssin et activités
manuelles créatrices X
26 a) Troubles de la personnalité - -
b) Troubles de la personnalité X
27 Didactique de 1a mathématique X
28 L'enseignant spéciallsé et son
travail
29 Méthodologies spéeiales at adapta~

tion aux handicapés

Programme éventuellement condensé sur une année.
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Suiet E: Graphe dos Unités
Capitalisables négociées
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ANNEXE I

RENSEIGNEMENTS GENERAUX, CONDITIONS GENE~
RALES, OBJECTIFS, FILIERES et FORMATION CON-
TINUE, ROLES et FONCTIONNEMENT DU SYSTEME
DE FORMATION DU SEMINAIRE CANTONAL DE L'EN~
SEIGNEMENT SPECIALISE DU CANTON DE VAUD - (1)

(Programme de 1a premidre volée)

1} Avec la permlssion du Directeur du Service de 1'Enseignement spécialisé du
Canton de Vaud, que nous remercions,
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DEPARTEMENT DE LA PREVOYANCE SOCIALE ET DE5S ASSURANCES

LiReene
i

X/

SEMTHAIRE CANTOMAL DE L'ENSEIGNEMENT SPECIALISE

PROGRAMME DES COURS

Lausanne 1974 - 1975

Ce document est le »dsultat £'ine ndgociation entre is
Sémitnaire canional de l'enseignement spécvalisd, ses for—
mateurs, les candidats et leurs direcieurs d'éoolyg sur les
conseills de Mongizur Jearn-Louis Charcerel, chavgéd de cours
a 1'Univeraité de Weuchdtel, et selon wne méthode élahorde
par le Groupe d'intervantion et d'application en psychologie
et pddagogie., Il ne sauratt &ira utiited tout ou en partie
ailleurs sans 1'approbation du Séminaire cantowal et du
Groupe 4’ intervention.
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RENSETGNEMENTS GENERAUX



CONDITIONS GENERALES DU SEMINAIRE CANTONAL DE L‘CNSEIGNEMENT
' SPECIALISE

Le chef du Département de la prévoyance sociale et des assvrances,
vu 1'ordonnance du 11 septembre 1972 du Département fadéral de 1'intérieur,
sur la reconnaissance d'écoles spéciales dans 1'assurance invalidi{é,

vu 1'arrété dv 27 décembre 1972 constituant le Séminaire cantonal de 1'en-
seignement spécialisé, .

Yu le préavis du Groupe de travail chargé, le 30 aodt 1972, par le Conseil
d'Etat, d'@tudier la création d'un Séminaire cantonal de 1'enseignement
spEcialisé, . :

vu le préavis du chef du Service de 1'enseignement spécialisé,
décide

Article premier. Les présentes conditions générales réglent
successivement

a) '1'organisation du SEminaire cantonal de
1 'enseignement spécialisé {ci-aprés
Seminaire)

b) 1'admission des candidats au Séminaire

¢) la formation des maTtres de classe spé-
ciale

d) la délivrance des brevets.

Chapitre premier : ORGANISATION

Directeur Art. 2.- Le Chef du Service de 1'enseigrement spécialisé
fonctionne comme directeur duv Séminaire.

Art. 3.- Les formateurs chargés de )'enseignement au 5é-
minaire sont désignas par le directeur.

Art, 4.~ La conférence - présidée par le directeur et
réunissant les conseillers pédzgogiques du Service
de 1'enseignement spécialisé (SES) et les forma-
teurs duv Séminajre [ci-aprés la Conférence) -
assure 1'unité de la formation pédagogique.
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Cormission
d'examen des
candidatures

Demandes
d'inscription

Conditians
u'admission

Exceptions

306

Chapitre

I1 : ADMISSION

Art. 5.-

Art. 6.-

Art. 7.-

Art, 8.-

La commission d'examen des candidatures (ci-aprés
1a Commission) est désignée par le Conseil d'Efat.
Elle cemprend notamment des représentants du SES,
des employeurs et des travailleurs de 1'enseigne-
ment spécialisé public et prive.

La demande d'inscription au S&minaire doit &tre
“adressée a la Commission sur formule officielle
jusqu'au 15 février au plus tard.

L'admission au Sémiraire ast réservde ¢n priorité
aux candidats domiciliés dans le canton de Vaud.

51 le nombre de candidatures est inférieur au
nombre de places disponibles, des candidats do-
micilids dans un autre canton peuvent néarmoins
Btre admis, moyenmant une participation aux frais
dv Séminaire. Cette oarticipation est &gale aux
frais effectifs supportés par le canton de Vaud
pour ce candidat, sous déduction des &ventyelies
subventions fédérales.

Les personnes qui désirent s'inscrire au Séminaire
doivent &tre igées de 25 ans au moins et :

a) pour 1es éducateurs ou éducatrices spécialisés:

détenrir un dipl6me d'&ducateur spéciaiisé dé-
Tivré dans Te canton de Yaud et justifier de
deux années d'aducation & la téte d'un groupe
d'enfants et dfadolescents et d'ure 4 la tdte
d'une ¢lasse spéciale;

b) pour les inmstituteurs ou institutrices brevetés:

Art. 9.-

détenir un brevet d'écale normale dglivré dans
le canton de Yaud et justifier de trois années
de pratique dans 1'enseigrement primaire et
d'une & la téte d'ure classe spaciale.

La Commission peut ndarmoins admettre au Séminaire
un candidat gui ne remplit pas les conditions de
1'art. 8 ci-dessus :

a} si Ye ou les titres que détient ce candidat sont

jugés équivalents & ceux prévus par 1'art. 8
ci-dessus; '

b) si le candidat, méme en 1'absence de titre, jus-

tifie d'unc pratique professionnelle de six ans
dont ure annda au moins & 1a tdte d'une classe
spéciale;



Engagement

Secret

Art. 10.-

Art. 11.-

Art. 12.-

Art. 13.-

c) si le ou les titres que détient ce candidat
- méme &gé de moins de 25 ans - sont jugés
suffisants pour le 1ibérer des conditions minima
d'années de pratique.

La Commission décide de 1'admission du candidat.
Pour ce faire, elle e convoque et, le cas &ché-
ant, demande 1'avis d'un psychologue~conseil. Elle
peut astreindre le candidat & un examen prialable.

Elle donne son préavis & la Conférence sur 13
nature et 1'{nportance du complément de formation
gue le candidat doit acquérir.

Le candidat admis & sulvre les cours du Séminaire
- sauf s'i1 Tes suit conformément & 1'art. 7,

al. 2 ci-dessus - s'engage 3 occuper un ou des
postes dans 1'enseignement spécialisé du canton de
Vaud pendant au moins une.annBe dans les trois ans
qui suivent 1'obtention du brevet.

Au cas ol cet engagement n'est pas tenu, le dé-
faillant doit verser 3 }'Etat une partie des frais
occas ionnés pour sa formation; le montant di ne
saurait excéder Fr. 1'000.- pour les deux années
de formation et peut &tre abaissé en fonction de
1'6ventuelle réduction du programme propre & cha-
que candidat. 11 est communiqué au candidat par

la Conférence en méme temps que le programme des
cours.

Au cas od )'engagement n'est temu que partielle-
ment, le montant di & }'Etat est propertiocnnel au
temps de service non accompli.

Demeurent réservés les cas d'empichement fortuits,
qui sont tranchés par le chef du DEpartement de

la prévoyance sociale et des assurances (ci-aprés
Département) sur préavis du directeur.

Le candidat admis s 'engage 3 suivre réguliérement
1es cours et & participer aux activités du Sémi-
naire. Les demandes de congé sont adressées au
moins 24 heures & 1'avance au directeur.

Le candidat admis est tenu de garder le secret sur
les faits dont i1 prendra connaissance pendant

le Séminaire et gui doivent rester secrets en rai-
son de leur nature, des circonstances ou d'instruc-
tions spéciales. Cette obligation subsiste 4 Ja fin
du Séminaire. . 207 :



Gratuité
des cours

Durée

Programme

Sanction
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Chapitre III : FORMATIDN

Art. 14.- Sous réserve des art. 7, al. 2 et 11, al. 2, les

Art.

Art.

Art.

Art,

15.-

16, -

17.-

18.-

cours du Séminaire sont gratuits.

I1s se poursuivent,.d'une manidre générale, sur
une période de deux ans, & raison de 30D heures
par an prises partiellement sur le temps libre
et de vacances de la personne en formation.

Le programme des cours est dé&fini par la Confé-
rence qui prend le préavis du Groupe de travail
du Séminaire nommé par ie Conseil d’Etat.

Ce programme est fracticané par discipline et,

d 1'intdrieur, par unités, de maniére 2 s'adapier
de cas en cas au complément de formation néces-
saire. 11 est @ disposition des candidats.

La Conférence décide; dans chaque cas particulier,
la ou les unités que doit acquérir le candidat;
1'avis de ce dernier pent 2tre demands.

La dispense, paur un candidat, d'une ou de plu-
sieurs unités, peut réduire le nombre d'heures de
cours auguel i1 est astreint.

La personne en formation qui trouble 1a bonne
marche du Séminaire ou qui fait preuve de négli-
gence pu d'irrégulariteé, peut &tre exclue du 56mi-
naire.

L'exclusion est prononcée par le chef du Departe-
ment, sur préavis .du Directeur.

La personne en formation est entendue. La décision
prise & son 8gard est motivée et indique le délai
et 1'avtorité supérieure de recours.

Contre cette décision, recours peut &tre formé au
Conseil d'Etat dans 1es 10 jours d2s 1a notifi-
cation, conformément 2 1'arrdté fixant la procédure
pour 1es recours administratifs.



Chapitre IV @ BREVET

Obtention Art. 19.- L2 Conférence apprécie la formation acquise du-

du brevet - Faht le Séminaire par le candidat. £11e comtuni-
que, sous forme de préavis, ses conclusions au
Département.

Sur la base de ce préavis, Te Département délivre
le brevet de 1'enseignement spécialisé.

Echec - Art, 20.- 57 - & formation du candidat &tant jugée insuf-
fisante - la Conférence préavise défavorablement,
te Département peut avtoriser le candidat & sui-
vre & nouveau toul ou partie des cours du Sémi-
naire,

Il en est de méme d'un candidat qui, pour cause

de maladie ou pour toute autre raison, a inter-
rompu le Séminaire pour une longue durée.
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LE SYSTEME DE FORMATION PAR UNITES

Le sysidme de formation par unités est une nouvelle fagon d'aborder 1'orga-
nisation d'une formation. Spéc¢ialement {mais pas uniquement) congu dans une
perspective de formation d'adultes, i1 permet aux cendidats d'&conomiser
leur temps tout en les rendant plus responsables, notamment :

- en valorisant 12 formation et 1'expérience antérieures,
- en valorisant les travaux personnels,
- en preposant de pe suivre que les cours nécessaires.

Pour fonctionner rationnellement, ce systéme doit &tre basé sur une défini-
tion préalable aussi exhaustive que possible des ehjectifs de la formation.

En constquence, i1 suppose une réflexion sur les “savoir faire" devant étre
acquis par les candidats. I1 permet lz négociation des cheminements indivi-
duels et des méthodes de la formation. Certaines unités peuvent €tre consi-
dérées comme acquises au départ en raison de la formation et de 1'expErience
antérieures des candidats. Elles font alors 1'objet d'une validation par
&guivalence. ’

Mais qu'est-ce qu'une unité ?

Un travailleur formé dans n'importe quel domaine justifie d'un certain nombre
ge "savoir faire" qui découlent d'un ensemble de connaissances, de qualifi-
cations et daptitudes. Parmi ces “savoir faire", quelques-uns concernent un
aspect plus particulier de la fsrmation. Le regroupement de ces “savoir faire"
par catégories permet la construction des unitss.

Chacune d'entre olles est alort sOumise 4 une méthode d'analyse qui comprend :

- la définition du champ particulier de comnaissances ouw de gualifications
et celle des comportements espgrgs des candidats en fin de formation;

- la détermination du niveau de la formation {générale ou approfondie}) en
fonction des points de départ (individualisés} des candidats et de leur
point d'arrivée (senblable, en pringipe);

« 1'Etude des moyens pédagogiques.

Une telle mdthode d'analyse aboutit & la construction glebale d'une formation
dont tous les aspects sont mis en relief dans leurs élements les plus pratiques,
les plus quotidiens. £1le amdne & choisir les moyens les plus judicieux :

cours, séminaives, discussions, travaux pratiques, lectures, Stages oy visites.

L'éva]uatiun 3 lagquelle participent les candidats est partie intégrahte de
chaqu? un1té_et‘peut se dérouler selon diverses modalités : tests, questiomnaires
d choix multipies, travaux personnels, entretiens ou mémoires,

Le systdme implique 1a suppression du rassemblement constant de tous Yes candidats
et le cheminement individualisé de chacun au gré des unités qu'il doit acquérir.
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Des réunions générales seront par censéquent organisées pour permettre 1'é&change
des impressions, des idées et des points de vue. Par ailleurs, Ta fonction de
conseiller aux &tudes sera créfe pour appuyer les candidats dans Jeur chemi-
nement personnel.

Les candidats sont en possession de documents qui constituent, & mesure de
1'avancement des travaux, les traces tangibles de leur formatien. Un livret
récapitule toutes les unités dent la validation doit &tre inscrite et contresi-
gnée, Un dossier g&ré par chaque candidat rassemble ses travaux [mémoires,
tests d'gvaluation, lexiques, etc...); sevle la présentation des travaux

ayant fait 1'objet d'une &valuation peut &tre exigée, notamment en cas de con-
testation lors de la non-validation d'ume unité. Tous les palycopiés sont
distribugs & tous les candidats, y compris & ceux qui ont &té mis au bénafice
d'une équivalence d'unité.

Comme on le constate, de trés nombreux &léments de la formation par unités
sont d'embl€e connus des formateurs et des candidats : non seulement le pro-
gramme ou }'horaire, mais aussi le contenuv du travail, les tdches a accomplir.
Le systéme est transparent; du mains doit-i1 tendre & 1'étre le plus pessible.
Les collaborations entre formateurs, candidats et employeurs doivent étre en
conséquence renforcées;elles permettront, au fil des anndes, 1'évalution du
systéme.

LE FORMATEUR

Le formateur, engagé par la divection du S&minaire cantonal, responsable de tout
ou partie d'une unité, doit &tre qualifié dans son domaine et bien infarmé des
disciplines connues.

Cahier des charges :

1. Le formateur adh&re au systdme des unit@s; 11 tient compte des autres unités
pour 1'&laboration de son propre travail.

2. Le formateur adapte son enseignement aux candidats; sur leur demende, i1
négocie avec eux.

3. Le formateur fournit tous les documents prévus; il donne ses coursy i1
anime des sémiraires, i1 est & dispesition pendant les heures de réception.

4. Le formateur participe aux s@ances préparatoires de son groupe (pédagogie,
psychalegie, psychomotricité, didactiques).

(1]

Le formateur évalue les résultats de son enseignement-et en ajuste le contenu
et les méthaodes. .
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LE CODRDINATEUR

Le coordinateur est un formateur qui porte plus particuliérement la respon-
sabilité de la vue d'ensemble autant du domaine de Son growpe que de la
formation globale.

Cahier des charges :

1. Lle coordinateur veille & 1'&quilibre de son groupe; il réunit les for-
mateurs dds que le besoin s'en fait sentir; 31 fait des propositions &
1a divection pour la recherche et 1'angagement de nduveaux formateurs.

2. Le coordinateur assure 1a liaison avec la direction et les avtres coordi-
nateurs des autres groupes .

3, Le coordinateur part1 ¢cipe aux réunions du Groupe de coordination.
4. Le coordinateur organise des _Séances d'évaluation pédagogique des unités

de son groupe; des candidats peuvent y étre invités.

LE CONSEILLER AUX ETUDES

Le conseiller aux Btudes connaft avec précision le travail effectué dans les
classes spéciales, son organisation et son contenu;, dans la régle, i1 est Qu

a &té lui-mEme un praticien; i1 a une bonne vue d'ensemdble des problémes )
théorigues pos8s par 1'enseignement auprds des handicapSs. I1 doit avoir les
qualités nécessaires au conseil individuel et & 1'animation de groupes; il se
sent responsable de sa propre formation ei agit en consBquence.Subordenné au
directeur du Séminaire, i1 travaille sur le méme plan que les coordinateurs

et les formateurs. Il n'intervient pas dans le cadre des cours. 11 ne peut &tre
‘un inspecteur du Ser\nce

Cahier des charges :

1. Objectifs géndraux ;

- Assurer 1a 1iaison entre le candidat 'cnnsei!!é et le Sémine;.ire' cantonal,

- Assurer 1'établissement des contrats de formation entre le candidat et
le S5&minaire cantonal. .

~ Aider le candidat & résoudre les problémes posés par sa foermation.

2. Tiches :
a) Avant le début dos cours :
- Etablir avec le candidat le bilan de sa formaticn et de ses expériences
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antérieures.

S'assurer que le systéme de formetion est bien compris et admis par
le candidat.

S'informer du contenu de chaque urité.

Ragocier avec le candidat le contrat de formation portant sur 1'en-
semble des unités.

Etablir avec les autres conseillers aux &tudes un "bilan de volae"
et le communiquer aux formatuers.

Préaviser sur les dquivalences d'unités en vue de la validation par
la direction.

b) Pendant 1a formation :

Collaborer & 1'établissement de bilans intermédiaires trois fois par
année avee chague candidaty compléter Te livret du candidat.

Collaporer & 1'établissemant de bilans partiels supplémentaires chaque
fais que le candidat en manifeste le désir.

Aider le candidat & résoudre des problémes de formation particuliers
sur sa demande.

Provoquer des entretiens avec le candidat si le besgin s'en fait
sentir ou sur 1'initiative d'un formateur.

Organiser des entretiens entre le candidat et d'autres organisaleurs
de la formation en cas de nécessité.

Kégocier avec le candidat 1"ajustement permanent du contrat.

Assurer 1'unité de la formation par les contacts avec les autres
oonseillers aux études.

Demeurer & disposition du candidat pour i'aider & résoudre ses
problémes de formation, @ des heures de réception régulidres.

S'i1 ¥ a des difficultés, aider le candidat dans 1'&valuation de chague
unité - au besoin en relation avec le formateur.

En cas d'adchec dans une unitd, en analyser les causes avec le candidat
et 1'aider & ¥ remédier.

Participer aux reéunions du groupe des coordinateurs et du groupe des
formateurs.

En ¢as de besoin, prendre contact avec les employeurs pour les pro-
blémes de formation ou de renplacement du candidat.

3. Haraire :

- A disposition des candidats en moyenne $ix heures par mois {permancnce!)
et sur rendez-vous.

Remargues :

- Ln principe, le choix du conseillor aux 2tudes est Jaissc au candidat.
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Le candidat est libre de ne pas avoir recours & son conseiller aux &tudes,
en dehors de 1'entretien trimestriel.

Les désaccords sont réglés par la directien du Séminaire, en collabaration
avec les coordinateurs. .

Un conseiller aux études s'occupe en principe de guatre candidats par
volée, '

Dans des cas exceptionnels, un candidat peut changer de conseiller.

LE DIRECTEUR DU SEMINAIRE

Le directeur prend toutes les décisions intéressant la marche générale du
Sém1na1re En cas de désaccard, il est 1'instance de recours.

Le directeur désigne les formateurs, les coordinateurs et les ccnse1}lers aux
&tudes. 11 convoque et coordenng toutes las réunions nécessaires @ 1a bonne
marche de 1'enseignement. 11 veille & la formation permanente de ses calla-
borateurs.

En principe, le directeur participe directement a 1'enseignement en qualité
de formateur. 11 ne peut 2tre coordinateur ni conseiller aux éLludes.

Le directeur valide, sur préavis des conseillers aux 2tudes, les éguivalences
d'unité. Avec le chef de département, i) délivre les brevets.

LA NEGOCIATION DES CONTRATS

1.

Avant le déroviement des cours

a) le Séminaire cantonal présente 1'ensemble de 13 fcrmation sous forme
de dossiers;

b) chaque candidat discute avec son canseiller aux &tudes le cheminement de
sa formation, compte tenu des contraintes du systéme;

c) pour les unités sventuellement équ1va‘entesau sujet desquelles i1 existe
un désaccord entre le conseiller et le candidat, 1'avis du coordinzteur
puis du formateur responsable -des unités est requis;

d) la liste des unités & acquérir forme te contrat;

e) les unités jugées équ1va]entes sont valldées par 1e directeur sur préavis
du conseiller aux Btudes. .

Pendant les cours :

a) les conseillers et les formateurs favorisent les contacts, donnent coqseils
et appuis, proposent les ajustements qu'ils jugent utiles & la formation
des candidats.

b) les heures de consultation des conseillers sont placées 'dans 1'horaire
mais non celles des formateurs.
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3. A l1a fin de chaque unité :

a) la validation est de la compétence du formateur.

b) en cas de non-validation, le formateur propose, en accord avec le
conseiller aux études, une nouvelle Bvaluation apriés un travail
personnel du candidat.

c) en cas de ddsaccord, le directeur peut &tre consulté.

d} en cas d'échecs répétés, un arrdt momentangé de la formation et une
reprise vltérieure peuvent &tre décidés par le directeur, 2n accord
avec le conseiller aux études.

4. En fin de formation :

La conférence des formateurs propose la délivrance du brevet; le chef du
département et le directeur du Séeminaire le signent.

LE DIRECTEUR D'ECOLE SPECIALE

11 est partie prenante de la négociation du contrat de formation, I1 se sent
responsable, au méme litre que la direction du Séminaire, ies candidats et les
formateurs, du succés de la formatian,

Par sa participation aux divers groupes de travail et commission consultatives
du Service de 1'enseignement spécialisé, il participe & 1a réflexion sur le
contenu de 1a formation et la politique générale de la prise en charge du han-
dicapé.

LE cANDIDAT

Ayant admis le systéme de formation, i1 négacie san cheminement personnel avec
son conseiller aux &tudes.

IV participe, soit individuellement, sait par ses délégués, d 1'évaluation cons-
tante du systiéme. -

Candidat

Séminaire

Ecale spéciale
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SAVOIR FAIRE GENERAUX DE L'ENSEIGNANT SPECIALISE
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Peut enseigner le frangaisz, 1a lecture.

Peut enseigner les maths . -

Se nuance.

Se pose des questions.

Analyse sgn travail,

Sait se critiguer.

Organise et discipline sa vie personnelle (hygiéne professionnelle).
Connait ses limites.

S'adapte a chaaoue enfant.

Decouvre des liaisons.

Ne perd pas de vue les gbjectifs.

Assume 1'€1ément pathologigue du handicap.

Accepte le rythme des enfants.

Organise sa journée, son horaire.

Change de m&thodes quand c'est nécessaire.

Connatt les limites des contacts et de la.collaboration avec parents,
éducateurs, spécia1istes, autres enseignants.

Garde son style s'i1 est adéquat.

Cherche & se perfectionner.

A des notions suffisantes de recherche pédagogique.

Prend deg d&cisions-en connaissance de cause.

Utilise des méthodes d'observation.

. Ale sens de 1'humpur.

Choisit la méthode de travail qui Tui convient.
Etablit un niveau scolaire de 1'enfant.

‘Elabore un projet pour 1'enfant.

Décompose son travail.

Accepte le partage

Ecoute et s'exprime en ccl]oque

Biscrimine 1'essentiel de 1' accesso1re

DEpasse les Echecs. )

Se tient au courant de 1 évolut1cn de la pédagogique.

Se situe par rapport & 1'enseignement ordinaire, aux réformes,
Garde la notion du "“normal,

Connait les tours et détours adm1n1strat1fs

Invente, se renouvelle.

‘Utilise la vie quotidienne,

Crée son matériel,

Connatt et exploite ce qui existe.

Motive, passionne les enfants.

Utilise les modéles d'apprentissage.

Ose exiger ce qu'il considére conme nécessaire.

S'implique dans son enseignement.

Oiscipline les &laves.

Crbe et domine un climat.

$'adapte et s'intégre dans 1'environnement (maitre/éléves}.
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46, Satisfait les besoins des enfanis et non les siens; les distingue.
47, Distingue ce qui vient du "mei" et de la réflexien.
48. Distingue 1'implicite. .

Cette liste sera complétée ultérieurement par les listes de “"savoir faire"
attachés a chague umite,

TAXONOMIE DES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES DE Broom

Bloom et ses collaborateurs ont mis auv point une taxenomie {classification
higrarchisée des ohjectifs pidagogiques) notamment dans le domaine cognitif.

Le domaine cognitif est divisé en six niveaux hiérarchis&s; 1z formation du
Séminaire, selon les cas, se sitwe & V'wn ou V'autre de ces niveaux :

1. COMNAISSANCE : Des deux activités principales de 13 mémoire, stotkage de
} information et restitution de 1'information, c'est cette derniare qui
constitue 1'opération intetlectueile de niveau inférieur dens cette taxc-
nomie. Mais comme i1 est plus difficile de se rappeler une loi sociclogi-
que que le nom d'un sociclegue, 11 est avantageux pour 1'action pidagogique
de diviser ce premier niveau général en trois npiveaux

1.1. Se souvenir d'8léments particuliars : Ce sont des termes, des symboles,
des faits gui ont des r&férences concrétes et qui, au point de vue
togique, ont une extension minimum mais une campréhension maximum.

1.2. Se souvenir de pracédés : i) s'agit bien de procédes de traitement
de TTinformation mais qui doivent étre salement rappelés, at non ap-
pliquds comme ¢e sera le tas aux niveaux supérieurs. On demande ici
le rappel de conventions, de tendances, c¢tassifications, critdres,
méthodes.

1.3. Se souvenir de reprisentations abstraites : ce sont les idEes générales,
1és rejations, principes, lois, théorie,
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2.

3

COMPREHENSION : Alors gue le niveau Connaissance exige la restitution
presque mot & mot du message, le niveau Compréhension exige une certaine
transformation du message mis en mémoire, avart de le restituer. Clest le
niveau 1nferieur de traitement réel de 1'information.

2.1. Transposer : C'est tradvire, au sens large d'exprimer un message avec
un code différent, seit verbal, soit symbolique; ce n'est pas du "mot
& mt", c'est du "idée & jdée" !

2.2. Interpréter  Présente, avec Transposer, la méme différence que

interpréte” avec "exécutant" d'une pigce de musique !

2.3, Extrapoler : La Transposition fournit un message plus “parlant”, 1'In-
terprétation le compléte et le structure, 1'Extrapolation le dévelappe,
en tire les conséquences, en dévoile les tendances...

APPLICATION : Une persomne, qui a atteint le niveau Compréhension dans un
domaine, maitrise suffisamment les principes, les lois pour pouveir les
employer & la résolution de problémes, & la condition expresse que ces prin-

cipes et lois Tui soient désignés. Quand elle a atteint le niveau Application,

elle sait choisir elle-méme 1es principes et lois dont elle a besoin, et
les appliquer. '

ANALYSE : 11 est bien entendu qu'on ne peut comprendre une information, gu'on
ne peut appliquer une théorie sans avoir discernéd les &l&ments et les relations
qui les composent, c¢'est-&-dire sans avoir analysé 1'information et la
théorie. Mais cette analyse &tait plus ou moins consciente et ses produits
&tafent peu ou mal explicités. Pour que le niveau de 1'Apalyse soit atteint, 11

© faut que les &l&ments, leurs relations et leurs principes d'organisation

soient clairement isolé&s, reconnus et explicités, Cette opération est alors
une préparation efficace, et fndispensable, & la synthdse et & 1'Evaluation .

SYNTHESE : La combinaison de connaissances en un ensenble structurd, signifi-
catif et nouveau, au moins pour 1‘'auteur, est le résultat d'une opération

de Synthése, d'un acte créateur. Cet ensemble peut &tre du domaine artistique,
des idées, de 1'action.
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6. EVALUATION @ S5'i1-est vrai que 1'atteinte de n'importe quel niveay de
cette taxonomie ne peut se réaliser sans de nombreux jugements sur les
gléments choisis, 11 est vrai aussi que ces jugements ont plutdt la cou-
leur d'opinions que de mesure objective de 1a valeur. Les critares de
1'Evaluation sont 1a consistance interns et 1'addquation externe.

Remarque : la plupart des unités atteignent te niveau 3 dé Bloom {applica-
tion). Dans certains domaines tels que 1a psychologie, 1a Togopédie et la
psychomotricit®, les candidats peuvent se familiariser avec des moyens thé-
rapeutiques sans poyr autant 2tre habilités & les utiliser comme actes
professionnels. La formation en ces matiéres vise d amé‘horer 1a compréhen-
sion du travail des spécialistes. -
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BEUKIEME ANNEE .: 304 K.

PREMIERE ANNEE @ 336 H.

TABLEAU DES UNITES

10TAL : 780 B,
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HORAIRE 1974 - -1975

DEBUT DES COURS . ‘mercredi 11 septembre 1974, 2 8.30 h.
CEREMONIE D'OUVERTURE mercredi 2 octobre 1974, & 14.30 h.

COURS OE TERE ANNEEL " mercredi-jeudi 11-12 septembre 1974
(Z2me volte) 18-19 septembre

2-3 octobre
16-17 octobre

30-31 octobre

6-7 novembre

20-21 novembre

11-12 décembre

8-9 janvier 1975
22-23 janvier

5-6 féyrier

19-20 février

5-6 mars
19-20 mars

26~-27 wmars

16-17 avril

30 avril - ler mai
14-15 mai

21-22 mai

11-12 juin

plus 2 demi-semaines complétes, qui remplaceront
2 semaines de deux jours déji & 1'horaire,

COURS OF 2EME ANNEE mercredi-jeudi 11-12 septembre 1974 .
(Tere volée) mardi-mercredi 17-18 septembre
1-2 octobre

15=16 octobre
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HEURES DES COURS

ATTRIBUTION QES
PERIDOES

CEREMONIE DE REMISE

DES BREVETS

Jz2s

mardi-mercredi 29-30 pctobre
5-6 novembre
19-20 novembre
1011 décembre
1-8  janvier 197%
21-22 janvier
4-5 féyrier
18-19 février
4-5 mars
18-12 mars
25-26 mars
15-16 avril
29-30 avril
13-14 mai
20-21 mai
10-11 juin
plus 3 semaines compldtes proches des vacances
d'automne, de février ou de printemps, qui rem-

placeront 2 semaines de deux jours d&ja 2 1'ho-
raire.

8.30-10.00

10.16-11.45

14.15-15.45

16.00-17.30

19.00-20.39 (en principe réservées au travail
personngl)

Selon disponibilits des formateurs

mercredi 18 Juin 1975, 3 14.30 h.



LISTE DES UNITES

Formateurs

No |Titre Heures
1 a) Développement affectif de 1'enfant Or A. Goin 40
b) Dévﬂuppement de 1a personnalité .
de 1'enfant Dr M. Schmid
2 Développement psycho sgcial de - .
1'enfant M. P.-A. Duvanel 10
K| . Développement cognitif de o .
V'enfant Mme M. Brunner-Rahmy a0
4 - Présentation de la formation; or- M. Ch. Cgay, M. R. Blnzii, 12
ganisation du travail personnel Mne A.-M. Matter, Mme .
. M. Meyer
5 Divers courants de psycholngm de . - -
i'enfant M. F. GailVard S 20
& Sensibilisation aux attitudes M. K. Gorgé, M. J. Pigquet 50
professionnel les
7 Dé&veloppement neuro-psychaomo teur M. &, Caille, Dr F, Mundler 30
normal et pathologique :
8 Mémoire et apprentissage H. F. Gaillard 20
9 Divers courants d'éducation de M. A. Paoii, M, C.-A. 18
1a psychemotricité Valsesia, etc..
10 Observation de 1'enfant normal et
handicapé Mne 0. Mosimann 36
1} Eveil au langage/expression/commu=- Mlle R. Delafontainég,
nication Mlie M. Brunner 16
12 Biscussion de problémes psycholo-
‘giques réels M. P.-R. Quvanel 20
13 Information sur les troubles du
langage; collaboration avec les g
logopédistes Milte N Ferdrix &
14 Méthodologie générale Wiie 5. Blanc, ¥. R. Binzli, 8
Hme A.-M. Matter
15 Initiation & V'écriture Mlle J. Curchod 8
i6 Expression orale et #crite chez ;
les enfants handicapés M. J.-L. Riboizi 20
17 Systéme de prise en charge des Mlle S."Blanc, M. Ch. Ogay, 24
| mireurs handicapés etc...
18 Etude critique des doctrines et .
relations pédagogiques Mme A.-M. Matter 20
19 Problames matériels de 1a classe M. G. Eninger, M. Ch. Ogay 18
spéciale
20 Trois m&thodes d'apprentissage de Mlle F. Benguerel, Mlle M.
la lecture et duv frangais : Borel- , |[Brunner, Mile A. Frei, M. LY
HMaisonny, Freinet, Sablier J.-L. Ribalzi, M. J. Weiss
27 bidactique des activités physiques M. R. Yersin, Mile C. Cornaz 12
et de plein air
22 Didactique de )'dtude de {'environ- Mne M. Meyer 18

nement
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No [Titre Formateurs Heures
23 Pédagogie scientifique; docimologie
adaptze & 1'enseignement spacialisé [M. R. Bunzld 22
24 Didactique des activités musicales ¥me D. Brunmer, Mme €.
Buenzod, M. J.-C. Duteit, M.
P. Joost, Mlle E. Peytregnet,
Mne M. Sentagivliana 12
25 Didactique du dessin et des activi- .
tés manuelles créatrices M. Ch, Ogay, W. R. Querido 0
26 a) Troubles de la personmalité Or A. Goin 40
b) Troubies de 1a personnalité Dr M. Schmid
27 Didactique de 1a mathématique Mme M. Blanc-Pache, Mlle A,
Maurer, Mlle D. Piguet,
M. L. Pauld 43
28 L'enseignant spBcialisé et son
travail M. Ch. Dgay 40
29 Méthodologies spéciales et adapta- M. R. Bunzli, M. Yaucher, Mme
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tion aux handicapés

A.-li. Matter, Mme T. Rey, Mllg
M. Vorburger, Mlle R. Dela-
fontaine

78




LIVRET D'UNITE et LIVRET DE CANDIDAT

Dans les pages Buivantes, nous présentons deux extraits d'instru=-
ments utillads au 8.C.E.S. V.;

~ Le livret g'unlté: pour chague unité et dans chague volée de candi-
dats, existe un livret oi sont regroupées toutes les informations sur
1'unité. Nous présentons un exemple réel d'un tel livret.

= Lae livret da candidat: chague candidat a un livret personnel ol Sont

consignées toutes les informations sur les validations et acguisitions
d'unités,

Ces deux instruments compldtent le programme et 1a fiche de négo-
ciation. (voir annexe H)
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SEMINAIRE CANTONAL
DE
L'ENSEIGNEMENT SPECIALISE

Numéro: 3 7

Titre: Qf——-&b— de Losa M
. Responsable! M i

Formateurs: _A_Cig_..up

Programme 196 -19% . = - 6% volse

important : Celui qui trouve ce liveet est prié de e faire parvenir au Séminaire,

rue St-Manin 28, 1008 Lausanne. Mecci.
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L'ENSEIGHEMENT SPECIALISE

¥ - .n ™ -
. | P fchen S e Y AP O
SRR H T \\...;:f & -'*. sl i et W
au breve: ;wuri ceignemant
dans ez clossos “‘“-s:‘raFeﬂ

appartenant &

Nom:__. . L

Prénom:___ . .. B}

Importiat: (ol qw trewve g2 Hiviet ost peid da le faile parecnie & Vadresse du

tilulaiie ou an SL.‘ iaizo, vae St-NMartin 26, 1638 Lausanne, hiticl



lC05i.nusrir.ns

Programme 19 ___19__ - ____volée

Nom: Prénom:

Titre de base:
iprecisez la date)

Emgploi actuel . *

Emplois précédents:*

* {précisez les dates d'engagement}.

Consetller aux études:

Adresse: (tout changement dait étre indiqué ci-dessous et cammunigqué & ta
direction du Séminaire).

Rue:
Localité (NP|: Tal

Rusg:
Localivé INP): . Tél

Rue:
Localité {NP): Tél

Rue:
Localité (NP) : Tel

Cbservatians:
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N? + titre de l'unité:

Remargues:
Validation: par &quivalenee. Visa du directeur:
Date:_____ . _ . aprésformation. Vise du formateur:

N° + titre de i'unité:

Aemarques:
Validation: par équivetence. Visa du directaur:
Date:___ aptés formation. Visa du formatsur:

N® + rtitre de l'unité:

Remargques:
" Validation: par équivalenca. Visa du directaur:
Date:_______ aprésformation. Visa du formateur:
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ENTRETIENS AVEC LE CDNSEILLER AUX ETUDES

Dae:____ = Dbservations:

Datg: . Observations:

Dates______ Gbservations:

Date:____ . {bservations:

Date: Observations:

Date:.______~ Observations:

Date:________  Observations:_

339



ANNEXE IV
a) GENERALITE SUR L'INFORMATION

DANS LES ENQUETES DE BESOINS

Extrait de:
RICETERICH, R. & CHANCEREL, J.L.

1dentification des besoing des adultes apprenant une langue seconde - Strasbourg -

Conseil de 1'Europe — 1977

b) LES BIAIS et LES ERREURS EX-
PERIMENTALES DANS LES EN-
3 QUETES PSYCHOSOCIALES

341



GENERALITES SUR L'INFORMATION
DANS LES ENQUETES DE BESOINS

Généralités

Toute identificstion des besoins suppese un recueil d'Informations. Sur chagus

falt ou réallté, 1l existe un certaln nombre de renseignements qui sont détenna

par une ow plusisurs personnes, qui peuvent e trouver dans divers documents,

en un ou plusieurs endroits et qui peuvent étre sccessibles par une ou plusisure
technigues de recherche. Pronons, par exemple, le cas d'un cadre commercial
devant spprendre une langue pour aller vendre des produits dans un pays étranger.
L'informsation st 4 recueillir, tout d’abord, supras de lui pour voir combien il

ve Investlr dang cef gpprentlasage, quelles sont ses sttitudes vis--vis de la langus,
quelies sont ses connaissances préalabies, etc,.. Elle se trouvera aussi auprds
des personnes gul exercent déja ce type d’sctivité et qui Informeront sur les sa=
voir-faire nécessslres, alnsi qu'aupras du chef du personmel qui donnera des
renselgnements sur 1'étendue du poste, ses responsabilités, ete... Pour recuelllir
ces diverses Informations, [l faudrs utiliser des méthodes différentas, toucher di-
verses personmes. Entre l'informstion existante ot I'information utilisée pour

la construction de¢ systdmes de formation, il existe un cartain nombre de relsis

ol elle risque de ge distordre, do se parssiter. Nous pouvons distinguer les ni-
vedux sulvants:

Informstlon existsnte

[ 2
Information disponible

&
Information accesaible par les moyens de recusil
¥
Information récoltée per les moyens de recuell

—7
[ Informaiion utilisée J

1l est Intéressant de se poser 1g probldme du passage entre les différents nl-
VERUX

343



1. Pessage de 1'information exietants 4 l'information disponible

Noua reconnsissons, ici, lea phéooménes de cepaure qui peuvent tire de nature
paychelogique ou sociologique, C'est tout le probléme de 12 présence et de 1a,
nsture des cassux de communication qui, ou bien censurent tout cu une partie
de 1'information, ou blen sont tout simplem ent absents.

3.  Passage de |'Information disponlble a I'information par les moyans de
- recuel! : - .

Toute 1'information disponible n'esat pas forcément accesgible aux moyens de-
reouell. Soit que ceux-ci fixent celle-14. {C'esi polamment le caa des moyens vi-
gant A faire passer une informatlon disponible soue forme écrite, c'est-a-dire
que de oon-fixée elle devient fixée), so0it que le mayen de recueil utilisé trana-
forme la nabire meme de i'inflormation (par exemple dana les eotretiens non-
directifa qui supposent upe priss de conkclence prograssive par la personne

des renscignementa qu'elle détient aur ae propre situation). :

3. Passege de l'information acoéssible 4 l'informatlon récolide par les )
moyend de recuell . :

Les moyens de recuell sont plue ou moins structurants. 118 ne prennent de
1'information disponible que ea qu'ils découpent dans 1a réalité,

Kous pouvons faira une comparalsen avec 1es organas des sens. Si pous nous
frouvons devant un paysage, nous pouvons nous boucher les oreilles, ainei
noue ne recueillerens de ce paysage que les impressloni de nature viauelle

. ou olfsctive; 8i nous fermons les yeux, il n'y en aura plug que des olfactives.
Nous avops découpé dans 1a réalité des payaages des infgrmations en fonetion
des organes ou de 1'organe den sens resté fonctionnel. 11 es est de méme des
moyene de recueil qui ve gont que des canaux de commuriestion, mis en place
pour [aire émerger ies informsations, afin que celles-cl pulsaent étre utllisées,
Par conaéquent ila 18 flgurabiliseot: un questldunaire ne pourrs explorer qus
c€ que les questions axplorant; de méme ob ve controle que peu ie niveau de
1'expression dane les entretiens non-directifs,

.

4, Passgage de |'Information recueillie 4 l'information utillséde

Toute 1'information recaeillie ne sers pas utilisée, coit parce qu'clle ne sera
pas coneidéréds comme ralevante pour 18 probléme 3 résoudre, soit parce que
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183 moyens d'élaboration de 1'information {analyse des contenu, stetistiques,
etc...) vont en distordre ou censurer une partie ou ls totalité,

Nous pouvons résumer ceci par le schéma sulvant:

T Exista Canaux sociaux

(1. djsponibleﬁ Recusil
1. accessible F=—=o Elaboratlon
| [. Récoltée

| I. Utilisés l

Nous pouvens distinguer deux granda types de moyena:

- eeux qui vigent essentiellement A recueillir toutes les informations nécessaires
parmi celles disponibles en fonction des objectifs (interviews, questionnaires,
analysea de postes, etc...). :

- ceux qui cherchent 4 traiter cette information de tells manidre qu'elle soit
utilisable pour atteindre les ohjectifs (stetistiques, znalysea de contenu, etc...).
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LES BIAIS ET LES ERREURS EXPERIMENTALES
DANS LES ENQUETES PSYCHOSOCIALES

"Poser le probléme des niveaux de mesure, afin d'y edapter 1es méthodes.
d'analyse dea données, pourrait sembler suffigsante pour le chercheur, lorsqu’il
s'agit de traiter et d'analyser les informations recueilliea lors d'une enquate.

Parall2lement A ee travail de réflexion indispensable, il faut s'luterroger sur les
causes de bials et d’erreurs expérimentales dans les enguetes.

En effet, dans les techniques d'enquéte et les conditions de recueil dea données,
quand bien méme le plan d'expérience des objectifa de 1'enquéte auraient &té définis
rigoureusement, se glissent des cauaes d'erreurs et de biais.

Dang le schéma de SHANNCON présentant 12 transmiasion de i'information intervient
la notion de brult. - .

Sourpe
d’icfor- [~> l RécEpteur,
mation -

A ce schéma, désormais classique, il {aut ajouter que toute information, et
done toute donnée reoueillie dane une enguéte, est une réponse 4 une question
et n'a done de valeur que dans ia mesure od celle-ci est bien formulée.

BERELSON, dang je chapitre XII du "Hanbock of Social Paychology" limite
1'analyse du conterm & {'analyse du Quoi, i2 communication &tant définie;

QUI dit QUOI 4 QUI COMMENT et avec quels effets ? ]

L'anaiyse des données est, en fait, une analyse de contenu plus structurée. La
limite entre analyse de contenu et analyse des dotinées tend & disparaftre, grace

4 1a mise au peint de techniques d'analyse s'appliquant 3 du matériel qualitatif,

En effet, toute 1'information peut se mettre sous forme de présence/absence ct
etre analysée par des méthodes statistiques que nous vous présentons plus loic,

8i avec BERELSON ou peut limiter 1'anaiyae des données 4 |'anelyse du QUOI,

la vaiidité des informations recuetllies est aussi fonction de I'émetteur, du récep-
teur, du média,

A partir de nos diverses expériences, dea échecs qui ont &maillé iea enqubtes
que nous avons menéas ou auxquellas nous avons participga, et 2 partir d'une
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systématisation qu'up statisticien, A,A, WEBER, a présentée dans une con-
férence sur "LeE erreurs expérimentales dane lee enquétes Spidémiclagiquas’,
nous allons présenter une réflexion sur 1es diverses causss ds biais ou de
brulte dans les enquétes peychosociales:

- On peut partir de 1'équetion suivante:

2. 2 .2
{Erreur {ErTsur d'échantil- + (biais} (1)
tatale) lonsge)

Longtemps, dens les enquétes, 1'eccent & &€ mis sur les erreurs, lides &
[*&chantillonpage, clest-2~dire i'erreur [aite dans la mesure od las données
n'étsient pas recialllies sur toute la populstion, mais sur up Echantillen repré-
seotstil de celle-ci, C'est aipsi que s'est développée, 1= partie de ia statlstiqus
appelde "jugemsnt sur dchantillon’ ou."inférance statistique”. Ces problémes
étaient beaucoup plus aigus svaot L'svépement des calculateurs, Les procédures
de calcul &tanl longues et, par Ia méme cottauses il était pbceszaire de cholsir
un &chantillon de la population étudiée qui était 4 la fois minimum quant au nombre
d'éléments, tout en maximisant se représeptabilité,

Les calculateurs permettent 1'anelyse d'une grande masse de doonéeg, ef ce, dana
des temps trés courts; les probidmes du cotl de trallement pasaent au sscond
plan. On peut alors, plue facilement, choisir des &chantillons beaucoup plus
larges et sller jusqu's des priaes de données de 1a papulation totzle,

81 on examine 1'équation ci-dessua, on peut remarquer:
- qu'une réduction de l'erreur d'échantillonnage n's de sene que gl les
erreurs liées aux biais sont peu importantes

- 81 les erreurs sur 1as biais sont importantes, "l est alors plus judi-
cieux de réduire la taille de 1'échantillon, afin d'utilizer les sommes
ainsi utilisées pour améllorer ia qualité des données rassemblées sur
chaque sujetl" (WEBER),

On peut dévalapper i'équation précédente:
~ gl on appeiie & 1'erreur aléatoire d'observation
l'erreur aléatoire de sondage
b Lo biais

n Is pombra de sujete

m le pombre de ;iaunées recueililes par sujet,

on a &lors (8i 1'en fait I'hypothése d'indépendance entre bials, erreur
drobservation et erreur de sondage) ' '
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2 2 .e 32
{erreur totale) -b + — + —
. . mm n
donc, selon les ¢s5, on aura iutérat 3 diminuer 198 causes de biais, ou 1'erreur

aléatoire d'cbssrvation, ou 1'erreur aléatoire de sondage, o bien on sugmente
le nombre de sujets ou le nombre de données recueillies par sujet.

5'il ne faut pas voir des biaie partout, mier leur prégence, c'est risquer d'utili-
sor des méthedes non-adaptées 4 1a qualité des données recueillies, sinsi que
dinterprater et de généraliser 4 partir des résuliats surdéierminés,

Nous allone donner les diverses ceuses de biais et d'observation, Ce tableau

sera constitué des représontations qu'en ont faites DEMINGS, We, "Somes theory'
ou "sampling’’, DESABIE dans le chapltre XX de 1a théorie des gondages et
WEBER, dans son cours prononcé 4 Copenhague sur ce sujet. Nous les avons
regroupéee en fonction de notre expérience des enquétes psychosociales (voir
achémaa des pages sulvantes).

345



goguuop sap j3oddng

sapuuo(
~
Y L 4
. suorjganh gep Moddng K
ajenbug _ J. 900138000 l anajenbug _
Fronbug, 1 souoagipa | ajenbua,1 juen
a8p 1ejo0s odnoan -udajyed worygyeuy

29ULOP BIM[ND Mo F1PP0g

(znaipnbas-235nbus UOHELSI) UOTIBWAOTUY, T ap TIANdaY - [ NES[qEL

350



4

E3gUUOP B3P
uopjespadiaug

g3uUUop §IP

(nuajuns sxyne)
NESJN0T e INDIIFIND)
)

J1013d B)

)

NUSJUOD NE INSEAFIUL)

BO9UUOD EOP S89UDOP

JUSWIPBIL & neo[qe] uo SETI < sop »3epo)) _.S_usogmmﬁu
EEELLHT)
s8p 1004

S0IPNID BOp sHIaIay

{sapoqipur}
SaILMOP Fap TI9NI9Y

859UUOD 80D S8A[EUE;p BNEFSDCLT ~ "¢ nBd[qel

an



LISTE DES PRINCIPALES CAUSES D'ERREURE
D'CBSERVATIONS ET DE BIATS

(WEBER - CHANCEREL)

1) Liées sux ohjectifs de 1'enguete;

2) Llées 2 la définftion de ls population

2.1. Incapaeité de définir la populstion étudige.
2,2, Erreur de définition ds Ia population.
2,8, Criidres permettani de définir (e population insuffisants,

3) Erreurs 11€ea su plan d'observation, plan d'enquéte

3.1. Absence d'instruction 3 I'enquéteur
3. 2. Instruction lmprécisse
3. 3. Absence de définition des termas dana 1'enguéte .
4.4, Desfinition imprécise dea tarmes
8.5. Travail aur lg tarrain mal défini ~
3.6, Travail sur le terrain mal préparé
3.7. Travail aur le terrain mal exécuté
3.8, Dais da 1'enquéte non représentative
3.9. Ignorance des avantagssa ai inconvénienis des différentes techniquea
de récolte de donnéea
3.10, Mé&thode de récolte des données mal prépsrées
3.11. Méthode de récolte des donnéea non en rapport avec la population en-
quétéds
3.12. Biais dis aux non-réponses
3,13, Biais dis aux réponses tardives.
3.14. Blais 1168 A la méthode méme d'enquete (effeil de séquence d*un quesiion-
nairas, etc,..}
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4) Erreurs 1iées 4 ['organisstion ou 3 §'enquéteur

4.1, Trsevall sur le tarrsin mal préparé

4.2, Bisgig das aux réponses induites par 1'enqueteur

4,3, Bisis dts aux réponses induites par 1'organisation pairoonant 1'enquete

4,4, Bisis 11éa 4 un oubli da la part de 'enqu#teur (quastion ou relevé d'oheer-
vations),

5) Bizis liés 4 |'enguete:

5.1. Erreurs de réponsas volontalres ou non-volontaires,

5.2. Acquiescence,

5.3, Déspirsbilité soclale

5.4. Bisis 11és su halo de 'organlsstion qul fait 1"enquete

5.5, Bisie liés sux posslhilités sensorielles el expressives de I'enguéte
(surdité, mutii

6) Blals liés au t¥pe da relations enire enquetd ef enquéteur,

7) Bigis liés au iraitement des données:

7.1. Blaia 1ié au codage des données

7.2. Bisis lié 4 la mise en tebleau des données.

7.3. Bisis |i& au traitement inapproprié des donnéas.
7.4

7.6

. Biais 11& A 1a méthode d'anaiyse das donndes.
. Biais 1ié 2 une interprétation erronée des résultats,
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ANNEXE V

FICHE D'ORIENTATION
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FICHE D'ORIENTATION

1) - tiche blanche - : Ce sont lea informations leg moing eoumisea aux change-
ments.

OI. Deacription du métier
A. Définition

1, telle qu'elle est dennée par le BIT ou le DOT (Dictionoary of
occupationnal titles)

B. Nature des tachee profegeionnelles

- 2. tdches spéciflques exécutées par des iravaillehrs,
3. autres occupations avec lesquelles ce travail pourrajt atre combiné,
4. ingtrumente de travall

V1, Formation profeaalonnelle

A. Education générale

1. nécegaalre pour l'accompliasemént des tachen proIeséionneIles,
2, démirables pour le succds dans las taches professionnélles

B. Formation epécialisée, durée et cout approximatif, rémunération au
cours de leur formation

1. Formation spéciallsée minimale
2. Formation spécialisée désirable
3. Coure Epéciaux
4, Spécialisation possible apréa l‘xpprentlssage
5. Centre de formation .
a) Ecole epécialiaée
by Formation 3 1'intérieur de ln pro{eaaian. syatdmes d'apprentia-
eages, formation professionnelle d'entreprige :
c} autres typea de formation

C. Expériences

1, Minimum pour sntrer dans la profesaion
2, Expérience uiile gagnée dana d'aulres profeseions,

VIIl, Tempz néceseaire pour atteindre 4 un nivea.u d'habxlete Banafalasnt

A. apprentisgage apécial, ou ex:.genca syndicale
B. longusur de la périede de formatmn au travall lui-meéme

C. Longeur du temPs nécesaaire pour attalndre le niveau de palalre
médian et maximem
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[X. Avancement

A. Ligmes de promotlon; travaux 2 partir desquels et vecs lesquels on
peut gire promu

B, QO¢esgiops d'avancement

1. Difficultés ou certitudes d'avancement

2, Facteurs détermingnt la promotlon

3. Ropport numérigue entre ceux qui atteignent les postes &levés el
les autres trsvailleurs

X. Proleasions voigines ou parentes

A. Posslbilités de reconversion
B, Professions dont 1'smployé paut venir ou etre transféré

XII. Orgsnisstlon

A, Employés

1. organisation professionnelle
2. mutuellss et avtres organisations

B, Employeurs

X1V, Places typiques d'emploi

XV. Avaniages et Inconvénients non encore cités

XVI. Information

A. Lectures recommandées - Bibliographie
B, Journaux professicunels ou syndicaux
C. Films, documentation illustrée

D. Sources d'information

2. - fiches verteg - Les informstions sont d'origine essentiellement psycho-

techniques ei doivent éire renouvellées 2 intervallea réguliers.

V. Qualificstion

358

A, age
1. empan d'age 4 |'entrée de ls profession

B, Sexe

C. Qualifications phyeigues, personnelles et caractérieliss 4 1'exclugion
dee qualités évidemment nécessaires au succés dans toute profession



F. Scores aux tests d'crientation et de sélection;

1. scores sux tests de nivesu intellectuel
2. Bcores aux tests d'aptitudes

4, constellstion drintérets

5. contre-indications spécifiques

G. Législation concernsnt 1a profession

1. lois répglant 1'exercice de 1s profession (fédérales, cantonales,
communales)
2, Exigences posfes pour acquérir licence de prolssssc

3. - [iche rose - Ce sont des données statistiques igsues des Tecennements

1V. Nombre de personnes employées dans la profession (statistigues [Edérales
ou cantonales)

A, Nombre actuel

1, nombre total des psrsonnes employéaes dans la profeesion

2. le totsl des hommes, en dessous de 20 ans, en dessus de 20 ans

3. le total des femmes, en dessous de 20 ank, en dessus de 20 ans -
Maribes - célibatairaes

R, Distributicn

1., Distribution géograthique
2. Nombre de personnes étrangéres

¢, Tendances et perspsctives (depuis 193()

1, Augmentation ou diminution des personnee employées

2. sugmentation ou diminution du nombre des personnes employées en
proportion de 1a populstion totale ou d'sutres groupes professionneis

3. Excés ou pénurle de 1sa main d'ceuvre disponible dans 1a profeseion:
ralaoms . ’ )

4. Facteura aflectant iz profession dans son ensemble

a} fluctuations A court terms

b} tendances 4 long terme

¢} nombre anouel de perscnnes néreggaires pour le remplscement
des personnes surtant de l1a profession

d) nombre de contrate conelus, nombre de certificats délivrés

4. - fiches blewes - Essentiellement conjoncturelles

X1, Gaing
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A. Taux de sajzires au déhut (s'il y a lieu, rémunération en cours de
formation) '

B. Empan des salaires dana leequels se trouvs 1a majorité des travail-
leurs de la profession.

C. Salaire maximum regu par les travailleurs les plus habiles
D. Différences entre 198 groupes d'ages et lss gexes '

1, déductions, &quipsment ou matériel fournl par 1'smployé
2. suppléments

F, Réglementation

1. Législations nationzlag, cantonalas ef communales
2, Lols aur les salaires maximum '
3. Prescriptions dss cifices ds travail

4. Contrata collectifs ayndicaux

G. Avaoptages

1. Retraite :
2. Aessurapnce-chimage cbligatoire ou facuitative
4, Auires

XI1. Conditions ds travaill
A. Heurss

1. journalldres

2, hebdomadaires

3. beurss supplémentaires; fréquence

4, irrégularité dang les heures de travall {roulement d*équipes, etc...)
6. réplementation

a) [édérales, cantonales, cammunaiss,
b) prescriptions des offices de travail
¢) conventions syendicalss

B. Répgularité de 1'emplol

1. raisco de la végularité ou da l'irrvépularitd

2, g'll ¥ a lieu description ds 1'irrégularité .

3, dogré de 'irrégularité, statistique des finctuations
4, efforis [aits pour régulsriser 1'emplod

b, effsle dea variations aalsonnidrsa

6. effst du chomage cyclique

[w]

Risques ds maladles et d'accidents

1, Riagues li&a 2 la profeasion, mesures de protection
2, législatlon, compensations prévues
3. rlsques de troublss mentaux
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ANNEXE V1

ORGANIGRAMME DE L'ECOLE
SUPERIEURE IWENSEIGNEMENT
INFIRMIERS DE LA CROIX-
ROUGE SUISSE
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Secrétariat
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BERNE ’—

Service
dea soins
infirmiers

Ecole sup.
d'enseignement
infirmier
Zurich/Lausanne

Place de 1'ESE] dans la _C'roix—Rouge Suiase; organlgramme simpliflié BAECHTOLD
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ANNEXE VI

RELATION DE PRODUCTION DE
LINFIRMIERE ERSEIGNANTE
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ANNEXE VIO

PRESENTATION DES DIFFERENTS AXES DE FORMATION
{ESEIy
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ANNEXE IX

OBJECTIFS DE LA FORMATION DEE INFIRMIERES
CHEFS: SYSTEME D'UNITES CAPITALISABLES (1)

1) Avec la permission de 1'Ecole des cadres infirmlers de 1s Croix-Rouge Sulsse.
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CROIX-BOUGE SUISSE

ECOLE SUPERIEURE D'ENSEIGNEMENT INFIRMIER

Formatien des infirmiéres- et infirmiers-chefs

Formation des infirmiéres- et infirmiers-eneeignanta

LAUBANNE 1975-1576

Ce document est le résultat d'un travall réalisé conjointement par le cerpe en-
selgnant et 1a directlen de 1'Ecole mupérieure d'enseignement infirmier de 1a
Creix-Rouge Suiese 4 Zurich et 4 Lausanne, avec les coneeilz de M. J, -L. Chan-
cerel, chargé de cours & l'Université de Neuchatel, il a, en outre, été soumie
aux étudianta de 1'année acolalre 1975/76 et 4 leurs employeurs. Ce docurnent ne
saurait étre utilizsé tout ou en partie nilleurs, sans 1'apprebation du conseil de

- 1!Ecocie aipérieure d’enseignement infirmier et de M. Chancerel,
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SCHWEIZERISCHES ROTES KREUZ

KADERSCHULE
FUER DIE KRANKENFFLEGE
ZUERICH

Ausbildung der Oberechwestern/Oberpfleger
und der Lehrerinnen/Lehrer
filr Krankenpflege

1978 ~ 1976

Die vorlieganden Unterlagen wurden gameineam durch den Lehrerstab und die
Leltung der Rotkreuz-Kaderschule Sir die Krankenpflege Zilrich und Lausanne aus-
goarbeitet, Herr J.-L. Chancerel, Professor an der Univereitit Nenchatel, wirkte
gls Berater mlt. Sle wurden aueserdam den Studierenden des Schuljahrea 1876/76
und thren Arbeitgebern untarbreitet, Ohne Zustimmung dea Schulratee der Kader-

aschula und von Herrn Prof. Chancersl diirfen ale weder ale Ganzee noch teilwelse-
engewendet werden,
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LISTE DEE UNITES CAPITALISABLES

Unités communes

1. Méthodes de travail persconel ot documentation ' 12
2. Recueil, enalyse et traitement de doanées 13
3. Méthodes de planification et d'évaluation 14
4. Travail et expression en groupe 16
B. Conduite de réunions 16
6. Techniques d'entretiene 17
7. Soing Infirmiers I iB
8, Soing jnfirmiers II1 18
9. Psychologle 20
10, Courents pEdagogiques et psychopédagogie 21
11. Psychoscciologie de ia senté .. 22
12, Psychosaciolngie des crganisations et psychologie dn travail 23
13, Analyse de poste 24
14, Contexte des soing infirmiera 25
15. Médecine sociale et préventive - Epidémiologis 26
16, Colisberation éceles - services (stages) a7

Unitée spécifiques de la formation d'infirmiérees — et d'infirmiers-chefg

21, Soins Infirmiere IT ’ 28
22. Engagement de pereonnel ' 29
23, Effectifs et répartition du persomnel 30
24, Techniques d'instruction i
25. Evaluation, Formation, Promotion ' 32
26, Aménagement de poetes et enrichissement des tachee 33
27. Droit et législation ' 34
28. Geetion de stocks 35
20, Economie et gestion de servicee de santé a6
30, Construction hospitalidre et aménagement de locaux a7
31, Direction de eervices infirmiers 38

Unitée spécifiques de la formation d'infirmidrea - et d'infirmlers-enselgnants

40, Bciences médicales ' 39
41, Soinpg Inflrmiers IT ! 40
42, Paychologie de l'apprentissage 41
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43. Définiticn d'ohiectifs

44, Technologie de 1'enseignement

45, Evaluation, controle et decimologie
48, Sé€lection

47, Construction de systémes de formation
48. Didactique

49, Adminlstration d'écoles
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LISTE DER LERNEINHEITEN

GEMEINEAME

1. Methoden der persdnlichen Arbeit und der Dokumentation
2. Daten sammeln und verarbellen
3, Mathoden der Planung und der Evaluation
4, Gruppenarbeit und Gruppengesprich
5, Sitzunga- und Koulerenztechulk
6. Gesprichsfiihrung
7. Krankenpilege 1
8. Krankenpflege 111
9, Paychologia
10, Tendenzen in dér Pidagogik
11. Soziclogle, Medizinsoziologis
12. Betriehspsychologia, Organisationsasoziologie
13, Poetenanalyse
14, Die Stellung der Krankenpflege in der Oeffentlichkeit
15. Sozial- und Praeventivmedizin, Epidemiologie
18. Zusammenarbeit Schule - Praktikumsart

OBERSCHWESTERN /OBERPFLEGER

21, Krankenpflege II1 O,

22. Personalanstellung

23, Personalplanung und Personaleinsatz
24, Didaktik fiir Oberschwestern

25. Qualifikation, Schulung, Befirderung
28, Arbeitsplatzgestaltung

27. Rechts- und Gesetzeskunde

28, Materialbeschaffnog und -verwaltung
29, Krankenhausbetriebsfihrung

30, Spitalban und -einrichtung

31, Organisation des Pllegedienstes

LEHRERINNEN/LEHRER FUER KRANKENPFLEGE

40, Medizinische Wissenachafien
41, Krankenpflege II L.
42. Lernpsychologie

43, Lernzielformulisrung
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44, Unterrichtshilfen

45. Lernerfolgaskontrolle

46, Selektion

47. Curricalum-Konstruktion
48, Didaktik

49, Schuladministration
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UNITE 1: METHODES DE TRAVAIL PERSONNEL

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITURES

Méthodes de travail personnel, documentation, méthodes de résclution de
problédmes

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

5=

L'étudiant(s) sera capable ds:

1) Utiliser diversas sources de docum entation (bibliothéque, filmothdqua,ate,)
Tlrer les idées essentislles dtun I:axl;e
"Prendre des notes
Formulsr des guestions
Consulter et &tablir une hibliographie
Rédiger un compte-rendn

2} Planifier son travail en fonction de ses objectife, du temps et des moyens
A disposition
Trouver et cholair le mods de travail (et év, les aldes techniques) adapté
2 son chjactlf et convenant & ses possibilités perscnnelles

3) Utiliger des méthodes de résolution de problémes;

- définir une sltuation en lermss da probldme pouvant trquver une aplution
« distinguer las obiectifs ot las donnfies, et les hiérarchlssr
~ utlliger des stratégiea corrsgpondant aux types de problémes

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognltlf: applicatlon

i

CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE
Dans tous les zepects de 1a formation {traveil & 1'écola, stages)

5. NIVEAU DE DEPART

Admisesion & 1'&cole

=]

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini per les points 2., 3, et 4, ci-dessus, en outre; utilisetion de méthodea
adéquates de travail persconel dans 1'activité professionnells &t quotidienne
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PERSOENLICHE ARBEITSMETHODEN

Einheit 1

1.

Umeachreibung des Bereichs

Methoden der perstnlichen Arheit und der Dokumeniation
Probiemitisungsverfahren

Erwilnschtes Endverhaiten des Studierenden

Sis/er kenn

1) - sich die verschiedenen Informationsqueiien nutzbar machen (Bibiiotheken,
Filmarchive etc.)
- die wegentlichen Aspekta aines Textee festhalten
- Notizeo aufnchmen
-~ Fragen formulieren
- Bibliographien beniitzen und selber eine Bibliographie erstellen
~ Berichie schreiben
?2) - die sigene Arbeijt planen unter Bariicksichtigung der persinlichen Zisle,
der vorhandensn Zeit und der Mittel
- diejenige Arbeitamethode wihien (und eventuell die technischen Hilfen
dazu), die den personlichen Zielen und Moglichkeiten angemesaen ist,
3) - Problemlésungamethoden anwanden
~ Probleme erkennen und dafinlaren
- Ziele und Gegehenheiten unteracheiden; Priorititen setzen
- Strategien beniitzen, welche der Art des Problems entsprechen

. Niveau der Ausblidung

Kognitiv: Anwendung

Ausfikrungshedingungen

ino jedem Bereich der Ausbildung (Lernen in der Schuie, Praktikaj

. Auspangsniveau des Studierenden

Aufnahme in den Kurg

Ankunftaniveau des Studierenden -~ Evalustion

Wie in Punkten 2, 3 und 4 dazu
Benlitzen von angemesaenen personlichen Arbeitsmethoden in Beruf und Alitag

Zirich, 1875
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UNITE 2: RECUEIL, ANALYSE ET TRAITEM ENT DE DONNEES

. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTI".;[‘UDES

Statistiquas, informatique, théorie des ayatdmse

. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e}) sera capable de:

1)} Lire et interpréter les tableanx présentant ies données de maniére synthétique
2) Critiqusr les statiatiquss présentées dans igs articles
3) Définir les termes et préciser 1a nature des informations
4) Utiliser (at si nécessaire créer) iss instrumesnts de recueil d'information
(questionnaires, obesrvations)
§) Juger de ia fid€iité, de ia valldité ef de I'chjectivité des lnformaj.ions ro-
cuefiiles
6) Précenter les données de manidre qu'elies puissent gtre trmtées par des
spéciaiistea
7) Comprendre des concepts de base et una application ds ia théoris des
systémes
8) Comprendre des concepts de base de ia théoris de iinformation
9} Comprendre dans ias grandss lignes ie fonctionnement de i‘ordinateur
ef s68 possibilités
10) Présenter et coder dee informations de manidre qu'siies solent traitéss
par i‘ordinateur
11) Angiyser un probléme simple de maniére 3 ce qu'il puisse &re programmé

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif ; application
" Affectif : valorisation

4. CONDITIiONS D'EXECUTION DE LA TACHE

= Travaux pratiquss '
- Appiication dans jes unités 8, 13, 15, 21
- Appiication mx savoir-faire sp{:cl.flques

5. NIVEAU DE DEPART

Unité 1

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par ies points 2., 3, at 4, ci-dvgsue, en autrs: intégration dans tas
divers aspects d'uns activité professionnells
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UNITE 3: METHODES DE PLANIFICATION ET D'EVALUATION

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU 'ATTITUDES

Tachniques da planiflcation ot d'évaluation
Formulation et hléraerchisation d'objectifs
Etahliszement de critéres

COMPORTEMENTE SOURAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Réunir les élémante nécessatres § une plarnification

2) Organieer ces éléments sslon leur importance et le déroulement des
opérations

3) Comprandre et utiliser un diagramme de type P.E.R.T. (ou réseau)

4) Définir l1aa objectila et des critdrea permettant de savoir si les objactifs
sont atteints

5) Appliquer des méthodes de planificetlon & diverses situatlons

6) Appliquer des méthodes d'évaluation 4 diverses aituations

NIVEAU DE LA FORMATION

Copnitif : application
Affectif ; valoriaation

CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Application an nivean des unités 7, 8, 13, 21, 41
Application au nivesu des savolr-{aire spécifiques

NIVEAU DE DEPART

Unité 1

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini per les pointe 2., 3. et 4. ci-desscs, on outre: intégration dans les
divers aspacts d'une activité profesaionnella



UNMITE 4: TRAVAIL FT EXPRESSION EN GROUFE

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Oynamique de groupe, technlgques de travail en groupe

2. COMPORTEMENTS SQUNAITES EN FIN OE FORMATION

L'étudiant(e} sera capable de:

1) Etre attentif(-ive) au comportement des individus dane un groupe et.de
1'analyser en fonction de son incidence sur les phénoménes de groupe

2) Percevoir ef analyser lea phénoménee de groupe

3) Percevoir et controler se propre sttitude dans un groupe

4) Réacudre des probldmes en groupe

5) Utiliser diverses techniques de groupe

6} Argumenter sur un eujet

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognifll : application
Affectif : valorisation

" 4, CONDITIONS O'EXECUTION OF LA TACHE

Dans 1e cadre de Is formation

Application au niveau des unités 5 et 6

Applicetion au niveau dee savoir-fajre epéclliques
5. NIVEAU DE DEPART

Unité 9 concomitante

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les pointa 2., 3. et 4. ci-dessua, en outre: intégration par le
développement d'attitudes professionnelles et dans 1'activité professionnelle


et.de

UNITE 5. CONDUITE DE REUNIONS

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D‘ACTIVITES OU DMATTITUDES

Préparation de réunions et techniques de condulte de réunions

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Préparer une réunion en fonction de son but et du type de réunion choisi
(information, décision, etec.); préparer le matériel, le cadre, etc.

2) Présenter le sujet .

3} Animer une discussion (problémes d'attitudes, techniques de reformula-
tion, ete,)

4) Amener le groupe 4 une prise de décision

9) Contrdler que les décinions prises solient exéeutées

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans le cadre de la foermation, i 1'école et en stage

§, NIVEAU DE DEPART

Unité 1
Unités 4 et 9 concomitantes

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3. et 4, ci-dessus
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UNITE 6: CONDUITE D'ENTRETIENS

CHAMF DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDE®

Entretiens d'side, d'évaluation, de sélection, d'information

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'éndiant{e) sera capabie de:
1) Définir le but ef ie cadre institutionnel d'un entretien

2) Adapter eon attitude au but de 1'entratien et 2 la situation (dlrective, semi-

directive, non-directive)
3) Préparer l'entretien, introduire le thdme de {'entretien, etc.
4) Controler ra propre attitide, acquérir une attitude compréhensive
5) Terminer un entretien de maniére adéquate:
6) Contrdler la suite § donner 3 l'entretien

. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitlf : application
Affectif : valorisation

. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans ie cadra’de la formation
Application auv niveau des unités 8, 21, 41 et des savoir-faire spécifiques

NiVEAU DE DEPART

Unité 1
Unités 4 et 3 concomitantes

. NIVEAU D'ARRIVEE, - EVALUATION

Défini par les pointa 2., 3. et £, ci-dessus, en outre; intégration dans les
différentes activitéa professionnelies
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UNITE 7: SOINS INFIRMIERS 1

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Processus des soins inflrmiers

- Anglyse dsa besolns et des ressources
~ Plan de aclus

- Evaluation dee soins

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capablie de:

1) Développer une conception cohérente dea aoine infirmiers
2} Utiliger des théories des solns Infirmiers
3) Conceptuallser le processus dea soina

~ Analyaer les basoins et 1sa resscurces

- Etablir des objoctifis des soins

= Etablir un plan de soina

- Etablir des critdres d'évaluation et les appliquer

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : &valustion
Affectlf : ceractérisation par une valeur

. CONDITIONE D'EXECUTION DE LA TACHE

Prise de données sur le tervain
2. 3) : appllcation dans un domaine des soins

NIVEAU DE DEPART

Unité 1
Unité 3 concomitante

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Délind par 128 points 2., 3. et 4. ci-dessus et acquisition da l'unité 3; en outre:
pourra motiver sa preiique profeasionnelle, qui devra refléter sa conception
des soinse inflrmiers
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UNITE 8: BOINS INFIRMIERS III

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Recherche en soing infirmiers

2, COMPORTEMENTS SQUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) lire et comprendre des éudes (des travaux de recherche) dans le domaine
des solns infirmiers et des domaines annexes, en y appliquant un esprit
critique

2) Tirer des conclusions pratigues d'études existantes

3) Formuler et délimiter un probldme de soins inflrmiers
Formuler des hypothdses
Appliquer des méthodologles de recueil, d'anslyse at de traitement de données
an domaine des aoins inflrmiers

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Coguitif : application
Affectif - valorlsation

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

2. 3): avec 1'aide d'un spéciallste

5, NIVEAU DE DEPART

Unités 2, 7

6. NIVEAU D'ARRIVEE ~ EVALUATION

Défini psr les points 2., 3 et 4, ci-degsus
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UNITE : PSYCHOLOGIE

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Comportements et attitudes au nivean individuel, groupal et institutionnel

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Comprendre des concepts de base de 1a psychoiogie (lire des livres de
poychologie)
2) Prendre conscience de ses propres attimedes et de leur effet sur les autres

. NIVEAU DE L.A FORMATION

Cognitif : compréhension

CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Intépration au niveau des autres unités tout au long de la formation et dans
1a vie quotidienne

. NIVEAU DE DEPART

TUnité 1

. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2,, 3. et 4, ci-dessus, en outre: intégratico dans la
pratique quotidienne
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UNITE 10: COURANTS PEDAGOGIQUES ET PSYCHOPEDAGQGIE

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Fondements philosophlques, psychologiques, soclologiquea, €conomiques,
biclogiques de la pédagogie
Psychopédagogie

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Comprendre des ¢oncepts ef notious de base appartenant aux domaines
énumerés sous 1. et les relier 4 son expérience
2} Développer une conception persoanelle et cohérente de 1a pédagogie

3. NIVEAU DE LA FORMATION -

Cognitif ; compréhension
Affectif : valorisation

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Appiication au niveau des unités de savoir-faire et, pour les infirmidres-
et infirmiers-ensgeipnants, dans 1'unité 41

5. NIVEAU DE DEPART
Unité 1

G. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les pointa 2., 3. et 4. ci~dessus
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UNITE 11; PSYCHOSOCIOLOGIE DE LA SANTE

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Sociclogie, peychosociclogle

- Formation des opinions et des sttitudes
- Culturs et société

- Santé et maladis

2. COMPCRTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera cspable de:

1) Comprendre des concepts de base de 1a sociologie (peut lire)
2) S'en gervir pour s'expliquer son environnement social:
- Institutions de solns
- Ralations personnel médical et soignant - malades et familles
- Relations sntre groupes profesgionnsels
- Relations entre aspects socioculturels et représentation de la santé, de
ia maladie et des mesures thérapentiques

o

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitlf : compréhansion
Affectif : réponse

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Tout au long de 12 formation
5. NIVEAU DE DEPART

Unité 14
Unité 9 concomitanta

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

DEfint par ies points 2., 3, et 4. cl-deseus, en ouire: intégration dans
1'sctivité quotidisnne
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UNITE 12: PSYCHOSOCIOLOGIE DES ORGANISATIONS ET PSYCHOLOGIE DU
TRAVAIL

1., CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Paychosociologie des organisations
Psychologie du travail (maotlvationa, besoina, etc.)
Théories classiquas et modernés du management

2. COMPORTEMEi\ITS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de:

1) Comprendre des concepts de base de 1'étnde du travail et des organisa-
tions et les utiliser pour s'expliquer 1es phénoménes et les mécanismes
concernant sg siteation de travail et son environnement professionnel du
point de vue physiologique, psychologique, scelolegique, économique et
social )

2) Dévelapper une conception persomelle cohérente du management

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : compréhension
Affactif : valorisation

4. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Application au niveau des unités 13, 21, et au niveau des savoir-faire

6, NIVEAU DE DEPART

Unité 1
Unité & concomitante

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Définl par lea pointa 2, , 3, et 4, ci-dessua
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UNITE 13: ANATL.YSE DE POSTE

CHAMP DE CONNAISBANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Bute de 1'apalyee de poste
Méthodes de 1tanalyse de poste (analyse d'incidents, méthodes d'observation,
etc,}

. COMPORTEMENTS SOUHAITES EX FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de:

1) Définir les ohjectifs dane analyse de poste
2y Utiliser des méthodes d'analyse de poste pour découvrir 1a nature da travath
du personnel Boignant qu'il {elle} dirige ou forme

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application
Affectif : valorisation

. CONIMTIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Prise de données dans la réalité
Applications au niveau des unités 18 et 21 et des savolir-faire spécifiques

NIVEAU DE DEPART

Unités 2, 3, 7, 12

. MIVEA D'ARRIVEE - EVALUATION

DE&fini par les points 2., 3. et 4, ci-dessus
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UNITE 14: CONTEXTE DES SCINS INFIRMIERS

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Réglementation de 12 santé
Engeignement général ot formation professicnnelle
Role de 1la Croix-Rouge suisse

COMPORTEMENTS SOUHAITER EN FIN DE FORMATION

Lrétudiant(e) sera capabls de:

1) Connaftre la répartition des taches entre Cantons, Confédération, Croix-
Rouge suisse et antres organisations en matidre de réglementation de la
santé, de I'instruction publique, de la formation professionnells

2) Situer les professions et les formations paramédicales dans le cadre
politique, économiqus et social de la Sulsse

3) Appliquer sa counaissance de la réglementation des formations du per-
sonnel soignant dans son activité professionnelle

4) Callahorer avec le Service des Soins Infirmierd de la Croix-Rouge suisse;
savoir ce qu'il (elie) peut en attendre et ce que ce Bervice attend des cadres
(chefs et enseignants) de la profession

. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitil : connaigsance - compréhension
Affectif ; réceplion - réponse

. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Application au piveau des unités 11 et 16 et, pour les infirmidres- et in-
firmiers-enseignants, dans les savoir -faire spécifiques

NIVEAU DE DEPART

Unité 1 et connaissance de 1'organisation politique de la Suisse

. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défind par 1es points 2., 3. et 4. ci-dessus, en outre: intégration dans son
travail, et comme membre de sa profassion
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UNITE 15: MEDECINE S0CIALE ET PREVENTIVE - EFIDEMIOLOGIE

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Facteurs influant sur 1'état de 5anté des populations
Riaques accrus
Environnement st santé/maladie

ra
+

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'émdisnt{s) sera cspable de:

1) Comprendre dea facteurs déterminante de 1'état do santéd d una population

2} Comprendr® les relations entrs groupes de population st santé/maladie

3) Comprendre les relations entre environnement, hygi2ne alimentaire, ete.
et santé/maladie

4j Recueillir des dennées épidémiologiques dans son milieu de travail

§) Reconnaftrs des besoins en &ducation sanitaire

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Coguoitif ; compréhension, 2. 4): application
Affpetif : valorination

4. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA_TACHE

Application au niveau de 1'unité 21 pour les infirmiéres- et infirmiers-chefs
Exercices pour 2, 4) ot 2. 5} :

5. NIVEAU DE DEPART
Unité 2
6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3, et 4, ci-desaus, en outre: intégration dans l'exer-
cice des fonctions
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UNITE 16; COLLABORATION ECOLE-SERVICE DE STAGE -

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Planification, -organisation, évaluation das stages d'éléves

2. COMPORTEMENTS SQUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Collaborer dans 1a définition d'cbjectifs de stage tenant compte des besoins
de formation de 1"éléve, des beeoins.des malades et des conditions du. aer-
vice

2) Etablir et appliquer des critdres pour l'organiestlon et 1'évealuation du stage

3) Construire des instrumente d'évaluatlon dea stages

4} Instruire et soutenir le personnel qui encadre les stagiaures et les évalue

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application
Affectil : valorisation

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dane le cadre de 12 formation, avec donnes recueillice onr 1o terrain
Application dane lesetages

5. NIVEAU DE DEPART
Unités 10, 13, 14

8. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les pointa 2., 3. et 4. cl-dessus, en outre: intégration dans leur
travail . .o
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UNITE 21: SOINS INFIRMIERS B / INFIRMIERES- ET INFIRMIERS-CHEFS

1, CHAMP DE CONMAISSAMCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Normes, qualits et stratégies des eoine infirmiers dans les services hospits-
ilers ou extra-hoBpitaliers

2, COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiznt{e) serr capable de:;

1) Etablir des normes de gurlité et de sécurité des soins

2) Définir les conditions nécessaires aux acins

3) Controier et évaiuver 1a qualitd des soins

4) Définir des siratégies giobales de soine infirmiers au nivean d'une popula-
tion donnée (service, institution, guartier, etc.) et pour des cas particuliers

5) Encourager i'étude systématique de probiémes de soins Infirmiers et y parti-
ciper

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : évaluation
Affectif : caractérisation par une vateur

4. CONDITiONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans un domaine seuiement (clinique ou autrs)
A pertir de données réelies (stages)

5, NIVEAU DE DEPART

Unités 5, 6, 7, 12
Unité 16 concomitante

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par ier points 2,, 3, et 4, cl-dessus, en outre: développe une conception
cohérente de sa responaahilité dtinfirmiére-(-fer) chef pour ies eoins dont les
patients bénéficiect
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UNITE 22; ENGAGEMENT DE PERSONNEL

1. CHAMP DE CONNAISSANGES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Pratigue du recrutement, de 1a sélection et de 1'engagement de personnel

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de;

1) Planifler st contréler le recrutement et l'engagement du perscnnel

2) Utiliser différents moyens de recrutement de personnel (e cas Echéant en
collsborstion avec d'autres services compétenta)

3] Etablir et utiliser des critéres et des méthodes de sélection de personnel

4) Engager et licencier di personnal )

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : apptication
effectif : valorisation

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE 1L.A TACHE

Exerclces en classe
Obsarvation dang 1a réalité

5., NIVEAU DE DEPART
Unités 13 et 27

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défind par les points 2., 3. et 4. cl-dessus
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UNITE 23: EFFECTIFS ET REPARTITION OU PERSONNEL

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Applieation de méthodss de travail au probldme de 1a dotation et de 1a répar-
tition du personnel

2. COMPORTEMENTS SOUHAITLS EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(c) sera capable de:

1) Etablir les besoins en personnel soignant pour un service de soins (hospi-
taller ox extra-hospitalier)

2) Faire un plap de dotatipn quantitatif et quaiitatif qul tlenne compta des don-
nées du gervice, du marché du travail el autres contraintes

3) Répartir les effectifs de personnel soignant en fonction de la formation et
des aptitudes des individus, de la sécurlté des patients et de 1'efficacités
des Boing

4) Construlre des modeles pour les plans de présence et d'absence du person-
nel .

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Coguitif : application ~ évaiuatlon
Affectif : répoase - vslorigaition

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Exsrelces avee données rédellee
Obssrvation dans la réalité

5. NIVEAU DE DEPART

Unité 13

8. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Délini par les points 2., 3. et 4. ci-dessus
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INITE 24: TECHNIQUES D'INSTRUCTION .

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Conditions de 'apprentissage (learning)
Techniques d'instriction-et d'enssignament

2, COMPORTEMENTS SOUHA.ITES EN FIN DE FORMATION

L'étadiant(e) sera capable de:

1) Formuler des objectifs d'snseipnement dang ls cadre d'un ssrvice

2) Reconnaftre et tenir compte de facteurs gqui favorlsent ou empéchent -
I'apprenticsage : S

3) Identifier et exploiter des situations formatives v o

4) Utiliser diversee technigues d'instruction (démonstratwns etc, )

5) Evaluer le résultat d'un enseignement dcn.n.é

3. NIVEAU DE LA FOR}&ATION

Cognitdf : appiication
Affectii . valorisation

4. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Exercices & 1'8cole et dans 1a réalité (en ‘stage)

5. NIVEAU DE DEPART - -

Unltég 10 et 13

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Dé&fini par les pointe 2., 3. et 4. e¢l-dessus
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UMITE 25: EVALUATION, FORMATION, PROMOTION

CHAMP DE CONNAISSANCES, D’ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Application de méthodes de travail aux problémes de 1'Evaluation, de la for-
mation et de la promotion du personnel (techniques d'évaluation, de planifi-
cation}

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) eera capable de:

1) Définir ies buts de 1'évalnation du persenpel; développer et appiiguer
des méthodes d'évaluation du personnel et en ¢ontroler l'uaage

2) Déceler les beaoins de form &ion du personnel; le conseiller sur e plan
de son {ravail (guldance}, de sa formation, de sa carriére

3) Planifier, mettre en oenvre et évaluer la formation en cours d'emploi

4} En eollaboration avec lee services compétents, prévoir la promotion
du personnel

NIVEAU DE LA FORMATION

Coguitif : application - analyse
Affectif : valorisation

CONDITIONE D'EXECUTION DE LATACHE

Dans 1a réalité dun service infirmier; en collshoration avec d'autres person-
nee compéientes

NIVEAU DE DEPART

Unité 13

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3. et 4. ci-desaus
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UNITE 26; AMENAGEMENT DES POSTES ET EN‘RICI-IISSEMENT DES TACHES

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D’ATTITUDES ‘
Application de méthodes de travail {méthodes de planification, analyse de poste, '
etc,) et de connaigsances (psychologie du travail, psychosocioclogie des orga-
nizgtions, théorles du management) zu probléme de l'aménagement des postes

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FDRMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Adapter les postes aux buts du service et de 1'institution

2} Adapter le poste A 1a personne qui l'occupe

3) Adapter 1a personne au poate

4) Planifier et organiser la rotation de poste

5) Planifier et organissr 1'élargissement et 1'enrichissement des tAches
6) Concevoir uo travail d'équipe 4 partir des actlvités précédentes

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application
Affectif : vslorlsation

4, CONDITIONS D'EXECUTIDN DE LA TACHE

Dians 1'arctivité professlonnelle
Intégration dans les savoir-faire des unltés 22, 25, 31

5. NIVEAU DE DEPART

Unité 13

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

D¢éqinl par les points 2., 3. et 4. cl-dessus
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ARBEITSPLATZGESTALTUNG

Einhelt 26

1.

2,

3.

4,

5.

6.

408

Umschreibung des Berelchs

Anwendung von Planungsmethoden und Methoden der Postenanzlyse sowie von
Kenntniasen (Arbeitspsychologie, Organisations- und Managementtheorisn,
Organisationssoziologie) auf den Bereich des Personalsinsetzes

Erwiinschtes Endverhslten dee Studierenden

Ste/er kann:

1) - die Arbeitspliitze {Posten) den Zielen der Institution anpassen

2) - dinen Posten der Peraon, die thn ausfiillen muss, anpasasen

3 - sine Person dem Posten anpaesen, den sle auskillen muss

4) - einen Turous filr den Perscnaleinsatz planen und organisieren

5) - dls Motivsation des Personals [drdern durch Massnahmen, welche

die Arbeitshefriedigung erhbhen (Bereicherung dss Postens durch
Mithestimmung und Mitversntwortung, Erweiterung des Titigkeite-
bereichs etc,) ' '

B} - Teamarbeit fordern

Niveau der Ausbilduog

Kognitif : Apwendung
Affektiv : Integretion von Werten

Ausfithrunpehedingungen

In dar Berufsaasiibung
Integration in dis Fertigkeiten der Einheiten 22, 25, und 31 |

Ausgangsnivean des Studierenden

Einheit 13

Ankunftenivean des Studiersnden - Evaluation

‘Wie in Punkten 2, 3 und 4.



UNITE 27: DROIT ET LEGISLATION

. CHAMF DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES -

»

Droit: des obllgations {responsabilité, contral de trsvail}
de la famille {droit des successions)
pénal (devoirs de fonction et devolrs professlon.nels.
interruption de grossesse, ele.)

Législation professionnelle

Assurances socizles

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

'L'émdiant{e} sera capable de.

1) Comprendre -des hotloos d'usage oourant dans las domaines énumérés ci-
dessus; lire des textes légaux simples

2} Se preocurer les informations ou les conseils diordre juridique qui lui sont
nécessaires dans son sctivité professionnefle

NLVEAU DE LA FORMATION

Cognitif ; connaissance - compréhension
Affectif : réponse

. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans des situations réslles

. NIVEAU DE DEPART

Unité 1

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Dé&flnl par les points 2., 3. et 4, cl-dessus, en outre: ssvoir juger, dans 1
pratique professionnelle, quand unse régls précise ot connue eat applicable et
quand des consells sont aécasszires
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UNITE 23: GESTION DES STOCKS

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES Ol D'ATTITUDES

Application de techniques de travail a:
- la gestlon des stocks de matériel de soing et de médicaments
- au choix de matériel de zoins

. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capabls de:

1) Evaluer des offres de matérial da soins

2) Conngfire les conditions de stockage du matériel de soing et de médicaments

3) Elaborer des siratégies pour évaluer les besoins quantitatifs et contrdler
les stocks at 1'utilisation du matérlel de soins et des médicaments

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application
Alfectif : réponse

CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans la rénlité dun service, avaec l'aide de personnes spécialisées (pharma-
clen, éconcme, etc.)

. NIVEAU DE DEPART

Unité 3
Tnité 29 concomitante

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3. et ¢, ci-dessus
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UNITE 2% ECONOMIE ET GESTION DE SERVICES DE SANTE

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Gostion des malades; gestion des lits, gestion financldre; rentabilité

. COMPOETEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de:

1) Comprendre les bases Sconomiques et techniques de la gestion d'un service

de santé fhospltalier ou extra-hosplialier)

2) Etablir le budget de son service de manidre que ses données pulasent atre-

intégréss dans un budgst plus général
3 Agir d'aprés-des principes-d‘économie
4) Intervenir efficacement en ¢e qui concerne
- la conrdination enire services {information, matériel, etc.)

- la gestion des malades (adaptation des maltades 3 l'enviromnement, con- -

flits, etc.)
- 1a gestion des lits {ocoupation, etc,)

MIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application -
Affectif : véponse - valorisation

. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Avec 1'aide technigue de spécialistes
Dans Ia collaberation avec des chefs de services

NIVEAU DE DEPART

Unités 3, 27

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les pointe 2., 3. st 4. ci-dessus, en gutre: prend considération
les intérets de 1'ensemble ds 1'institution dans sa fagon de diriger un service
infirmier
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UNITE 30. CONSTRUCTION HOSPITALIERE ET AMENAGEMENT DE LOCAUX

1. CHAMP DE CONMNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Leciure de plans de onnstiuction
Représentation dans 1'espace

2, COMPORTEMENTS SQUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'émdiant(e) aera capable de:

1) Lire des plans {se raprésenter la réalité 4 partir de plans)

2) Fournir des donn&es pour la construction ci 1taménagement) ds locaux
{schémas de clrculation, programme de locaux, etc.)

J) Intervenir efflcacement dans la planification de constructions ou d'aménage-
ment de locaux

4. NIVEAU DF LA -FORMATION

Cogmitif : application
Affectif ; réponse

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Sous la direction de spécialisiss et en collaboration avec d'autres chefs de
servicea

5. NLVEAU DE DEPART

Unité 29
Relations avec unités 15 ot 21

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3. et 4, ci-dessus
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UNITE 31; DIRECTION DE SERVICES INFIRMIERS

1. CHAMP DE CONNAISBANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Application de techniques de travail {planification, évaluation, etc.) d1a
direction d'un service infirmler

2. COMPORTEMENTS SC’U‘NMTES EN FIN DE FORMATION

L'étudianti(e) sera capable de:

‘1) Concevolr et mettre en place des structures correspondant aux buta d'un
pervics infirmier

2) Décrire et faire appliquer des procédures et des méthodes de travail (per
eX. information)

3) Organiger et décrire le déroulement du travail

4) Planifier ot organiser sa propre activité (priorités, déroulement dans ls
temps, ete.) '

5) Appliquer dee stratégies d'introduetion de changements

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : spplication
Affectif : valorisation

4, CORDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans 'activité professionnelle quotidienne
5. NIVEAU DE DEPART
Unitén 13, 21

8. NiVEAD D'ARRIVEE - EVALUATION

Définl par les points 2., 3, et 4. cl-dessus, en outre: intégration des savolr-
faire spécifiques
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UNITE 40: SCIENCES MEDICALES

1. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES Ol D'ATTITURES

Physiologie
Physiopathologie et/cu pharmacologie

2, COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION
L'étudiant(e) sera capable de:

Trouver, choigir et comprsendre, dans les cuvrages scientifiques, lea
connaissances dont il (elie) a besoin, et s'an sarvir pour étayer l'en-
seignement dee eoins infirmiars

3. NIVEAUDE LA FORMATION

Cognitif : compréhension
Affectil : valorisation

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans 1'activité d'enseignant
5. NIVEAU DE DEPART

Unité 1
Connalssances de buge en chimie / physique

6, NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2, , 3, et 4, ci-dessus, en cutre: donne & d'antres des
explications utiles dans un langage adapté
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UNITE 41: SOINS INFIRMIERSI! / INFIRMIERES- ET INFIRMIERS-
ENSEIGNANTS

. CHAMP DE CONNAISSANCES, IMACTIVITES OU D'ATTITUDES

Soins infirmiers

. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de;

1) Travailler sur des concspts des soins infirmiers
- définir des priacipes de soins infirmiers et en déduire les conséquences
logigues
- A partir de techriques de soins, trouver les principes sous-jacents
2) Faire faire 2 ses &l2ves ce type de raisonnement {(déduectif et Inductif)
3) Identifier des situations-modéies

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : évaluation
Alfectif ;valorlaation

CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans I'enseiganement infirmier en classe et clinique
Dans un domaine des solns infirmiers

NIVEAU DE DEPART

Unité 7
Unité 40 concomlitante

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défin! par les points 2, , 3. et 4, ci-dessus, en outre: apportera sa contribu-
tion 4 1a déflnition de principes dans les soins infirmiers
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UNITE 42: PSYCHOLOGIE DE L'APPRENTISSAGE -

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

MEcanismes et conditions de 1'apprentissage

-]

COMPORTEMENTS SQUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de:

Utillser ses connalssances

- des mécanismes ds |'apprentissage

- des principaux facteurs qui favorisent ou inhibent 1'apprentissage,

dans son enseignement &f pour alder les Etudiants 4 surmonter leurs diffi-
cultée d'apprentigsage

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : compréhension - application
Affectdf : valorisation ’

4. CONDITIONS D'EXFECUTION DE LA TACHE

Appllcation dans 1'unité 48

B, NIVEAU DE DEPART

Unité 10

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

[++]

Deéfini par les points Z,, 3. et 4, ci-deesus, en outre: attitude psédagogique
de ""facllitatenr d'apprentissage!
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UNITE 43: DEFINITION D'OBJECTIFS PEDAGOGIQUES

CHAMP DE CONNAISSANCER, L'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Objectifs pédagogiques

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capable de:

1) Construire des objectifa pédagopgiques en terme de comportement A partir

d'options pédagogiques et d'cbjectifs de formation généraux
2) Hiérarchiser ces objectifs
3) Les opérationaliser
4) Lea identifier dana des classifications

RIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif . appliecation

CONDITIONS D'EXECUTION DF LA TACHE

Dane 1'exercice de sa profession, dang ie cadre d'une école on d'un zutre '

centre de {ormation; en coliaboration avec d'autres enseignants ou avec
iea infirmidres de astages . .

NIVEAU DE DEPART

Unités 10, 13

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATIDON

Délini par les points 2., 3. et 4. ci-dessua, en cutre: utlilsation dans ies
unités 45, 46, 47, 48
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UNITE 44: TECHNQLOGIE DE L'ENSEIGNEMENT

. CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES O D'ATTITUDES

Moyens audio-visueis, cours programmés, etc.

. COMPORTEMENTS SQUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e) sera capablie de:

1) Connaitre 1a valeur pédagogique des dlvers moyens audio-visuels et en
expliquer 1'intéret

2) Comaltre les possibilités particulidres de chacun des moyens, les choisir
et les utiliser 2 bon escient

3) Manipuler les apparells courants ot produire ou choisir avee ciairvoyance
le msatériel 3 présenter (software)

NIVEAU DE LA FORMATION

Copnifif : 2, 1) campréhension, 2. 2 application, 2, 3) évaluation
Affectif : valorisation

. CONDITICNS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans l'exercice de sa profession d'enseignant(e)

NIVEAU DE DEPART

Onité 10
Unité 42 concomitante

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2, , 3. et 4, ¢i-dessus, en outre: utiiisation judicieuse
et efficace de moyens variés dans {'enseignement
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UNITE 45. EVALUATION, CONTROLE, DOCIMOLOGIE

1. CHAMYP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Evaluation des progrés et performances
Contréle de connaissances, savoir-faire, attitudes
Travaux écritg et examens

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FiN DE FORMATION

A partir d'objectifs pédagogigues préalablement définis, 1'étudiant(e) sera

capable de:

1) Construire et utiliser des outils d'éveluation aux troie niveaux, individuel,
groupal et {nstitutionnel

2) Construire et utiliser divers types d'épreuves écrites et orales

3} Noter les épreuves et faire une analyse critique des questions

3, NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application

4, CONDIiTIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans I'exercice de 5a profession, dans le cadre d'une école d'infirmidres,
en collaboration avec d'autres enseignants

§, NIVEAU DE DEPART
Unité 44

6. NIVEAU IMARRIVEE - EVALUATION

Défind par les points 2., 3. et 4, ci-dessus
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UNITE 46: SELECTION DE CANDIDATS

CHAMP DE CONNAISSANCES, ID'ACTIVITES QU D'ATTITUDES
Procéduree d'admigeion

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'émdiant{e) sera capable de:

1) Connattre les possihilitéa et les limites des divers types de tests psycho-
logiques

2) Etabiir des critéres de sélection

3 Construire une stratégie de sélaction {dossiers, entretiens, examens)

4) Etablir des critdres et recueillir des données nécesedires & une valida-
tion des épreuves de aélection

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : connaiseancee - application

CONDITIONS D'EXECUTICN DE LA TACHE

Dans son activité professionnelle, eous 18 conduite de 12 directrice de 1'école
ou du centre de formation et en collgboration avec dee epécialistes

NIVEAU DE DEPART
Unitéa 6 et 18

NIVEAU D*ARRIVEE - EVALUATION

Déiinl par les pointe 2., 3. et 4. ci-deasus
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UNITE 47: CONSTRUCTION DE SYSTEMES DE FORMATION

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES OU D'ATTITUDES

Analyse des desiinataires, éisblissement des objectiis et planificetion des
gystdmes de formstion {unités, périodes de stages, semesires, ete.)

2. COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

Ltétudiant{e) sera capabls de:

1) Analyser les besoins de formatlon en fonction des destinataires et de 1s
profsasion

2) Tenir compte des données (législation, politique de la formatien, aspects
culturels et économiques) qui influent sur la formastion

3) Formuler des dbjectifs pédagoglques globaux et des objectifs d'apprentis-
sage en termes de comportement

4) Cholsir les méthodes pédagogiques et les expériences gui permatlront
dtatteindre les objectifs fixés

§) Planifier le déroulemsnt de 1a formation -

6) Mettre en place des instruments d'évaluation de 1s formation

3. NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif : application

4, CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE -

Dans une école d'infirmidres ou un centrs de formation post-dipléme, sc
collaboration avec d'sutres enseignants
Dans un domaing des soine infirmiers

5. NIVEAU DE DEPART

Unités 43 et 14

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Détin par Tes polnts 2., 3, et 4, ci-dessus
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UNITE 48: DIDACTIQUE

1, CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Préparation, réalisetion el évaluatlon de legons, démonstrations, etc.
Enssignement individuel et en groupes

2, COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant{e} sers capable de:

1) Définir 1=e objectifs de son enseignement dans le cadre des objectifs
générsun et en tengnt compte de 'ensemble de [a formation

2) Chotisir et utiliser les mélhodes et techniques les plus efficaces pour
atteindre les objectifs fixés .

3) Susciter l'activité et la participation des &léves, individuellement ou en
groupes, des divers niveaux d'études

4) Evaluer |'efficacité de son enseignement

&, NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif ; application
Alfectif : caractérisation par une valeur

4. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans l'enseignement infirmier, de maniére indépendante
5. NIVEAU DE DEPART
Unités 42, 43, 44 (ou concomitanties)

6. NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Dé&fini par les peints 2., 3. et 4, ci-dessus, en ouire: enseignement en classe
et en lnstruction clinlque
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UNITE 49: ADMINISTRATION IWECOLES

CHAMP DE CONNAISSANCES, D'ACTIVITES QU D'ATTITUDES

Administration de 1'école, organisation de ’enseignement, achat de matériel

COMPORTEMENTS SOUHAITES EN FIN DE FORMATION

L'étudiant(e) sera capable de:

1) Tenir des fichiers et des dossiers d'éléves

2) Travailler avec un secrétariat {correspondance, préparation de documents,
etc,)

J) Rédiger des pfocés-verbapx de séances

4y Etablir dee horairee d'enseignement, d'examens, etc.

5) Planifier 'occupation des locaux

6) Participer 4 la recherche et au cholx de matériel d'anseiznement, de do-
cumentation, etc,

7) Compreadre les contingences flnanciéres de 1'école et en'tenir compte

NIVEAU DE LA FORMATION

Cognitif :; application

. CONDITIONS D'EXECUTION DE LA TACHE

Dans son travail de tous les jours

. NIVEAU DE DEPART

lnités 3, 12

NIVEAU D'ARRIVEE - EVALUATION

Défini par les points 2., 3. et 4. cl-dessus
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ANNEXE X

GRAPHES DE
SYSTEMES DE FORMATION PAR UNITES
CAPITALIBABLES
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GRAPHE DU SYSTEME DE FORMATION DES INFIRMIERES-
ASSISTANTES : ECOLE DU BON SECQURS (GENEVE)

Ce pregramme de formation des Infirmidreg-assistantes a ét€ construit entre

janvier 1975 et octobre de la meme année. Les enseignantes de 1'€cole du Bon-Secours
étaient occupées 2 la redéfinition des objectifs de la formation depuis 18 mois.

C'est intriguées par cette structure nouvelle gu'elles demandérent notre inter-
vention, Nous devions répondre 3 4 questions. Elles furent formulées par la
coordinatrice. '

"Le prograuune se charge d'un conteou toeujours plus grand; tous ces contenus
sont-ils indispensahles 7

Les &laves de ce programme forment un groupe souvent tras hétérogéne: age,
expérience de vie, expérience professionnelle; le mode d'zequisition de chacun
est trés différent. Queiles solutions trouver 4 ce probiéme ?

Une des opticos de 1'école se situe dans 1'instauration d'un climat de confiaﬁoe,
d'hoaneteté, de dialogue epire enseignant et enseigné, Comment I'inscrire dans
le programme ?

Les raccordements dans ce programme et la formation continue devraient béné-
ficier d'un minimum de perte de tempa et d'arpgent. Comment le réaliser ?"

Le travail de définition des unité&s. capitalisables fut articul# autour de cing
séances de travail avec les formateurs de cette section, !1 2 aboutit 2 1a pré—‘ ]
sentation en novembre 1975 du premier programme de formation des infirmiéres-
aggistantes du Bon=-Secours.

Nous présentons, A la page suivante, le graphe de cette formation,
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GRAPHE DU SYSTEME DE FORMATION DE FORMATEURS
D'ADULTES POUR L'INDUSTRIE, LE COMMERCE ET
L'ADMINISTRATION

Ce pregramme de formation par unitée capitalisablas est ls fruit d'un travail

de groups composé de formateurs, d'enseignants universitaires et de respon-
sables de formation dans les entreprisss. Cse groupe avait pris le relais du groupe
ICO du Groupe Romand d'Etude des Technicues d'Instruction, Ce programme en
est rasté 2 des propositions. 11 n'a pas pu se réaliser au niveay d'institution
précisss faute de négociations sérleusss et suivies,
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UNITES DE FORMATION POUR FORMATEUR D'ADULTES
DANS LE COMMERCE, LINDUSTRIE ET L'ADMINISTRATION

m o P oOe

ez
R

N

= analyse des besolne
= conception

= exécution persomnelle
= administration

= controle

= recherche



GRAPHES DU SYSTEME DE RECYCLAGE DES PASTEURS
CANTON DE BERNE

Nous reproduisons dans les pages suivantes divers graphes et tableaux provenant
du recyclage des pasteurs, Cette construction est pour nous intéressante A plus
d'un titre:

= Elle se déroule selon notre méthodologie, mals sans notre intervention
directe,

- Elle est plus une action de recyciage gu'une action de formation profes-
sionnelle proprement dite,

- Elle est évaluée par un de nos colldgues enseignant universitaire,

-~ Comme on peut le castater 4 1a lecture des tableaux, elle utilise
complétement la méthodologie présentée dans les pages de cet ouvrage,
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7) Liste der Lerneinheiten (auf den kirchiichen Unterricht hin)

8.1. Basiseinheiten {(grin}

Einheit 1 Kommunikation |
2 Kenntnis des Jugendlichen in seiner Situation und Umwelt
3 Dokumenitation auf den kirchlichen Unterricht hin
4 Zielformulierung I ’

§.2, Aufbaueinheiten {gelh)

Einheit 10 Sensibilisierung fir das Leben und Arbeiten fn Gruppen
11 Gasprichsfithrung ©
12 Selbsterfahrung
13 Gruppenleitung I
14 Gruppenleltung II
15 Lehrer- und Schiiferverhalten
16 Curri culum;l{onstmktion
17 Didaktik des kirchlichen Unterrichts
1B Kreativitit
19 Soziale Lernmethoden
20 Audiovieuelie Madien I
21 Avdiovieusiie Medien I¥

2% Einbezug der Familien- und Schulsituation sowie der Gemeinde
und der Kirche in der Reglon in dis Unterrichtsbemilhungen

8.3. Ankunfiseinheit (rot)

Eioheit 30 Evaluation des kirchlichen Unterrichta
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Einheit 1

KOMMUNIKATION I

1) Umachreibung des Berseichs

Umgang mit Menschen, Kommunikation

2y Erwiinschtes Endverhalten

1) Das Verhalten und die Gefijhle eines Pariners wahrnehmen und be-
obachten kétnen

2) Sich in einen Partner einfijhlen kbnnen
ihn verstehen

3) Mit einem Partper kommunizieren kinnen (kognitiv und gefiihls-
miselg

3) Niveau der Ausbildung

Wissen, Verstehen, Anwendung

4) Ausfihrungshedingungen

Im Rahmen der Aus- (bzw. Weiter-jbildung,
Mit den Mitarbeitern in allen Sparten, .

In der Begegnung mit allen Gemeindegliedern, insbesondere im Unter-
richt und in der Seelzorge

5) Ausgangsnivesu

Aufnghme in die Aus- (bzw. Welter-} bildung
6) Ankunftsnlvean

Wie in 2), 3) und 4)

Integration in den Alltag

Einheiten 10 und 11
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ANNEXE XI

EXEMPLE DE QUALIFICATIONS-CLES
SELON MERTENS -
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Le Docteur MERTENS avaft, dans aon rapport irnitial, doncé des exemples que
nous reproduisons ’

Quallifcation de
base en tant . Véhicule, objet
qu'chjectif de Concrétisation de L'étde
formation
Pensée logique ‘Conclusion iogique Logique formelle,
algdbre
Facults d’analyse Technlque d'analyse Linguistigque, géo-
. ‘ métrie analytique
Pensée critique Sens de {*'argumenta- Dialectique
tion et de ia discussion
Penzsée structurante N Classlifcation Hiérarchisation
de phénomanes
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Exempie pris dans les qualifications d'horizon:

Qualification
d'horizon
comme objec-
tif de forma-
tion

Concrétisation

Véhicule, objet de
1'étude

Connaissance des
moyens d*informa-
tion

442

Nature de 'informa-
tlon

Saisie de l'information

Compréhension de

Traitement de 1'in-
formation

Connaissance générale
des informations

Etude générale des
signes (sEmantique)

Gestion des biblioth2gues,
des media, statistlques

Etude spéciale des sig-
nes et des symboles

Connaissance de base

de la langue parlée,

des symboles mathémati~
ques, langages de pro-
grammation, ¢croquis
modéles, signaux, films
bruits

Connaissance de base
des langues Etrangéres
(anglais de base), struc-
turalisme de 1a linguisi-
tique, lanpgue technique
{lstin-grec-anglais)

Connaissances structu-
relles de base des plans
et méthodes technigques

Lecture rapide, réduction
des redondances de que-
slions et d'informstions

Encouragement de la
{acilité d'éElocution (lan-
gue maternelie), compré-
henslon de 1a partie éco-
nomique d'un journal,
usage des recueils de
formules, ouvrages de
références, bibliogra-
phies, dictionnaires.




ANNEXE XII

Index des auteurs cités *

* Ne seroat dans cet index que 1es auteurs cités dans le texte. Nous ne présen-
terons pas les auteurs cités dans les annexes,
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A

ALTMAN
ANTOQINE
ARCHANGELI
ARDOINO

B

BAECHTOLD
BAILLY
BARKE
BERCOVITZ
BIANCHI
BLAKE et MOUTON
BLOOM
BOBBITT
BOURDIEU
BOTEZ
BRIGHT
BROWAEYS

Cc

CARDINET

CAVIN
CHABAN-DELMAS
CHANCEREL
CHANCEREL et
GONTHIER
CHAPANIS

COoLOT

COSNIER

64, B6, 144, 145
41, 44

20

161

219, 220
170, 171
106, 116
143

159
106, 118
23, 39, 43, 63, 70, 97, 192, 218
38

23, 228
20

150

152

§7, 143, 144, 152, 161

238

107, 116

14, §5, 116, 158, 159, 160, 161, 226

14, 59, 6:[, 67, 68, 77, 78, 100, 116, 227, 238
&4

88, 100

197

445



COVALIOV
CoX
CRISTIANIL

D

DEBETAZ
DELORS
DOMINICE
DUCAN
DUMAZEDIER
DUVILLARIL}

EIDE
ELIE
ELLIS

F

FAVERGE
FLANAGAN
FORRESTER
FOUCAULT
FRAUHEL
FREINET
FREUD
FRISCH von
FROMM

GAGNE

446

151
39
20

158, 161
108, 116
101
56
52
165, 225

90
14
54

151
102, 152
59
38

22, 1563

127, 159
160

63



GAIER
GALBRAITH
GENDRE
GIBSON
GILBRETH
GILLET
GLASER-
GONTHIER
GOODLAND
GOODWIN
GRIUDZEV

H

HAMILTON
HARROW
HOLMES
HUBERMAN

J

JACQUES
JAMES
JANNE
JENSEN
JOLY
JUDD

K

KATONA
KAUFMAN -
KLAUSMEIER

56

128, 158
152

54

131
145, 181
41

66

39

28, 28
5

54
63, 70, 97, 192
32

104, 116

149
159
18, 25
34
39, 44
54, 56

o4
159
2B, 29
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KRECH et
CRUTCHFIELD
KRATHWOHL

L

LACAN
LANDA
LAPASSADE
LAPLANCHE
LAROCHE
LENGRAND
LESNE et de MONT -
LIBERT
LEVEUGLE
LEWIN
LOBROT
LOURAU
LUTTRINGER

M

MAC LUHAN
MAGER
MERTENS
MOBERG

MOLES
MONTMOLLIN de
MORIN

N

NATANSON

448

122
39, 44, 63, 70, 97, 192

133, 180
152

133, 150
15%

ar, 32
52

66, 78, 142, 143, 144, 149, 150, 160, 177
76

34, 127, 128, 158, 153, 225

150

117, 150

169

154

22, 40, 42, 44, 97

27, 32, 45, 48, 49, 50, 53, 57, 58, 59, 75, 158
18

20

57, 64, 72, 77, 116, 194

116

22, 26



NAVILLE

Q

OCHANINE
OGAY
QSGOOD

P

PAGES
PAILLET
PAPALQIZOS
PABSERON
PiAGET
PONTALIS
PORCHER

R

REGNIER
REUCHLIN
RICHTERICH
ROGERS
ROUSEON

5

SALLENAVE
SCHULZ
SCHWART?Z
SCOTT

SEVE

SIMOXM

150

152
238
31, 56, 197

107

75

29

23, 228
63, 152
159
159

T2, 194
39, 44

123, 124, 158, 159, 160, 228

107
123, 158, 161

108, 114
56

17, 41, 112
103

159

50, 76



SIPIT ANQU
SKINNER
SMITH
SNEATH
SNYDERS
S50KAL
SPENCE
STROUMZA

T

TAYLOR
TEANF
THORNDIKE
TOSQUELLES

w

WATSON
WHITMORE
WILDEMAN

ZAPAN
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158, 161
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197, 226
177, 226
116

177, 226
56
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3, 20
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34
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1. 2, - Le processus do construction des systdmes de formation
par Unités Capitalisables
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