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Préambule

Le présent document constitue un début de ré-
ponse a une étude commandée par le Bureau des
Diplémes et de I'Enseignement Technique (BDET)
de la Direction Générale de I'Enseignement et de
la Recherche (DGER) du Ministére de I"Agriculture
et de la Souveraineté Alimentaire dans le cadre du
Dispositif national d’Appui a I'enseignement agri-
cole technique (DNA) 2023.

L'étude commandée par la DGER portait initiale-

ment sur :

1. un diagnostic sur la conduite actuelle du re-
cueil du vécu en Période de Formation en Mi-
lieu Professionnel (PFMP) ;

2. la formalisation de modele(s) de formation
professionnelle a construire selon les voies de
formation ;

3. l'identification de points de vigilance et leviers
a actionner pour une conduite efficiente de la
pédagogie de |'alternance pour les différentes
voies de formation ;

4. une proposition d'un plan de formation a venir
pour accompagner les équipes de direction.

Penser la valorisation du vécu des PFMP dans les
différentes voies de la formation a amené Eduter
Ingénierie a réfléchir en amont a sa conception
de la formation professionnelle construite a par-
tir de I'approche capacitaire telle que développée
dans la Formation Professionnelle Continue et par
Apprentissage (FPC&A), ses principes ayant des
conséquences sur l'alternance, la place et le réle
des PFMP.

Les travaux présentés ici constituent le méta-mo-
dele d'une formation professionnelle "idéale" non
pas dans un sens normatif mais au sens de ce qui
nous apparait le mieux pour les apprentissages
des stagiaires et apprentis dans un premier temps,
voire des éleves dans un second temps. Par mé-
ta-modeéle, nous entendons le cadre de référence,
le systeme de valeurs (principe d'éducabilité et de
liberté pédagogique notamment) qui impulse et
oriente notre vision de la formation. Nous avons
tenté de décliner ces principes qui donnent sens
a notre action et qui sont susceptibles d‘aider a
la construction d'une ingénierie de formation en
contexte en nous appuyant sur notre Ter domaine
d'expertise : la FPC&A.

Ce méta-modeéle sert de cadre de référence mais
il ne peut étre reproduit a l'identique en toutes
circonstances ; il sera amené a étre traduit pour
les différentes voies de la formation en fonction
des publics et des voies d’accés a la certification,
notamment pour la formation initiale scolaire qui
nécessitera une adaptation.

Les différents points présentés dans ce document

ne composent pas encore une base opération-
nelle d'accompagnement a la valorisation du vécu
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en PFMP ; ils constituent un début de problémati-
sation et donnent a voir nos conditions pour une
formation professionnelle au service des appren-
tissages et du développement des apprenants
construite a partir de la FPC&A a moduler/adapter
pour la formation initiale scolaire (FIS) et les voies
mixant divers publics.

Ce travail a été présenté au BDET, a des représen-
tants de différents Etablissements nationaux d'ap-
pui a I'enseignement agricole technique (ENA) et
de I'Inspection de I'enseignement agricole (IEA) en
novembre 2023. Il ne tient a ce stade pas compte
des données sur la place et le rble actuel des PFMP
(voire I'enquéte menée par I'ENSFEA"; les données
a recueillir dans le cadre d’autres actions comme
MIAA?, la recherche-action SAPAT3, TransAgrET?,
etc.). Ces données et celles de I'expérimentation
engageée début 2024 avec I'équipe du BP REA® du
CFPPA de Carpentras seront nécessaires pour ima-
giner des pistes d'accompagnement et évaluer la
pertinence de ce méta-modele. Ce 1€r travail sera
donc enrichi de propositions pour la formation
professionnelle agricole et ce pour les différentes
voies de formation ainsi que de recommandations
apres avoir été mis a I'épreuve du terrain.

Les spécificités d'un enseignement professionnel
notamment au ministére en charge de I'agriculture

Veillard (2023), s'intéressant aux liens établis a dif-
férentes époques, dans les débats et les pratiques
de formation, entre les caractéristiques du tra-
vail, celles des savoirs nécessaires a l'exercice de
celui-ci et les modalités de transmission a mettre
en place pour acquérir ces savoirs — en particulier
I'apprentissage en situation de travail — distingue
trois périodes : celle "précédant la phase d'indus-
trialisation, caractérisée par |'apprentissage sur le
tas comme modalité quasi-unique d’acquisition
d'un métier ; la mise en place progressive d'un sys-
teme principalement scolaire de formation, délé-
gitimant I'apprentissage en situation de travail a
partir de la fin du 19¢€ et jusque dans les années
1970 ; enfin, la période actuelle qui plébiscite les
formations en alternance et donc la combinaison
de phases d’enseignements en école et d'appren-
tissage en situation de travail". Les orientations
politiques francaises de ces dernieres années vont
dans ce sens et renforcent l'alternance dans tous
les domaines d’activités et les métiers avec, no-
tamment, la promulgation de la loi "Pour la liberté
de choisir son avenir professionnel" de septembre
201885 Une place prépondérante y est donnée a
I'apprentissage, désormais ouvert jusqu‘a I'age de
29 ansrévolus, aux actions permettant la validation
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des acquis de I'expérience, aux formations par al-
ternance avec les contrats de professionnalisation
et les contrats d’apprentissage, aux formations en
situation de travail ... Par ailleurs, la réforme de la
voie professionnelle des lycées de I'Education na-
tionale introduit une augmentation des périodes
de formation en milieu professionnel depuis la ren-
trée 2023. U'apprentissage en situation de travail,
quelles qu'en soient les modalités, est donc plébis-
cité. C'est dans le cadre de ce paradigme que se
situe notre réflexion. Le contexte de plus en plus
concurrentiel de la formation professionnelle et le
déploiement de I'alternance, dans toute sa diver-
sité, supposent d’étre attentif a la qualité des dis-
positifs pédagogiques déployés pour permettre a
chacun d’apprendre et de se développer. Les pra-
tiques d'alternance sont effectivement diverses et
I'ajout de périodes de formation en milieu profes-
sionnel ou le va et vient entre le monde de l'en-
treprise et le monde de la formation en centre ne
constituent pas en soi une preuve de qualité de
celles-ci (Fernagu, 2022).

La formation professionnelle vise I'apprentissage
et la maitrise de familles de situations profes-
sionnelles constitutives d’'un métier. Dans l'ensei-
gnement agricole technique, elle repose sur un
ensemble de capacités — constitutives de blocs
de compeétences - alliant savoirs, savoir-faire et
comportements professionnels. Ces savoirs, sa-
voir-faire et comportements ne se réduisent ni a
I'application de procédures ni a celle de savoirs
tout préts, mais constituent des ressources pour
penser en situation. Si I'enseignement profession-
nel prépare a un métier, il interroge aussi l'identité
professionnelle de ce métier, entre affiliation a un
groupe social constitug, organisé et reconnu (Wit-
torski, 2001) et émancipation d’avec lui. Comme
le souligne Meirieu (2002), a la suite de Dewey
(1938/2006) "[...] si I'’école doit transmettre les sa-
voirs nécessaires a l'intégration dans un groupe
social donné, elle doit transmettre ces savoirs
de telle maniére qu’ils soient simultanément un
outil d’émancipation a toute forme d‘aliénation.
En d'autres termes, on doit donner les moyens
de s’intégrer a un groupe et, en méme temps,
de prendre de la distance avec lui." Ce paradoxe
d’'un idéal démocratique porté par I'éducation se
trouve au cceur de l'enseignement professionnel
agricole avec "Enseigner a produire autrement”
(EPA). Il s'agit via ce plan de permettre au futur di-
pldbmeé de s'affilier a un groupe professionnel, avec
ses valeurs, ses normes, ses régles, son langage...
et de s’en distancier. De permettre donc, dans un
méme mouvement, affiliation et émancipation,
afin de participer au processus de transformation
de ce groupe.

Notre conception de la formation professionnelle
est qu’elle doit étre un moyen d‘éducation et d'ap-
prentissage de savoirs et savoir-faire exigeants, un
moyen de confrontation aussi avec des taches

et des défis vecteurs de développement cognitif
et social des apprenants par la nature méme du
travail pour qu'ils puissent devenir des profession-
nels éclairés, capables d’apporter a I'évolution des
meétiers et qu’ils puissent y trouver de quoi inves-
tir leur intelligence. A ce titre, la formation pro-
fessionnelle a, de notre point de vue, une double
visée d'éducation ET d’intégration professionnelle
et sociale. C'est de ces dimensions dont parle Ber-
nard Donnadieu” dans un mail adressé a Eduter In-
génierie en 2016 :

L’éducation est I'engagement de chacun des adultes,
des enfants, des adolescents dans une communauté
qui se constitue, s’institue et se développe en collectif
réfléchissant, délibérant et agissant. L’éducation n’est
pas la préparation, ni la configuration anticipée d’un
objet/sujet pré-congu, c’est un processus qui se fonde
sur l'égalité des intelligences et sur la capacité de cha-
cun a apporter sa pierre a I’édifice par son imagination,
ses affects, sa raison, son potentiel créatif. Le métier
auquel chacun se forme n’est pas déja constitué ; Il
n’est la que comme tradition a interpréter et a réin-
venter dans ses fonctions sociales, ses fonctions poli-
tiques, ses prolégoménes philosophiques, ses impacts
écologiques, son esthétique propre, sa culture. C’est
pour cela qu’il faut certes former des tailleurs de haies,
des tondeurs de pelouses, des sulfateurs de vignes,
des aménageurs de ronds-points paysagers compé-
tents mais qu'il faut surtout que les jardiniers soient
poétes, musiciens, écrivains, pécheurs a la ligne, mi-
litants, philosophes, joueurs de foot, qu’ils soient a la
fois et contradictoirement passionnés et lucides. Voila
ou se situe I'éducation comme processus, elle est dans
cette multiplicité de détours surprenants et revigorants
que les autres, y compris les formateurs, peuvent nous
proposer. L’éducation se loge dans la multiplicité des
expériences collectives, dans la découverte de I'inédit,
dans la surprise.

Cette double visée se trouve encore renforcée du
fait des évolutions des publics d‘une part et d’une
nouvelle relation a I'emploi d’autre part.

Du cb6té de I'évolution des publics, les centres de
formation font face a une hétérogénéité renforcée
des publics qu’ils accueillent, a un niveau de mai-
trise de la langue francaise en baisse et surtout, a
une augmentation de la confusion entre croyances,
opinions et savoirs (Lecointre, 2018). La relativisa-
tion des opinions (tout se vaut), la désinformation,
la manipulation et les théories conspirationnistes
confrontent les formateurs a des résistances aux-
quelles ils n‘étaient pas habitués. Or, la formation,
professionnelle ou non, a longtemps été pensée
pour un apprenant "épistémique"”, générique, re-
présentant désincarné de ses pairs, vierge de re-
présentations pouvant faire obstacles aux appren-
tissages. Non seulement la formation se fabrique

7. Enseignant-chercheur en Sciences de I'Education
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a partir de cet apprenant révé, qui n'existe pas,
mais en plus elle ne considere bien souvent qu’une
partie de sa vie, celle de son parcours de forma-
tion, plus que de sa trajectoire, en ne considérant
qu’une partie restreinte de ses expériences et en
faisant fi de sa maturation durant le parcours.

Du coété de la relation a I'emploi, une étude ré-
cente du Céreq (Boras & al.,, 2022) sur les carrieres
et les trajectoires scolaires et professionnelles met
en évidence un changement de paradigme dans
les relations formation-emploi passant de l'adé-
quation entre la formation suivie et I'emploi occu-
pe€ a la succession d'expériences d'un individu au
fil du temps, de mobilités au sein d’une ou de plu-
sieurs organisations et/ou de professions, ce chan-
gement consacrant les notions parfois controver-
sées «d'employabilité», de "compétences", voire
de "compétences psychosociales". Dans ce cadre,
la formation, notamment continue, est sommée
de sécuriser des trajectoires de plus en plus dis-
continues et incertaines quand, dans un méme
mouvement, le réle du dipldme s’affaiblit. Les par-
cours scolaires et de formation deviennent ainsi de
moins en moins linéaires, les frontieéres entre for-
mation initiale et formation continue s'estompent
avec le développement de l'alternance et les re-
tours en formation précoces. Parallélement, la
question de l'attractivité des métiers se pose, en
particulier dans certains domaines agricoles : les
conditions de travail, les risques en termes de san-
té et de sécurité, la valeur sociale de certains mé-
tiers, évoluent. Les mondes de la production et du
travail font aussi face au défi des transitions nume-
rique et écologique affectant les besoins en com-
peétences, les processus de professionnalisation et
les trajectoires professionnelles.

L'ensemble de ces changements — hétérogénéité
des publics, renforcement des croyances, évolu-
tion des métiers et nouvelles relations a I'emploi
— implique pour les centres de mieux penser les
possibles dans l'accueil, le positionnement des
futurs apprenants, la construction avec eux de
parcours individualisés. Il implique aussi de mieux
prendre en compte la trajectoire des apprenants,
leurs attentes et les évolutions des métiers, tout
en dialectisant les processus d’individualisation et
d’intégration a des collectifs. || implique enfin de
renforcer les capacités des apprenants a douter de
leurs propres croyances.

Formation et certification

La démarche de rénovation des dipldbmes, enga-
gée a partir des années 2000 dans I'enseignement
agricole technique, se situe a la convergence de
plusieurs mouvements dont les principaux sont
la mise ceuvre du cadre européen des certifica-
tions et ce qu'il est usuel d'appeler "l'approche
par compeétences”. Depuis les années 2010, un di-
pldbme s'obtient par I'acquisition de "capacités".
L'utilisation du terme "capacités" au ministére de
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I'agriculture et non celui de "compétences" est
fondée sur I'idée selon laquelle un jeune diplébmé
est un professionnel débutant qui ne deviendra
compétent qu'avec la pratique et I'expérience de
situations inhabituelles — dit autrement, la capa-
cité est une compétence en germe. Les capacités
sont ainsi définies comme un potentiel d’action
en situation qui mobilise et combine des savoirs,
savoir-faire et comportements professionnels. Le
cadre théorique sur lequel s‘est fondée cette réno-
vation est essentiellement celui de la didactique
professionnelle (Pastré, 2011 ; Pastré, Mayen & Ver-
gnaud, 2006) qui mobilise le concept de situation :
"Il désigne ce avec quoi une personne est amenée
a agir. Dans une perspective de formation profes-
sionnelle, les situations de travail sont la finalité de
la formation car ce sont elles, comme I'écrit Pas-
tré, qui sont a apprendre mais elles sont aussi le
moyen des apprentissages et du développement
puisqu’‘on peut apprendre d'elles" (Mayen & Olry,
2012). Pour développer ces capacités profession-
nelles, il est nécessaire de penser leur usage dans
les dispositifs de formation ou l'apprenant alterne
temps de formation en entreprise et temps de
formation en centre. Cela s'est traduit dans les
référentiels par l'identification de Situations pro-
fessionnelles significatives (SPS) qui constituent les
familles de situations sur lesquelles peuvent s'ap-
puyer les enseignants-formateurs pour déterminer
les situations d'évaluation et les situations d'ap-
prentissages (Roux & al., 2021). Dans les dipldmes
en Unités capitalisables (UC) de l'enseignement
agricole technique, c'est I'évaluation et donc la
certification qui pilote la formation, c'est-a-dire
que la prise en charge des situations embléma-
tiques de I'emploi constitue le commencement
de la formation. Pour autant, la formation ne peut
s’en tenir a ce qui est exigé par la seule certifica-
tion méme si celle-ci reste le gage d'une reconnais-
sance de la qualification des professionnels.




1- Méthodologie de construction de notre conception
de la formation professionnelle

Les éléments et propositions ici explorés pro-
viennent de différents travaux scientifiques mais
aussi de lI'expérience vécue depuis pres de 15 ans,
notamment autour de I'approche capacitaire, par
des chargés de mission d’Eduter Ingénierie et se
basent sur la FPC&A.

lls ne refletent pas la vision — forcément partielle
voire partiale — d'un individu mais la progressive
construction collaborative d'une vision partagée
de ce que serait un méta-modeéle d'une forma-
tion professionnelle "idéale". C'est le résultat d'un
travail collectif, itératif, organisé en divers cercles
agencés de maniere a recueillir et discuter de nos
fondements, avec des personnes issues d’horizons
et d'expertises divers et s'appuyant sur des expé-
riences et des publications scientifiques.

Figure 1- Démarche de travalil

Formalisation d'un modele de la

Différents temps ont émaillé cette construction
progressive au printemps et a I'automne 2023 (fig.
1) : des temps de présentation et de questionne-
ment de diverses expériences, de construction
d'une matrice du méta-modele a partir de ces
réflexions, d’ateliers autour de cette matrice, de
synthese, de mise en discussion de celle-ci au sein
d’ateliers internes a I'unité et avec I'ensemble des
services qui la constituent.

formation professionnelle "idéal" a partir
de la FPCA déclinable selon les voies de

formation (ateliers s'appuyant sur nos
expériences de valorisation des PFMP).

Automne 2023

Constitution de 3 sous-€ngagement
(1 groupe de pilotage, 2 groypes opérationnels
dont 1 groupe/€larg)
Demi-journées d'ateliers
Printemps 2023

Processus itératiffau regard des accompagnements en cours/opportunités

Confroptation du modeéle a la réalité =

affinage des hypothéses de freins et leviers

au trayvers diverses actions (différents

s@fvices d'Eduter Ingénierie)
Identification des

conséquences du
modele

Expérimentatigi en situation (CFPPA de Carpentras)
dans le cadgles actions de MIAA (Modularisation -
Individugdetion - Alternance & Apprentissage) - 2024

Identification des déclinaisons possibles
en formation initiale scolaire et des
besoins en accompagnement
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2 - Quelques points saillants de notre conception

de la formation professionnelle

2. Une approche située, qui s’appuie sur des si-
tuations professionnelles - donc sociales - tenant
compte des enjeux écologiques, sociaux et socié-
taux actuels

Les situations professionnelles — réelles, ou issues
du réel et plus ou moins didactisées — sont autant
de situations sociales particulieres qui constituent
l'origine, la fin et le moyen de la formation (Mayen,
2004).

Dans notre conception, la formation profession-
nelle est ancrée dans le monde du travail et de ses
pratiques, elle s‘appuie sur des situations emblé-
matiques de I'emploi visé de maniére a favoriser
I'intégration professionnelle et sociale des appre-
nants.

Si elle permet au futur dipldbmé de s'affilier a un
groupe professionnel, avec ses valeurs, ses normes,
ses regles, son langage... elle lui permet aussi, dans
un Méme mouvement, de s’en distancier afin de
participer au processus de transformation de ce
groupe professionnel.

Elle vise I'intégration de I'apprenant a un groupe
social ainsi que sa citoyenneté professionnelle et
"planétaire" entendue comme capacité a partici-
per aux débats (Tutiaux-Guillon, 2009). Nous dis-
tinguons ici l'insertion — qui suppose une confor-
mation a des normes établies — de I'intégration,
qui suppose quant a elle une adaptation d'une
société a l'accueil de I'autre, I'’émancipation des in-
dividus y participant (Levy & Lussault, 2003).

211. Une formation dans laquelle les situations
professionnelles sont congues comme origine,
fin et moyen

Notre approche s‘appuie sur la didactique pro-
fessionnelle (DP) (Pastré, 2011 ; Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006) qui se situe dans le champ des
pratiques d’analyse du travail dans une visée de
formation. Il s'agit d’apprendre de, par et pour des
situations.

La DP est définie comme analyse du travail pour
la formation dans la mesure ou elle part du pos-
tulat que, pour concevoir des formations profes-
sionnelles, il est nécessaire de bien connaitre le
travail et donc d‘avoir analysé au préalable I'ac-
tivité réelle de travail, telle qu’elle se déroule en
situation. Cette approche part de lI'idée que I'on
connait assez peu les situations en tant qu’environ-
nement de travail et encore moins l'activité que
les professionnels déploient en situation, leurs mo-
des d'action et de pensée. Or, cette connaissance
parait d'autant plus importante dans une perspec-
tive de formation et d'accompagnement lorsque
les professionnels sont en phase de mutation
comme c'est aujourd’hui le cas avec les transitions
(agro)écologiques.
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La spécificité de la DP dans le champ de la for-
mation est de partir des situations de travail. Les
situations y sont congues comme origines, fins et
moyens (Mayen, 2004) : "La position de la didac-
tique professionnelle, dans une forme de rupture
épistémologique avec des conceptions de la for-
mation qui partent, soit des savoirs organisés en
disciplines, soit des procédures et modes opéra-
toires, c'est-a-dire de la seule exécution de I'action,
consiste donc a partir des situations" (Mayen &
Laing, 2014). Les situations y sont congues comme
origine dans la mesure ou c’est par l'analyse du
travail dans ces situations qu'il va étre possible
d’identifier ce qui est a savoir, savoir-faire et pen-
ser pour concevoir la certification puis la forma-
tion. Comme fin car ce sont a elles que les pro-
fessionnels ont affaire et ont a faire et elles qui
sont a prendre en charge et a apprendre : "Les si-
tuations, notamment professionnelles, sont a/ ce
a quoi des professionnels ou futurs professionnels
ont affaire, b/ ce avec quoi ils ont a faire (trouver le
moyen de réaliser des taches, de résoudre des dif-
ficultés de toutes natures ...) au sens ou ils doivent
s'en accommoder. Les situations sont aussi ¢/ ce
avec quoi ils ont a faire, au sens de ce avec quoi ils
ont, en quelque sorte, a combiner leurs efforts, a
coopérer : faire avec la situation, autrement dit en-
core, co-agir avec elle. Enfin, d/ ils ont a agir sur la
situation, dans deux objectifs : pour la transformer
dans le sens des buts attendus, mais aussi pour
la redéfinir, la modifier, I'ajuster, afin de créer ou
d'ajuster les conditions pour pouvoir tout simple-
ment réaliser les taches attendues, bref, pour pou-
voir réussir a travailler" (Ibid.) Enfin comme moyen
en ce sens qu'on peut apprendre d'elles en les di-
dactisant (fig. 2). La formation part donc des situa-
tions sociales — dont les situations professionnelles
-, elle s‘'oppose en cela a un modele classique qui
prone les travaux pratiques comme exercice d'ap-
plication d’un cours disciplinaire.



Figure 2 - Les situations :

origine, fin et moyen de formation
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Cette formation s’appuie sur des situations de
complexité croissante — mais dont la complexité
est abordée dés le début de la formation car elle
en est le but final — et sur la possibilité de s’en-
tralner en vivant des situations de travail plusieurs
fois. Elle suppose d’identifier les obstacles (notam-
ment pour les apprenants ou les professionnels
peu aguerris), les difficultés propres aux situations
les plus emblématiques de I'emploi, les situations
professionnelles significatives (SPS), ainsi que ce
qui les organise en termes de raisonnements et de
ressources (i.e connaissances, gestes et techniques,
comportements et postures).

21.2. Une formation qui affirme la visée de tran-
sitions (agro)écologiques et du développement
des modes de pensée qui y concourent

Notre conception de la formation professionnelle
est qu’elle doit certes viser les apprentissages des
pratiques professionnelles actuelles, des condi-
tions d'insertion dans le milieu professionnel mais
aussi l'apprentissage et la maftrise de pratiques
alternatives plus ou moins émergentes ayant un
impact plus positif sur les écosystemes, la santg,
le vivant ... Ces pratiques réinterrogent la culture
professionnelle du domaine concerné et donc
I'identité en construction des apprenants ce qui
participe en retour au changement de culture du
groupe social. Par modes de pensée, nous enten-
dons les raisonnements mais aussi le rapport au
vivant, aux technologies (notamment numeériques)
ainsi que les affects (sensations, émotions, ..) qui
sont souvent des impensés dans la formation.

En tant qu'acteurs du systeme, nous entendons
par transitions une transformation profonde — une
meétamorphose (Viveret, 2014, 2023) - des sys-
témes alimentaires, productifs et éducatifs, plus
qu’une transition adaptative, ce que Péan (2014)
nomme translation. En tant qu‘éducateurs et for-

1. Ces SPS sont reconnues par les professionnels comme étant représentatives

ou révélatrices de la compétence d'un professionnel confirmé exergant I'emploi ;
leur identification repose sur 4 criteres : la fréquence, la complexité, la prise en
compte d'aspects prospectifs du métier ou répondant a des nécessités politiques,
réglementaires, stratégiques, sociales ou éducatives.

mateurs, nous appelons en revanche a une posture
d""impartialité engagée" (Kelly, 1986), c’est-a-dire a
une posture face aux controverses dans laquelle
les formateurs donnent leur point de vue tout en
favorisant I'analyse et la comparaison de points de
vue en compétition.

Former aux transitionS invite pour nous a une ré-
flexion :

« sur les enjeux (agro)écologiques et les consé-
quences des pratiques sociales et profession-
nelles sur les systemes de productions agricoles
et alimentaires ;

-« sur les enjeux sociétaux (dont les modes de
consommation et les manieres d'étre en-
semble dans une société numérisée et souvent
atomisée) et les systemes de valeurs dont les
pratiques sont le reflet sur les modes d’habiter
la planete.

Dans notre conception, la formation profession-
nelle doit ainsi permettre aux apprenants d'accé-
der:

« au pourquoi des enjeux des transitions (les rai-
sons qui fondent leur nécessité) ;

« au comment (les différentes voies qu'il est pos-
sible d’emprunter, les pistes de solutions envi-
sagees [mises en ceuvre, émergentes] et envi-
sageables [par I'analyse, la construction et la
mise en débat de pensées prospectives (Herve,
2022)));

+ aux conceptions sous-jacentes a ces solutions
(réponses techno-solutionnistes, réponses ba-
sées sur les processus écologiques, sur un autre
rapport au vivant et aux autres, mix de solu-
tions, ..);

« a |'évaluation des impacts de leurs pratiques
professionnelles et sociales.

Notre conception de la formation professionnelle
est qu’elle doit donc permettre aux apprenants de
raisonner dans différentes voies/niveaux de dura-
bilité dans des situations sociales et profession-

Quelle conception de la formation professionnelle dans I’'Enseignement Agricole Technique ?



nelles (Gaborieau & Vidal, 2022), d’appréhender le
fait qu’elles ne se valent pas toutes en termes :

» écologiques (renforcement de I'efficience des
intrants vs restauration des fonctionnalités des
(agro)écosystemes par le renforcement de I'(a-
gro)biodiversité, ...) ;

» éthiques (plus ou moins grande extensivité du
concept de Bien-étre animal par exemple, ...) ;

» de capacités collectives d’adaptation et de
choix d’autonomie de pensée et d’action (dé-
pendance ala norme vs autonomie par rapport
aux marchés globaux, transition numeérique vs
sobriété numérique, ...);

- et donc en termes d’apprentissages.

La formation professionnelle doit permettre aux
apprenants de se confronter a une diversité de
situations et de pratiques professionnelles ainsi
qu'a une diversité de trajectoires de maniére a ou-
vrir leurs possibles professionnels, interroger leur
éthique, leur identité, ce qu'ils veulent porter, ce
vers quoi ils tendent. Ces transitions ne peuvent
se développer dans la seule relation entre forma-
teurs et stagiaires ou apprentis ; elles supposent de
s'appuyer sur des situations d'apprentissage mé-
lant une pluralité de disciplines et d‘acteurs dont
les professionnels eux-mémes. Cette conception
de la formation, en s‘appuyant sur la complexité
des situations indispensable a la construction des
raisonnements (dont les affects) permet la produc-
tion de réponses inédites, adaptées aux situations
— contextualisées — et est de ce fait parfaitement
en phase avec les visées des transitions.

Apprendre de, par et pour les situations profes-
sionnelles et sociales dans une optique de tran-
sitions suppose ainsi de partir de ce qui est mais
aussi de travailler pour "ce qui doit étre" en se
construisant une vision partagée? entre appre-
nants, formateurs et professionnels de cet état in-
déterminé vers lequel tendre. Les transitions (agro)
écologiques, numériques, sociétales, impliquent
des transitions pédagogiques et didactiques : For-
mer aux transitions, ce n‘est pas relativiser les sa-
voirs (toutes les opinions se valent) ou se raidir sur
une solution unique (Fabre, 2011) mais s'appuyer
sur des ilots de savoirs stables — qu’elle qu’en soit
I'origine — de maniére a mettre en mouvement la
pensée (Métral, 2023), notamment prospective.
C'est une formation dans laquelle la problémati-
sation des situations et des pratiques vise I'’éman-
cipation des apprenants (/bid.) et I'approche par
compétences en ce qu'elle repose sur la mobilisa-
tion de ressources en situation pour développer
du pouvoir d'agir est une ressource pour ces tran-
sitions (Flipo, 2023).

2. Par vision partagée, nous entendons "la combinaison multiple des visions irréduc-
tibles de chacun" (Barrére, 2006) qui donne sens a I'action collective.
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21.3. Une formation professionnelle qui vise a
rendre |'apprenant capable, sachant faire et sa-
chant comprendre

Dans notre conception de la formation profession-
nelle, le but est de former des professionnels qui
savent faire mais savent d'abord penser leur ac-
tion :

- lls savent raisonner, avant |'action, diagnosti-
quer, évaluer les décisions possibles, choisir ; ils
savent raisonner en cours d'action pour ajuster
celle-ci et I'adapter aux évolutions des situa-
tions. Ils savent raisonner apres, pour évaluer
la qualité des effets obtenus, la pertinence des
choix d'action, et apprendre ainsi de leur ex-
périence.

- lls savent aussi penser, au sens de penser avec
une certaine autonomie, vis a vis des pressions
et opinions de toutes natures qui circulent dans
leur environnement : formes multiples de mar-
keting, groupes de pression, modes, influences
familiales, locales, professionnelles, etc.

Pour cela la formation ne peut se réduire a l'ap-
prentissage de procédures, de modes opératoires
standardisés. Elle doit aussi s'opérer au niveau des
connaissances (au niveau conceptuel) et desraison-
nements. Les savoirs, d'origine scientifique, tech-
nique, de métier, ne peuvent étre enseignés pour
eux-mémes, mais doivent étre envisagés comme
outils pour comprendre, pour raisonner. Ce sont
ce qu'on appelle des savoirs-outils, des "modeéles
d'intelligibilité du réel", (Perrenoud, 2001) ou sa-
voirs instruments de la pensée (Rabardel, 1995,
2005). lls doivent donc toujours étre mis en jeu
dans des situations (situations authentiques, cas
réels plus ou moins didactisés, ...) dans lesquelles
les apprenants doivent s'en servir pour réussir les
actions exigées par les situations professionnelles.

C'est cet ensemble qui conduit a parler d'appren-
tissage capacitaire, au sens ou il conduit a former
des individus "capables", en capacité de faire, mais
aussi — et surtout — de savoir pourquoi et comment
faire, en connaissance de cause, parce que c'est ce
qui fait la compétence.

2.2. Une formation qui, par ses itérations entre
monde de la formation et monde du travail, per-
met le développement professionnel des appre-
nants

L'alternance est au cceur des formations profes-
sionnelles. Toute formation par alternance part du
principe qu’un apprentissage professionnel am-
bitieux, complet et conduisant a former des pro-
fessionnels capables d'agir et de penser, "alterne",
comme son nom l'indique, vécus en milieu profes-
sionnel et en centre de formation. L'un et |'autre
espace, celui du travail et celui de la formation
proposant des potentiels d'apprentissage a la fois
différents et complémentaires.



Cela conduit a rappeler que le vécu en milieu
professionnel seul ne suffit pas, tout comme la
formation en centre seule ne suffit pas. Ce sont
les itérations entre ces deux mondes qui mettent
I'alternant en capacité de se développer (Fernagu,
2022). Dit autrement, le potentiel d'apprentissage
des situations de travail peut étre développé par la
formation si celle-ci prépare, exploite, prolonge et
développe le vécu en milieu professionnel. Nous
reviendrons sur ce que chacun des espaces d'ap-
prentissage peut apporter a l'autre, les vécus qui
peuvent étre prolongés et développés d'un milieu
a l'autre dans la partie 2.3 relative a la place des
PFMP.

La raison d'étre d'une formation en alternance se
trouve dans la reliance (Fernagu, 2022) entre ces
deux mondes dans une perspective de dévelop-
pement professionnel des apprenants que nous
entendons non pas dans une perspective d'appli-
cation de savoirs pour laquelle la responsabilité du
transfert des apprentissages repose sur les appre-
nants mais dans une perspective de corresponsa-
bilité dans laquelle les stagiaires et apprentis ap-
prennent mais a qui le milieu fournit les conditions
propices a leurs apprentissages.

Cette coresponsabilité de I'apprenant et du milieu

induit a notre sens quelques principes qui irriguent

notre conception de la formation professionnelle :

- une formation qui aide au développement de
la réflexivité des apprentis et stagiaires ;

- une formation dont les situations d’évaluation
et d’apprentissage font dévolution ;

+ un accompagnement qui articule trajectoires
individuelles et approche coopérative/collabo-
rative.

Les modalités de mise en ceuvre de cette pédagogie
peuvent étre déclinées en fonction des contextes
et situations mais avec une visée unique : celle de
relier les mondes du travail et de la formation en
permettant a l'apprenant de se développer, c’est a
dire en facilitant son passage vers une autonomie
cognitive, socio-affective — par une aménité des in-
teractions sociales (Jezegou, 2019) — et profession-
nelle.

2.21. Une formation qui accompagne le dévelop-
pement des apprenants par la réflexivité

Il s'agit de rapprocher logiques constructive (de
I'individu) et productive (le faire ou I'exécution de
I'action) en mettant en dialogue I'expérience vé-
cue en milieu professionnel et en centre. Les appre-
nants en milieu professionnel oublient fréquem-
ment qu’ils y sont pour apprendre et focalisent
souvent sur le faire ou sur la réussite du faire. Or,
comprendre une réussite, c’est avoir conscience
de son action, des raisons de réussite ou d'échec
de celle-ci, c’est relier les conditions et les choix
d’action, les opérations avec les buts et avec leurs

effets ; c’est pouvoir davantage contrdler et régu-
ler son action.

Tous les apprentissages (ou activités constructives
de la personne) n‘entrainent pas forcément du dé-
veloppement. L'apprentissage est tourné vers les
objets (on apprend quelque chose), le développe-
ment est réflexif : on se développe. Ce qui permet
le développement est donc une réflexion sur soi-
méme dans l'action, et sur la construction de son
identité. La réflexivité renvoie a des processus dit
"d'abstraction réfléchissante" (Piaget, 1974) com-
posés de deux processus : un processus de "réflé-
chissement" ou de projection de I'action vers sa re-
présentation par abstraction et un second, qui lui
est inséparable, de "réflexion" comme acte mental
de reconstruction et de réorganisation de cette re-
présentation. La réflexivité est ainsi une démarche
qui vise a interroger, objectiver, arbitrer son agir
professionnel pour transformer son faire ou ses
manieres de penser et d'agir. Elle accompagne la
transformation d'un vécu en expérience via un pro-
cessus de conceptualisation, celle-ci pouvant étre
définie selon Pastré (1999) comme la construction
des invariants de I'action a des niveaux supérieurs
en les décontextualisant des situations particu-
lieres, aidant ainsi a traiter une variabilité de situa-
tions. C'est un processus dans lequel le conceptuel
prend de plus en plus de place mais ou I'empirique
n‘est jamais abandonné : "Pour apprendre a faire,
il ne suffit pas de faire, en tous les cas cela ne suf-
fit pas toujours pour apprendre la part de raison-
nement de l'action, les prises d'information, les
choix d'action et d'ajustement de l'action." (Lainé
& Mayen, 2019).

La formation doit ainsi favoriser, cultiver et entrai-
ner la réflexivité via différentes démarches (en-
tretien d'explicitation, séances d'analyse de pra-
tiques, instruction au sosie, ..) dans lesquelles le
langage est premier (oral, écrit, schématisations)
lors de séances usuellement appelées retours
d'expérience ou retour d'alternance ou lors de la
préparation aux évaluations certificatives. Le lan-
gage et son développement tiennent une place
fondamentale dans cette réflexivité sur l'action en
ce qu'il a des effets sur la construction des com-
pétences professionnelles mais aussi en tant qu’il
participe du développement cognitif et du déve-
loppement de la personne : "l'oral est un instru-
ment de la pensée, c'est bien quand on cherche
ses mots, quand on cherche a dire les choses qu‘on
va étre obligé de penser. [..] La verbalisation va ti-
rer l'activité de réflexion. [..] C'est a l'enseignant
de guider cette gymnastique intellectuelle." (Plane,
2016).

Quelle conception de la formation professionnelle dans I'Enseignement Agricole Technique ?



2.2.2.Une formation dont les situations d’évalua-
tion et d'apprentissage font dévolution

2.2.21. Une formation construite a partir d'une
évaluation authentique

Par évaluation authentique (Tardiff, 1993 ; Mot-
tier-Lopez, 2015) nous entendons une évaluation
située, porteuse de sens par le travail réel, qui ne
porte pas sur une somme de connaissances mais
sur les raisonnements tenus en situation (faire —
raisonner — s'adapter), qui permettent de problé-
matiser la pratique et qui intégre la régulation des
apprentissages.

En effet, notre conception de la formation rele-
vant d'une mise en discussion entre le savoir et le
travail — un co-éclairage réciproque de l'action et
de sa compréhension — |'évaluation ne peut que
se raisonner dans une approche située. Celle-ci
permet de prendre en compte l'inédit, l'incerti-
tude liés a la singularité des situations mais surtout
I'interaction entre la personne et la situation qui
produit les comportements et génere le déve-
loppement des apprentissages (Gilly & Veuillerot,
2017). Elle s’inscrit dans un champ de I'@valuation
qui n'est pas celui de la mesure mais celui d’'une
"pratique située, sociale et institutionnelle", inté-
grant une fonction éducative et engendrant le "ju-
gement professionnel" (Mottier Lopez, 2015). Ce
type d'évaluation, qui tient compte de la contex-
tualisation de la compétence et des interactions
de ses composantes, exige des taches completes,
complexes et signifiantes (Tardiff, 1993). L'une de
ses caractéristiques essentielles est que la tache et
ses exigences doivent donc étre connues avant la
situation d’évaluation (Perrenoud, 20071).

L'évaluation doit ainsi permettre aux accompagna-
teurs (formateurs, tuteurs...) d'une part et aux ap-
prenants d'autre part, de guider et réguler leurs ac-
tions vers la professionnalisation. La construction
du dispositif de formation doit donc débuter par
la construction du dispositif d'évaluation, la pre-
miere étape consistant a repérer les situations de
travail qui vont permettre de conduire ladite éva-
luation (Gilly & Veuillerot, 2017). L'évaluation est
certificative au moment du bilan, formative lors-
qu'elle vise a soutenir les processus d'apprentis-
sage (régulation), formatrice lorsque par la verba-
lisation, I'explicitation de la pratique, elle permet
a l'apprenant d’entrainer sa réflexivité. Elle vise
autant les apprentissages (ex ante, in itinere) que
le contréle pour son versant certifiant. Elle ne fait
pas forcément l'objet d'une note, elle peut relever
de l'auto-évaluation ou de la co-évaluation ; elle
ne se limite pas a I'évaluation certificative, méme
si celle-ci est transversale aux dispositifs de certifi-
cation.

L'évaluation authentique suppose qu'il y ait dé-
volution de la situation d‘évaluation en ce sens
qu’elle doit étre construite en début de forma-
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tion, donnée et discutée a son démarrage afin de
permettre au stagiaire ou a lI'apprenti d'étre auteur
de son parcours et de ses apprentissages. Elle est
de ce fait dans la formation, l'outil de construc-
tion des conditions qui vont lui permettre d'ap-
prendre. Elle permet de développer l'ingénierie de
la formation, d'en fixer les apprentissages néces-
saires au développement des compétences dans
le métier et de déterminer les situations d'appren-
tissage les plus adéquates. Elle s’inscrit ainsi dans
la durée de la formation, dans une dynamique ou
I'activité constructive et l'activité productive se
cotoient au service des apprentissages par et pour
la résolution de la situation. Elle ne s’isole pas d’eux
comme pourrait I'etre un contréle sommatif final ;
elle est vivante et progressive.

2.2.2.2. Des situations d'apprentissage qui font
dévolution

Faire dévolution (Brousseau, 1998), c’est faire en
sorte que les situations d'apprentissages soient
prises par l'apprenant pour lui et non pour le for-
mateur ou l'Institution de maniere a ce que la pres-
cription devienne une auto-prescription.

Faire dévolution, c’est permettre des situations in-
dividualisées dans des situations d’apprentissage
habituelles. Cela requiert certaines conditions : un
sens et un but partagé, des situations adaptées aux
besoins singuliers des apprenants (la dévolution
fonctionne mieux lorsqu’elle procéde d'un choix),
le droit a I'imperfection (droit au tatonnement), de
la place pour la métacognition (permettre a l'ap-
prenant de questionner et comprendre comment
il apprend), le droit a I'erreur, I'observation de ce
qui se joue.

Faire dévolution, c’est aussi concevoir des situa-
tions d‘apprentissage qui prennent en compte
les représentations, les éventuelles erreurs des
apprenants dans la définition des objectifs par
les formateurs. La présence d'une évaluation dia-
gnostique peut aider a définir ces objectifs-obs-
tacles (Martinand, 1985) que Meirieu définit ainsi
(1987/2016) : "Objectif dont I'acquisition permet
au sujet de franchir un palier décisif de progres-
sion en modifiant son systéme de représentations
et en le faisant accéder a un registre supérieur de
formulation".

Faire dévolution, c’est encore ne pas faire a la
place du formé. Le formateur met en place les
conditions pour que les situations d‘apprentissage
permettent aux stagiaires et aux apprentis de s'ap-
proprier des outils de la pensée, de s'instrumenter
(Rabardel, 1995, 2005) voire d'instrumentaliser les
dits outils pour raisonner en situation, toute ap-
propriation étant une création individuelle.

Pour "enrdler" I'apprenant, le formateur doit user
de la ruse (Fabre, 2016) et permettre aux appre-
nants de construire le sens des situations d'appren-
tissage de telle maniere qu'ils s'en emparent. Faire



dévolution n'est cependant pas rendre l'individu
responsable de ses échecs mais lui donner la pos-
sibilité d'avoir besoin et de chercher les ressources
dont il a besoin pour faire face a la situation. C'est
le mettre dans une situation qui lui pose probleme,
qui releve du défi, qui lI'oblige a I'enquéte (Dewey,
1938/2006 ; Fabre, 2016), qui soit appétente (qui lui
donne envie et qui ait du sens pour lui) mais qui
soit dans sa zone proximale de développement
(ZPD)* (Vygotski, 1934/1997). La responsabilité,
dans cette perspective, est processuelle. Comme
l'autonomie et les apprentissages, elle se travaille
et s'exerce.

Mais pour faire dévolution, il faut aussi qu'il y ait de
la sécurité sans laquelle il ne peut y avoir intériori-
sation des étayages et développement de |'auto-
nomie. La sécurité est un facteur d'apprentissage
fondamental : apprendre c’est transformer ce que
nous avons en nous, notamment les croyances qui
nous sont constitutives et I'on ne peut s'engager
dans une transformation sans sécurité.

L'essentiel n‘est donc pas la formation ou l'ensei-
gnement mais bien les apprentissages. En cela,
nous rejoignons John Hattie (2012) qui a mis en
évidence les principaux facteurs d’apprentissage*:

- La sécurité, dont le fait d'aller a la vitesse de
I'apprenant, de lui laisser le droit a l'erreur,
d’étre dans sa ZPD.

- Les feed-back qui orientent l'action de l'appre-
nant, le motivent en reconnaissant les appren-
tissages effectués.

- L'entralnement, les répétitions, le réinvestisse-
ment des connaissances dans d’‘autres situa-
tions.

- Leffort qui oblige a aller au-dela de ce qu’on
sait déja faire et qui va de pair avec I'exigence.

- La motivation qui fait que I'apprenant est en-
gagé et actif dans sa formation parce qu’on lui
propose du défi, de la mise en enquéte, parce
que ses progres sont reconnus.

- Lattention, qui doit &tre soutenue, continue et
profonde. Cette attention ne peut pas n'étre
qu’exigée : c’est au formateur de la maintenir
par l'orientation de l'apprenant pour le main-
tenir dans la tache, l'orienter vers I'objet des
apprentissages, signaler les caractéristiques
déterminantes qui permettent de résoudre un
probléme en ralentissant, exagérant ce sur quoi
le formateur porte son attention - |a stylisation
du geste de I'enseignant de Bruner (1983).

- Savoir ce que l'on va apprendre, étre au clair
sur les apprentissages attendus.

- (Re)Penser chaque décision en fonction de son
impact sur les apprentissages des formés.

3. La ZPD se définit comme la zone ou 'apprenant, a l'aide de ressources, de ses
pairs et/ou du formateur, est capable d’accomplir quelque chose quand, seul, il ne
le pourrait pas.

4. A partir de plus de 900 méta-analyses soit plus de 50 000 articles scientifiques.

2.2.3. Une formation qui articule trajectoires in-
dividuelles et approches coopératives/collabo-
ratives

Une formation a visée émancipatrice oblige a
rompre avec l'idée d'un curriculum identique pour
tous les apprenants. Pour autant, le renforcement
de lI'individualisation cache des conceptions diffé-
rentes mais qui coexistent (Jézégou, 1998) :

« Une individualisation de type "institutionnel",
qui standardise les parcours de formation et
les situations d’apprentissage dans une logique
d’industrialisation. Dans ce cadre, les caracté-
ristiques socio-économiques, professionnelles,
cognitives des personnes ne sont pas prises en
compte ; les formateurs eux-mémes ont peu
de marges de manceuvre pour faire évoluer la
démarche.

« Une individualisation a visée "autonomi-
sante", qui favorise la participation du formé
a la construction des composantes de son par-
cours de formation et des situations d’appren-
tissage. L'objectif est alors I'’émancipation de la
personne par la démocratisation de l'acces a la
formation.

C'est dans ce second paradigme que Nnous Nous
situons. Notre conception de la formation pro-
fessionnelle est qu'elle permette aux apprenants
d’étre les premiers acteurs de leur formation grace
a des pédagogies autonomisantes, responsabili-
santes et engageantes.

2.2.31. Une formation qui s'appuie sur un ac-
compagnement de la personne dans |'élabo-
ration des composantes de son parcours de
formation et dans la poursuite de sa trajectoire

Nous nous référons a Fernagu-Oudet (2006) pour
différencier les notions de parcours et de trajec-
toire. Le parcours renvoie a l'ingénierie de |'alter-
nance, a la maniere dont est congu le dispositif
pour aider la personne a apprendre et a faire des
liens entre les apprentissages en milieu profession-
nel et en milieu de formation. La trajectoire prend
en compte I'avant et I'aprés et renvoie quant a elle
a ce que la personne va effectivement apprendre
et a la maniere dont elle va s‘approprier les diffe-
rents espaces et ressources de la formation pour
apprendre. Jézégou (2022), met l'accent sur I'im-
portance de I'accompagnement, de la médiation
autour du parcours proposé a l'apprenant, elle
parle d'une individualisation autonomisante qui
suppose de :

« Prendre en compte la singularité des individus
—-on parle d'individuation —, leurs parcours, leur
itinéraire, leurs motivations, leurs projets.

« Mettre a disposition une combinaison de mo-
dalités d'apprentissage (distance, présence,
hybride), de modalités pédagogiques (mises
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en situation, projet pluridisciplinaires, espaces
a visée réflexive, ..), de formats (seul, a deux,
en groupe, alternance de temps individuels et
collectifs), de stratégies pédagogiques et de
ressources didactiques (signalons a ce propos
que les ressources numeériques sont la plupart
du temps faiblement attractives pour les ap-
prenants en elles-mé&mes mais qu’elles le sont
en fonction des activités qu‘on leur propose de
faire avec® et que c’est la que se situe I'enjeu).

- Co-construire la formation au long cours et
partager la responsabilité de la formation avec
les apprenants.

- Réaliser des points d'étapes et de régulation
réguliers.

L'auto et la co-évaluation sont ici déterminantes
en ce sens que l'individu doit avoir non seulement
les moyens de déterminer son propre référentiel
mais aussi de le confronter, pour le construire, aux
autresréférentiels qu’ils soientinstitutionnel, socié-
tal ou professionnel. Se former et apprendre sup-
pose de s'évaluer en permanence. Dans la FPC&A,
I'individualisation des parcours permet a chaque
stagiaire ou apprenti d'étre considéré de maniere
singuliere. Elle passe par la conduite d’entretiens
dits de positionnement en début de parcours et
par la régulation et I'autorégulation desdits par-
cours en cours de formation. Lindividualisation
des parcours, dans cette approche, place celui qui
souhaite développer ses compétences au cceur et
se veut étre une réponse a différents enjeux :

+ enjeu de sécurisation de parcours pour le futur
stagiaire ou apprenti ;

- enjeu de faisabilité pour I'équipe pédagogique ;
- enjeu de qualité pédagogique pour le centre.

C'est pourquoi le positionnement puis les temps
de régulation et d'autorégulation en continu tout
au long de la formation sont fondamentaux afin
d’aider les apprenants a la construction de leur tra-
jectoire individuelle dans un monde professionnel,
social, et sociétal en évolution. Lors des bilans de
fin de formation, les formateurs reviennent sur le
parcours de chacun des stagiaires ou apprentis, ils
se remémorent leur entretien de positionnement,
ce que l'apprenant en avait compris, interprété, ce
qu'ils avaient conclu ensemble, le parcours initial
qui avait été contractualisé, les temps de régula-
tion, les éléments qui sont venus perturber le dé-
roulement du parcours, la fagon dont ils ont réussi
a construire ensemble une suite acceptable/inté-
ressante pour chaque partie, ou pas. Cette sorte
de rétrospective durant laquelle les formateurs re-
font avec I'apprenant le film de son parcours, ques-
tionne I'accompagnement mis en ceuvre dans |'or-
ganisme de formation et sa contribution, depuis
I'élaboration du parcours, sa mise en ceuvre et sa
régulation jusqu’a la fin de la formation. C'est ce

5. Voir a ce sujet Cerisier, JF,, (2011). Les éléves n‘ont jamais été demandeurs de
numérique a I’école, Le Monde de I"éducation du Ter juin 2021.

temps-la, cette évaluation, qui fait se concrétiser,
et prendre conscience a l'apprenant de sa trajec-
toire. Il permet d’évaluer la participation du centre
aux apprentissages de I'apprenti ou du stagiaire. En
cela, I'individualisation autonomisante participe a
I'une des préconisations de John Hattie (2012) qui
incite les équipes a penser l'évaluation comme la
mesure de leur impact sur les apprenants.

2.2.3.2. Une formation qui permet de dialecti-
ser le collectif et I'individuel

A contrario des représentations, I'individualisation
autonomisante ne signifie pas un travail en solo
ou dans le seul face a face formateur/formé. Le
travail en collectif avec des pairs recouvre diffé-
rentes visées mais est une condition sine qua non
d'une émulation et de possibilités d’interactions
sociales permettant d'une part de questionner
et dépasser ses propres conceptions, et, d'autre
part, d'accéder a la diversité des situations profes-
sionnelles rencontrées par les autres formeés. Les
dimensions coopératives (ou collaboratives selon
les définitions anglo-saxonnes ou francophones)
sont recherchées en ce qu'elles impliquent des
confrontations des manieres de faire et de penser
et la possible émergence de conflits sociocogni-
tifs, la mise en évidence de la diversité des vécus
et qu'elles permettent d’entrainer a la construc-
tion collective des problémes qui se posent et des
solutions envisageables, que ce soit aux échelles
territoriales etfou professionnelles. Cela suppose
d’instaurer un climat socio-affectif favorable s'ap-
puyant sur des compétences sociales des appre-
nants dont il faut accompagner la construction
et sur une régulation relationnelle adéquate de la
part du formateur (Bourgeois & Nizet, 2008).

2.3. Une place centrale des PFMP dans une telle
conception de la formation professionnelle

Les PFMP sont des espace-temps majeurs en for-
mation professionnelle : c'est dans le réel des si-
tuations que la personne se trouve confrontée aux
dilemmes et a la complexité. C'est a partir d'elles,
via notamment les traces de différentes natures
qu'il raméne en centre, que I'apprenant identifie
ce qui lui pose question, les ressources dont il a
besoin pour prendre en charge des familles de si-
tuations et qu'il construit son parcours de profes-
sionnalisation, les premiéres bases de son identité
professionnelle. Dans le guide pédagogique de la
formation par apprentissage dans I'enseignement
agricole technique (2015), les chargés de mission
d’Eduter Ingénierie notent que "La formation pro-
fessionnelle est faite pour permettre d'entrer dans
I'exercice professionnel et non pour maitriser l'en-
semble des gestes professionnels, tel un profes-
sionnel expérimenté. Ce qui est visé, c’est de faire
en sorte que les apprentis soient en capacité d'ap-
prendre tout au long de l'exercice de leur métier.
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L'alternance est également une voie privilégiée
pour entrer dans un métier qui a sa culture propre
(langage spécifique, histoire, liens sociaux, identité
professionnelle...) et bénéficier d’'une transmission
intergénérationnelle de celle-ci. L'entreprise est le
lieu d'apprentissage de ce qu’Yves Clot, psycho-
logue du travail, appelle le “genre professionnel”
(2008), c'est-a-dire les maniéres d'agir et de pen-
ser qui font autorité dans un groupe professionnel
et dont la mafitrise permet d’étre reconnu comme
faisant partie de ce groupe professionnel. Les ré-
férentiels professionnels des diplédmes formalisent
un consensus social qui exprime, pour partie, ce
genre professionnel. L'entreprise est également le
lieu privilégié de la découverte du réel du travail.
L'apprenti va éprouver la fatigue physique lieée aux
horaires, aux charges a déplacer, au rythme de tra-
vail, aux conditions parfois difficiles (température
et humidité par exemple)."

Il faut pour autant garder en téte que le poids des
PFMP varie fortement en fonction des voies de for-
mation : au sein de la FPC&A, un apprenti passe
plus de temps en entreprise qu’en centre de for-
mation quand un stagiaire de la formation conti-
nue y passe au mieux un tiers de son temps. D'ou
I'importance de bien penser que les PFMP ne sont
pas exclusives mais sont articulées a d'autres es-
paces-temps (chantiers-écoles, participation a di-
vers travaux dans un cadre familial ou de voisinage,

)

Dans tous les cas, ces périodes en milieu profes-
sionnel générent du vécu qui, dans notre concep-
tion de la formation professionnelle, est mis a dis-
tance, conceptualisé et transformé en expérience
en centre de formation.

2.3.. Une formation construite autour de situa-
tions en PFMP variées, diverses, a fort potentiel
d’apprentissage et réitérées

Si I'objectif principal est d'apprendre a penser et
a raisonner l'action, les PFMP ne suffisent pas. En-
core faut-il que la formation — dans son ensemble
— accompagne le processus de conceptualisation,
c'est a dire le processus qui permet de construire
quelque chose en pensée, une représentation de
I'action, en construisant les invariants de l'action,
en les décontextualisant des situations particu-
lieres et en aidant ainsi a traiter par la suite une va-
riabilité de situations. Pour ce faire il faut aider, in-
citer I'apprenant a manipuler les objets de pensée
dans des situations différentes et dans des degres
de variabilité différents. Les gestes de la pensée se
manipulent, se travaillent, comme les gestes tech-
niques. Ainsi, a elles seules, les PFMP ne suffisent
pas a générer des apprentissages. Pour qu'elles
soient apprenantes, les situations vécues doivent
étre a fort potentiel d'apprentissage (Mayen & Ga-
gneur, 2017) : opportunes, variées, diversifiées et
réitérées.

» Opportunes. Toutes les expériences profes-

sionnelles vécues lors des PFMP ne sont pas
nécessairement pertinentes (Lainé & Mayen,
2019) : certaines peuvent étre éloignées des
normes professionnelles — en matiere de sécu-
rité notamment —, étre plus ou moins valides
au regard du niveau d'apprentissage visé ou
ne pas étre en lien avec les SPS du référen-
tiel sur lesquelles s'adosse la formation ; elles
peuvent aussi étre plus ou moins adéquates au
regard du profil de I'apprenant, notamment en
termes d’autonomie.

Variées. Le professionnel compétent est celui
qui sait s'adapter, ajuster son action a la varia-
bilité des situations et aux aléas qu'il peut ren-
contrer. L'enjeu est de préparer les apprenants
a faire face a des situations d'une méme classe
mais qui ne se reproduisent jamais a I'identique
en les amenant a vivre des situations dont le
contexte, les conditions, les résultats recher-
chés, la complexité, peuvent varier. Une tache
réduite a sa part d’exécution ne peut induire
ou favoriser des activités constructives géné-
rant du développement chez les apprenants
carils n‘ont alors pas la possibilité de construire
les formes de raisonnement et d'action qu’elle
exige. Elle peut facilement étre pergue comme
maitrisée et ne suscite alors pas les activités
exigeantes qui sont la condition et |la base d'ap-
prentissages de qualité.

Diverses. Les apprenants sont souvent amenés
a penser que les situations de la méme famille
sont toutes identiques a celles qu’ils ont vécu
en milieu professionnel. Si cela leur permet
de conforter des compétences qu'ils peuvent
déja avoir, ils risquent aussi de renforcer cer-
taines erreurs ou routines et, surtout, cela li-
mite leur ouverture a d'autres situations et a
d’autres possibles dans la maniere d'envisager
le métier, le travail et les savoirs scientifiques
et techniques nécessaires a cette ouverture.
La confrontation avec d’autres pratiques est
d'autant plus nécessaire que, souvent, la pa-
role du professionnel a valeur de vérité non
questionnée. Il est donc important de s'assu-
rer d’'un maximum de diversité dans les situa-
tions vécues en permettant a I'apprenant de se
confronter a de nouvelles sitautions au sein de
I'entreprise, dans des chantiers-écoles, sur l'ex-
ploitation ou l'atelier de I'établissement, du-
rant les retours d'expérience ou d‘alternance
ou en proposant de fractionner le stage aupres
de deux professionnels différents. Vivre une di-
versité de situations, dans une optique de tran-
sitions, est d'autant plus important que c’est
le moyen d’explorer des voies alternatives,
d'autres possibles non encore conscientises.

Réitérées. Pour construire, s'approprier et mafi-
triser les actions et les opérations nécessaires a
la prise en charge de ces situations, les appren-
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tis et surtout les stagiaires doivent pouvoir en-
trainer leurs activités de prise d'informations,
de reconnaissance des différences et ressem-
blances dans plusieurs et dans différentes si-
tuations.

Les situations qui sont données a vivre lors des
PFMP doivent ainsi étre autant que faire se peut,
diverses, variées, porteuses d'imprévus, de pro-
blémes ou de défis mettant a I'épreuve les ma-
niéres de penser et de faire habituelles des ap-
prenants. Elles doivent leur permettre de penser
au-dela de ce qu'ils pensent étre capables de faire
en étant accompagnés par I'équipe en centre de
formation.

2.3.2. Une formation qui mobilise les PFMP en
centre

Dans notre conception d‘une formation située,
le formateur propose aux apprenants des situa-
tions plus ou moins aménagées, transposées, di-
dactisées a partir de situations de travail locales,
de maniere a en optimiser le potentiel d'appren-
tissage et a les focaliser sur ce qu'il souhaite qu'ils
apprennent du travail a un moment donné. Mettre
a I'épreuve la maniere de penser et de faire des ap-
prenants suppose que les situations proposées ne
les enferment pas dans I'élaboration de routines
automatisées mais, au contraire, stimulent et dé-
veloppent leur capacité de penser.

Ces situations peuvent &tre amenées par le for-
mateur mais dans le cadre de l'alternance, elles
peuvent — ou plutdt doivent — aussi I'étre par les
apprenants. Le rble des formateurs consiste alors
a valoriser le potentiel d’apprentissage des expé-
riences vécues en milieu professionnel. Lainé et
Mayen (2019) identifient différents apprentissages,
de complexité variables qui peuvent étre attendus
de cette valorisation :

- "apprendre a faire, des gestes, des postures,
des manipulations en s’entrainant a le faire
(dans un contexte donné) ;

- apprendre a faire dans différents contextes,
dans différentes situations et donc s'entrainer
a des pratiques différentes visant un méme
but. Cela implique d'identifier ce qui est en jeu
et les différents possibles en fonction de ces
contextes ;

- apprendre a interpréter et comprendre les si-
tuations pour décider et faire des choix en
connaissance de cause, c'est-a-dire en analy-
sant les enjeux de la situation, de la relation
entre la situation, le contexte de la situation et
les buts recherchés, les différentes maniéres de
I'envisager."

Méme s'il y a consensus dans les centres sur I'in-
térét de la mobilisation du vécu en PFEMP, il n’en
demeure pas moins qu'elle repose le plus souvent
sur des traces factuelles, descriptives de l'action

en situation voire sur un inventaire d'informations
relatives a I'entreprise de stage ou d'apprentissage.
Force est de constater qu‘au-dela de la description,
voire de la somme d’'informations recueillies, I'ana-
lyse d'une situation ou de leur activité reste diffi-
cile pour les apprenants si elle n‘est pas accompa-
gnée et s'ils ne sont pas outillés pour ce faire. C'est
aux formateurs qu'il revient de préparer les ap-
prenants aux PFMP, d’en reprendre et développer
I'expérience vécue en favorisant son expression
notamment via I'explicitation qui invite a question-
ner l'action, a percevoir la partie de connaissances
et de raisonnements qu’elle contient, notamment
dans les opérations d'orientation, et ainsi les ouvrir
a leur propre intelligence. Mais c’est aussi aux ap-
prenants d'apprendre a interroger leur vécu.

2.3.3. Place et réles des différents acteurs

En formation professionnelle, les formateurs
comme les professionnels éclairent un méme ob-
jet mais ils le font avec des regards et des finalités
différents. Pour Bernard Donnadieu (2001), I'erreur
est de vouloir former les maftres d'apprentissage
ou de stage a "devenir formateurs alors qu'il est
essentiel de ne pas confondre les roles et les pos-
tures".

Les professionnels, dont les maitres de stage et
d'apprentissage mais pas que, doivent d‘abord
étre des professionnels compétents, en mesure
de parler de ce qu'ils font : de la maniere dont ils
le font, pourquoi ils le font. lls ont une expertise
sur le travail, la(les) culture(s) professionnelle(s) ; ils
témoignent sur des trajectoires, des identités ; ils
peuvent aussi participer a des collectifs avec les
formateurs et les apprenants pour expérimenter
des solutions a des problémes professionnels et/ou
territoriaux ; .. Les maitres de stage (MS) et d'ap-
prentissage (MA) pourvoient des situations profes-
sionnelles, ils accompagnent des apprenants. Dans
I'idéal, ils sont suffisamment au fait des attentes de
la formation pour proposer des situations oppor-
tunes, c'est-a-dire en adéquation avec les normes
professionnelles (en matiére réglementaire notam-
ment), valides au regard du niveau d'apprentissage
visé, en lien avec les SPS du référentiel de dipldme,
adéquates avec le profil de I'apprenant ainsi que
des situations qui soient variées et diversifiées.

Les apprenants sont coresponsables (avec I'aide
des formateurs et des MA/MS) de leur développe-
ment professionnel. IIs doivent apprendre a faire
et a interroger leur action, ne pas en rester a l'exé-
cution, questionner le MS/MA, questionner le tra-
vail et ce qui se fait chez eux en évitant de surva-
loriser leur pratique et en se demandant si, pour
une méme situation, d'autres s'y prennent diffé-
remment. C'est a eux qu'il revient de se question-
ner sur leur travail plutét que simplement I'ajuster
a ce qu'ils pensent étre la bonne pratique. Avec
I'aide des formateurs, ils doivent avoir conscience
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des raisonnements mobilisés dans leur activité, la
pratique procédant toujours d'un choix qu'il soit
technique, stratégique, éthique, .. C'est donc a
I'apprenant qu'il revient de faire l'effort de se re-
mémorer le contexte de la situation vécue, les
buts, les étapes du travail, la fagcon dont il s'y est
pris, seul ou avec d'autres, les connaissances et les
croyances qu’il a mobilisées, ce a quoi il a été at-
tentif, la maniére dont il s’y serait pris si les condi-
tions avaient été différentes ...

Les formateurs travaillent au développement
d’'une culture générale et valorisent le potentiel
d’apprentissage des expériences professionnelles
vécues en les préparant, les reprenant et les dé-
veloppant, en en favorisant I'expression (recueil
de traces, modélisation schématique de I'action,
entretien d'explicitation, instruction au sosie, ar-
ticulation des savoirs scientifiques, techniques et
professionnels, ...). Ils proposent aussi des apports
qui ne sont pas obligatoirement liés a I'exercice du
meétier mais qui peuvent viser le développement
d’'une culture générale qui va bien au-dela de Ia
maitrise des activités professionnelles. S‘agissant
du vécu en PFMP, les formateurs ont comme rble
d’habituer le stagiaire ou I'apprenti a entrer dans
une démarche réflexive grace au questionnement
a partir du travail vécu, d'aider a faire advenir le
questionnement sur 'action dans sa part d'orien-
tation, de diagnostic, de raisonnement, de choix,
de contréle et d'évaluation. Lainé et Mayen (2019)
propose un modeéle de l'action pédagogique en
4 activités : 1) Faire (montrer, demander d’obser-
ver), 2) Dire (énoncer des savoirs, expliquer, corri-
ger, interroger, encourager, diriger l'attention, ..),
3) Faire faire (mettre en situation de faire celui qui
apprend), 4) Faire dire (questionner, demander
a I'apprenant de dire ce qu'il va faire, comment,
ce qu'il fait, pourquoi et comment, ...). Dans notre
conception, les formateurs mettent en ceuvre les
retours d'expérience et I'analyse de ceux-ci afin
d'optimiser le vécu en situation, de le valoriser et
de compenser ceux dont le potentiel d'appren-
tissage a été trop pauvre au regard des objectifs
visés. Ces retours, en collectif, constituent une
voie essentielle pour permettre aux apprenants de
pouvoir s'appuyer sur des vécus différents et di-
versifiés au sein de modeles/systémes eux-mémes
différents et diversifiés. lls ont aussi comme réle
de permettre a I'apprenant de s'évaluer dans une
visée formatrice et/ou certificative, I'engagement
dans les apprentissages ne pouvant se réaliser que
lorsque le sentiment d'apprendre est effectif. La
place des formateurs est capitale : c’est eux qui
congoivent les situations d'apprentissage en lien
avec les SPS identifiées, c'est eux qui par leur ac-
compagnement, étayent, soutiennent I'apprenant
dans ses apprentissages, qui les institutionnalisent,
leur donnent de la valeur (Bruner, 1983).

Ainsi, il revient aux formateurs :

« D’aider a clarifier les finalités des PFMP pour
accompagner les apprenants dans le choix de
leur stage/alternance et les MA/MS a mieux
appréhender les intentions de la formation,
notamment au regard du profil de l'appre-
nant.

- De préparer I'apprenant a se construire une
intention (son projet d'apprentissage, ce qu'il
devra prendre en charge, ce qui va guider son
regard, ce a quoi il lui faudra étre attentif, ...)
lorsqu’il est en PFMP, a apprendre a observer
(une conception du métier, une maniere de
faire, ... parmi d’autres) en le dotant ou en lui
permettant de se construire "des lunettes".

» De rendre les PFMP sources de réflexivité a la
fois sur le contexte, I'action, la part de I'appre-
nant. C'est aux formateurs qu'il revient d‘orga-
niser I'accompagnement de I'apprenant dans
la transformation de ce vécu en expérience
pour l'aider a sortir de la seule tache : trans-
former des manieres de se situer, de penser,
de raisonner, de ressentir, dagir (Mayen, 2014),
problématiser et conceptualiser les pratiques.

» De compenser, autant que possible, d'éven-
tuelles situations a faible potentiel d’appren-
tissage. Lorsque le potentiel d'apprentissage
des situations qui sont données a vivre aux
apprenants est trés faible, en matiére de for-
mation, il sera trés difficile de l'enrichir en
centre de formation, méme par l'analyse ré-
trospective de l'expérience vécue. |l faut alors
impérativement recourir a la formation hors
des situations de travail (chantier-école et/ou
sur I'exploitation ou I'atelier technologique de
I'établissement) ou dans et par l'expérience
d’autres situations de travail (via les retours
d'expérience par exemple).

» D'articuler les PFMP a d’autres vécus profes-
sionnels. Les PFMP doivent étre articulées
avec d’autres vécus professionnels : des vécus
a expériencier (espaces hybrides ou interme-
diaires® comme des chantiers-école ou des si-
tuations sur les ateliers ou sur les exploitations
des établissements, les projets partenariaux et/
ou territoriaux avec les professionnels) et des
vécus a confronter (les autres vécus lors des
retours d'expérience (REX) ou d'apprentissage
(RA)) pour mettre en évidence la diversité pos-
sible des expériences et des réponses envisa-
geables a un méme probleme.

» De confronter le vécu individuel et les autres
vécus individuels. Les retours d’‘expérience
doivent permettre d‘articuler vécus individuels
— ce qui se passe durant ces périodes — et vé-
cus des autres — pour envisager différentes ma-
nieres de répondre a un méme probleme.

6. "Les situations intermédiaires se caractérisent par leur hybridité (combinaison de
pratiques, d'objets, de réles, de savoirs, etc., scolaires et professionnels). Leur objec-
tif est de faciliter la circulatio des savoirs et des expériences entre différents types
de situations constructives d'un cursus de formation et d'aider les apprenants en
ces situations". (Veillard & Métral, 2023)
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» De protéger les PFMP d'une logique purement
productive. Les PFMP doivent étre protégées
par le dispositif d’une logique purement pro-
ductive du travail et étre accompagnées de
maniere a développer leur visée constructive
pour l'apprenant (cf. § 2.2).

S'il n'y a pas un modele unique en matiere d'alter-
nance, les équipes en centre doivent néanmoins
&tre au clair sur leurs attentes vis-a-vis des maitres
de stage/d’apprentissage.

La constitution d'un panel de vécus a analyser,
leur mise a distance, la rencontre autour du projet
de I'apprenant sont autant de visées du maillage
entre les acteurs du dispositif (professionnels, for-
mateurs, apprenants) mais elles ne prennent pas
forcément la méme importance en fonction des
voies de formation. Dans tous les cas, les relations
aux MA/MS ne peuvent se limiter aux outils de liai-
son comme les carnets de suivi, le report de traces
de l'activité, ni a une relation ne comprenant ni
I'apprenti ni le stagiaire. La encore, les espaces
intermédiaires, mobilisant professionnels, forma-
teurs et apprenants, pour peu que les réles des
uns et des autres soient bien réfléchis et anticipés,
sont de nature a permettre des liens renforcés
entre acteurs de la formation professionnelle.

2.34. Une conception intégrative et non jux-
tapositive

Notre conception de la formation professionnelle
est qu’elle doit rendre compte de la complémen-
tarité entre ce qui se joue en centre de formation
et ce qui se joue en milieu professionnel dans

I'organisation temporelle du cursus, avec des es-
paces-temps deédiés aux SPS travaillées (en fonc-
tion des grandes périodes de travail dans le métier
visé) et des temps forts institutionnalisés mixant
professionnels et formateurs. Les curricula doivent
rendre compte de cette organisation basée sur la
prise en charge de situations significatives et les
ressources nécessaires a cette prise en charge.

Pour nous, une formation professionnelle idéale ne
juxtapose pas des périodes et lieux de formation
en milieu professionnel (PFMP) et des périodes de
formation en centre (PFC) mais les mailles en ren-
forcant leurs articulations et en offrant en centre
de formation la possibilité pour les apprenants
de "transiter" entre deux lieux (le centre, le milieu
professionnel) et trois acteurs (les professionnels,
les autres apprenants, les formateurs) (Veillard,
2023). Des problématiques territoriales engageant
professionnels, apprenants et formateurs no-
tamment sur des alternatives a des pratiques qui
posent probleme en termes de durabilité consti-
tuent un moyen de permettre ces transitions entre
lieux et acteurs (cf. situations intermédiaires). L'al-
ternance n’est alors plus seulement duale mais elle
articule trois types d'espaces : I'espace didactique
spécialisé en centre, I'apprentissage en situation
de travail, les espaces intermédiaires comme lieu
de facilitation des transitions entre I'entreprise et
le centre de formation (espaces hybrides permet-
tant d’exemplifier des enseignements, de travailler
des projets authentiques, de simuler des situations
professionnelles, de collaborer avec des profes-
sionnels ou pour le formateur, de jouer le réle d'un
collégue sénior).

Fonction premiére

Situation

Apprentissage

Médiation

Entreprise

de production

qui releve de I'action

en situation de travail

MS/MA

Centre de formation

de formation

pédagogique

a partir des situations
de travail

formateur
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Espace intermédiaire

de production ET de formation

intermédiaire

mise en lien du travail a réaliser
et des concepts a mobiliser

a partir d'artefacts du travail,
d'objets frontieres, de situa-
tions authentiques

coopération entre acteurs de
mondes différents
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En formation professionnelle, c’est le stagiaire ou
I'apprenti qui alterne : la question n‘est donc pas
seulement celle des outils permettant aux MS/MA
et aux formateurs de faire des liens entre eux mais
d’aider lI'apprenant dans cette alternance.

Des "poches d‘air", des temps de respiration, de
questionnement, paraissent ainsi essentiels pour
aborder diverses questions : quelles probléma-
tiques en situation pour I'apprenant ? Comment il
peut les vivre, s'en emparer ? Ces espace-temps —
hors des temps affectés formellement au dévelop-
pement des capacités — sont a imaginer comme
des espaces-temps de dépdt de ce que I'apprenant
a envie/besoin de ramener (des interrogations, des
dilemmes, des arbitrages a faire, ..) et qui feront
plus tard objet éventuel d'une problématisation. Ils
permettent de prendre en compte les trajectoires
individuelles des apprenants, sont congus comme
des rites permettant de faire dialoguer le cognitif
et I'émotionnel, les valeurs ... lls articulent des re-
tours sur le vécu en milieu professionnel mais aussi
en centre et donc plus largement en formation.

Dans ce modele de formation, les apprentissages
sont pensés dans et hors la salle de formation : les
projets de mobilité nationale ou internationale,
d'éventuels stages collectifs, des projets collabo-
ratifs/coopératifs au sein de I'établissement ... non
congus explicitement pour apprendre mais pour
développer un autre rapport a soi, aux autres et
au monde permettent des apprentissages. Il s'agit
de mieux identifier le potentiel d’apprentissage de
ces projets et situations, les apprentissages visés
OU ceux qui peuvent I'étre, en permettre la prise
de conscience et leur institutionnalisation.

Cette conception intégrative de l'alternance pose
3 questions que Fernagu (2022) résume ainsi,
celles:

- "de la capacité formative des différents envi-
ronnements de travail, qu'ils soient réels ou re-
constitués dans les formations, mais aussi celle
des environnements de formation qu'ils soient
intégrés au travail ou aient lieu en salle de for-
mation ;

- dela construction des relations entre ces diffé-
rents environnements, chose qui n‘est pas tou-
jours aisée et facile a entretenir ;

- de l'accompagnement de proximité des al-
ternants pour faire du lien entre les différents
environnements et étre mis en capacité d'uti-
liser 'ensemble des ressources d'apprentissage
qui sont a leur disposition, que celles-ci pro-
viennent de l'activité de travail, des travaux
pratiques, de la divergence entre ce qui est ap-
pris en entreprise et en centre de formation,
de I'écart entre le prescrit et le réel, de I'événe-
ment du travail, de la résistance au réel du tra-
vail, de I'expérience des autres alternants, etc."
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3 - Quelques conditions pour

une telle formation professionnelle

Mesurer la qualité de I'alternance ne peut se limiter
aux taux d'insertion ni a la réussite aux examens.
Les acteurs du monde de l'alternance (profession-
nels, chercheurs, bénéficiaires) s'accordent sur 6
registres a interroger (Fernagu, 2022) :
- le registre pédagogique qui se réfere aux mé-
thodes, aux outils et a I'organisation de la for-
mation ;

- le registre épistémique relatif aux objectifs,
aux pratiques et aux taches dévolus aux appre-
nants;

- le registre situationnel qui concerne les lieux,
les espaces et les outils utilisés ;

- le registre temporel associé a la durée et au
rythme de I'alternance ;

- le registre social relatif aux partenaires, aux ac-
teurs et a leurs roles ;

- le registre axionnel, qui traite des valeurs et en-
jeux de l'alternance.

Nous ne reviendrons pas sur chacun de ces re-
gistres mais nous pouvons d'ores et déja noter
qu’une telle conception de la formation profes-
sionnelle suppose quelques conditions, et ce pour
différents acteurs, pas seulement les équipes de
direction.

3.1. Pour I'Institution

+ Une analyse des effets de la formation sur les
apprentissages.

- Un renforcement de la formation des forma-
teurs et des pilotes en centres.

3.2. Pour les centres

+ Une ingénierie combinant simultanément plu-
sieurs composantes spatio-temporelles, pé-
dagogiques, de médiation et de voies (FA, Fl,
FC, VAE dont mixte) afin d'offrir de multiples
possibilités a I'apprenant et l'aider a conduire
sa formation en veillant au dialogue et a la
négociation. Cela peut passer par la mise en
place d'espaces-temps dédiés a cet accompa-
gnement et non spécifiqguement affectés au
développement de telle ou telle capacité.

+ Une ingénierie accueillant des temps forts col-
lectifs porteurs de sens, a réel potentiel d'ap-
prentissages (comme la construction d'un ré-
pertoire de différentes maniéres d'incarner un
meétier / durabilité) ; des temps collectifs asso-
ciant professionnels, formateurs et apprenants
pour construire des problémes territoriaux (en
lien avec les questions environnementales ou
les risques en termes de santé/sécurité au tra-
vail) et imaginer, ensemble, des hypotheses de
solutions.

« Un pilotage de la formation permettant de
clarifier les attentes mutuelles entre acteurs
(apprenants, MA/MS et formateurs). Cela sup-
pose de dégager des temps pour du travail col-
laboratif entre formateurs et professionnels
des domaines concernés. Ces temps peuvent
servir a présenter les capacités a développer,
contractualiser les situations a vivre lors des
PFMP (qualité des situations proposeées), renfor-
cer une connaissance réciproque. L'ingénierie
ne pense pas alors le seul réle des formateurs
ou celui des outils de liaison mais pense celui
d'une communauté d'apprentissage dont on
favoriserait et utiliserait la diversité.

- Un dispositif de formation défini en équipe
et porté collectivement avec des temps de
travaux et de partage sur la visée, I'analyse du
travail, la coordination au sein de I'équipe. Ces
temps permettent I'appropriation des capaci-
tés et du SENS des rénovations en équipe avec
une mise en partage du métier auquel on
forme (le métier d'aujourd’hui et ses évolu-
tions pour plus de durabilité), une réflexion
sur la participation des différentes disciplines
au développement des capacités (quels fon-
damentaux dans ma discipline et au service
de quelle(s) capacité(s) ?), une identification
des concepts organisateurs de l'action et de
meta-concepts permettant de penser les tran-
sitions. Ces temps de présence — sans appre-
nants — devraient étre banalisés pour des tra-
vaux et organisés de maniere hebdomadaire
(idéal : 1/3 cours — 1/3 travail en équipe - 1/3
d’accompagnement individuel).

- Une ingénierie permettant de travailler une
diversité de situations, de modéles et de pra-
tiques professionnels.

- Uneingénierie offrant des possibilités répétées
d’ancrer les connaissances dans les pratiques
et les situations, un curriculum de formation
construit comme une suite de situations or-
ganisée selon un principe de progressivité des
apprentissages.
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3.3. Pour les formateurs (fig. 3)

« Une culture du métier auquel ils forment,
du secteur et de ses évolutions ainsi qu'une
connaissance du travail réel des professionnels
(dont des pratiques émergentes en lien avec les
transitions) notamment pour la recherche de
situations authentiques. Une telle formation
en lien avec les réalités du travail, notamment
locales, les pratiques et les cultures profession-
nelles, suppose une analyse des situations de
travail locales (STL) en lien avec les SPS pour
ancrer les savoirs disciplinaires essentiels afin
d’accompagner les apprenants (en termes de
pratiques mais aussi d’identités et d'enjeux)
et ce, y compris pour les formateurs de disci-
plines "générales" qui doivent s’acculturer aux
meétiers auxquels ils forment.

« Uneculture surleur propre métier, les pratiques
pédagogiques et didactiques, la pédagogie
des situations permettant d‘accompagner les

Figure 3 - Le triptyque des champs
de compétences des formateurs

apprenants a la réflexivité et a la conceptua-
lisation a partir des situations professionnelles
vécues. Cela passe par un outillage des forma-
teurs sur la maniere dont on apprend, sur les
conditions qui rendent une situation appre-
nante, sur les temps nécessaires aux apprentis-
sages (dont ceux liés a I'entrainement des capa-
cités), sur les différentes manieres de ramener
le réel en formation (démarches/ techniques
spécifiques comme l'entretien d‘explicitation,
I'instruction au sosie, etc.) et la régulation des
interactions sociales favorables aux apprentis-
sages.

Une culture sur la fonction et la posture d'ac-
compagnementde latrajectoire de 'apprenant
au sein du dispositif lui permettant d'orienter
lui-méme sa formation, de maintenir son enga-
gement et d'autoréguler ses apprentissages en
termes socio-affectif, émotionnel et cognitif y
compris dans sa relation a lI'emploi.

Champ lié a la culture du
métier auxquels les formateurs

N

Champ lié a la culture
sur la fonction
d’accompagnement
des apprenants
dans leur trajectoire
respective

Champ lié a la culture
pédagogique et
didactique en lien
avec la pédagogie des
situations
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