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d’endurance lors
de réparations et de
travaux exigeants.

... déposer et poser un moteur
conformément aux instructions.

... respecter les directives .
techniques a I’aide des or- \
donnances correspondantes.
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MEditorial

Daniel Fleischmann

Antoine de Saint-Exupéry a écrit: «Si tu veux construire

un bateau, ne commence pas a rameuter des gens pour

ramener le bois et répartir le travail ... mais donne-leur la

:ﬁ.' -l i tude didactique fondamentale, qui est aussi l'essence de

il nostalgie de la mer infinie!» Cette phrase reflete une atti-

la formation professionnelle si l'on se place dans la tradi-
tion de 1'«éducation par les choses» de Rousseau, du
«Learning by doing» de John Dewey et de «l'école désco-
larisée» de Hentig. Elle libere l'apprentissage du corset
trop serré de catalogues surchargés d'objectifs d'apprentissage et ouvre la porte a des
processus d'acquisition de connaissances et d'aptitudes pour lesquels l'intérét des
jeunes est un des principaux facteurs. On peu nommer ce type d'enseignement «glo-
bal», «ouvert» ou «centré sur des projets».

Que ce soit dans cette direction que se développe la didactique de la formation pro-
fessionnelle est démontré par le role central que joue la notion de «compétences»
dans le Manuel relatif aux ordonnances de I'OFFT. Il définit que «La formation pro-
fessionnelle initiale vise 1'acquisition de compétences opérationnelles permettant de
satisfaire aux exigences posées par l'exercice quotidien d'une profession donnée».
Cette définition est la conséquence de deux développements fondamentaux: d'une
part, il ne suffit plus que la formation n'encourage que les compétences profession-
nelles. Elle doit aussi contribuer au développement de compétences méthodolo-
giques, sociales et personnelles, qui font partie des compétences générales nécessai-
res pour exercer un métier. Ces compétences - en tant qu'aptitudes interdisciplinaires
— ne peuvent pas étre encouragées par l'enseignement de branches supplémentaires,
mais par une «didactique centrée sur l'action» qui donne aux jeunes la possibilité,
dans des situations exemplaires, d'agir de maniére sociale, avec méthode et a réflé-
chir dans un esprit autocritique. La didactique d'instruction, centrée sur l'enseignant,
n'a pas été une réussite. Il existe certes des thémes d'enseignement qui requiérent
une «introduction» et qui exigent d'étre présentés a l'aide de folios — mais la motiva-
tion des apprenants est surtout renforcée lorsqu'on les place devant de nouvelles
taches.

La formation professionnelle initiale reste cependant encore fort éloignée dune di-
dactique centrée sur l'action. Au cours des quatre derniéres années, les ordonnances
de prés de 70 professions ont été renouvelées et elles parlent toutes de compétences
opérationnelles. Mais, pour l'instant, ce n'est que dans des projets pilotes qu'un en-
seignement centré sur les compétences est dispensé - malgré le bon enseignement de
certains - comme par exemple dans la formation complémentaire pour employée
spécialisée en santé a Zoug et a Zurich. Cette didactique exige, comme le souligne le
président FPS Beat Wenger, que des profils de qualifications soient établis pour cha-

cune des 250 formations professionnelles #hitialey dans notre pays.







Un laborantin connait les
propriétés chimique, bio-
logiques et physiques des
organismes biologiques

et met en évidence les
risques potentiels.

... sait utiliser les méthodes statistiques adéquates
pour le traitement des donnés. - - -

... sait illustrer la diversité des
manifestations du monde vivant
et inanimé€ dans son travail.

o ” SDafy ... est capable de suivre des directives et des
modes d’emploi rédigés en anglais.
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Des profils d'activités aux plans de formation

Au cours des quatre derniéres années, les bases légales de pres de 70 professions ont

été renouvelées. Dans les ordonnances, on parle maintenant de compétences. Mais

quelle est la geneése des descriptions de ces compétences? Comment en fait-on une

synthése pour des objectifs de formation qui peuvent réellement faire l'objet d'un
examen? Et quelle est, dans ce contexte, la différence entre la méthode Triplex et CoRe?

Texte Hansruedi Kaiser et André Zbinden

Photos Reto Schlatter

a nouvelle loi sur la formation pro-

fessionnelle, entrée en vigueur en

2004, oblige toutes les organisations
du monde du travail (Ortra) a réviser les
documents qui reéglent la formation pro-
fessionnelle initiale dans leur secteur. Les
bases légales de pres de 70 professions ont
ainsi déja été renouvelées — de la méca-
nicienne en maintenance d'automobiles
CFC, du spécialiste automobile CFC au
technicien-dentiste CFC. Au 1ler janvier
2008 sont venu s'y ajouter par exemple la
gardienne de cheval AFP ou l'installateur
en chauffage CFC. Plus de 200 autres for-
mations initiales suivront.
Les prescriptions pour chaque profession
sont fixées dans deux documents: 1'ordon-
nance sur la formation professionnelle ini-
tiale et le plan de formation. L'ordonnance
est le document juridique, elle comporte
toutes les indications concernant la dé-
nomination de la profession, la durée de
la formation, les exigences par rapport
aux prestataires de formation ainsi qu'une
liste des compétences que les jeunes doi-

! Liste compléte se trouve sur
http://www.bbt.admin.ch/themen/grundbil-
dung/00470/index.html?lang=fr

2 Vgl. BBT (2007), Manuel relatif aux ordonnnances,
http://www.bbt.admin.ch/themen/grundbil-
dung/00107/00365/index. html?lang=fr

vent acquérir pendant leur apprentissage.
Les compétences sont ensuite décrites en
détail dans le plan de formation. Ce plan
comporte également des regles sur la ma-
niere dont les trois lieux de formation doi-
vent se répartir les tAches d'enseigner et de
transmettre ces compétences aux jeunes.
La priorité donnée aux compétences est
un élément nouveau. Les anciens plans de
formation ne décrivaient que les matieres
qui devaient étre traitées; ils ne donnent
que l'«input». Dans l'ancien plan de for-
mation du facteur d'orgues, nous trouvons
par exemple:

Ces plans ne disent rien de l'«output»,
c'est-a-dire des situations concretes que
les apprenants, une fois achevée leur for-
mation, devront pouvoir maitriser avec les
connaissances acquises. Pour que toutes les
personnes impliquées dans une formation
puissent travailler ensemble de maniere
coordonnée, il est indispensable que leurs
vues sur l'output a atteindre concordent.
C'est pour cette raison que les nouvelles
ordonnances donnent priorité aux compé-
tences a acquérir (output).

SUBDIVISER ET RECOMPOSER

Réussir une bonne description des com-

pétences professionnelles requises dans

I'exercice d'une profession n'est pas chose

facile. Pour ce faire, il faut au moins répon-

dre aux trois questions suivantes:

1. Quels sont les tches et les travaux que
les professionnels expérimentés accom-
plissent réellement? Il va de soi que tou-
tes les personnes qui travaillent dans le
contexte d'une profession déterminée
connaissent plus ou moins les activités
que réalisent les professionnels de la
branche. Mais il se peut que ces acti-
vités soient marquées par des particula-
rités régionales, qu'elles ne soient effec-
tuées que dans certaines entreprises ou
qu'elles ne correspondent plus a 1'état
de développement de la profession.
Si l'on veut édicter des regles valables
pour les prochaines dix a vingt années,
des informations fiables sur les activités
réelles des professionnels sont nécessai-
res. De plus, cela vaut la peine de réflé-
chir aux possibilités d'évolution de ce
champ professionnel.

2. Que doivent savoir et savoir-faire les
professionnels pour accomplir leurs
taches? Agir avec compétence implique
des connaissances et des aptitudes que
les jeunes apprennent dans le cadre de
leur formation professionnelle initiale.
Pour pouvoir accompagner les jeunes sur
cette voie, il est par conséquent néces-
saire de subdiviser le but final en divers
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Des profils d'activités aux plans de formation

Compétences opérationnelles

Illustration 1:

La méthode Triplex (Source:
BBT (2007), Manuel relatif aux
ordonnances)

objectifs. Le plan de formation définit et
décrit des éléments de connaissances et
d'aptitudes que les jeunes doivent étu-
dier et exercer pendant leur formation
de base. Le plus grand soin doit étre
accordé a ce processus de subdivision.
1l s'agit en effet d'inclure dans le plan
de formation des connaissances et des
aptitudes qui ont une réelle importance
pour chaque compétence visée.

3. Comment les jeunes peuvent-ils acquérir
les compétences souhaitées? Les meil-
leurs principes ne servent a rien s'ils ne
sont pas appliqués. Cette tache est de la
responsabilité de ceux qui assurent la
formation professionnelle. C'est a eux
de veiller a ce que tous les éléments for-
ment peu a peu un tout dans l'esprit des
apprenants et aboutissent a des com-
pétences professionnelles et pas a une
simple juxtaposition de connaissances
et d'aptitudes partielles.

DE L'ANALYSE DES ACTIVITES
A L'ENSEIGNEMENT

Nous venons ici d'esquisser la procédure
pour adapter les formations a la nouvelle
loi, telle que la décrit aussi le Manuel re-
latif aux ordonnances de I'OFFT. Pour en
réaliser la phase 1 — c'est-a-dire répondre
aux questions sur ce que font réellement
les professionnels dans l'exercice de leur
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métier et quelle pourrait en étre 1'évolution
— il s'avere judicieux de faire une analyse
des activités et des développements futurs
de ces métiers. Dans le cadre d'ateliers,
une douzaine de professionnels actifs de la
branche décrivent les situations de travail
typiques de leur profession. Il en résulte
une image différenciée de ces taches: le
profil d'activités. De la méme maniére, des
spécialistes et experts donnent leur avis sur
le développement du champ professionnel
concerné, sur la formation initiale requise
et sur l'organisation du monde du travail
compétente, ce qui aboutit & un profil de
développement de la profession.

Des que ces analyses ont permis de poser la
premiére pierre de la réforme, la procédure
d'élaboration de 'ordonnance sur la forma-
tion et du plan de formation peut commen-
cer. Elle est du ressort d'une commission
de réforme, composée de représentantes et
représentants de l'organisation du monde
du travail, d'enseignants, des cantons, de
I'OFFT et d'un accompagnement pédagogi-
que. Les deux documents sont ensuite sou-
mis a consultation.

Le processus d'élaboration des plans de for-
mation s'achéve par leur mise en vigueur
par I'OFFT. C'est a ce moment-la, au plus
tard, que commence la phase de mise en
ceuvre tandis que les responsables des trois

lieux de formation s'informent de ce que
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Compétences sociales et personnelles

Cours interentreprises

contiennent ces documents et — souvent
plus important encore — ce que les per-
sonnes qui les ont élaborés ont défini. Si la
mise en ceuvre réussit, ce qui est noté sur
le papier se transforme en idées vivantes
dans l'esprit des responsables de la forma-
tion. Dans cette phase, des multiplicatrices
et des multiplicateurs bien informés peu-
vent jouer un role trés important. En défini-
tive, c'est aux formatrices et aux formateurs
des trois lieux de formation de donner vie
au systeme décrit dans l'ordonnance et le
plan de formation. A cet effet, une coordi-
nation et une coopération qui fonctionne
bien entre les lieux de formation est un élé-
ment déterminant. Ce qui a été subdivisé
lors de 1'élaboration des plans de formation
ne peut se recomposer en un ensemble de
compétences que si les lieux de formation
travaillent main dans la main.

LA METHODE TRIPLEX MET L'ACCENT
SUR LA SUBDIVISION

Dans les plans de formation, deux mé-
thodes sont actuellement utilisées pour
décrire les compétences: la méthode Tri-
plex et le modele compétences-ressources
(CoRe). Les deux partent de compétences
opérationnelles comme objectifs de forma-
tion et les deux décrivent ce que l'on doit
savoir et savoir-faire pour les atteindre.
Les deux méthodes se différencient essen-



tiellement par rapport aux aspects sur les-
quels elles mettent un accent plus marqué
dans les trois niveaux qu'elles décrivent.
La subdivision est au centre de la méthode
Triplex, c'est-a-dire la question de «ce que
les apprenants doivent savoir et savoir
faire». Dans l'ordonnance déja, les compé-
tences opérationnelles sont subdivisées en
compétences professionnelles, méthodolo-
giques, sociales et personnelles. Dans 1'or-
donnance sur la formation d'aide en tech-
nique du batiment AFP, par exemple, cette
subdivision se présente comme suit:

Dans le plan de formation, les divers élé-
ments de connaissances et d'aptitudes des
compétences professionnelles sont répartis
selon un systéme a trois niveaux: «objec-
tifs généraux», «objectifs particuliers» et
«objectifs évaluateurs», qui en affinent les
divers éléments. Chaque domaine figurant
dans la liste des compétences profession-
nelles est repris dans un objectif particu-
lier, qui décrit pourquoi ce domaine est im-
portant pour la formation initiale et quelles
sont les conditions cadre qualitatives qui
doivent étre remplies. Un exemple:

André Zbinden est responsable de projets
d'accompagnement des réformes, Hansruedi
Kaiser responsable de recherches a ['IFFP. Cet
institut propose aux organisations du monde du
travail un accompagnement et des conseils pour
l'analyse et ['élaboration des ordonnances et
des plans de formation. hansruedi.kaiser@ehb-
schweiz.ch et andre.zbinden@ehb-schweiz.ch

Ces domaines sont ensuite subdivisés en
sous-domaines, dits «objectifs particu-
liers». Dans le cas de la connaissance du

batiment, ces objectifs sont les suivants:

Pour terminer, la derniére étape classe cha-
que objectif particulier en nouveaux sous-
domaines, décrits comme objectifs évalua-
teurs. Par exemple:

Il est primordial que les éléments de
connaissances et d'aptitudes du dernier
échelon, celui des objectifs évaluateurs,
soient formulés de sorte a ce que leur
acquisition puisse étre examinée et contro-
lée facilement. N'y sont pas seulement dé-

crit des contenus tels que «organisation
d'un chantier» - ou «Notions élémentaires
de I'harmonisation et de l'accordage» dans
le plan de formation des facteurs de tuyaux
d'orgues. 1l est indiqué avec précision que
les apprenants doivent étre en mesure
d'utiliser ces connaissances pour décrire
I'organisation d'un chantier, ce qui permet
de procéder a un contréle des éléments.

Il va de soi que les utilisateurs de la mé-
thode Triplex sont conscients que les élé-
ments ne se transforment pas d'eux-mémes
en compétences opérationnelles. Il ne suffit
pas que les apprenants sachent décrire 1'or-
ganisation d'un chantier. Ils doivent aussi
apprendre a transposer ces connaissances
dans des situations réelles de travail. La
méthode Triplex se focalise toutefois avec
un soin particulier sur la subdivision des
éléments et laisse la phase suivante a la
compétence pédagogique/didactique des
responsables de la formation profession-
nelle.

LE MODELE CORE MET L'ACCENT SUR LA
RECOMPOSITION

Le modele CoRe (compétences-ressources)

Compétences opérationnelles (CO, ... CO,)

Ressources
professionnelles

Ressources
méthodologiques

Ressources (R, ... R,)

Ressources
sociales

Illustration 2: La
structure du plan

de formation CoRe

Automaticienne/
Automaticien CFC
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Des profils d'activités aux plans de formation

a été mis au point dans le but d'aborder
plus explicitement cette derniére phase. Il
part aussi de compétences opérationnelles,
comme on peut par exemple le lire dans

N

l'ordonnance relative a 1'Automaticien
CFC. Dans la liste des compétences, on

trouve par exemple:

Au lieu de subdiviser immédiatement ces
compétences en éléments de connaissan-
ces et d'aptitudes, comme le fait la mé-
thode Triplex, le modéle CoRe aborde plus
longuement les compétences opération-
nelles et décrit comment ces compétences
doivent se traduire en situation réelles. Elle
le fait pour l'essentiel par la description de
situations sous forme de petits récits, dans
lesquels il est décrit de maniére exemplaire
comment agir avec compétence, par exem-
ple dans le cas «Tester des composants et
des appareils»:

Folio N° 4/08

Pour chaque compétence ou description de
situation, une liste de ressources (éléments
de connaissances et d'aptitudes) est établie.
Pour une meilleure vue d'ensemble, ces res-
sources sont classées en catégories. Dans le
cas de 'automaticienne, le choix s'est porté
sur les catégories «Ressources profession-
nelles», «Ressources méthodologiques» et
«Ressources sociales» D'autres professions
utilisent les catégories «Connaissances»,
«Aptitudes» et «Comportements».

A la base, CoRe ne subdivise pas les élé-
ments (ressources) avec autant de préci-
sion que la méthode Triplex. C'est ainsi que
pour I'«Assistante en pharmacie CFC», par
exemple, on ne trouve que les indications
suivantes aux compétences opérationnel-
les «Etat du stock»:

Les utilisateurs du modele CoRe ont bien
entendu conscience que ces indications
sont de caractére trés général. Les prescrip-
tions laissent aux enseignants la liberté de
décider, par exemple en ce qui concerne
les «notions de comptabilité», les connais-
sances et aptitudes que les apprenants doi-
vent acquérir. CoRe part du principe que
des enseignants compétents peuvent sans
autre procéder eux-mémes a la subdivision
nécessaire des éléments lorsqu'ils connais-
sent les situations typiques de travail que

les jeunes doivent pouvoir maitriser grace

aux ressources acquises.

TRIPLEX OU CORE?

C'est a l'organisation du monde du travail
de choisir entre la méthode Triplex et le
modele CoRe. Ce faisant - comme nous
l'avons vu — la question est de savoir si la
structure des plans de formation doit plutét
mettre d'accent sur une subdivision ou sur
une recomposition précise de tous les élé-
ments. Les deux méthodes ont leur raison
d'étre. L'TFFP — et d'autres organisations —
proposent un accompagnement pour les
deux voies. Il soutient les organisations
du monde du travail pour 1'élaboration
des profils d'activités et de développement
de la profession ainsi que pour 1'établisse-
ment des plans de formation. Il propose
aussi un large éventail d'offres pour leur
introduction. Toutefois, comme le mon-
trent les expériences, la force d'un systeme
dual de formation professionnelle — deux
et méme trois différents lieux de formation
— est aussi un de ses points faibles. Il peut
se produire que les jeunes ayant appris cer-
tains éléments dans des lieux de formation
différents ne parviennent pas a les mettre
en relation les uns avec les autres. Pour
éviter cet écueil, les plans de formation
doivent étre élaborés de sorte a faciliter aux
responsables de la formation et aux appre-
nants la possibilité de «recomposer» par la
suite tous les éléments de connaissances et
d'aptitudes des diverses matieres et lieux
de formation. Ce n'est qu'a cette condition
que des compétences opérationnelles peu-
vent en résulter.



»

Rolf Dubs est
professeur émérite de
pédagogie en économie. Au cours des trente dernieres années,
il a influencé de maniére déterminante le développement de la
formation professionnelle en Suisse. rolf.dubs@unisg.ch
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Un conflit inutile ... qui

n‘arréte pas de resurgir

Pendant de trés longues années, les plans
d'études ont été établis en fonction des
branches (ou des disciplines) a étudier:
on enseignait le francais, l'allemand, la
gestion des affaires, le calcul technique et
bien d'autres choses encore. Plus tard, les
faiblesses de ce concept ont été reconnues:
I'intégration thématique ne réussissait pas
et entrainait des répétitions et des dou-
blons. Certains esprits critiques au juge-
ment moins différencié pensaient que le
fait d'étre centré sur les disciplines était
responsable de la faible orientation de 1'en-
seignement sur les probleémes, de l'exces
de pure transmission de connaissances et
du manque de concentration sur les com-
pétences. Le virage qui s'est opéré vers des
plans d'études intégrés, axés sur les proble-
mes et sans branches spécifiques n'a donc
pas surpris. Des plans d'études casuistiques
(axés sur des cas, interdisciplinaires) avec
des modules, des champs d'apprentissage,
des blocs thématiques ou des themes cen-
trés sur les problémes ont de plus en plus
gagné en popularité. Les quelques voix qui
attiraient l'attention sur les dangers étaient
considérées comme réfractaires aux exi-
gences modernes. Elles craignaient que
I'apprentissage de disciplines scolaires de
base soit négligé.

Entre-temps, il semble que ces points de
vue polarisants sur le bien fondé des plans
d'études casuistiques, respectivement sur
ceux axés sur les disciplines, reposent sur
une définition imprécise des termes. Cela
débute par une différenciation imprécise
entre méta-structure (du plan d'études) et
microstructure (de l'enseignement). Une
méta-structure peut parfaitement étre axée
sur les disciplines et parallélement, dans
la microstructure, 1'accent mis sur les pro-
blémes et les compétences. Dans ce cas, un
enseignement centré sur les disciplines ne
se limite pas a la transmission de connais-
sances; au contraire, les connaissances et
les compétences sont acquises par la solu-
tion de probleémes. Par conséquent, l'affir-

mation selon laquelle un enseignement axé
sur les disciplines inciterait a un enseigne-
ment frontal de pure transmission est une
simplification trés générale et non fondée.

Toutefois, dans le cadre d'un plan d'études
centré sur les disciplines, un enseignement
axé sur les problemes et les compétences
ne suffit pas si l'apprentissage interdisci-
plinaire n'est pas encouragé. Compte tenu
de l'importance dune réflexion interdis-
ciplinaire et inter-thématique, des plans
d'études casuistiques avec des modules,
des champs d'apprentissage ou des blocs
thématiques s'imposent. Mais il ne faut pas
s'arréter 1a. Une telle réflexion implique de
bonnes connaissances et aptitudes spécifi-
ques. Nous pouvons l'illustrer en prenant
comme exemple le domaine des finances.
Les «modernistes» croient que l'enseigne-
ment devient plus exigeant si, au lieu de
débuter par une introduction systéma-
tique au bilan, au compte de résultats et au
compte des flux monétaires par l'exercice
d'écritures comptables, on commengait
immédiatement avec 1'analyse de rapports
de gestion pour favoriser dés le départ une
réflexion globale. L'expérience montre que
malheureusement, beaucoup d'étudiants
ne réussissent pas a interpréter les chiffres
de maniére approfondie parce qu'ils ne
connaissent pas les rouages de la compta-
bilité et n'en maitrisent pas les éléments
essentiels. Des exemples analogues dans
d'autres branches pourraient étre cités.

Pourquoi les concepteurs de plans d'études ne
pourraient-ils pas se mettre d'accord sur un
compromis? En axant au début l'enseigne-
ment sur les disciplines, puis, par la suite,
sur l'interdisciplinarité? Pourquoi faut-
il toujours introduire des nouveautés en
oubliant l'ancienne loi d'Eduard Spranger
sur les effets secondaires non voulus en pé-
dagogie: il n'y a rien qui ne comporte aussi
des désavantages. L'avenir de la pédagogie
réside en une combinaison judicieuse entre
les anciennes et les nouvelles approches.
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M Théme compétences centrées sur l'action . e 1

... nommer les glandes endc
mones et expliquer les effef

Utiliser ce qu'on

a appris

Texte Michéle Rosenheck,

Franziska Lang-Schmid et Daniel Preckel
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a formation professionnelle supé-

rieure se définit en principe par un

rapport étroit avec la pratique. Pour
les cours de perfectionnement dans le do-
maine du commerce et de la gestion d'entre-
prise, cela implique toutefois une certaine
difficulté puisque, jusqu'a présent, l'ensei-
gnement et l'apprentissage s'appuyaient
essentiellement sur une structure de ges-
tion, les modules caractéristiques des fi-
lieres de formation et des procédures de
qualification ayant pour themes finances
et comptabilité, marketing, direction et des
branches de soutien tels que statistique ou
économie politique. Les activités dans une
entreprise ne sont toutefois que rarement
structurées selon cette systématique, ce
qui rend difficile un transfert des connais-
sances dans le quotidien professionnel.
L'enseignement dispensé sous forme tradi-
tionnelle, visant essentiellement une trans-
mission et un contréle des connaissances,
est un frein supplémentaire a ce transfert.
L'acquisition de compétences centrées sur
l'action est le modele en vogue. Il doit
permettre un lien direct avec la pratique
et l'application immédiate de ce que l'on
a appris dans le quotidien au travail. A cet
effet, la Société suisse des employés de
commerce (secsuisse) a élaboré un plan
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d'études cadre centré sur l'action pour les

écoles supérieures d'économie. Celles qui
proposent la filiére «Economiste d'entre-
prise dipl. ES» doivent maintenant relever
ce défi et axer leur enseignement et leurs
procédures de qualification sur l'action et
sur les compétences.

RECOMMANDATIONS
POUR L'ENSEIGNEMENT

D'un point de vue scientifique, la notion
de «compétences centrées sur l'action» est
peu claire et les tentatives de définitions
sont nombreuses. Elles ont cependant un
dénominateur commun: l'aptitude a agir
avec succes et responsabilité dans des si-
tuations professionnelles spécifiques. Les
professionnels compétents doivent savoir
répondre avec efficacité a des exigences
qui se renouvellent périodiquement, ils
doivent pouvoir maitriser de maniére ré-
fléchie des situations nouvelles et disposer
de solides connaissances dans leur domai-
ne (Gruber at al 2006).

L'enseignement traditionnel transmet des
connaissances et non un savoir-faire

De nombreuses études montrent que les
offres traditionnelles de cours, qui visent
une pure transmission de savoir, se heur-
tent souvent a des limites lorsqu'il s'agit de
développer des compétences profession-
nelles qui permettent d'agir. En dépit d'une
formation de plusieurs années, les jeunes
diplémés, en situations concrétes, ne peu-

vent que partiellement mettre a profit le sa-

voir qu'ils ont acquis avec succes a l'école

ou a l'école supérieure. La responsabilité
en est attribuée a certains éléments qui
caractérisent l'enseignement traditionnel

(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001):

e La transmission de savoir est trop sou-
vent centrée sur la structure propre de
la matiére et vise une transmission de
connaissances précises en fonction
d'une catégorisation logique et hiérar-
chique.

¢ Les contenus sont réduits, divisés, sim-
plifiés, et souvent enseignés sous forme
d'éléments abstraits, détachés du con-
texte.

e La transmission de connaissances est
souvent peu axée sur leur application
pratique; une confrontation avec des
contenus acquis auparavant ou dans
d'autres contextes n'est pas prévue.

e Les cours sont centrés sur les en-
seignants. Ce sont eux qui assument le
role actif, leur tAche est de présenter les
contenus de sorte a ce que les étudiants,
ala fin de ce «transport de savoir», aient
acquis sous une forme analogue la ma-
tiere qui leur a été enseignée.

e Les exercices comportent généralement
des taches clairement définies, qui peu-
vent étre exécutées avec la connais-
sance d'éléments partiels d'une matiere.
L'utilisation d'autres ressources ou sour-
ces d'informations, telles que les con-
naissances de collégues ou d'experts,

... calculer e
_ | et de bases
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sources bibliographiques supplémen-

taires ou recherche de solutions en

équipe ne sont pas prévues.
Méme si la structuration et la simplifi-
cation d'une matiére peut augmenter la
compréhension de ses contenus, ce type
d'enseignement n'offre aux étudiants que
rarement l'occasion d'utiliser leur savoir
théorique en situations professionnelles
proches de la réalité.

Le but: développer les compétences
Comme alternative a l'approche tradition-
nelle, un modele d'enseignement axé sur
les compétences a peu a peu vu le jour
ces derniéres années. Il préconise que
l'apprentissage n'est pas un «transport de
connaissances», mais un processus actif,
constructif et social, en rapport avec des
situations de travail. Ce modele est appli-
qué selon les principes suivants:

e Apprendre a agir en situations au-
thentiques: le développement de com-
pétences centrées sur l'action n'est pos-
sible que si elles ont déja été acquises
dans des conditions proches de la réali-
té au moment de leur apprentissage. Un
enseignement axé sur les compétences
n'est donc plus structuré en fonction
des disciplines; les étudiants acquie-
rent les compétences décrites dans le
profil de la profession dans le cadre de
«champs d'apprentissage», qui compor-
tent des éléments de la future pratique
professionnelle et qui s'orientent sur des

... justifier I’'usage des diverses

assure une fonction de coach.

tdches et des déroulements d'activités
professionnelles concrétes (comme, par
exemple, «Eriger un pans de mur en
magconnerie» dans le domaine des tech-
niques de construction, ou «Analyser la
situation de prévoyance dans des grou-
pes cibles de jeunes» dans le domaine
des assurances).

e Soutien de la part des enseignants: un
enseignement qui permet un appren-
tissage en situations authentiques com-
porte toujours le risque de surestimer
les étudiants. Des mesures de soutien
de la part des enseignants sont donc
nécessaires. Le role de ces derniers est
donc moins un rdle d'enseignant que
de coach, qui incite ses étudiants a (ré)
activer les connaissances importantes
qu'ils ont acquises au préalable, qui
montre comment utiliser des méthodes,
qui donne des feed-back sur les perfor-
mances que réalisent ses étudiants, etc.

e Apprentissage social: accomplir un tra-
vail en commun et échanger des expé-
riences entre étudiants, enseignants et
experts de la pratique est une compo-
sante de l'enseignement qui va de soi.
Les formes possibles: études de cas ou
«puzzles» en groupe, projets ou moda-
lités d'enseignement qui permettent aux
étudiants d'acquérir eux-mémes les con-
naissances dans les domaines partiels de
leur choix et pour lesquels 1'enseignant
assure une fonction de coach.

e L'utilisation d'instruments: dans un

L'apprentissage centré sur l'action est un apprentissage social.

' Réaliser un travail en commun et échanger des expériences entre
étudiants, enseignants et experts de la pratique est une composante
de l'enseignement qui va de soi. Les formes possibles: études de cas
ou «puzzles» en groupe, projets ou modalités d'enseignement qui
permettent aux étudiants d'acquérir eux-mémes les connaissances
dans les domaines partiels de leur choix et pour lesquels l'enseignant

enseignement traditionnel, centré sur
les branches, on propose souvent aux
étudiants un ensemble de connais-
sances abstraites et assez générales sans
leur donner la possibilité de s'entrainer
a l'utilisation de techniques, méthodes
ou instruments de travail. Il en résulte

A tous les échelons du processus

d'apprentissage, la réflexion

personnelle doit étre encouragée.

quune fois achevée leur formation ils
ne savent pas automatiquement trans-
poser dans la pratique les méthodes et
les techniques apprises. Dans un en-
seignement centré sur les compétences,
les étudiants apprennent a utiliser des
instruments dans un contexte proche de
la réalité et ils acquiérent une certaine
routine grace a un entrainement régu-
lier.

Agir de maniére réfléchie: apprendre
n'est pas synonyme dun transfert de
connaissances, mais une performance
active de construction de la part des
étudiants. A tous les échelons du pro-
cessus d'apprentissage, la réflexion per-
sonnelle doit étre encouragée. Elle est
un facteur essentiel pour le développe-
ment d'un savoir basé sur l'expérience,
car elle permet de reconnaitre et de sys-
tématiser les exigences de situations
professionnelles réelles, d'évaluer sa
propre maniere d'agir et d'identifier les
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Compétences centrées sur 1'action — un nouveau paradigme dans l'enseignement

compétences qui font défaut. La réfle-
xion peut étre encouragée en incitant
régulierement les étudiants a faire un
diagnostic de leur savoir, & planifier
leurs actions et a changer de perspective
(Berthold, 2006).

e Exercices: pour acquérir une certaine
routine, sans laquelle il n'est pas possi-
ble d'agir de maniére compétente dans
le quotidien professionnel, les étudiants
doivent s'y exercer et s'y entrainer («Les
spécialistes ne tombent pas du ciel»).
Dans l'idéal, le rapport entre applica-
tion et transmission de connaissances
est de 4:1 ou de 6:1. Les jours de cours
devraient donc essentiellement étre mis
a profit pour transmettre des connais-
sances et pour s'y exercer.

e Systéeme d'examens: des examens axés
sur les compétences mettent un point
final a l'enseignement centré sur les
compétences. Les épreuves doivent

s'accorder aux compétences et refléter
les exigences de la pratique. De simples
questions relatives aux connaissances
ne sont pas appropriées — puisqu'il
s'agit d'évaluer les compétences en con-
ditions aussi proches de la réalité que
possible.

EXPERIENCES PRATIQUES

Une approche centrée sur les compétences
influence considérablement la structure et
le déroulement d'une filiere de formation.
Prenons un exemple: le plan de formation
dans le champ d'action «Direction d'entre-
prise» de 1'Ecole supérieure d'économie de
la KV Ziirich Business School fixe 1'objec-
tif suivant: «Les économistes d'entreprises
dipl. ES sont capables d'appliquer la stra-
tégie d'entreprises de maniére ciblée dans
leur domaine d'activité.» Ils ne doivent
donc pas seulement posséder des connais-
sances approfondies en management,
mais étre capables d'utiliser les contenus
d'autres matiéres ainsi que des métho-
des et des instruments pour étre aptes a

accomplir cette tdche. Mais cela ne suffit
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pas. Seule une personne capable de pré-
senter ses recommandations en adéquation
avec les destinataires, a vaincre des résis-
tances avec des arguments convaincants et
a motiver son équipe pour la cause com-
mune aura du succes dans son travail.

Apprendre pour la pratique professionnelle
La structure scolaire traditionnelle, ou
I'enseignement se fait par branches bien
délimitées et, pour l'essentiel, par une
transmission et un contréle de connaissan-
ces, ne convient plus pour une approche
qui vise le développement de compéten-
ces. Elle est remplacée par des champs
d'action ou de travail, qui correspondent
a la réalité professionnelle. A l'aide de ta-
ches personnelles et de tiers, nos étudiants
acquiérent et développent en méme temps
des compétences professionnelles, métho-
dologiques et sociales. Dans une premiére
étape, ils acquiérent dans les cours des
connaissances de base et les utilisent a
l'aide d'exemples de cas simples et assez
généraux. Au cours de la formation indi-
viduelle accompagnée, ils résolvent seuls
ou en groupe des études de cas plus com-
plexes ainsi que des problémes de leur pro-
pre entreprise. Les résultats et les expérien-
ces sont ensuite décrits et échangés dans
les cours ou sous forme virtuelle sur notre
plate-forme e-Learning. Ce modele didac-
tique encourage l'échange d'expériences
et de connaissances entre les professeurs

et les étudiants et également au sein de la
classe. En résumé, voici ce que déclare une
étudiante: «L'interconnexion permanente
entre théorie et pratique professionnelle
demande beaucoup de temps lorsqu'on
occupe un poste a 100%. Mais je comprends
enfin les liens existant entre la théorie et le
travail que j'accomplis. Je poursuis plus fa-
cilement mes études et j'ai une plus grande
conscience de mes progres et de mes défi-
cits. Méme mon supérieur et mes collegues
s'intéressent plus a ma formation puisque
de temps en temps, je les fais participer
aux exercices que je dois réaliser. Je trouve
aussi trés intéressant d'en apprendre plus
sur les étudiants qui suivent les cours avec
moi, sur leurs activités professionnelles et
le domaine dans lequel ils travaillent. Cela
renforce la cohésion de la classe et élargi
notre horizon.»

Les professeurs deviennent des coaches

Une didactique centrée sur les compé-
tences est un défi de taille pour les ensei-
gnants. Il ne suffit pas de transmettre des
connaissances dans les cours, de faire faire
des exercices a l'aide d'exemples de cas
ou de distribuer des devoirs de répétition.
Les enseignants planifient, accompagnent,
soutiennent et évaluent un processus d'ap-
prentissage interdisciplinaire et interactif.
Le fait de ne plus enseigner par branches
séparées, mais par champs d'apprentis-
sage interbranches, les oblige a s'organiser
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en réseaux. Un champ d'apprentissage tel
que par exemple «Présentation des bilans
dans une entreprise internationale» im-
plique une étroite coordination avec le/la
professeur d'anglais commercial et avec le/
la responsable du domaine «Gestion d'en-
treprise». Commentaire d'un professeur
qui exerce depuis de nombreuses années:
«Lorsque j'ai réalisé ce qui m'attendait, j'ai
failli démissionner ! Je ne compte plus les
heures consacrées a élaborer le plan de for-
mation pour mon champ d'action et pour
les scénarios destinés au cours et a la for-
mation individuelle. Sans parler des docu-
ments que j'ai du adapter a cette nouvelle
approche didactique. Mais l'investissement
en valait la peine. Les étudiants sont bien
plus motivés qu'avant et ils communiquent
volontiers leurs expériences. L'échange de
connaissances avec des collégues d'autres
champs d'action est aussi un réel enrichis-
sement.»

Le systéme traditionnel des examens est
caduc

Une formation initiale et une formation
continue centrées sur l'action exigent une
procédure de qualification appropriée. Les
examens fédéraux centralisés se focalisent
en regle générale trop sur les connaissances
acquises et ne s'adaptent pas avec assez de
souplesse a l'évolution de la pratique. Dans
les écoles supérieures, les qualifications
sont organisées a l'interne. Si une institu-
tion de formation parvient a éviter le piege
de tests trop simples en raison d'intéréts
pécuniaires, une chance s'offre a elle de
non seulement enseigner les compétences,
mais aussi de pouvoir les soumettre a exa-
men. Pendant toute la durée de l'enseigne-
ment, nos étudiants doivent prouver par
diverses prestations qu'ils disposent des
compétences exigées. Il est intéressant de
noter que le nouveau concept de qualifica-
tion est plus apprécié que l'ancien et qu'il
est ressenti comme moins contraignant
que le systéme qui était en vigueur jusqu'a
présent, c'est-a-dire des examens annuels

écrits, trés théoriques, qui demandaient
une longue préparation.

CONCLUSION

Une didactique centrée sur les compéten-
ces est-elle une véritable plus-value pour
nos étudiants ? Les expériences que nous
avons réalisées jusqu'a présent le confir-
ment. L'effort est certes important et seul
l'avenir nous montrera si ce profit est du-
rable. A notre avis, cette étape stratégique
est déterminante pour pouvoir positionner
a long terme et avec succés ce type de
formation et de perfectionnement pro-
fessionnel face aux filieres académiques,
tant en Suisse qu'a l'étranger. Nous som-
mes convaincus que par une orientation
conséquente vers l'action, la formation
professionnelle — initiale et supérieure —
occupera une position de choix dans le
systtme de formation. Les étudiants qui
achévent ces filieres et les entreprises qui
les emploient pourront ainsi bénéficier tres

... Sait mettre en oeuvre
de maniere réfléchie les
aspects et les éléments
d’une atmosphere liée a
I’espace.

directement de cette formation profession-
nelle. Une place économique forte a besoin
— en plus de scientifiques de haut niveau -
de professionnels hautement qualifiés qui
travaillent avec efficacité.
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Une employée en restauration soigne son
hygiene corporelle, ses bijoux et ses
vétements, son langage ainsi que ses
gestes conforrmément aux objectifs de ses

supérieurs.

... sait realiser a partir de

produits frais, semi-finis et
finis, des mets simples avec

efficacité et compétence.

caractéristiques et la fabrication des aliments, et d’expliquer
leur utilisation.
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MWActuel

Quelques pistes pour la formation de jeunes en apprentissage

Une pédagogique axée sur

la recherche de solutions

Je ne peux pas prétendre avoir compris mon interlocuteur tant qu'il ne se sent
pas compris. C'est la une des bases fondamentales pour une attitude orien-
tée vers la recherche de solutions. Cette idée est largement établie dans les
activités de conseils et de thérapie. Par contre, une pédagogie centrée sur la
recherche de solutions est un domaine qui n'a encore que peu été traité.

Texte Thomas Estermann et Barbara Leu

14
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e présent article a pour objectif de

décrire des possibilités de mener

des entretiens centrés sur la recher-
che de solutions, telles qu'elles peuvent
étre utilisées avec des jeunes en formation.
A l'exemple de l'adolescence, il décrit
comment des conflits intérieurs et exté-
rieurs de jeunes en apprentissage peuvent
étre abordés.

IDEES DIRECTRICES POUR UNE ORIEN-
TATION VERS DES SOLUTIONS

Utilise tes forces pour ce que tu veux, pas
pour ce que tu ne veux pas! Il est par prin-
cipe plus facile de faire un effort pour
atteindre quelque chose que l'on souhai-
te que de faire cet effort pour éviter une
chose non désirée. Il s'agit donc de décrire
en termes positifs ce qui est visé — et pas ce
que l'on souhaite éviter. Par exemple: «étre
ponctuel» au lieu de «ne plus arriver en
retard», ou «travailler avec concentration»
au lieu de «moins bavarder». La tiche de
chaque formatrice et de chaque formateur
et de soutenir les jeunes en formation dans
l'acquisition de leurs compétences profes-
sionnelles, sociales et méthodologiques et
de créer un espace pour que leur person-
! Walter, J. L.; Peller, J. E. (1994). Losungs-
orientierte Kurztherapie. Ein Lehr und Lernbuch.
Dortmund, verlag modernes lernen. p 82.
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nalité puisse se développer. Un but de dé-

veloppement doit donc étre de «formuler

avec soin».

Walter et Peller' définissent cing caracté-

ristiques pour des buts formulés avec soin.

Ainsi, ils doivent étre ...

¢ formulés de maniére positive;

e décrits sous forme de processus;

e centrés sur «l'ici et maintenant»;

e définis de maniere aussi spécifique et
concrete que possible;

e faire partie du domaine que la personne
peut controler;

e formulés dans le langage de l'interlocu-
teur.

Une question utile pour pouvoir formuler

avec soin un but de développement pour-

rait étre: «Comment se présenteront les

choses une fois atteints certains buts et a

quoi t'en rendras-tu compte?»

METHODES AXEES
SUR DES SOLUTIONS

— Chercher des exceptions aux comporte-
ments indésirables

— Décrire des buts formulés avec soin

— Lorsque les efforts n'ont pas le résultat
escompté: faire autre chose!

— Faire élaborer des méthodes pour
éviter systématiquement les erreurs:
self-monitoring, procés-verbaux, auto-
controle

— «Re-Framing»: interpréter différem-
ment et placer dans un autre contexte

Faire des exceptions positives la régle!
Lorsque nous prenons la peine, avec notre
interlocuteur, de relever dans son passé
récent des indices ou des «prémisses» du
comportement souhaité, nous lui indi-
quons clairement que nous comptons sur
ce comportement et que nous ne combat-
tons pas le comportement non désiré. Les
questions a ce sujet peuvent étre: «Ou y a-
t-il des indices d'un comportement qui va
dans la bonne direction?» «Qu'est-ce qui
fonctionne déja bien?»

Fais autre chose! Faire autre chose de ce
dont on a l'habitude doit étre exercé. Une
possibilité, sous forme d'expérimentation,
est de se mettre d'accord sur de petites mo-
difications dans la vie quotidienne et de
se focaliser sur ce qui fonctionne déja. Il
faut renoncer sciemment a faire faire des
choses dont on sait pertinemment qu'elles
ne fonctionneront pas. Ainsi, chaque soir,
on peut passer la journée en revue et noter
cing choses qui ont bien fonctionné et dont

on souhaite qu'elles perdurent.

ENTRETIENS AXES SUR LA RECHERCHE
DE SOLUTIONS AVEC DES APPRENTIS

Lors d'entretiens centrés sur la recherche
de solutions, l'attitude que l'enseignant ou
le formateur adopte a 1'égard de 'apprenant
est importante. En régle générale, ce que je
pense d'un apprenti ou d'une apprentie
peut, avec plus ou moins d'exactitude, étre
déduit de ma communication non verbale.



Lorsqu'une personne a une opinion posi-

tive de son interlocuteur ou de son inter-
locutrice, ils le ressentent d'une maniére
ou d'une autre. Il en va bien stir de méme
lorsque nous avons une opinion ou une
attitude négative par rapport a cette per-
sonne.

Lignes directrices pour mener un entre-

tien

e Cadre: déclarer avec précision ce qui est
négociable et ce qui ne 1'est pas.

e Regarder vers l'avant: mettre l'accent
sur ce qui est souhaité et pas sur ce qui
dérange.

e Chacun est expert de sa propre vie. Ne
pas adopter l'attitude d'une personne
«qui sait tout» concernant ce qui pour-
rait étre bon pour son interlocuteur.

e Déclarer les interprétations comme
telles: accepter de son interlocuteur
qu'il est le seul a pouvoir dire ce qu'une
chose signifie réellement pour lui.

e Paraphraser: résumer ce que dit
l'interlocuteur avec ses propres mots et
lui demander s'il se sent compris.

e Poser des questions par rapport a la
perspective extérieure: «Qu'en dirait ta
meilleure amie / ton meilleur ami?»

e S'éloigner des problémes et rechercher
des solutions: revenir toujours a des
questions constructives.

e Décrire de maniere concréete le bénéfice
a attendre d'un comportement appro-
prié: mettre surtout l'accent sur les ef-
fets positifs au niveau des relations.

e Estime réciproque: prendre son interlo-
cuteur et se prendre soi-méme au séri-
eux.

LA PHASE DE L'ADOLESCENCE

Les jeunes se trouvent dans une situation
de transition: ils ne sont plus enfants, mais
ne font pas encore partie des adultes. Le
sentiment d'insécurité par rapport a sa
propre identité peut étre important: Qui
suis-je? Qu'est-ce que je veux? Cela aboutit
a souligner son propre statut en tant que
jeune et a créer des «cultures de jeunes»
a proprement parler. En tant que phase de
transition, 1'dge de l'adolescence se carac-
térise par le fait que les jeunes, selon la
situation, se comportent comme de jeunes
adultes, comme des teenagers ou comme
de petits enfants. Ces trois niveaux de ma-
turité existent certes cote-a-cote, mais ils
ne sont pas activés en méme temps.

L'adolescence, le temps de la jeunesse et

I'age de jeune adulte sont essentiellement

marqués par:

e Un élargissement de 1'éventail des ex-
périences: beaucoup de nouvelles ex-
périences, bouleversantes, en peu de
temps.

e L'accroissement de l'ego: «Le monde
m'appartient!»

e Le besoin d'agir: grand plaisir a faire des
expériences et a prendre des risques.

e Une ouverture émotionnelle pour de
fortes émotions: des sentiments contra-
dictoires ont de la place.

Lors d'entretiens centrés sur la recherche de
solutions, l'attitude que l'enseignant ou le
formateur adopte a I'égard de l'apprenant est
importante. En régle générale, ce que je pense
d'un apprenti ou d'une apprentie peut, avec
plus ou moins d'exactitude, étre déduit de ma
communication non verbale.

e Une grande sensibilité, et par consé-
quent une grande vulnérabilité.

e Un risque accru en matiére de crimina-
lité, toxicomanie, dépression, psychose,
suicide.

e D'importantes transformations phy-
siques.

e Une phase d'expérimentation sur le
plan des relations et de la sexualité.

e Le détachement de la maison/des pa-
rents: on se réfere a d'autres groupes
(groupes de pairs, de sport, culturels)
qui deviennent importants pour faire
I'expérience de l'appartenance et pour

construire son identité sociale.

Autonomie et appartenance -

ces deux péles exercent sur l'étre

humain une attirance irrésistible.

e Une lutte pour l'autodétermination.

La dynamique entre lautonomie et

l'appartenance L'homme est md par dif-

férentes forces. Deux des plus fondamen-

tales sont:

e la recherche d'indépendance et d'auto-
nomie

¢ larecherche d'appartenance et de cohé-
sion.

Ces forces correspondent a des besoins

contradictoires: d'une part, un individu

ne peut pas atteindre de l'indépendance

sans accepter certaines limites par rapport

a son besoin d'appartenance. D'autre part,
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Quelques pistes pour la formation de jeunes en apprentissage

l'appartenance a une autre personne, a un
groupe ou a une institution n'est possible
qu'au prix d'une certaine adaptation.
Autonomie et appartenance — ces deux po-
les exercent une attirance irrésistible sur
I'homme. Lorsque dans 1'équilibre des for-
ces intérieures un des poles I'emporte sur
l'autre, 1'étre humain se détruit lui-méme:
une aspiration démesurée et unilatérale a
l'indépendance rend aveugle aux besoins
des autres et peut aboutir & un comporte-
ment asocial, voire criminel. A l'inverse,
une aspiration démesurée et unilatérale a
l'appartenance aboutit & une sur-adapta-
tion, rend aveugle pour ses propres besoins
et peut entrainer d'importants troubles du
développement psychique allant jusqu'a la
perte de sa propre identité.

La confrontation intérieure pour un équili-
bre stable
namique entre autonomie et appartenance

Pendant l'adolescence, la dy-

est particulierement virulente: les jeunes
doivent apprendre a développer le plus
possible d'autonomie et d'indépendance,
sans pour autant mettre en danger leur ap-
partenance au groupe. Ils oscillent souvent
entre le désir d'étre estimés et appréciés et
leur aspiration a l'autodétermination et a se
délimiter par rapport aux autres. Dans ce
cas, il ne s'agit pas de trouver un «juste mi-
lieu» entre ces deux podles, mais de s'enga-
ger dans un processus de développement:
trouver des formes d'appartenance qui ne
mettent pas fondamentalement en danger
le besoin d'autonomie, respectivement
développer des formes d'indépendance
et d'autodétermination qui ne détruisent
pas l'appartenance au groupe. Le défi psy-
chique des jeunes est de s'assurer une
appartenance aussi élevée que possible
avec une perte aussi faible que possible de
leur autonomie.

En général, il faut veiller a ce que les jeu-
nes soient préts a renoncer a une auto-
détermination deés qu'il est possible, en
contrepartie, de créer une appartenance
compensatoire. Toute identification est
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COMMENT GERER AU MIEUX LES CONFLITS

Le temps de 'adolescence est prédestiné
aux conflits. Ce qui, dans la vie commune,
peut étre conflictuel au niveau social, peut
aussi se jouer a l'intérieur de la personne;
déchirements intérieurs, insécurité quant
aux décisions a prendre. Il s'agit souvent,
dans ce cas, d'une incompatibilité entre

la raison (cognition) et les sentiments
(émotions).

En régle générale, les conflits sont considé-
rés comme négatifs. C'est ainsi que la plu-
part des personnes s'efforcent a éviter tout
différends. Le danger est grand, dés lors,
de se retrouvé empétré dans une situation
difficile. Eviter un conflit provoque souvent
L'effet contraire: si des situations interper-
sonnelles ou de conflit intérieur sont niées,
la tension accumulée peut se décharger

en éclats émotionnels impulsifs, difficile-
ment controlables. Les conséquences se
manifestent sous forme de déception, peur,
irritation et frustration. Une bonne mesure
de disponibilité et d'aptitude au conflit

est donc une des conditions pour que les
relations restent vivantes et puissent se
développer.

Les conflits comportent en général cing
phases. Le modéle que nous avons
développé montre que toutes ces phases
présentent des différences importantes au
niveau de la pensée, du ressenti et de la
maniére d'agir des personnes concernées.
Chacune des cing phases offre une chance,
mais comporte aussi, en elle-méme, des
dangers spécifiques. L'important est qu'un
conflit traverse toutes ces phases et que la

situation conflictuelle ne reste pas bloquée
a mi-chemin. Selon leur personnalité et
leur tempérament, chaque phase peut étre
plus ou moins fortement marquée chez les
protagonistes:
e Phase 1: phase préliminaire ou
d'irritation
e Phase 2: phase critique ou
d'échauffement
e Phase 3: phase de bouderie ou de
retrait
e Phase 4: phase de pseudo-normalité
ou de normalité fictive
e Phase 5: phase de clarification ou
d'apprentissage
Le modéle montre pour chacune des phases
le rapport entre raison (cognition) et senti-
ment (émotion). Ce qui se situe pour ainsi
dire «sous la ligne» est soit nié soit refoulé
par l'individu. Ainsi, dans les phases 1 et
4, les émotions sont niées, mais pas la
raison; la raison domine les émotions. Dans
la phase 2, c'est le contraire: les émotions
dominent la raison. Dans la phase 3, les
émotions et la raison sont réprimées; une
personne qui boude ne peut agir avec
raison et se bloque sur le plan émotionnel.
Ce n'est que dans la phase 5 qu'existe un
équilibre entre la raison et ['émotion. En
d'autres termes, elles participent a part
égale au processus. En cela, la phase 5 est
la phase la plus fructueuse d'un conflit.
Mais en régle générale, il faut avoir tra-
versé d'abord les quatre autres phases
avant de parvenir a la phase 5.

I'expression d'une appartenance. Si cette
identification positive avec des collabo-
rateurs ou le monde du travail ne réussit
pas, l'adaptation reste superficielle et ne
déploie ses effets que lorsque des consé-
quences négatives risquent d'en résulter.
De telles conséquences ne peuvent toute-
fois pas imposer le comportement souhaité
de maniére durable.

L'image de soi et l'image donnée aux autres
Les jeunes en formation sont tributaires de

feedback continuels. C'est ainsi qu'ils par-
viennent a affiner 1'image qu'ils ont d'eux-
mémes et de la «contréler» par rapport a
l'image qu'ils donnent aux autres. L'image
que l'on a de soi et celle qu'en ont les autres
ne sont jamais identiques. Mais lorsque ces
deux images sont trop différentes, il en nait
le sentiment de ne pas étre compris, et cela
entralne des malentendus, des conflits et

des émotions négatives.



