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La construction de la valeur
par |'alternance

Elzbieta SANOJCA et Emmanuel TRIBY

Université de Strasbourg, France

Mots-clés : alternance, négociation des savoirs, parconrs, valorisation

Résumé : 1a pédagogie est constitutive d’'une relation de formation portée par une intention de développement de la
personne mobilisant une configuration de savoirs afin d'inscrire cette personne dans un parcours de développement.
La mise en auvre de cette relation dans une situation organisée et instrumentée produit la matiere du développement,
en réalité ce qui fait la valenr de la formation. 1. alternance est une maniére particuliére d'organiser ce processus de
valorisation. Dans cette contribution est analysé un dispositif faisant cobabiter denx populations en alternance : des
Jeunes apprentis et des adultes en activité professionnelle. Une double enquéte anpres de trois promotions de cette
Jformation permet de comprendre la négociation des savoirs qui s’opére dans le cours de cette action et la résonnance
que produit la pédagogie mise en anvre. On percoit alors la construction de lenr parconrs par les alternants et les
évolutions de lenr rapport a l'activiteé.

The construction of value through work-integrated learning

Keywords : Work integrated learning, negotiation of knowledge, training valorization

Abstract : Pedagogy is part of a training relationship. It is characterized by an intention to develop the person and
to mobilize a configuration of knowledge. The way of implementing produces the matter of the development of the
persons and makes the value of the training. In this contribution, we analyze a training system that includes two
populations: young apprentices and adults in professional activity. A quantitative and qualitative survey highlights
the negotiation of knowledge that takes place in the conrse and in the action. We demonstrate how value is constructed
Jor the learners and how the pedagogy is implemented.




Introduction

L’alternance constitue une configuration particuliere de 'apprentissage, elle-méme soumise a une certaine
diversité dans ses modalités de fonctionnement. A ce titre, elle engage plus ou moins nécessairement une
pédagogie adaptée a ces conditions de fonctionnement ; cela interroge autant les intentions qui la meuvent
que les dispositifs mobilisés pour la mettre en ceuvre. L’évolution récente du systéme social peése fortement
sur ces dispositions (Lahire, 2017) en rapport a des conceptions renouvelées des fonctions de la formation
et du devenir des personnes. L’alternance du XXI¢ n’a sans doute plus grand-chose a voir avec celle des
origines au XVIIIe et XIXesiecle en Occident; cela apparait particuliecrement lorsque l'alternance en
question implique des jeunes déja fortement scolarisés et des adultes en recherche d’orientation.

C’est dans ce contexte en transformation que nous situons notre contribution. Aprés avoir analysé les
changements qui marquent actuellement la formation et sa place dans le développement économique et
social, nous tenterons de montrer ce que recouvre une pédagogie de l'alternance dans ces conditions.
L’argumentaire théorique, articulé autour du concept de « valorisation en formation » (Sanojca et Triby,
2021) et de son principe actif « la négociation des savoirs », sera mis a I’épreuve d’un terrain d’investigation :
une formation Master professionnel a I'université. Ces données empiriques, collectées selon une démarche
de recherche qualitative, permettent de questionner a nouveau le sens de la pédagogie de lalternance
aujourd’hui. Notre enquéte débouchera sur la mise en exergue du contexte de vulnérabilité croissante des
personnes et la possibilité de construire avec elles des parcours en cohérence avec des devenirs incertains.

Problématisation

Interroger la pédagogie de I'alternance aujourd’hui, c’est d’abord comprendre les évolutions du travail et des
rapports que ce dernier entretient avec la formation. A Pinstar des modes de penser le travail, les concepts
pour penser la pédagogie de I'alternance dépendent for ement de leurs contextes d’émergence et d’usage
(Mercure et Vultur, 2019). 1l convient alors de tenir compte de deux évolutions historiques radicales : une
scolarisation de masse de plus en plus longue, y compris dans la formation professionnelle, ainsi que la
volonté actuelle des responsables des organisations de reprendre la main sur les modalités pratiques de la
formation.

Contextes : devenir du travail, devenir de la formation

Une réflexion sur I'alternance impose d’étudier de concert le devenir du travail et celui de la formation, tant
du point de vue des pratiques que des idéels mobilisés. Les « nouveaux modeles de management »
interrogent le plus directement nos conceptions et le fonctionnement de lalternance: centrés sur
I'intensification du travail et la mobilisation de la subjectivité du travail, ces modeles contribuent a valoriser
des modes d’engagement dans I'activité favorisant la réflexivité et le rapport au collectif de travail, a travers
la mise en débats et la promotion des apprentissages en situation. L’alternance trouve ainsi des raisons
radicalement nouvelles de s’imposer.

Du temps historique aux temporalités croisées.

L’époque actuelle est marquée par la pluralité et la diversité des temps sociaux ; les interactions entre les
temps correspondent a de « nouvelles modalités de la disponibilité temporelle au travail » (Bouffartigue,
2012), a savoir, les durées (continues, fractionnées, alternantes), la localisation (« bureau nomade »,
télétravail...) et la prévisibilité (flexibilité, plates-formes...). Cette pluralité des temporalités tend vers une
singularité croissante des histoires de vie aboutissant a une infinie diversité de mondes du travail et de
parcours professionnels. Il ne s’agit pas tant de « 'accélération » identifiée par H. Rosa (2013) que d’usages
sociaux du temps de plus en plus éclatés et diversifiés.
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Relevons I'inanité de I'idée méme de « conciliation » entre-temps professionnel et temps personnel ; en fait,
ce sont des arbitrages contraints, particulicrement pour les femmes qui paient la persistance de la « double
journée », réactualisée avec le télétravail en augmentation (Cianferoni, 2021), d’une vulnérabilité et d’une
fragilité croissantes sur le marché du travail, alors méme que leurs niveaux de formation n’ont jamais été
aussi élevés et aussi proches de celui des hommes. L’insécurité sociale gagne du terrain avec le
développement de « normes flexibles » dans les usages du temps et des espaces de travail, et le recul des
protections basées sur la solidarité.

Avec « 'implication contrainte » qui tend a se substituer a la prescription taylorienne (Durand, 2019), un
nouveau mode d’engagement dans le travail est requis, s’appuyant davantage sur certaines dispositions a
réactualiser en permanence, plutét que sur des compétences avérées. L'impératif politique du «il faut
s’adapter » (Stiegler, 2019) prend une tournure singuliere. Dans cette perspective, 'alternance, c’est d’abord
Iépreuve de la dualité des temps de travail, mais c’est également Pexpérimentation d’un point de vue sur sa
disponibilité au travail, traduisant une maniére particuliere de s’approprier I'impératif de ’adaptation.

La place de la formation dans le travail : la question des parcours

L approche par la compétence converge avec un point crucial de Ialternance, la relation formation/emploi :
précisément, la formation en tant que processus toujours en train de se construire (mais pas forcément de
s’enrichir) et 'emploi comme modalité de valorisation de cette formation, a la fois par ce que cette derniere
apporte a la valeur générée par le travail, et ce que cette valeur peut #ransférer dans d’autres activités. La
circulation de la valeur place au centre le potentiel accumulé de connaissances et de compétences, d’autant
productif qu’il aura fait 'objet d’une reprise par I'analyse, celle justement qu’une alternance effective est
censée promouvoit.

Cette conception oblige a articuler étroitement la formation avec les parcours professionnels, et ceci dés la
formation initiale dont on sait combien elle continue de garder aujourd’hui une influence sur la trajectoire
de ces parcours (Maurin, 2012). A propos des parcours professionnels, Demaziére (2019) propose de
distinguer trois perspectives : le parcours « comme une succession de positions occupées pendant des durées
variables ; comme un processus de construction d’expériences vécues et interprétés; ou comme un
ensemble de marques laissées par des regles et normes organisant un marché du travail ». Ce sont ainsi trois
conceptions du parcours qui se conjuguent :

e Une conception plutét pragmatique qui s’intéresse aux différents moments qui ponctuent le
cheminement des personnes, de la formation initiale et tout au long de leur « carriere » ;

e Une conception plutdt opérationnelle qui tente de mettre au jour le processus de co-construction
de ces parcours entre les professionnels, les directions d’entreprise et les personnes concernées ;

e Une conception plutot analytique du parcours a la recherche du sens de ces différentes expériences
vécues par les sujets, tant pour eux-mémes que pour le systeme social et les professionnels engagés
dans un processus rendu de plus en plus problématique, par la diversité et la complexité croissante
des contextes.

Dans tous les cas, la prégnance des contextes est de plus en plus forte. Ces contextes se présentent selon
différentes modalités, que les projets des personnes concernées comme les objectifs des professionnels vont
devoir prendre en compte (Demaziere et Samuel, 2010) : des « univers normatifs » hiérarchisés entre ceux
élaborés par les organisations et leurs stratégies de mobilité, et ceux fondant les politiques d’emploi de
pouvoirs publics, nationaux et supranationaux ; des temporalités emboitées, entre celles des individus et
celles des collectifs qui délimitent les pouvoir des différents acteurs de la configuration ; des « espaces
d’activité » définissant les modes d’insertion des personnes, et donc leur position, leur role mais également
souvent leur « assignation » ; des « conditions d’énonciation » illustrant les maniéres variées d’interpréter ses
expériences ; des événements susceptibles de marquer des inflexions plus ou moins subies, plus ou moins
repris dans des bifurcations stratégiques ; des «interdépendances biographiques » mettant au jour des
différenciations de places et la pesanteur des représentations sociales, intériorisées ou subies, et tracant des
trajectoires infiniment singulicres.
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Pédagogie de I'alternance : état de la question

Une conception tenace et fortement idéaliste de la pédagogie, particuliérement en sciences de I'éducation et
de la formation (SEF) en fait une attention portée par des valeurs et orientée résolument vers le
développement des personnes. Afin d’en comprendre les enjeux dans P'alternance, il convient de dépasser
cette conception ; elle peut alors étre congue comme un discours social définissant des places et des rapports
entre ces places, instituant des différenciations entre les individus, génératrices de distances sociales et
d’inégalités, attribuant aux savoirs, dans des configurations particuliéres, une fonction de pérennisation de
certains rapports sociaux (Bourdieu et Passeron, 1964). Cette relecture de la pédagogie s'impose aujourd’hui,
alors que I'alternance a pris une dimension économique et politique de plus en plus décisive : « 'implication
contrainte » dans le travail remodele a la fois les modes de valorisation de 'activité productive, les rapports
d’autorité au sein du travail et donc de la formation, la place du sujet dans la configuration des acteurs en
présence.

L’alternance, une question pédagogique

Pour beaucoup de praticiens, I'alternance, c’est un peu I'évidence dialectique de la dualité au service de la
pédagogie. D’abord, la stricte séparation entre le lieu de travail et le lieu de formation rend problématique
I'analyse de la formation en milieu de travail et 'analyse de l'activité d’apprentissage en formation formelle.
Par ailleurs, la différenciation entre les savoirs d’expérience et les savoirs théoriques rend difficile
Pexplicitation du role de 'expérience pour maitriser les savoirs théoriques et des concepts dans I'installation
des savoirs d’expérience. Enfin, larticulation entre le caractére opératoire des savoirs et leur caractere
épistémique oblige a donner une place, dans I’action, a des concepts aussi essentiels que le « rapport au
savoir » (Charlot, 1999) ou le dispositif (Agamben, 2005) pour devenir vraiment éclairante. Ces (fausses)
évidences inspirées par cette dualité réductrice sont liées a un certain nombre d’erreurs d’interprétation :

e Un contresens sur la nécessaire centration sur le sujet apprenant, oubliant (ou faisant mine de le
faire) que ce sujet se situe dans un réseau interactionnel qui le constitue pour une grande part ;

e  Une illusion situationnelle qui permet de croire qu’il suffirait d’organiser ce cadre pour déterminer
les conditions de I'apprentissage, minorant ainsi (voire le disqualifiant) les doubles dimensions
diachronique et synchronique dans lesquelles s’inscrivent nécessairement les personnes ;

e Une confusion dans la construction des savoirs et de leur appropriation par | es individus, négligeant
I’hétérogénéité radicale de la composition des savoirs a acquérir et la variabilité tout aussi radicale
de ces apprentissages.

A ce titre, la didactique professionnelle est cet effort dintelligibilité des situations d’apprentissage a 'aune
des savoirs : leurs natures variables et variées, leur statut dans la relation, leur circulation dans les processus
et leur confrontation au sein du dispositif. En ce sens, elle peut constituer la « matiere » d’une pédagogie de
lalternance (Becceril Ortega, 2021).

L’alternance, une question économique

L’alternance recouvre un certain sens de lefficacité. Cette préoccupation, toujours plus vive, conduit
notamment a privilégier la formation en situation de travail, forcément immédiate efficace, renforcée par la
réflexivité nourrie elle-méme de savoirs critiques!.

L’alternance recouvre également un certain sens de lactivité productive. Celui-ci méle étroitement le
« productif » et le « constructif » (Pastré), entre la personne et organisation. Cette modalité de formation
ancrée dans l'activité de 'organisation invite a poser la question du sens que I'organisation elle-méme donne
a cette formation, y compris dans cette part éloignée d’elle-méme que sont les périodes de « formation
formelle ».

1 C’est le sens de I'innovation réglementaire, issue de la loi de 2018 sur I'orientation tout au long de la vie, en France,
sur ’Action de Formation En Situation de Travail (AFEST) qui voudrait parvenir a une sorte de réduction de la
démarche alternante dans la seule activité professionnelle.




A cet égard, deux phénoménes méritent d’étre identifiés : un possible décrochage entre la dynamique de
développement de l'organisation et celle de P'alternant ; la difficulté d’intégrer a la fois les exigences de
Papprentissage de 'apprenant et les ressources que 'organisation peut tirer de cet apprentissage.

L’alternance recouvre enfin un certain sens du savoir. Afin de comprendre cette dimension de ’économie
de lalternance, il est intéressant de revenir a Sembel (2011) et son approche du travail scolaire. Le sociologue
y releve «lopposition entre I'économie de la simplification des apprentissages vers laquelle tend
‘naturellement’ toute institution scolaire, quand les résistances ne sont pas trop fortes ; et 'économie de la
subjectivation par le travail vers laquelle tend tout aussi ‘naturellement’ I’éléve, quand la sélection scolaire
n’est pas trop forte » (Sembel, 2011, p. 27). 1l en résulte, d’'un c6té, des savoirs fabriqués pour nourrir la
dynamique développementale et sélective du systéme de formation; de lautre, une implication des
personnes dans leur apprentissage selon un certain dispositif de reconnaissance.

L’alternance, une question politique

Il y a une dimension proprement politique dans les pratiques de formaton, notamment dans I'alternance.
Celle-ci contribue a définir les enjeux sociohistoriques de cette pratique, particulierement les savoirs en jeu
dans ces deux espaces de développement des personnes et des organisations en « alternance fonctionnelle »
(Clot, 2011) ; cette interaction entre les espaces est une condition du vivre ensemble et concourt a en orienter
le devenir possible, selon deux modalités socialement différenciatrices :

e Leffort pour s’approprier un savoir dépersonnalisé (les savoirs de référence) est socialement
différencié, de méme que la capacité a donner du sens a la formation formelle (Bautier, Bonnéry et
Clément, 2017 ; Rochex et Crinon, 2011) ; corrélativement, la capacité des personnes a I'autonomie,
a la fois condition et implication de cette autonomie, n’est pas interrogée. Ce faisant, se trouvent
validées les différenciations sociales et les inégalités face aux savoirs ;

e e fait de mettre « en alternance » des savoirs profondément hétérogenes concourt a modeler les
rapports entre les savoirs, de méme que les rapports au savoir des personnes impliquées. Ceci n’est
pas indifférent dans les conceptions du vivre ensemble et le partage des conceptions sur
lorganisation de notre devenir commun.

Cette approche politique succincte est une autre maniere d’aborder la question du fonctionnement du
processus de formation, particulierement quand il est fondé sur I'alternance :

e Dans la définition des contenus enseignés dans la formation et leurs rapports avec des questions
politiques (vivre ensemble, devenir commun): le caractére politiquement non neutre, de la
référence a certaines grandes notions de la gestion des ressources humaines (compétences,
parcours, développement professionnel...). Dans « 'ordre du discours » propre au fonctionnement
méme des organisations, les sciences de I’éducation et de la formation sont appelées a prendre
position par rapport aux sciences de gestion et plus encore au savoir des consultants ; elles prennent
le risque d’une conception alternative du pouvoir au sein des organisations ;

e Dans lappropriation de ces savoirs enseignés par les étudiants et la capacité qu’ils peuvent donner
ou non a se situer plus ou moins activement dans les rapports sociaux et de pouvoir en construisant
des alternatives aux « problémes » rencontrés dans les organisations (Maubant et Roquet, 2016) ;

e Dans la mise en ceuvre d’une pédagogie qui par ses effets propres et forcément différenciateurs,
notamment entre des jeunes sans véritable expérience professionnelle et des plus anciens a
Pexpérience significative ; la pédagogie de I'alternance pourrait avoir un role normalisateur pour les
premiers, pressés de s’intégrer a un milieu de travail, et un role émancipateur pour les seconds,
portés par une interrogation sur le devenir professionnel.

En considération de ce contexte et de I’état des lieux sommaire présenté, nous pouvons formuler ce
questionnement : comment des adultes en formation par alternance, appréhendent-ils les différents savoirs
en circulation dans une phase de transition professionnelle ? Quelle place et quelle valeur accordent-ils a ces
différents savoirs dans leur parcours en construction ?
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Le cadre conceptuel : les savoirs dans le processus de
valorisation

Ce cadre se situe au croisement d’une théorie de 'apprentissage, notamment adulte, et une socio-économie
des politiques de formation (publiques et privées). Deux concepts ressortent particulicrement: la
négociation des savoirs et le processus de valorisation. Ils permettent d’apporter un éclairage nouveau au
processus d’apprentissage en mettant au jour ce quil engage et ce qu’il produit en tissant des liens entre les
situations formatives et les contextes sociocognitifs. La formation par alternance est bien évidemment
vivement intéressée par cet éclairage particulier.

Configuration et négociation des savoirs

Toute action de formation engage des savoirs différenciés s’inscrivant dans une configuration sociale (Elias,
1991), mais appropriée de facon particuliére par chaque individu. Se former, c’est tenter de modifier cette
configuration par la négociation des savoirs, un questionnement réciproque des savoirs qui les conduisent
a se transformer en s’ajustant mutuellement aux exigences de la situation et de la relation de formation.

Une configuration en tension

1l est intéressant de se représenter les savoirs comme une configuration comportant les mémes composantes
et la méme structuration élémentaire, mais toujours de facon singuliere a chaque individu. Cette
structuration peut étre présentée sous la forme de deux axes qui se croisent et s’interrogent au gré des
situations rencontrées par les usagers porteurs de ces savoirs.

Un premier axe est constitué par les savoirs orientés vers 'accumulation. Sur cet axe, on trouve d’abord les
savoirs savants a ’épistémologie singuliere et proprement déterminante. Un deuxieme type de savoirs est
constitué des savoirs professionnels faisant objet d’une transmission particuliere, a travers des dispositifs
formels et des situations mettant a I’épreuve leur appropriation progressive. Une troisieme catégorie de
savoirs présente sur cet axe sont les savoirs scolaires dont la production par une institution d’un coté,
I’accumulation laborieuse par des éleves, de I'autre, sont censées servir un processus d’évaluation, sélection
et orientation, au fondement des parcours de formation ; il est possible d’inscrire dans ce registre une part
substantielle des savoirs enseignés a 'université.

Le second axe supporte les savoirs orientés vers la mise en ceuvre. Au cceur de celle-ci, on trouve d’abord
un ensemble de modalités d’action que d’aucuns ne reconnaitraient méme pas comme des savoirs et qui
pourtant autorisent simplement l'action (Lahire, 2017) : les savoirs pratiques que Bourdieu a traduits en
« sens pratique » (1980). Caractérisés par un fort degré d’intériorisation, ils ont en général été 'objet d’'un
apprentissage non conscient. Générés pour fournir des réponses a toute interpellation, ils constituent
l'obstacle principal a 'apprentissage. Ensuite, les savoirs d’expérience, ou savoirs expérientiels, sont d’une
autre veine, puisque, pour étre reconnus, ils doivent avoir fait 'objet d’un retour sur cette expérience, une
épreuve de conscientisation plus ou moins instrumentée et plus ou moins accompagnée. Enfin, il y a sur cet
axe des savoirs issus de I'expérience collective ayant fait 'objet d’une lente conceptualisation au gré des
problémes rencontrés dans cette expérience. IlIs forment ce que la didactique professionnelle nomme les
« concepts pragmatiques » (Pastré, 2011) méme lorsqu’ils correspondent a des constructions intellectuelles
plus globales, comme la formation par alternance justement, et peuvent méme parfois trouver leur
correspondant dans les savoirs savants, comme concepts scientifiques. C’est le cas notamment des notions
de « réussite » ou de « travail scolaire » en formation initiale, reprises par un travail de conceptualisation
nourrie d’enquétes par la sociologie de I’éducation (Sembel, 2011).

Dans loptique d’Elias, la configuration est un assortiment d’éléments qui tiennent ensemble par les
interactions qui s’exercent entre eux générant, des tensions dans un équilibre potentiellement soumis a la
déstabilisation ; la notion voudrait permettre de se démarquer d’une approche substantialiste des faits
SOCIaux.




Si pour la sociologie, ce sont les transformations du contexte qui peuvent conduire la configuration a devoir
se transformer ; dans le cadre de la formation, certaines situations, aux caractéristiques particuliéres (Mayen,
2012), qui en imposant une rupture dans « I’équilibre » de la configuration, vont générer des ajustements
plus ou moins profonds : a cet égard, les dispositifs d’alternance peuvent s’avérer particuliérement féconds
(Albero, 2017).

La négociation des savoirs : une maniere d’accompagner les nécessaires
conversions

Patler de la négociation des savoirs, c’est considérer que les savoirs portés par des individus ou des instances
en interaction (en formation notamment) sont suffisamment divergents pour générer de la confrontation
mais, simultanément, une nécessaire conjugaison (Le Meur et Sabinot, 2019). Cette interaction peut
également apparaitre dans des démarches d’évaluation ou des projets politiques ; ici, ce sont les situations
de formation qui importent.

Tels qu’ils sont portés par les individus, les savoirs ne se présentent pas sous une forme pure ; chaque savoir
est retravaillé suivant les circonstances et plus encore a I'occasion de rencontres qu’une situation de
formation a rendu possibles. Méme le savoir pratique, le plus profondément intériorisé, peut étre I'objet
d’une révision, si tant est que le sujet accepte de se préter a une observation par un tiers.

Par ailleurs, méme fabriqué et différencié selon des démarches particulicres, des glissements de formes de
savoirs se produisent: ainsi, les savoirs savants peuvent se rapprocher de la forme scolaire quand,
notamment, la démarche de recherche est présentée, dans certains cursus de formation, comme un ensemble
de procédures et de catégorisation, ou simplement lorsqu’ils constituent des «savoirs a enseigner »
(Chevallard, 1985). De méme les savoirs professionnels comportent le risque de la normalisation si 'on
oublie, dans leur usage, qu’ils doivent donner lieu a des mises en ceuvre situées et autoriser de la part de
leurs usagers une appropriation ajustée aux contraintes de situations toujours singulieres. Seules, la
problématisation sans cesse recommencée et la reprise critique des concepts mobilisés peuvent sauver les
savoirs savants du formalisme scolaire (y compris a I'université).

La négociation des savoirs consiste a travailler (sur soi) afin de s’extraire de ses savoirs acquis pour tenter
de s’approprier de nouveaux savoirs : des savoirs scolaires peuvent se confronter aux savoirs savants si une
mise en probléme et/ou une conceptualisation considérée comme heutistique par le sujet I'y conduisent ;
c’est Pesprit de certains dispositifs de « découverte » de la science. De méme, une expérience professionnelle
nouvelle peut amener la personne a modifier ses savoirs d’expérience bien sir mais aussi les savoirs savants
si la démarche de questionnement P'exige, comme dans le dispositif de VAE, notamment. Ces savoirs
d’expérience peuvent subir une révision plus ou moins radicale si un questionnement organisé amene leurs
porteurs a comprendre le besoin de conceptualisation qu’exige une meilleure maitrise intellectuelle et
professionnelle ; a notre sens, c’est 'essence méme de l'alternance. Cependant, cet acces a des savoirs plus
savants n’aura de portée réelle et durable que si Papprenant aura pu linscrire dans son propre devenir,
professionnel et personnel.

La négociation des savoirs est réalisée quand les parties prenantes d’une situation exigent de la part de celles
et ceux qui apprennent, de questionner leurs savoirs et d’aller chercher d’autres savoirs disponibles dans la
situation. Potentiellement, tous les acteurs de la situation peuvent étre impliqués dans cette sorte de
traduction. En réalité, les personnes engagées dans une formation sont les premiéres concernées par cette
négociation.

La valorisation entre la valeur et les valeurs

Pour Pactivité qui nous occupe ici, la valeur est ce qui est généré par la formation et peut étre utilement
transféré. La valeur est, « ni objective, ni subjective, ni arbitraire » (Heinich, 2017). La valeur est quelque
chose que 'on peut identifier et nommer a travers une démarche de catégorisation, et quelque chose que
l'on peut mesurer a condition d’avoir produit les instruments de cette mesure : du prix, forme élémentaire
de la mesure aux démarches d’évaluation parfois tres sophistiquée, c’est tout un travail d’objectivation de la
valeur qui est ainsi réalisé.




La valeur peut étre 'objet de représentations et de croyances plus ou moins partagées ; elle est assurément
le support possible d’'une projection de la personne sur 'objet désigné a I’évaluation : des gotts et des
inclinations, des préférences et des hiérarchies symboliques, viennent alimenter le processus de
subjectivation de la valeur ; elle n’est pas seulement subjective en elle-méme, cette subjectivité fait partie ou
constitue les sujets.

La valeur est simultanément contenue dans un objet, intrinséque ou substantielle, et 'expression socialisée
de cette grandeur. Elle correspond nécessairement a quelque chose qui comporte une utilité sociale dont
elle constitue un mode d’expression et d’usage. Elle est littéralement fabriquée a travers des processus de
production et générée par une évolution sociale qui I'a rendue nécessaire. C’est en ce sens qu’elle ne peut
pas étre arbitraire.

Les valeurs sont d’un autre ordre de «grandeur» au sens de Boltanski et Thévenot (1991). Elles
correspondent d’abord a ce qui a du sens et peut s’inscrire au sein du « commun » dans une temporalité
longue. Les valeurs sont également ces principes d’action qui nourrissent nos débats et nos dilemmes,
lorsque des « réserves d’alternatives » (Schwartz) se présentent a nous. Les valeurs sont enfin ces repéres qui
permettent de justifier des prises de position et des positionnements, alimentant un point de vue. Dans ce
triple sens, /s valeurs constituent, pour / valeur, le moyen de déplacer l'aire de questionnement du sujet,
individuel et collectif, et de I'inscrire dans une autre temporalité, et une autre organisation sociale possible.

La valorisation, un processus de transformation

L’approche processuelle que, avec la notion de configuration, nous empruntons a Elias (1991) permet a la
fois de saisir les liens de nécessité fonctionnelle qu’entretiennent des ressources avec des produits, mais
surtout le cheminement de ce qui est au coeur de la transformation marquant ce processus : la valeur.
Appliquée a la valorisation, la figure du processus permet de mettre au jour différentes étapes qui constituent
autant de stades de transformation successifs concourant a la circulation de la valeur et, ce faisant, a la
constitution du lien social.

Un phénomene pluridimensionnel

Inscrite dans un processus, la valorisation est un phénomene inséparablement individuel et collectif, dans
un double sens au moins : a 'instar de la compétence (Schwartz, 1997), la valorisation est individuelle mais
comporte une « dimension » collective, au sens méme ou elle ne peut se réaliser sans interaction avec des
«autres » : un partenaire, un petit groupe ou un collectif plus important. Par ailleurs et presque
symétriquement, la valorisation est un processus comportant deux versants, I'un subjectif, 'autre objectif.
Elle est subjective par la manicre dont la personne s’engage dans P'activité, ici la formation, mais également
par la facon dont cette personne attend une reconnaissance et accepte de réinvestir cette formation dans
d’autre activité. Elle est objective parce qu’elle ne peut prendre forme que par un travail d’objectivation,
extérieur aux personnes impliquées, réalisé d’abord par les institutions et les acteurs sociaux afin de
I'identifier et la formaliser, et parallélement par les analystes, consultants et chercheurs, afin de lui donner
une dimension proprement heuristique.

En ce sens, la valorisation est inséparable d’une approche en termes de « transaction sociale » dont elle
pourrait constituer une sorte d’archétype (Blanc, 2009). 8’1l y est bien question d’échange, il y est également
question de négociation et finalement d’imposition, par la situation, de « compromis formels ou informels ».

Le processus de valorisation

Ce processus prend son origine dans les ressources qu’un individu mobilise dans une situation marquée par
des contraintes pour réaliser une activité productive ; ici, 'activité est 'apprentissage, le produit est la
reconfiguration des savoirs de la personne a travers une conversion des ressources accessibles dans la
situation et environnement (« premiére conversion », cf. figure 1).




Cette activité est une activité de transformation de savoirs et, a ce titre, comporte une « négociation » obligée
d’ajuster ses savoirs en interaction aux exigences de la situation et, simultanément, conduit a accéder a
d’autres savoirs que la situation a mis a la portée de son effort d’apprendre. Celui-ci est sous-tendu par le
souci d’une reconnaissance de I'étre en mutation que la formation fait émerger; cette « quéte de
reconnaissance » s’appuie sur la recherche d’une contrepartie de cet effort et de la possibilité d’en faire usage
ultérieurement (Jorro, 2009).

Les acquis de ce premier apprentissage vont alors étre transférés dans une autre activité, activité de
formation ou activité de production, au sein de laquelle ils vont eux-mémes subir une nouvelle
transformation pour s’ajuster au besoin de ce nouvel investissement par la personne dans un autre contexte.
Une seconde conversion a lieu alors, en lien avec les opportunités offertes par la nouvelle situation pour
mettre effectivement ces savoirs en usage ; ce faisant, une autre modalité d’apprentissage se met en ceuvre,
en «situation de travail ». Intégrée a un nouveau processus lui-méme générateur d’un nouveau produit
porteur d’usages particuliers, la circulation de la valeur peut ainsi s’opérer (figure 1).

« EMERGENCE * CIRCULATION
* Mise en activité « REALISATION « Transfert dans
constructive une autre activité

« Sanction et
reconnaissance

Figure 1 : Modélisation de la valorisation en formation

La pédagogie de l'alternance est analysée ici, a 'aune de ce processus de valorisation, pour comprendre
comment elle pourrait soutenir 'émergence, la réalisation et la circulation de la valeur chez les adultes
apprenants engagés dans la construction de leur parcours professionnel.

Un Master ol cohabitent deux alternances : terrain et méthodologie

En vue d’appuyer notre contribution sur une étude empirique, nous avons opté pour une enquéte
monographique a partir d’'une formation Master proposée dans notre Université depuis de nombreuses
années.

L’identité de cette formation

Le Master Ingénierie de la Formation et des Compétences (IFC) est une formation de niveau Master 2 qui
accueille depuis 2004 des adultes en formation continue (et en activité professionnelle) et, depuis 2009, des
jeunes en apprentissage. Ainsi, il réunit deux populations bien distinctes, dans deux dispositifs d’alternance
distincts. C’est une formation congue dés le départ, un DESS en 1990, pour les adultes porteurs d’une
expérience significative en formation ; ils entrent directement en M2 par la voie de la VAPP. Les apprenants
ne sont pas « connivents » du fait d’un ajustement heureux entre leur socialisation et les codes implicites
permettant de réussir dans cette formation (Bourdieu et Passeron, 1964), mais parce la formation est
explicitement organisée a partir de questions susceptibles de trouver un sens dans leur expérience. De méme
pour ces étudiants adultes expérimentés, le risque d’un « curriculum caché » alimentant la confusion des
codes et des registres de savoirs (Bernstein, 1975) reste trés controlé.




A Tinverse, I'ouverture de cette formation a de jeunes apprentis, issus de M1 et sans expérience de la
formation, a pu comporter le risque a la fois d’une inadaptation des savoirs a mobiliser et plus encore d’'une
confusion sur les modalités de construction de son activité d’apprentissage. Une attention redoublée lors de
I'observation de ces apprentis sur leur lieu d’activité professionnelle permet de penser que ce double risque
reste limité ; enquéte développée plus loin montre que leur apprentissage (en somme, le réel de alternance
en formation) est trés différent de celui des adultes expérimentés.

La présence de deux populations par alternance dans cette formation impose de s’appuyer, du point de vue
conceptuel et méthodologique, sur les démarches d’analyse de lactivité, notamment, 'ergologie et la
didactique professionnelle. L’effort d'apprentissage des étudiants est centré sur ces démarches; les
instruments et les dispositifs découverts au fil des journées de formation sont au service du développement
par les situations de travail.

L’entrée dans la formation, quelques mois avant la rentrée universitaire, commence par I’élaboration d’un
projet de formation avec les candidats. Celui-ci doit combiner une lecture de ses antécédents, une analyse
de la situation souvent percue comme un nceud de contraintes, et 'élaboration d’une conception dun
devenir plausible. Tout au long de I'année, et particulierement a ’'occasion du projet de recherche, ce projet
de formation fait 'objet de reprises récurrentes. Les antécédents biographiques des étudiants sont
convoqués dans ’élaboration de leur projet de recherche. Ceci donne au projet de recherche qui va
constituer la production du mémoire au second semestre, une importance cruciale pour la formation. La
démarche d’élaboration de ce projet est fondée sur un travail de problématisation et d’ébauche de
conceptualisation qui occupe les étudiants une part substantielle du 1¢r semestre.

Au fondement de la formation des adultes, le groupe apprenant y fonctionne sur la base d’'une mobilisation
systématique du rapport individu/groupe (Boutinet, 2012) ; une activité trés attentive aux rapports
intergénérationnels (disposition des étudiants, travaux de groupes) ; un entralnement a la « contenance »,
condition d’un interface constructif entre la personne et le collectif, lorsque les interactions obligent a
s’interroger le bon rapport a lautre, rapport a sa configuration de savoir, a son point de vue et a son
comportement dans la formation.

Un protocole d’enquéte

Les données de cette étude concernent les 64 étudiants en Master 2 Sciences de I’éducation ayant obtenu
leur dipléme entre 2017 et 2020 dans la spécialité « ingénierie de la formation et des compétences ». Dans
cette période, deux formes juridiques d’alternance sont a l'ccuvre distinguant deux publics : les jeunes
étudiants issus de la formation initiale en contrat d’apprentissage, appelés dans cette étude “apprentis” (N
= 23) ; les professionnels expérimentés en reconversion ou en formation continue, nommés ici « expés » (N
= 41). Le matériau a été collecté par des méthodes mixtes (quantitatives et qualitatives) et il se compose de :

e  Données « enseignants » dont deux entretiens semi-directifs, d'environ une heure chacun, aupres
de deux coordinateurs du Master ; des documents pédagogiques tels que des bilans pédagogiques
annuels et des compte-rendu de visites de stage ;

e Données « apprenants » collectées via un questionnaire Google Form (avec un taux de réponse de
62,5 %). Les questions élaborées a partir du « Work-Integrated Learning Quality Framework, AAA »
(McRae, Pretti & Church, 2019), portaient sur les objectifs, les actions et les résultats de
l'apprentissage. A partir des résultats du questionnaire, quatorze entretiens d’approfondissement
ont été effectués par une technique d’élicitation (Johnson & Weller, 2002): 6 entretiens
« apprentis » et 8 entretiens « adultes expérimentés ».

Des questions en « rappel libre » free-recall (exemple : « Lister tous les arguments qui vous ont fait décider
d’entrer en formation ? ») ou par des «visuels a commenter » (par exemple : graphes représentant les
activités d’apprentissage dominants) ont permis de récolter des données profondes sur l'appropriation des
savoirs théoriques et d’expérience apres des apprenants.




Résultats : Pédagogie de I"'alternance comme support a la
conversion de la valeur en formation

Comme nous I’avons dit, en formation la question de valeur met en avant la manicre dont se traduit le sens
donné a la formation dans ses activités. Parallelement, elle interpelle la place attribuée aux différents types
de savoirs mobilisés.

La formation devient alors un espace potentiel de valorisation constitué comme un cycle structuré et
structurant ou s'opérent en trois temps distincts : I'émergence de la valeur, sa construction et sa validation,
sa diffusion et sa répartition (Sanojca et Triby, 2021). En formation, le passage d’une étape a autre implique
une transformation (conversion des valeurs évoquée dans le cadre théorique) qui devient le principal enjeu
de 'accompagnement pédagogique.

Ce qui fait I'objet de la valeur des « alternants » en formation
Sila valeur existe d’abord comme un idéel, individuel et partagé, elle traduit un besoin social au moyen d’une

capacité de travail. Cette valeur projective de la formation se détecte dans Iexpression des raisons,
motivations et attentes, formulées différemment par les deux publics enquétés (figure 2).

Apprentis Adultes expérimentés

A
A 4

u Se développer professionnellement
= Gagner en expérience

= Se réorienter (reconversion, prise de recul)

= Trouver plus facilement un emploi Se renouveler (changement, prise de recul)

= Prendre de |a hauteur (étayer, consolider
par la théorie)

Se professionnaliser

» Se faire reconnaitre (qualification bac +5)

Le chiffre désigne le nombre d’expressions

Figure 2 : Motivation pour entrer en formation (questionnaire)

Pour les « apprentis », c’est avant tout un besoin de gagner en expérience pour justifier ses aspirations a
rentrer dans la vie professionnelle. Les raisons des « expés », plus diversifiées, convergent vers le désir de
“temps de pause” pour s’assurer de la concordance de leur vie professionnelle avec un soi profond rendu
plus explicite : « j'ai besoin de rencontrer d'autres personnes, de me nonrrir de nonveanx apports théorigues et J'ai vraiment
besoin ce temps particnlier dédié a ce gu’on s'arréte... » (Expé 72).

En fin de la formation, sa valeur est confirmée avant tout dans ce qu’elle ouvre (ou pas) comme de nouveaux
possibles. “monter en compétences” reste la réponse la plus fréquente lorsque les interviewés évoquent les
bénéfices de la formation. Cependant, cela s'exprime différemment pour les deux publics interrogés. La
valeur professionnalisante de I'expérience acquise par I'alternance prime du coté des jeunes “apprentis” :
« Jétais plus confiante en moi-méme et en mes compétences » (App 5), alors que pour les « expé », elle se situe dans
I'alignement des valeurs personnelles et professionnelles : [apres la formation] « .... Je me sens en équilibre et en
phase avec ce qui passe au fond de mes tripes, ce qui se passe dans ma téte et ce qui se passe dans mes mains quand je me mets
en monvement» (Expé 5). Le périmétre des possibles differe également. Préoccupés par le désir de
productivité, les jeunes se voient, « au plus pres », dans des situations professionnelles devenues a portée de
la main : « ... j'étais préte a aller sur le terrain. .. » (App 0).

2 Pour respecter 'anonymat de I'enquéte, les prénoms sont transformés, suivit d'un numéro d’entretien : « expé »
désigne un adulte expérimenté et « app », un jeune en contrat d’apprentissage.




En revanche, les adultes « expés », augmentent leurs capacités de se situer dans un monde plus vaste, celui
de leur organisation « j'analyse plus facilement le systéme dans lequel j'agis » (Bxpé 5), voire celui de la société sur
laquelle on cherche avoit une prise : « /'avais besoin gue mes compétences, mon activité, mon intelligence, gue mon énergie
que je mets dans mon travail ait une utilité, un impact positif sur la société » (Expé 5). En somme, a l'issue de la
formation en alternance, le gain se mesure en valeur productive de soi pour les jeunes et en valeur sociétale
du soi professionnel pour les adultes expérimentés.

La pédagogie d’alternance comme négociation des savoirs

Dans le cas étudié ici, ’émergence de la valeur en formation s’effectue par la négociation des savoirs
théoriques et d’expériences, mise en mouvement dans l'alternance des temps universitaires et d’activité
professionnelle. L’autorité accordée a 'un et/ou lautre type de savoirs marque le résultat de cette
négociation. Les données de 'enquéte quantitative confirment la relation de complémentarité des acquis de
ces deux temps d’alternance, et cela pour deux publics étudiés (figure 3).

Connaissances acquises a l'université Connaissances acquises au travail

. . I I Compétences "métier” Transposer les cours

Compétences "metie Conaissances t competences universitaires dans le

et compétences théoriques et transversalles travail

transversalles reflexivité

W Apprentis W Adultes expérimentés
B Apprentis  m Adultes expérimentés

Figure 3 : Expressions sur les acquis de la formation

Les connaissances théoriques et la réflexivité relevent des apports spécifiques a la formation universitaire
alors que les compétences « métiers » et les compétences transversales (organisation, communication en
équipe, etc.) appartiennent au domaine professionnel. L’enquéte qualitative laisse entrevoir des lignes de
démarcation plus nuancées. Les adultes expérimentés soulignent 'impératif de connecter la recherche au
terrain, cela pour légitimer I'expérience acquise. Au fond, c’est la raison pour laquelle ils « reviennent » a
Puniversité :

J'avais appris sur le tas, comme je pensais que c'était le mienx mais je n'avais pas conceptualisé, ni formalisé ces
pratigues-la. [...], je me rends compte que le master m'a permis d'assevir, de légitimer mes croyances et mes intuitions
[-.5] ce n'est pas que moi qui pense comme ¢a... je m'inscris dans un conrant [...] Clest prouvé par des chiffres et par
des gens qui ont travaillé sériensement la-dessus avec des méthodes scientifignes (Expé 5).

Cette reconnexion a pour effet une émergence d’une professionnalité renouvelée dans un sens ou «le
professionnel se formant vit des processus de transformation prenant appui sur des savoirs théoriques, des
savoirs d’action et sur la réflexion éthique» (Jorro, 2013, p. 241). Elle s’exprime par le sentiment de
compétence : « maintenant c'est plus conscientisé, plus cadré, plus élaboré » (Expé 4) et plus encore par un
élargissement et une compréhension « plus systémigue » du champ de son action. Expé 4 'exprime de maniére
imagée : « C'est comme si j'ai monté une échelle |[...] ¢a m'a permis vraiment de prendre de la hantenr [..] de réfléchir sur de
différentes possibilités d'organisation. » ; « De comprendre des perturbations dans le systéme est de voir comment je prends une
Pplace » énonce dans le sens similaire Expé 7.




Pour le plus chanceux « cette prise » de place dans son milieu professionnel converge avec la reconnaissance
de Porganisation de ce nouveau « professionnel compétent ». Elle peut étre a peine perceptible : « O,
quelque chose a changé. .. je ne sais pas comment le dire mais maintenant on me parle différemment [...] on ne me dit plus
« fait ci-, fait ¢a» (E 4) ; ou, elle est plus affirmée : « C'est pas tout a fait “j'ai un diplome donc j'ai un poste’. [Mais]
On mee fait confiance ¢’'est-d-dire on mi'a dit plusieurs fois ‘ta place est parmi nous, on ne peut pas ¥'offrir le poste tout de suite’.
[-..] On me dit : i faut vraiment que tu restes’ [.... . Et on me propose beancoup de choses donc je suis en train de me décider
a partir de mon travail actuel de mon poste a 90 %o pour remettre en indépendant et opérer cette mutation progressive » (E 7).
Sans doute, le sentiment de compétences développé chez les apprenants se renforce par ’écho qu’il produit
potentiellement dans le réel professionnel. La reconnaissance de ces collectifs de pairs dont on fait -ou on
voudrait faire- partie se construit progressivement mais s’amorce en formation justement du fait de
Palternance.

L’émergence et la validation de valeur en formation suit le méme processus pour les jeunes apprentis la
négociation des savoirs se solde par une rupture avec les savoirs savants car c’est d’aller vers le concret dont
ils ont besoin : « Mon travail ¢'est assez « droit an but » [Mais la théorie] Quand on est jeune comme moi, ¢a reste flon, ¢a
reste compliqué |[...] j'ai mal a voir comment I'appliguer. .. ce n'est pas pratique » (Apprenti 5).

C’est dans l'acquisition des savoirs de métier qu’ils reconnaissent une valeur professionnalisante de la
formation. Comme le déclare 'un des apprentis : « j'ai de la matiere ponr dire que j'ai géré ¢a, je sais faire ¢a, et je
suis capable de... |[...] dés que j'ai en le master [...] j'étais préte a aller sur le terrain. Pour moi J'étais vraiment préte a aller
sur le terrain » (App 6). En bénéficiant de cette complémentarité des savoirs d’expérience qui leur fait défaut,
ils font émerger I'identité préprofessionnelle formalisée par Jackson (2016) comme étant une forme moins
mature d’identité professionnelle et qui s’exprime par « la compréhension des liens avec les compétences,
les qualités, la conduite, la culture et les valeurs de la profession envisagée par I'étudiant » (Jackson, p. 925,
traduction personnelle).

Outre la recherche de complémentarité pour monter en compétence, la négociation des savoirs met en
mouvement un processus plus profond de construction de soi, rendu possible et durable par la convergence
des temps présent, passé et a venir. Assimilée, chez les adultes en reprise d’études, aux moments de transition
professionnelle (Mailliot, 2013) ou de « bifurcation » (Negroni, 2005), cette articulation des temps se joue
aussi, bien que différemment, chez les apprentis. Ainsi, les jeunes s’empressent de s’affranchir de leur savoir
universitaire qui [...] « embrouille, trop conceptuel, pas assez de pratigue ! » pour se projeter dans 'avenir proche
que Palternance a rendu palpable. En revanche, les adultes expérimentés puisent dans ces connaissances
conceptuelles pour identifier ce qui s’aligne avec leurs valeurs et qui fait sens : « je retiens ce qui s'aligne avec
quelque chose déja sédimenté en moi » (E5). Cette convergence les rend, a leurs yeux d’abord, réellement
professionnels : « ... étre un bon professionnel 2 -et je revis depuis que j'ai fait cette reconversion, j'ai I'impression que tout
s'est aligné - il y a quelque chose, je me sens en équilibre et en phase avec ce qui passe an fond de mes tripes et ce qui se passe
dans ma téte, et ce qui se passe dans mes mains, quand je me mets en monvement » (E5).

Si Palternance des temps (universitaire et de terrain) apporte de la matiére a la négociation des savoirs, elle
n’est pas suffisante a elle-méme pour qu'un apprentissage réel se produise. Celui-ci devient effectif si les
savoirs « émergés » en formation s’ancrent réellement dans les activités professionnelles donnant aux
personnes un sentiment de compétences reconnues par les autres. En formation, 'accompagnement a cet
ancrage se joue dans le dialogue réflexif intégré dans la pédagogie de Ialternance et ce qui soutient la
deuxiéme phase du processus de valorisation, appelée ici « réalisation ».

Le dialogue réflexif pour une pédagogie dialogique d'alternance

Les théories de 'apprentissage par I'action mettent ’accent sur 'impératif de réflexivité qui accompagne ce
processus. La pédagogie de I'alternance se construit sur ce principe en adoptant différentes modalités de
réflexivité : réflexions sur I'actions ou par I'action (Schén, 1991 ; Mayen 2012 ; Pastré, 2005) ; dialogue
réflexif (Gray, 2007, cité par Faller ez. a/, 2020) ; écrit réflexif (Eneau, ez a/., 2014) ou plus informelles, comme
les « conversations réflexives » (Faller, ez al., 2020)




Dans le cas de la formation étudiée, la démarche réflexive s’ancre dans la didactique professionnelle (Pastré,
2005) et prend forme de la mise au clair des contradictions que les situations professionnelles laissent
entrevoir. La question « ou est probleme ? » est introduite, par I'enseignant principal, en début de 'année
universitaire dans des activités d’« études de cas », devenant un fil conducteur des échanges lors de ’écriture
des mémoires comme 'explique la personne interviewée :

Javais mal a rédiger ma question-probleme et a chaque fois le prof me répondait gentiment : ‘Mais quel est le
probleme 7. Et franchement pendant une semaine, tous les jours je me demandais « mais ¢ 'était quoi le probleme »
[--.] et du coup j'ai un en un déclic entre midi et denx et j'ai rédigé ma phrase [...] (Expé 4)

La compréhension de ce qui résiste et ce qui fait contradiction devient le point de départ pour comprendre
des situations. Dans les théories de I'activité comme celle ’Engestom (1987) la contradiction est le principe
dynamique de tout systéeme d’activité dans la mesure ou de nouvelles formes d’activité apparaissent comme
des solutions aux contradictions de la forme précédente. Dans les termes de Francois Julien, «une
contradiction met en confrontation ce a quoi elle choisit de 7ésister ; qui la sort d’elle-méme et la fait exister ».
(Julien, 2016, p. 55).

De cette compréhension des contradictions découle le processus d’accompagnement mis en ceuvre. Dans
notre approche, ce processus s’apparente a ’émergence de valeur en formation, dans lequel le binéme
d’enseignants-chercheurs, animateurs de la formation demeure un appui a la conversion des ressources
(théoriques et d’expérience) en véritables savoirs d’agir chez les apprenants.

Léchange et dialogue réflexif en synchrone lors des cours universitaires ou a distance via la messagerie reste
leur outil privilégié. « C'est quelgn’un qui nous suivait vraiment |...] il nous envoyait les mails toutes les semaines et a
chaque fois il avait des remarques en profondenr et gu’il y avait des questionnement » relate Expé 4 a propos d’un suivi
de mémoire. La fécondité du dialogue réflexif et son potentiel apprenant semble tenir d’'une méthodologie
de problématisation éprouvée depuis plusieurs années, structurée en plusieurs étapes (figure 4).

Envisager autres maniéres de
faire pour pouvoir choisir

Convoquer les
concepts théoriques O Analyser les situation en
cherchant ce qui pose probléme

Mettre a jours des

. P contradictions (tentions)
Organiser (catégoriser)

des idées

Figure 4 : Méthodologie de problématisation

e FEtape 1: analyser les situations en cherchant ce qui pose probléme (a partir des études de cas dans
un premier temps puis des situations vécues par des étudiants sur leur lieu d’alternance)

e FEtape 2: mettre 4 jour des contradictions (tensions) que les acteurs impliqués vivent dans ces
situations

e Ftape 3 : organiser (catégoriser) des idées pour plus facilement

e Etape 4: convoquer les concepts théoriques envisagés comme des outils conceptuels de mise a
distance, de mise a Iépreuve des compréhensions initiales (proposées par les enseignants
intervenants d’abord puis progressivement recherchées par les étudiants eux-mémes




e Etape 5 : envisager d’autres manieres de faire : proposer des hypothéses qui sont comprises comme
des « réserves d’alternatives ».

Le mémoire de recherche de la fin de 'année traduit le développement de la réflexivité appréciée comme la
manifestation d’une « disposition a », au sens donné par Emmanuel Bourdieu (1998) « d’étre enclin a agir
de telle ou telle maniere dans telles ou telles circonstances ». Cette disposition est détectée par les enseignants
dans les productions des étudiants et dans les réponses formulées lors de la soutenance. Cela suppose que
les étudiants se montrent aptes a penser, sentir et agir en tant que sujets et a considérer des situations
professionnelles comme étant quelque chose d’inédit et/ou de singulier (Mayen, 2018). Si le binéme
d’enseignants anime cette démarche réflexive de problématisation, elle gagne véritablement en densité par
la dynamique de groupe que les apprenants arrivent a construire.

La part des autres dans la formation de la valeur

En France, I'idée que les relations de réciprocité, de coopération et de collaboration soutiennent
Papprentissage et 'engagement des apprenants est acquise depuis plusieurs décennies (Labelle, 1996 ; Eneau,
2005 ; Bertrand e a/,, 2019). Dans ce type de relations égalitaires et volontairement bienveillantes, les autres
sont reconnus comme une source de co-formation pouvant potentiellement accroitre le pouvoir d’agir (Le
Boucher, 2015). Dans le cas de I'alternance analysé ici, le groupe apprenant est envisagé depuis la création
de ce master, comme support d’interactions pendant les séances de formation en présence et aussi en dehors
de ces temps. Sans que cela soit explicité par une démarche spécifique, le groupe fonctionne comme un cadre
pour Porganisation des apprentissages des étudiants et comme un appui de leur engagement dans la
formation (Maggi, 2011).

Ce groupe se caractérise par une tres grande diversité d’ages, d’expériences, d’orientations professionnelles
et de formations antérieures ce qui lui confére une diversité de fonctions bien étudiées dans la littérature :
co-formation, entraide, espace de tampon, etc.

Dans I'approche qui nous intéresse, celle de la valorisation en formation, les autres apprenants peuvent étre
considérés comme un deuxiéme facteur de conversion. Plus informel que le dialogue réflexif conduit par
les enseignants, c’est d’une « conversation réflexive » qu’il s’agit au sens de Lammy et Goodfellow (1998) en
permettant aux apprenants de parler de facon informelle tout en restant spontanés. Dans cette fonction, la
conversation devient un espace d’appropriation des savoirs théoriques : « ... déchanger, abh bon tu as compris
¢a ? et moi j'ai compris ¢a. Et finalement ¢a nous permettait d'éclairer. .. », mais aussi un moyen de régulation de sa
pratique comme le confie une adulte interrogée : « je suis la senle dans ce que je fais et je n'ai pas de miroir, guelgu’un
pour me confronter a ce que je fais, est-ce que je vais toujonrs dans le bon chemin » (Bxpé 9). Par ricochet, du fait de
I'intersubjectivité qu’elle engage, cette conversion renforce I'idée de construction de soi qui se joue en
formation : « j'ai beancoup appris sur moi-méme |...] cela fait longtemps que cela ne ni'est pas arrivé de se retromver |[...] a
faire partie d'un groupe dont ['objectif est le méme » avec les gens que je ne connaissais pas » (Expé 5).

Au-dela du groupe apprenant, la pédagogie de lalternance convoque d’autres acteurs (tuteurs
professionnels, ingénieurs pédagogiques, collegues au travail). Les résultats du questionnaire pointent leur
place au premier plan, notamment pour les jeunes apprentis (70 % de réponses) qui ont considéré les
échanges avec les collegues sur le lieu d’alternance comme étant « trés importants » (figure 5).
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Figure 5 : Activités d’apprentissage propices pour se professionnaliser

Sile réle d’accélérateur du développement des compétences « métiers » reste primordial dans cette relation,
la toute premiere confrontation, voire reconnaissance de la valeur construite en formation, s’y exerce
également :

Ce qui était assez chouette, [...] c'est d'étre trés proche du terrain de ma responsable de formation, et du conp, d'avoir
une place dans I'équipe. On me demandait mon avis etc [....] et il y avait trés vite une confiance qui s'était établie [...]
et ga m1'a permis de me rendre compte que je comprenais bien le sujet, que j'étais bien dedans : de pouvoir prendre place
dans une équipe, d'échanger dans des réunions ; que oui [. .. ] j'étais vraiment a ['aise avec tout ¢a et done ¢a m'a permis
de me confirmer le projet en fait (Expé 6).

Le réle pédagogique de ces acteurs d’alternance a été souligné par Bertrand, Eneau et Gonzalez-Monteagudo
(2019) quand ils évoquent '« accompagnement coopératif », c’est-a-dire une démarche soutenue par un
contrat pédagogique qui englobe un large panel des partenaires de formations et qui suppose « une
conception de la relation interpersonnelle fondée non pas sur la seule compétition, les rapports de place,
mais sur la réciprocité, la parité et la mutualité » (Bertrand e a/, 2019, p. 4). Sans que cette dimension soit
prise en compte par les concepteurs de la formation étudiée, son importance semble cruciale pour la phase
de transfert des connaissances (conversion du deuxi¢me niveau), ce que nous discuterons dans le chapitre
suivant.

Discussion : le processus de valorisation en perspectives

Concevoir la pédagogie de I'alternance a travers le prisme de la valorisation nous conduit a situer le principal
facteur de sa pertinence dans la centralité accordée a la combinaison et la mise au clair de différentes formes
de tensions (contradictions) des situations professionnelles, réelles et apprenantes.

La force de la pédagogie de I'alternance réside dans un jeu de
contradictions

Les premiers résultats font apparaitre, au sein du processus de valorisation, un mouvement dialectique et
des tensions contradictoires qui orientent et nourrissent la pédagogie a 'ceuvre :

e Entre I'individu et le groupe: si «le groupe apprenant» apparait d’abord comme un postulat
pédagogique, essentiel en formation d’adultes, il s’avere interrogé par la mise a I'épreuve du collectif
dans activité problématisée du projet de recherche, et simultanément dans la formation elle-méme
et le questionnement de son projet de formation ;




e Entre les jeunes apprentis et les adultes expérimentés; ce ne sont pas ici les rapports
intergénérationnels qui sont mis en cause mais plutot le calendrier des modes d’entrée dans Iactivité
et la place qu’y joue la formation dans sa construction ;

e Entre les périodes d’activité professionnelle et les périodes de formation formelle : I'alternance
fonctionnelle croise Ialternance idéelle (Albero, 2010), de fagon particuliérement différenciée entre
les groupes d’enquétés ;

e Entre professionnalisation et déprofessionnalisation au fondement de I'alternance (Merhan e 4/,
2007) : méme « accompagnée » par la double entremise du projet de formation et du projet de
recherche, lalternance ne se présente pas comme une marche irrésistible vers la
professionnalisation (Gremion, 2020). Entre des savoirs (de référence/d’expétience) mis en
réflexivité et la problématisation de son devenir, des reculs et des résistances se font jour derricre
la visée d’une sorte de cohérence existentielle, un alignement des apprentissages successifs ;

e Entre valeur d’échange dans la négociation des savoirs et valeur d’usage dans la circulation des
compétences acquises : c’est la question de la « contenance » qui est posée. Entre le contenu des
capacités en évolution et leur contenant, interface entre soi et le collectif (de travail/de formation),
les personnes tentent de (se) tenir et d’avancer dans un monde structuré par les normes et les
valeurs.

Ces « écarts » en tensions (Mayen, 1999) constituent littéralement la valeur de la formation ; elles lui donnent
a la fois son orientation et sa dynamique, son étendue possible et ses difficultés. Plus précisément, elles lui
donnent un espace d’entralnement a la nécessité de faire des choix (conceptuels, méthodologiques,
pratiques) pour se construire ou se reconstruire un soi professionnel ; ce qui constitue I'essence d’une
pédagogie des adultes.

Intégrées dans une pédagogie de I'alternance, ces tensions pourraient redonner une cohérence nouvelle au
projet de formation d’autant plus sirement que l'accompagnement du projet de recherche, par les
formateurs et par les pairs, aura redonné une cohérence nouvelle a ce projet de formation.

Vers la pédagogie de |'alternance ouverte

Un effet de double élargissement du processus d’apprentissage en alternance se dessine. Le premier est
temporel, dans le sens que 'alternance amorce une mise a I’épreuve des acquis de la formation. Les résultats
montrent quune reconnaissance exprimée par d’autres professionnels (de maniere plus ou moins formelle)
valorise la professionnalité en (re) construction chez les diplomés. Cette reconnaissance est considérée
comme la deuxiéme conversion du processus de valorisation et intervient plus tard, lors d’un éventuel
transfert dans une autre activité de ce qui a émergé en formation. Penser la pédagogie d’alternance plus
ouverte implique qu’on y accorder de 'importance a cette deuxiéme conversion.

Le deuxieme élargissement identifié est spatial. 1l est lié a la médiatisation de la relation de formation qui
s’étend au-dela des frontieres de la formation (Charlier, 2013). Si nos résultats abordent peu la question des
outils numériques dans les temps formels d’apprentissage, cette médiatisation vient en appui des relations
interpersonnelles qui s’exercent a 'extérieur. La création systématisée des groupes Facebook pour chaque
promotion, ou encore des échanges synchrones et asynchrones au-dela de temps de regroupement, sont
devenus des pratiques usuelles depuis plusieurs années. La question du soutien que les environnements
numérisés peuvent apporter a la pédagogie de l'alternance est d’autant plus d’actualité que leffet de la crise
sanitaire impose des nouvelles regles de formation a prendre en compte.

Ces ouvertures seront d’autant plus concevables et réalisables que 'on sera capable de saisir I’alternance
vécue par les personnes comme une « expérience » en tant que telle (Mayen, 20106), globale, du fait du
systeme d’interactions dans lesquelles elles s’insérent, et dynamique, par la négociation de savoirs qu’elle
promeut.




Conclusion

Notre enquéte sur les deux populations en alternance permet d’ébaucher trois éléments de conclusion, qui
constituent simultanément l'occasion de réinterroger une pédagogie de 'alternance a I'université, c’est-a-
dire, placant la problématisation et la conceptualisation au centre de la matiére propre a construire les
personnes.

Une pédagogie instituant des relations entre les alternants, entre eux et les savoirs a mobiliser, devrait
permettre le croisement entre le diachronique et le synchronique, le biographique et ’ancrage des personnes.
Cela passe sans doute par une activation et la multiplication des occasions de collaborer, et de pouvoir
rendre compte de la contribution de chacun a 'apprentissage de tous.

Une pédagogie du processus permettant aux personnes de trouver les instruments conceptuels et
méthodologiques d’une reconfiguration des savoirs serait susceptible de réduire I'incertitude et la trop faible
maitrise de son activité : par 'accompagnement plus que Ienseignement, bien str, mais surtout 'entretien
résolu de leur désir d’intelligibilité et leur capacité de questionnement.

Une pédagogie politiquement légitime devrait autoriser a la fois la plus grande égalité possible entre les
personnes et la formulation de possibles communs effectivement partagés et probablement durables. Cela
semble se jouer dans la capacité de 'instance formative a conjuguer et a réguler collectivement effort pour
apprendre quand on est adulte ou quand on a la conviction d’étre épuisé par les savoirs.

En somme, il s’agit de travailler a révéler ce qui fait dispositif dans I’alternance.
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