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INTRODUCTION

« Une association regroupe des personnes adhérant a des valeurs ou a des principes et
engagées dans la poursuite de visées ou la défense d’intéréts communs, donc non centrées
sur leurs seuls intéréts individuels (ce qui n’exclut pas leur présence) » (JUAN, 2008). Les
associations répondent ainsi a « des demandes sociales qui ne pouvaient étre identifiées
préalablement de par leur caractére latent et leur insolvabilité » (HOARAU & LAVILLE, 2008).
La « non lucrativité définie par la contrainte de non-redistribution des profits » est une des
caractéristiques des associations (NYSSENS, 2008). Elles sont bien souvent le lieu
« d’innovations socioculturelles » et occupent une « position intermédiaire entre le privé et
le public » (JUAN, 2008).

Le secteur associatif en France représente un poids économique si important que certains
auteurs le considérent comme un « tiers secteur » (LAVILLE, 2010). Avec un budget cumulé
de 59 milliards d’euros, ce secteur est une source importante d’emploi salarié représentant
environ 1 050 000 emplois ETP! (TCHERNONOG, 2007). Malgré cela, I'activité économique
des associations est « souvent mal comprise, voire ignorée », du fait de leur objectif social
(GARDIN, 2008). En effet, si elles « vendent des biens et services [...] elles essaient, par
exemple, d’avoir des tarifs adaptés aux ressources et aux besoins de leurs usagers au lieu
d’étre dans une logique strictement marchande et de ne cibler qu’une population solvable »
(GARDIN, 2008). Ainsi, « les associations restent largement victimes de représentations qui
les cantonnent dans des prestations sociales compensatoires et les considérent comme
porteuse d’une sous-économie » (LAVILLE, 2010).

Dans les sociétés européennes, le poids massif des Etats traduit « /importance des
politiques publiques dans la régulation de la société » (LASCOUMES & LE GALES, 2007). Les
deux tiers des associations bénéficient d’un financement public (GARDIN, RIVAL, & TORSET,
2008), représentant 54% des budgets associatifs. Cette régulation tutélaire peut étre
d’origine décentralisée (région, département) ou non (GARDIN, RIVAL, & TORSET, 2008).

En raison du poids des financements publics et de la faible diversification de leurs
ressources, « les marges de manceuvre financiéres » des associations sont faibles, d’autant
que « [utilisation des ressources est principalement incompressible et concentrée sur le
personnel » (GARDIN, RIVAL, & TORSET, 2008).

Ces dernieres années, la décentralisation et les restrictions budgétaires de I'Etat francais ont
entrainé la « restructuration du partenariat Pouvoirs publics/associations ». En outre, si les
financements publics ont globalement augmenté, le nombre d’associations également. Ainsi,
les associations « se trouvent en concurrence entre elles, pour l’accés aux ressources

1 ETP : Equivalent Temps Plein



publigues comme pour l'accés aux autres ressources ou au bénévolat » (TCHERNONOG,
2007).

Porteuse d’un APP? depuis plus de 20 ans, l'association des « Clefs de I’Avenir » a été
fortement touchée par cette restructuration des financements publics. En effet, la mise en
ceuvre de la politique des « Compétences Clés » (ParlementEuropéen, 2006 — Annexe 1)
a entrainé la modification et le regroupement de ses subventions, d’origines variées, en un
unique appel d'offre amené a étre remis périodiguement en question (Annexe 2). Outre la
précarisation de ses ressources, cet appel d'offre a imposé de nouvelles normes a
I'association et |I'a obligée a collaborer étroitement avec d’autres organismes de formation.

Employée par cette association, j'ai été chargée par la directrice de la mise en place
opérationnelle du dispositif « Compétences Clés ». Me placant au cceur du processus de
changement, cette mission m’a permis d’étre le témoin de l'impact de la restructuration des
financements publics dans une association représentative du secteur. Jai donc choisi
d’utiliser cette situation comme point de départ de l'intervention qu’il m’était demandé de
réaliser dans le cadre du Master DCIO.

Ainsi, j'ai observé le point de basculement d’un systéme, tout en étudiant les liens qui
unissent associations et institutions publiques. De par sa nature, ce mémoire constitue donc
une étude systémique, permettant « /‘analyse des interdépendances et des régulations qui
constituent les contraintes du présent ». Cette étude est également évolutive car elle décrit
un point de changement qui ne peut qu’étre étudié qu’a l'intérieur d’'un systéme d’action
concret (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).

Dans une premiére partie, j'ai examiné l'environnement institutionnel de l'association, le
systéme client et les enjeux des différents acteurs. La description du déroulement de mon
intervention m’a permis de mettre en évidence les changements qui ont découlé du dispositif
« Compétences Clés », en montrant ses difficultés et ses apports. De plus, afin de situer
mes actes et mon regard, j'ai explicité ma posture d’intervention, en détaillant mes
fondements théoriques, mes enjeux et ma position d’intervenante interne. La caractérisation
de cette position m’a permis d’en mesurer les avantages et les limites (JOBERT, 1992).

Dans une seconde partie, afin d’appréhender la dynamique du changement, j'ai cherché
dans un premier temps a comprendre les composantes de I’'environnement institutionnel et
les sources et mécanismes d’influences possibles de I'association « les Clefs de I’Avenir »
(GAUTIER, 2008). J'ai ainsi mis en perspective le dispositif « Compétences Clés » avec les
contextes |égislatifs européen et francais.

Dans la mesure ol « /e changement est systémique, c’est a dire contingent au systéme
d‘action qui I’élabore et auquel il s’applique » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977), j'ai dans un
deuxieme temps présenté la spécificité de la problématique associative, en questionnant
I'organisation, les ressources et la gouvernance des « Clefs de I’Avenir ».

2 APP : Atelier de pédagogie personnalisée



Enfin, « tout développement nouveau se heurte a la résistance du systeme établi »
(CROZIER & FRIEDBERG, 1977). En effet, le changement implique que ce sont les hommes
qui doivent évoluer, « dans leur collectivité et comme une collectivité : non pas
individuellement, mais dans leurs relations les uns avec les autres et dans leur organisation
sociale » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977). L'approche systémique a donc été associée a une
approche des stratégies individuelles, qui ne peuvent se comprendre que par rapport a la
structuration du pouvoir qu’elles conditionnent en retour (CROZIER & FRIEDBERG, 1977). En
analysant comment certains membres de [I'association utilisent les contraintes de
I'organisation pour défendre leurs enjeux, leurs démarches et leurs postures (CROZIER &
FRIEDBERG, 1977), j'ai tenté de comprendre les relations de pouvoir et plus largement des
relations interpersonnelles entre chefs et subordonnés au sein de |'association (MEIGNANT,
1972).

A la lumiére des précédents développements, j'ai détaillé comment l'idéologie sous-jacente
au dispositif « Compétences Clés » a renforcé |I'évolution des logiques de pouvoir a |'ccuvre
dans l'association. Enfin, j'ai montré comment les outils et les modes de communication
inhérents a ce type de management on constitué non seulement des freins a mon
intervention, mais également ont été causes du travail empéché.



PREMIERE PARTIE : LE CHANTIER

I. LE SYSTEME CLIENT

La mise en place du dispositif « Compétences Clés » dans l'association « les Clefs de
I’Avenir » est intervenue dans un contexte complexe. En effet, ce dispositif concernait
plusieurs catégories d’acteurs (GARDIN, 2008), reflétant le fonctionnement de toute
association :

- les acteurs principaux, parmi lesquels les travailleurs et les usagers. Les bénévoles
étaient peu présents dans ce systéme client ;

- les acteurs périphériques, comme les représentants de la collectivité publique et les
partenaires.

Le systeme client était donc constitué de plusieurs acteurs (Figure 1), avec des natures et
des places trés différentes, traduisant une « différenciation croissante entre une dynamique
institutionnelle, et une organisation de plus en plus complexe pour assurer la coopération
entre une pluralité de professionnels, orientée vers la production de services » (HAERINGER
& SPONEM, 2008).

FINANCEUR .
DRTEEP Niveau META

MANDATAIRE DU DISPOSITIF PRESCRIPTEURS

Greta Geforme94 Pble-emploi, Niveau MESO
Groupement FC2-94 Missions locales, etc.

COMMANDITAIRE
Associati :
>SOCIEtion Niveau INFRA

ACTEURS BENEFICIAIRES
Equipe pédagogique Demandeurs d'emploi,
Equipe administrative Jeunes sans qualification, etc.

Figure 1 : Le systéme client de l'intervention



Le commanditaire a proprement parler était la directrice de I'association. Cependant, dans la
mesure ou le fonctionnement de [|'association devait étre fortement modifié par
I'intervention, le commanditaire pouvait étre assimilé a I’'ensemble de I'association.

En outre, I'association était membre du groupement FC2 - 94 qui a répondu a l'appel d’offre
pour le dispositif d’accés aux « Compétences Clés » (Annexe 2). A ce titre, elle était appelée
a interagir étroitement avec le porteur du groupement et les organismes de formation
partenaires. On pouvait donc également les considérer comme appartenant au systéme
client. Par ailleurs, en tant qu’émetteur de l'appel d'offre et financeur du dispositif, la
DRTEFP? appartenait au systéme client, méme si les contacts avec ce service n’étaient
jamais directs et plutot descendants.

Enfin, en tant qu'utilisateurs du dispositif, les prescripteurs et les bénéficiaires faisaient
également partie du systéme client. En effet, leur satisfaction devait étre prise en compte
dans le dispositif, sous peine qu'ils interrompent la collaboration avec l'association, lui
faisant perdre des revenus.

1. Le financeur : la DRTEFP

Historiqguement, la DDTEFP* subventionnait une grande partie des activités des APP, sous le
controle de la DRTEFP, qui recevait elle-méme ses directives du ministére de I'Emploi. En
2009, les subventions attribuées aux APP dans la Région Ile-de-France ont été remplacées
par un appel d'offre « pour l'acces aux compétences clés pour favoriser linsertion
professionnelle ». Cet appel d’offre, émis par la DRTEFP (PréfectureRégionile-de-France,
2009 - Annexe 2), a été divisé en huit lots correspondant aux huit départements de la
Région, gérés par les DDTEFP correspondantes.

Bien que trés éloignées de I'association, la DRTEFP et la DDTEFP appartenaient au systéme
client, I'une en tant qu’auteur du cahier des charges du dispositif, l'autre en tant que
financeur du dispositif et interlocuteur unique du groupement.

2. Le mandataire du dispositif : le GRETA GEFORME 94
e Le groupement FC2 - 94

Afin de répondre a |'appel d’offre pour I'accés aux compétences clés pour favoriser l'insertion
professionnelle, un groupement s’est constitué, permettant ainsi la couverture géographique
du département exigée par le cahier des charges (Figure 2). Le groupement reposait
principalement sur le réseau des APP du Val-de-Marne et incluait huit centres de formation.
Parmi eux, quatre appartenaient au réseau des GRETA, un relevait du secteur privé, et trois

3 DRTEFP : Direction Régionale du Travail, de I'Emploi et de la Formation Professionnelle

* DDTEFP : Direction Départementale du Travail, de I'Emploi et de la Formation
Professionnelle



étaient des associations. Parmi les associations,

Ve . ryr . 7 7 By GEFORME 94 GRETA TERTAIRE 94
Seule « /es C/efs de / Avenlr » a ete |nteg ree a Centre de Saint Maur - Collage Rabelais 126 avenue Roger Salengro
R ) . 10 rue du Pont de Créteil | 94500 CHAMPIGNY QJR MARNE
part entiere dans le dispositif. Les deux autres e | e

associations ont été sollicitées pour leur
spécialisation dans Vlillettrisme, et ont
fonctionné de maniére plus ou moins autonome.

9-11 rue G. Enesco Bat escale - 2 place Charles Trenet
94000 CRETEIL \ [ 94350 VILLIERS SUR MARNE

1
. assorac | | | LESCLEFSDELAVENIR |
cf84@assofac.org emploi@mail-villiers94.com

FAIFIE
-3 rue Langlois

Au sein du groupement, |‘association devait

94400 VITRY SUR SEINE [ N @Sy
4 o/ d hé total suoovmavsunsen: [N i
representer  13,5% u  marche otal, e ot R —
correspondant a 69 entrées en formation et A i
. [ VITRY SUR SEINE — ‘-
9 114 heures de formation. I ] \ () 4
94021 CRETEIL CEDEX \ 3
accueil.creteil@tanagra.ir
« Le porteur du groupement .
GEFORME 94 GEFORME 94
. , R , A Centre de Canhant Coilége'\flclor Huge Centre de Chenneviéres - Cui?éqe Boileau
Afin de répondre a la « volonté des pouvoirs SPs T —L

appcachan@wanadoo.fr 94.chennevieres.geforme@wanadoo.fr

publics de favoriser des concentrations
d‘activités et parfois d’imposer un unique
interlocuteur » (HAERINGER & SPONEM, 2008), Figure 2 : Couverture départementale
le dispositif « Compétences Clés » a été géré des centres de formation du groupement
par un mandataire unique : le GRETA GEFORME FC2-94

94. En tant qu’organisme porteur, c’était l'interlocuteur unique de la DDTEFP. C’est donc lui
qui a répondu a l'appel d’offre au nom du groupement. Il avait également pour réle de
centraliser et de transmettre les livrables et les factures, et de communiquer au financeur
les remarques, questions et demandes des membres du groupement. Etant donné son réle
important dans le dispositif « Compétences Clés », le porteur du groupement appartenait
bien au systéme client.

GEFORME 94 — mandataire du dispositif / Contact : geforme94.ccles@orange.fr

A travers une Conseillére en Formation Continue, c’est également le GRETA GEFORME 94,
qui a coordonné le dispositif : il a organisé les réunions entre directeurs ou entre
coordinateurs, et il a finalisé et diffusé les procédures et outils propres au groupement,
comme le livret stagiaire. Certains personnels administratifs ont également été sollicités
pour gérer le flux des prescriptions dans le dispositif. Afin de financer le temps alloué a cette
coordination, le GRETA GEFORME 94 a touché un pourcentage de la facturation de chaque
action financée dans le cadre de cet appel d’offre : 10,4% de la phase d’accueil, 0,46% de la
phase de formation et 3,20% de I’évaluation finale (Annexe 3). Le document principal, qui
présentait I'architecture de l'offre, reprenait la notion de compétences clés telles que décrite
par la directive européenne. Il rappelait que le positionnement de I'apprenant serait défini en
fonction de son projet, nécessairement professionnalisant, et concernerait des niveaux V a
infra VI uniquement. Les cadres de référence pour les évaluations étaient multiples :
référentiels de I’ANLCI® pour le francais, du B2i® pour l'informatique ou du CFG’ pour les
mathématiques. Les autres documents présentaient notamment un descriptif des contenus
de formation, le schéma de la phase d’accueil et du parcours des apprenants, qui suivrait
tout ou partie des modules comme dans I'ancien dispositif APP.

> ANLCI : Agence Nationale de Lutte Contre I'Illettrisme
® B2i : Brevet Informatique et Internet

7 CFG : Certificat de Formation Générale



3. Le commanditaire : la direction des « Clefs de I’Avenir »

- L’association

Le projet de l'association portait sur
Iinsertion grace a la formation et a Conseil d'adminitration
I'accompagnement dans la recherche
d’emploi. Depuis 2008, elle ne
comportait plus qu‘un APP, les autres
services ayant été fermés ou repris
par la Mairie de Villiers-sur-Marne
(voir §VI). Comme pour tous les APP,

Bureau : Trésorier - Président - Adjoint au maire

Coordinateur

demandeurs d’emploi, les retraités,
les jeunes déscolarisés, etc. En outre,

en raison de sa localisation au cceur
d’une des cités de Villiers-sur-Marne, Figure 3 : Organisation de l'association "Les Clefs de
I'Avenir"

Formateur 4

la préformation était le principal
domaine d’activité de I'association.
Ainsi, elle proposait de la remise a
niveau, de la préparation aux
concours, etc. Elle intervenait
généralement aupreés de publics en
situation de précarité comme les

elle accueillait un public multiculturel,
bien souvent féminin.

L'association était dirigée par une directrice, sous le contr6le d’'un conseil d’administration.
Le personnel de l'association était constitué d’'une équipe pédagogique, comprenant un
coordinateur et quatre formateurs, et d'une équipe administrative comprenant trois
membres (Figure 3).

« La direction

Fin juillet 2009, afin de préparer la mise en place du dispositif « Compétences Clés » et de
I'articuler avec les autres dispositifs, la directrice de l'association a proposé de recevoir
chague membre de I’équipe. Afin de préparer cet entretien, elle a fourni un dossier a chacun
des formateurs contenant :

- un préambule expliquant la nécessité et la démarche de cette réorganisation ;

- la présentation des différents dispositifs de I'association pour la rentrée 2009 ;

- une description des différentes compétences nécessaires selon les dispositifs ;

- une présentation des souhaits pour chacun des dispositifs, ainsi que la possibilité de

demander une formation.

Chaque formateur a donc pu se positionner sur les différents dispositifs. Ces entretiens ont
été l'occasion de remettre a plat les missions de I'ensemble de I'équipe pédagogique.



Ces entretiens ont par ailleurs permis a la directrice de mettre en place la fonction de
« formateur référent », imposée par le dispositif « Compétences Clés ». Comme on le verra
par la suite, le dispositif en général et la création de la fonction de formateur référent en
particulier étaient appelés a modifier profondément le fonctionnement de I'association dans
son ensemble (DE WITTE, 1992 et 1994). En proposant cette fonction sans en définir les
contours exacts, la directrice a pris - de maniére non intentionnelle - une position de
commanditaire d’intervention. Ce faisant, elle a mis I'association au coeur du systéme client.

4. Les prescripteurs

Les prescripteurs étaient les principaux acteurs de l'insertion et de I'emploi du département,
comme les conseillers pole-emploi, Cap emploi ou de missions locales. Ils avaient pour réle
d’orienter les bénéficiaires vers le dispositif « Compétences Clés ».

Ces prescripteurs pouvaient étre considérés comme des « clients » de l'association car elle
devait satisfaire au mieux leurs demandes, sous peine qu’ils cessent leurs prescriptions. A ce
titre, ils faisaient partie intégrante du systéme client de l'intervention.

5. Les bénéficiaires

Les bénéficiaires du dispositif étaient les personnes orientées par les prescripteurs a des fins
de formation. Ils étaient majoritairement des demandeurs d’emploi, des jeunes sans
qualification ou des salariés en contrat aidé.

Eux aussi pouvaient étre considérés comme des clients de l'association, car de leur
satisfaction dépendaient les financements de |'association. Les bénéficiaires du dispositif
appartenaient donc bien au systéme client.

De par sa diversité, ce systéme client présentait des enjeux variés, pouvant étre
complémentaires ou contradictoires.

Les niveaux méta et méso étant normatifs et contraignants, I'intervention a
principalement porté sur le niveau infra du systéme client, niveau le plus
accessible a I'intervention et appelé a changer sous la contrainte des autres
niveaux.
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II. L'INTERVENTION

1. La fonction de formateur référent

Selon I'appel d’offre (PréfectureRégionile-de-France, 2009 - Annexe 2), le rdle du formateur
référent comportait un aspect pédagogique et un aspect organisationnel :

« Le référent recueille les attentes, les besoins et les projets de I'apprenant. [...] A l'issue du
positionnement pédagogique, I'apprenant et son référent négocient le contrat pédagogique,
qui comporte des objectifs de formation et un parcours personnalisé. [...] L’'apprenant et son
référent peuvent renégocier le contrat pédagogique. »

« Le prestataire doit affecter aux actions du présent programme une équipe pédagogique
encadrée par un référent. Le référent pédagogique coordonne les actions. Il assure
l'ingénierie pédagogique des actions et l‘organisation du suivi pédagogique. Il encadre
I"équipe de formateurs. »

Ainsi, d'aprés l'appel d’offre, le formateur référent devait négocier et organiser le plan de
formation des apprenants, sur la base des positionnements, des entretiens et des
évaluations. En outre, il avait un réle de coordinateur auprés de I’équipe pédagogique et de
I'’équipe administrative. Bien que la terminologie soit différente, les missions de ce poste
rappelaient celle de coordinateur d'un APP.

Cette étape d’accueil était primordiale pour proposer une formation adaptée aux apprenants.
Le premier entretien, notamment, permettait au formateur référent de préciser le « projet
sur le devenir du formé et un savoir préalable sur ce qu’il convient qu’il fasse, qu’il sache,
qu’il soit. Toute formation a un métier ou a une fonction, suppose de la part du formateur
une représentation de la facon dont cette profession ou cette fonction doivent étre tenues »
(ROUCHY, 1976).

A l'automne 2009, un premier cadre de travail a été proposé par le coordinateur des « Clefs
de I’Avenir » permettant d’articuler les différents dispositifs de |'association (Annexe 4). Par
la suite, mis a part le schéma du dispositif d’accueil fourni par le groupement (Figure 5), la
directrice ou le coordinateur n‘ont plus donné aucune directive ni clairement défini les
missions du formateur référent.

Cependant, la réorganisation de l'accueil et du suivi pédagogique des apprenants, imposés
par le cahier des charges de l'appel d'offre, impliquaient naturellement que le formateur
référent occupe également des fonctions de coordination. En effet, son réle de négociation
du plan de formation avec les apprenants supposait qu’il gére le travail des formateurs sur le
positionnement et qu'il régule le remplissage des plages de formation.

Ainsi, la mise en place de cette nouvelle fonction devait nécessairement avoir un impact sur
le travail des équipes pédagogiques et administratives (DE WITTE, 1992 et 1994), plagant
inévitablement le formateur référent au cceur d’un processus de conduite du changement. Si

11



j'ai investi cette fonction de formatrice référente d'un point de vue d’intervenante, j'ai dQ
pour ce faire utiliser les espaces informels.

2. Le chantier
+ Démarrage

Bien que les salariés de l'association aient appris dés 2008 la transformation de la nature
des financements des APP, 'appel d’offre pour I'accés aux compétences clés dans la région
fle-de-France n’a été publié qu’en juin 2009. La réponse a été envoyée le 12 juin par la
direction, conjointement avec les membres du groupement FC2 - 94, mais sans consultation
de I’équipe. A priori, un seul concurrent s’était positionné sur ce marché.

Le 15 juin, la directrice a organisé une réunion d’équipe pour informer les équipes
pédagogiques et administratives du contenu de la réponse (Annexe 3). C'est a cette
occasion que les salariés de |'association ont appris que ce dispositif nécessitait la mise en
place d’'une fonction de formateur référent.

La réponse de la DRTEFP était attendue pour septembre 2009, mais elle n’a été connue
gu’en octobre, alors que le marché devait étre ouvert au cours de la deuxiéme quinzaine de
novembre.

Une réunion organisée le 20 octobre 2009 par le porteur du groupement a permis de
présenter un certain nombre d’éléments relatifs au dispositif. Ont participé a cette réunion la
coordinatrice du dispositif pour le groupement, les coordinateurs des différents centres
appartenant au groupement ainsi que les représentantes de la DRTEFP et de la DDTEFP.
Bien que le marché aurait di ouvrir dés la deuxiéme quinzaine de novembre 2009, le
groupement avait prévu de communiquer auprés des prescripteurs (pbles-emploi, missions
locales, etc.) jusqu’en janvier 2010. Au cours de cette réunion, il a également été discuté de
la phase d’accueil, et notamment de la question des référentiels. En outre, il a été proposé
de mutualiser un certain nombre d’outils spécifiques, comme les positionnements d’anglais
ou spécifiques a l'illettrisme. Afin d’aider les formateurs référents dans leurs missions, des
journées de formation ont été proposées, sur l'identification des problématiques d’illettrisme
et sur les outils d’évaluation dynamique.

D’autres réunions ont eu lieu au niveau du groupement, mais seuls la directrice et/ou le
coordinateur y ont participé. Des réunions entre formateurs référents devaient avoir lieu,
mais elles n’ont jamais vu le jour.

Outre la procédure d’accueil (Figure 5), le groupement a imposé les outils suivants :
- le livret stagiaire, ou LUFA®
- les référentiels de formation, pour chaque matiére (exemple : Annexe 5)

8 LUFA : Livret Unique de Formation de I’Apprenant
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« Déroulement

En interne, durant le troisieme trimestre 2009 et le premier trimestre 2010, mon objectif
auprés des collegues était d’adapter les positionnements aux référentiels matiéres imposés
par le groupement. J'ai donc eu de nombreuses discussions informelles a ce sujet avec les
formateurs concernés.

Initialement, j'ai travaillé a la mise en place de modules transversaux supplémentaires
destinés au public en situation d’illettrisme, ainsi qu‘aux approches « Francais sur Objectifs
Spécifiques » (FOS) ou « Francais Compétence Professionnelle » (FCP). J'ai ainsi réfléchi a
de nouveaux contenus et a leur articulation avec les autres dispositifs. Cependant, ces pistes
ne se sont pas révélées pertinentes par rapport au chantier « Compétences Clés », je les ai
donc abandonnées quelques semaines plus tard.

Tableau 1 : Prescriptions dans le dispositif au 27/01/10

Le 27 janvier 2010, la directrice a | Centre de formation | Nombre de prescriptions
participé a une réunion

d’information sur le dispositif Clefs de I'avenir 10
« Compétences Clés ». Elle a
présenté le nombre de prescriptions Tanagra Formation 48
dans le dispositif (Tableau 1). Elle a
expliqué que le faible nombre de App Cachan 50
prescriptions pour [|‘association et
pour I'APP  de  Chenneviéres APP St Maur 23

s'expliquait par le fait que les

. e . APP Chenneviéres 14
réunions d’information sur le

dispositif auprés des prescripteurs

de la zone n'avaient pas eu lieu. Cette réunion a également été l'occasion d’analyser les
premiéres prescriptions. Notamment, pas ou peu de prescripteurs avaient pris en compte la
Compétence Clé « Apprendre a Apprendre ». Pour y remédier, la directrice a suggéré de
forcer et de systématiser la prescription de cette compétence. Cette réunion a également été
I'occasion de préciser que le dispositif ne s’adressait ni aux personnes de niveau supérieur
au niveau IV, ni aux personnes relevant du FLE®, Par ailleurs, la directrice a précisé la
marche a suivre pour la compétence clé « Communication en langue anglaise ». En effet,
I’'association n’étant pas en mesure d'assurer cette matiére, il avait été décidé qu’elle serait
sous-traitée par I’APP de Champigny, les lundis et mardis.

Lors de cette réunion, certains détails de la procédure ont été précisés, comme les modalités
de financement de la phase d’accueil, le remplissage de la fiche de liaison, l'individualisation
des feuilles d’émargement ou la gestion des flux de prescriptions. La directrice a également
précisé les obligations administratives de suivi auprés du porteur du groupement.

Lors du premier trimestre 2010, j'ai également réfléchi a la mise en place de ma fonction de
formatrice référente, aux procédures de suivi des dossiers en interne, et aux taches qu'’il
était possible d’assigner aux différents membres de I’équipe administrative. En paralléle, la
directrice, le coordinateur et I'’équipe administrative avaient mis en place un certain nombre

9 FLE : Francais Langue Etrangére
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de procédures d’accueil, sans m’en informer. Cette question a été mise a plat lors d’'une
réunion, le 23 février 2010, durant laquelle j'ai proposé un tableau précisant pour chaque
étape de la procédure d’accueil la personne responsable et les délais (Annexe 6). Cette
initiative a été plutdt bien accueillie et les propositions ont été suivies, moyennant quelques
ajustements mineurs.

Contrairement aux estimations initiales, les premiers stagiaires ont été accueillis début mars
2010, soit quatre mois aprés l'ouverture officielle du marché. Les derniers stagiaires sont
entrés en formation mi-septembre, afin de pouvoir les sortir du dispositif le 30 novembre au
plus tard.

« Proposition d’intervention

Début mars 2010, afin de répondre aux exigences d’une intervention, et bien que mon
chantier ait effectivement démarré depuis plusieurs mois, j'ai élaboré une proposition
d’intervention. Initialement, le
but de cette démarche était
surtout de satisfaire les

Eléments de contexte
Analyse du probléme

demandes du CNAM et de » Proposition en deux phases, avec pour chacune :
formaliser mon intervention. - Objectifs

J'ai donc utilisé les éléments - Etapes (avec options)

théoriques vus lors de - Acteurs

différents modules du Master - Calendrier

et dans la bibliographie (DE - Livrables

WITTE, 1992 et 1994) afin de + Conclusion

construire cette proposition

(Encadré 1). Encadré 1 : Architecture de la proposition d'intervention

A ce stade du dispositif, la phase de mise en place des outils et procédures était achevée.
J'ai donc réfléchi a de nouveaux objectifs pour mon intervention afin de donner du sens a
cette proposition. Ainsi, outre la validation et I'ajustement des outils et procédures du
dispositif « Compétences Clés », j'ai proposé d’évaluer le dispositif lui-méme (aspects
positifs, aspects négatifs, contraintes) afin de capitaliser |'expérience acquise par
I'association avec cet appel d'offre, et de faciliter les décisions dans les futurs dispositifs
soumis aux mémes types de contraintes. En effet, tout comme dans le monde de
I’'entreprise, l'association allait étre appelée a « exister dans un réseau flexible, dans un
univers virtuel », et non plus dans un cadre stable (DE GAULEJAC, 2005).

Cette nouvelle orientation de la proposition s’inscrivait également dans une démarche
d'intervention visant a transférer la capacité d’analyse du systéme intervenant vers le
systéme client (MEIGNANT, 1972).

Cette proposition m’a amenée a formaliser certains points, comme la description du systéme
client, les nouveautés induites par ce dispositif ou la validation des procédures et outils déja
mis en place.
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Cette proposition a également fait émerger de nouvelles questions, comme la définition de
mon réle de formatrice référente ou les modalités de collaboration avec le coordinateur. En
outre, |'étape de validation des procédures mises en place était susceptible d’entrainer un
conflit d’intérét, alimentant ma réflexion autour de la position d’intervenante interne. En
effet, I’évaluation des procédures me placait en situation de juge et partie. Afin d’éviter ces
conflits d’'intérét, j'ai donc tenté d’introduire des tiers. Ainsi, j'ai proposé pour la seconde
phase de la proposition des interviews d’acteurs extérieurs a la structure, ainsi qu’un comité
de pilotage de mon intervention.

Lorsque j'ai présenté cette démarche a la directrice, elle a fait preuve d’enthousiasme. J'ai
remis en mains propres a la directrice la proposition d’intervention le 20 avril 2010 (Annexe
7). Je lui en ai également envoyé un exemplaire par courrier électronique. Cette proposition
est restée sans aucun retour, sans qu’il soit possible de dire si cela reléve d’un oubli ou
d’'une démarche délibérée afin de me cantonner dans ma position d’exécutante.

Bien que j'aie été décue de ne pas avoir eu de retour, la non-contractualisation de mon
intervention nous a permis, a la directrice et a moi-méme, de ne pas renter en conflit en
tentant de trouver un éventuel accord. En effet, « les parties peuvent mettre en ceuvre une
politique dont les objectifs initiaux sont ambigus et méme contradictoires. Vouloir clarifier a
l'avance les objectifs rendrait I'accord impossible » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).

« Intervention

Toute intervention débute au moment de la prise de contact avec le probléme posé (DE
WITTE, 1994 ; ROUCHY, 1998). Dans ce dispositif, mon intervention a donc démarré fin
juillet 2009, au moment ou la directrice a fourni a chaque formateur des dossiers de
préparation aux entretiens destinés a organiser la mise en place du dispositif « Compétences
Clés ».

Dans le cadre de cette démarche de réorganisation, j'ai présenté mes motivations a assurer
la double fonction de formatrice référente et de formatrice matiére, ainsi que quelques
propositions d’organisation et d‘outils en lien avec la mise en place du dispositif
« Compétences Clés ». Conformément a ma posture d’intervenante, j'ai également insisté
sur la dimension de travail d’équipe, en demandant des réunions hebdomadaires et en
proposant d’accompagner les formateurs dans le développement de leurs activités. L'objectif
était de proposer un cadre de travail « collectif, participatif et interactif » (CHERITEL, 1997).
En outre, afin de préparer au mieux cet entretien et d’appuyer ma candidature au poste de
formatrice référente, j'ai joint au dossier un bilan de mes réalisations en 2008/2009. II
proposait notamment un état des lieux des différents dispositifs dans lesquels j'étais
impliquée. Par ailleurs, I'équipe des formateurs a souhaité que nous nous retrouvions un
midi au restaurant afin d’avoir une discussion informelle sur nos intentions respectives a
propos de la réorganisation interne.

Lors des entretiens avec la directrice et le coordinateur, début septembre 2009, je me suis
principalement positionnée sur le dispositif « Compétences Clés », en tant que formatrice et
que formatrice référente. Afin d’assurer cette fonction, j'ai insisté sur une condition : la mise
en place de réunions d’équipe hebdomadaires.
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Cette séquence pourrait étre assimilée a la proposition d’intervention (DE WITTE, 1992 et
1994). Cependant, je n’avais pas a ce moment la les connaissances théoriques qui
m’auraient permis de réaliser une proposition permettant une intervention au sens propre
du terme. Je n’ai par exemple pas eu la possibilité d'un « échange interpersonnel
particulierement dense dans la séquence d’analyse de la demande » (JOBERT, 1992).

Fin septembre, la directrice a de nouveau accueilli les membres de I'équipe en entretiens
individuels afin de finaliser la réorganisation interne. En ce qui me concerne, cet entretien a
permis de réaffecter certaines de mes plages a la fonction de référence, tout en conservant
des plages dédiées aux séances de formation a proprement parler (mathématiques,
méthodologie, biologie). En outre, il a permis d’acter une augmentation de salaire sous
forme de prime trimestrielle, et le changement d’une journée de travail me permettant de
suivre le Master DCIO.

Cette étape a permis de contractualiser des éléments liés a la mise en place du chantier
(DE WITTE, 1992). Cependant, elle n’a pas permis de définir au préalable « de régles claires
et négociées avec les décideurs » (CHERITEL, 1997), indispensables dans ma position
d'intervenante interne et permettant « a chacun d‘occuper la place qui est la sienne »
(JOBERT, 1992). En outre, cette contractualisation a entériné un dispositif trop proche de
celui de I'organisation habituelle du travail (ROUCHY, 1998).

Le chantier s’est étalé de juin 2009 a novembre 2010. Il faisait suite non pas a une
demande de compréhension et de résolution de probléme, mais bien a une commande a un
expert (JOBERT, 1992). En raison du flou sur le périmétre de la mission, j'ai été prise dans
une position « d’instituant de mon propre dispositif de travail », en butte a la difficulté de
« ne pas répondre au premier niveau a une demande ou tout, ou presque tout, a déja été
mis en place ». Malgré une problématique relevant clairement d’une intervention, la
direction a tenté de me cantonner au rOle de prestataire ou d’experte, prise « dans le
“faire”, car le dispositif n‘est pas déconnecté de I’agir », sans réellement réussir a assouplir
un cadre rigidifié par des commanditaires trop éloignés de la demande dont ils étaient
porteurs (ROUCHY, 1998).

Cependant, j'ai réussi a utiliser des zones d’incertitude (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) pour
modifier certaines procédures, en accompagnant ces changements par de nouveaux outils.
Le résultat le plus caractéristique de mon intervention a été la mise en place des réunions
d’équipe hebdomadaires, permettant I'ouverture d’'un espace de discussion. En effet, selon
Patrick CONJARD, « le réle du consultant est de permettre, faciliter, ouvrir les espaces a la
discussion ».

L'intervention au sens propre s’est, quant a elle, arrétée en avril 2010, avec ma
proposition d‘intervention. Cette proposition visait a dépasser la vision de mon
commanditaire, en tentant de faire « accepter que les choses soient déglobalisées pour
gu’au minimum probléme posé et solution préconisée soient différenciés » (JOBERT, 1992).
La non-réponse a cette proposition m’a conduite a complétement stopper l'intervention au
sens propre, en cessant de chercher a évaluer officiellement les outils et procédures mis en
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place. J'ai ainsi continué a assurer ma mission pédagogique tout en conservant une posture
d’intervenante et mes objectifs personnels d’évaluation du dispositif. Ainsi,

Par ailleurs, la directrice a elle-méme mis en place une évaluation du dispositif a travers des
entretiens individuels courant mai 2010. La restitution a I’équipe a été réalisée par écrit, le
27 juillet 2010 (Annexe 8). Ce document présentait un rapide bilan, globalement favorable,
concernant la phase d’accueil et la phase de positionnement. Si les problémes constatés
étaient prévisibles et bien connus de l'ensemble de I'équipe, aucune démarche
d’amélioration n’a été envisagée suite a cette évaluation.

3. Evolution des procédures d’accueil et de fin de parcours

¢ Avant : le dispositif APP

Pour entrer dans le dispositif APP, I'apprenant pouvait étre orienté par un prescripteur
(pOle-emploi, mission locale) ou venir de son propre chef. Dans ce cas, I'apprenant était
renvoyé vers un prescripteur pour obtenir une fiche de liaison, qui permettait le financement
de la formation. En général, le coordinateur animait une séance d'information collective
qui permettait de valider les projets des stagiaires, de remplir le dossier administratif, et
d’expliquer les modalités de formation.

Prescripteur
Lorsque l'apprenant prenait contact, le secrétariat \
inscrivait le stagiaire pour son positionnement, en &

fonct‘ion des places disponibles dans I,es différentes secrétariat 1 R l
matieres de base (frangais, mathématiques et -
bureautique - Figure 4). Le positionnement était /

réalisé lors d'une séance de formation classique, en

présence des autres apprenants. A 'arrivée du nouvel Maths Francais  Bureautique
apprenant, le formateur effectuait un entretien
préalable pour connaitre ses objectifs, Iui expliquer le PDsitionnements\
déroulement de la séance, et éventuellement le e
rassurer. Suite a ce positionnement (en général
pendant la méme séance), un second entretien
permettait de corriger le positionnement, de définir le
planning, de remplir le livret et d’expliquer le Pardours de formation

fonctionnement des séances. Si le positionnement
n’était pas terminé, il était fini la séance suivante.

R

Le parcours de I'apprenant était ensuite géré par
chaque formateur matiére, sans réelle
coordination ; en cas de souci dans une matiére avec
un apprenant, le formateur concerné pouvait en
discuter de maniére informelle avec ses collégues.

Lorsque l'apprenant avait terminé son programme, le Sortie du-dispositif
formateur le sortait de ses listes, parfois en —

. . Figure 4 : Parcours apprenant dans le
accompagnant cette sortie avec un bilan. dispositif APP
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Certaines matiéres faisaient I'objet d’'une procédure différente, dans la mesure ou elles ne
pouvaient pas fonctionner en entrées et sorties permanentes. C'était le cas de la préparation
aux tests psychotechniques, du cours de culture sanitaire et sociale ou de la biologie. Pour
ces cours, des groupes étaient ouverts a certaines périodes de l'année. Les apprenants,
généralement déja en formation dans d’autres matiéres, étaient invités a participer a ces
modules fermés, dont le nombre et les dates de séances, ainsi que le programme, étaient
identiques pour tous et définis a I'avance.

Le cours de méthodologie d’apprentissage était organisé sous forme de modules (gestion du
temps, mémoire, etc.). Les dates des différents modules étaient définies sur une période
d’environ deux mois glissants, et les stagiaires y étaient inscrits sur leur demande, ou sur
proposition des formateurs matiére. Les séances en autoformation, elles, avaient lieu en
centre de ressources. Suite a une prescription des formateurs matieére (nombre de séance et
programme de travail), 'apprenant s’inscrivait sur la ou les séances de son choix, en
fonction des places disponibles.

+ Apreés : le dispositif « Compétences Clefs »

Dans le dispositif « Compétences Clés », le prescripteur remplissait une fiche de liaison
décrivant notamment le projet de I'apprenant et le parcours préconisé (Annexe 9). Cette
fiche était envoyée au porteur du groupement, qui les transmettait ensuite aux organismes
de formation, en fonction de la localisation géographique des apprenants, et aussi des flux
de stagiaires dans les centres de formation (Annexe 10).

Lorsque l'organisme de formation recevait la fiche de liaison, le secrétariat prenait contact
avec le bénéficiaire afin de lui proposer un rendez-vous avec la formatrice référente la
semaine suivante, et de lI'informer de la probable date du positionnement (Figure 5). En tant
gue formatrice référente, ce premier entretien individuel me permettait de discuter avec
le bénéficiaire de son parcours scolaire et professionnel, de faire le point sur son projet et de
vérifier qu'il faisait bien partie du public cible du dispositif. Ce moment d’échange privilégié
était aussi pour moi l'occasion de favoriser « l‘apprenance » des candidats en les aidant a
construire « des représentations positives de l'apprentissage », ainsi qu’a vérifier le « désir
d‘apprendre et l'existence de projets visant a un engagement dans |‘apprentissage »
(MORNATA, 2008).

Cet entretien me permettait aussi de remplir le dossier administratif, d’expliquer les
modalités de formation et de prendre connaissance des contraintes de l'apprenant. A la fin
de l'entretien, je fixais les deux rendez-vous suivants : la séance de positionnement et le
rendez-vous de contractualisation. Enfin, j’informais |'apprenant que sa formation était
susceptible de commencer la semaine suivant I'entretien de contractualisation.
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l RECEPTION DE LA FICHE DE PRESCRIPTION

y
[ Contact téléphonique et prise de RDV

8 jours maximum

Les outils correspondants

A

1% séquence :
Accueil, entretien, positionnements

- Fiche de liaison

- Dossier d’accueil

- Grilles d’évaluation

- Livret unique de formation de
I'apprenant

Retour aux
prescripteurs ou
orientation vers un
dispositif ou un
partenaire plus
approprié Boip e
2. Positionnement : 3 h

- Passation des positionnements

Tests de positionnements

8 jours maximum

A

2° séquence : - Livret unique de formation de

4 semaines Elaboration du plan de formation I'apprenant

maximum prévisionnel - Fiche liaison L]
- Grilles d'évaluations
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Figure 5 : Procédure d'accueil des apprenants dans le dispositif « Compétences Clés »

Suite a cette prise de contact, je définissais le positionnement adapté a la situation de
I'apprenant (matiéres et niveau de difficulté). Le positionnement de méthodologie
d'apprentissage était systématiquement proposé pour tous les apprenants. Le
positionnement de bureautique était identique pour tous les apprenants, quels que soient
leur niveau ou leur projet. En francais et en mathématiques, le positionnement comprenait
un certain nombre d’exercices, parmi lesquels je pouvais choisir en fonction du niveau et du
projet de I'apprenant. En cas de doute, je consultais le formateur matiére concerné.
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Pour constituer les dossiers de positionnement de chaque stagiaire, je confiais a
I'administrative 1 un document récapitulant les matiéres a positionner et, le cas échéant, un
référentiel de formation (Annexe 5) sur lequel les exercices a photocopier étaient repérés.
L'administrative 1 utilisait alors les classeurs contenant les positionnements originaux pour
photocopier les exercices nécessaires. En cas d’indisponibilité de I'administrative 1, moi ou
I'administrative 2 nous chargions de la constitution des dossiers de positionnements, au plus
tard la veille de la séance.

La séance de positionnement était une séance de groupe, qui réunissait tous les
bénéficiaires ayant eu un entretien d’accueil la semaine précédente. Elle était gérée par le
coordinateur et/ou l'administrative 2. Lorsque l'apprenant avait terminé, il rendait son
dossier au coordinateur, a I'administrative 2 ou a moi-méme, en fonction des personnes qu'il
rencontrait dans la structure au moment ou il avait fini. Je récupérais dans la journée les
positionnements pour les transmettre rapidement aux formateurs matiére concernés afin
gu’ils les corrigent, définissent la durée de formation, et éventuellement les plages de
formation. Cette étape devait bien entendu étre réalisée avant I'entretien de
contractualisation.

D’aprés ces informations et celles recueillies lors de I'entretien d’accueil, je réalisais le livret
stagiaire, ou LUFA. Il regroupait notamment :
- le réglement intérieur ;
- le contrat de formation, précisant les matieres, les durées, et les dates de début et de
fin de formation ;
- Il'emploi du temps ;
- I"évaluation initiale et le plan de formation de l'apprenant, pour chaque matiére
(exemple : Annexe 5) ;
- les espaces d’évaluation a mi et fin de parcours.

J'étais également chargée de compléter les parties « accueil/positionnement » et « définition
du parcours de l'apprenant » de la fiche de liaison, en précisant les compétences clés
envisagées, les durées et les colits de formation (Annexe 9). Cette fiche était renvoyée par
I'administrative 2 au porteur du groupement, qui la transmettait au pouvoir adjudicateur.

L'entretien de contractualisation me permettait de faire le point avec l'apprenant sur les
résultats de son positionnement, et de présenter les modalités de formation (matiéres,
durées, emploi du temps, etc.). Par ailleurs, c’était lors de cet entretien que je remettais et
expliquais le LUFA a I'apprenant, et que nous signions le contrat (ou Protocole Individuel de
Formation). Avant la fin de I'entretien, je devais également photocopier un certain nombre
de documents, comme le contrat signé ou le plan de formation, pour les joindre au dossier
administratif de I'apprenant.

La premiére séance de formation avait normalement lieu la semaine suivant I'entretien de
contractualisation, et au plus tard quatre semaines apres la réception de la fiche de liaison
par le porteur du groupement. Durant la premiére semaine de formation, une séance de
découverte du centre de formation, en groupe, était systématiquement proposée par le
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coordinateur a tous les nouveaux entrants. Elle avait pour but de leur permettre de poser les
questions auxquelles ils n‘avaient pas pensé (ou qu'ils n‘avaient pas osé poser) durant les
entretiens d’accueil, et d’échanger sur leur ressenti a propos de leur formation. Cette séance
était aussi l'occasion de réexpliquer le LUFA et les modalités de formation, notamment
I'individualisation.

A la fin du parcours de formation, et si l'apprenant n’avait pas abandonné avant, un
entretien me permettait de réaliser un bilan de la formation. Avant tout qualitatif, il visait
a valider les acquis de formation dans I'espace prévu a cet effet dans le LUFA. L'apprenant
devait également remplir un questionnaire de satisfaction et signer la fiche de liaison, que
j'avais complétée au préalable (partie « parcours réalisé »). C'est cette fiche de liaison,
accompagnée des feuilles d’émargement, qui permettait le paiement des prestations
réalisées par les personnels de I'association.

4. Outils

Pour accompagner la procédure d’accueil et de positionnement, j'ai amélioré ou créé des
outils spécifiques.

4 CompétencesCles_DocsAPP_DossierDonnees
4 2010
- Arborescence des dossiers * [l Divers
4 LUFA
En collaboration avec l'administrative 2, . Il Positionnements
nous avons concu l|‘arborescence du 4 || Stagiaires_Convention 2010
dossier informatique permettant de 4 | Fiches de liaisons
classer les fiches de liaison en fonction de Entrées_formations
la situation de [I'apprenant dans la | R ST L

Fiches transmises

procédure d‘accueil (Figure 6). Cette
architecture permettait a chacun de

Positionnements
ROV & prendre

savoir ou en étaient les dossiers RDV bilans fin

stagiaires, sans nécessairement avoir a 4 || Stagiaires

communiquer directement sur le sujet. Akouandi_ASAP
n . fer s s Azevedo

De la méme maniere, nous avons réfléechi .

. ) ) - arlagne_ASAP

a I'organisation des dossiers Binate ASAP

administratifs physiques des apprenants. Carniaux_ASAP

Figure 6 : Arborescence des dossiers informatiques

+ Réunions d’équipe

Comme je l'avais demandé lorsque j'ai pris la fonction de formatrice référente, j'ai réussi a
obtenir des réunions d’équipe hebdomadaires, dans le but d’échanger sur les stagiaires
inscrits dans le dispositif « Compétences Clés ». L'objectif était d’'une part de discuter des
positionnements et d’en confier les corrections aux formateurs, d’autre part de faire le point
sur les entrées dans le dispositif (Annexe 11). Auparavant, les réunions avaient lieu
épisodiguement, lors d’événements spécifiques. Le fait que I'ensemble de I'équipe travaille a
temps partiel rendait difficile 'organisation de ces réunions, car les emplois du temps des
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formateurs avaient pour conséquence que |I’équipe n’était jamais présente au complet. En
outre, les formateurs qui bénéficiaient des avantages de l'ancienne convention collective
mettaient parfois de la mauvaise volonté a venir en dehors des heures de face-a-face
pédagogique, c’est a dire sur leur temps de préparation pédagogique. Ainsi, I'organisation de
réunions nécessitait bien souvent de supprimer des séances de formation.

Le fait que j'aie d0 modifier mon emploi du temps pour suivre les cours du CNAM m‘a permis
d’étre présente dans la structure au méme moment que la majeure partie de I’équipe. Seule
la formatrice 3 ne pouvait étre présente a ces réunions d’équipe, en raison de son emploi du
temps.

+ LUFA

Outil commun pour le groupement et imposé par le porteur, la premiére version du LUFA
contenait un certain nombre de défauts que j'ai fait remonter a la coordinatrice du dispositif
pour le groupement, par l'intermédiaire du coordinateur. En retour, elle a modifié certains
points.

Malgré cela, en plus des modifications normales liées a son identification vis-a-vis du centre
de formation (nom, coordonnées, réglement intérieur, etc.), j'ai d(0 apporter des
changements pour le rendre opérationnel. J’ai notamment fourni un travail important de
mise en page, par exemple pour rendre les formats cohérents. J'ai également rajouté des
pages pour que l‘apprenant puisse organiser son suivi de formation. En effet, le LUFA
prévoyait un tableau d’ « accompagnement et suivi des activités », permettant au stagiaire
de noter ses réalisations au fur et a mesure des séances. Cependant, ce tableau n’était pas
organisé par compétence et comportait seulement six lignes, ce qui aurait nécessité de
rajouter trés souvent des pages au LUFA. J'ai donc pris l'initiative de rajouter des lignes au
tableau et de proposer un tableau par compétence clé, afin de favoriser la structuration des
apprentissages pour l|'apprenant. De la méme maniére, le porteur avait bien fourni des
référentiels de formation - obligatoirement a intégrer dans le LUFA - mais ces référentiels
étaient fournis a part, dans un format différent du LUFA et différent entre eux, ne
correspondant méme pas a une taille standard type « A3 ». J’ai donc repris leur mise en
page afin d’en obtenir une version numérique intégrable au livret.

De plus, ce livret comportait de nombreuses parties a remplir, avec beaucoup de
redondances. Par exemple, le nom du stagiaire devait étre inscrit 8 de nombreuses reprises.
J'ai donc réalisé sous Word un programme en langage informatique VBA, qui me permettait
d’automatiser au maximum le remplissage. Ce programme permettait de réduire le nombre
de saisies, ainsi que le nombre d’erreurs et d‘oublis. J'ai également automatisé les
référentiels, constitués de fichiers Word indépendants, afin de faciliter leur remplissage et
leur intégration au livret. Enfin, le programme permettait d’enregistrer automatiquement le
dossier personnalisé pour chaque apprenant.

Outre le gain de temps considérable pour assurer ma fonction de formatrice référente, cette
démarche permettait de garder pour chaque apprenant une trace numérique du livret
complété, et accessible a I'ensemble de I’équipe. Ainsi, c’est sur la base de ce document que
I'administrative 2 pouvait préparer les feuilles d’émargement.
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« Positionnement

La difficulté de la procédure d’accueil dans le dispositif résidait dans le fait que, en tant que
formatrice référente, je devais réaliser les positionnements. Or, je n’avais pas forcément la
compétence pour réaliser le positionnement dans toutes les matiéres, comme le francais par
exemple. La procédure nécessitant de justifier les évaluations, nous avons décidé de
proposer un exercice pour chaque item du référentiel. Les positionnements en usage dans
I'association ont donc tous été revus par les formateurs concernés, pour répondre au cahier
des charges du dispositif et pour me permettre de réaliser les plans de formation des
apprenants. Chaque formateur a pris en charge le positionnement correspondant a sa
matiére, mais c’est une stagiaire qui les a tapés et mis en page.

Les référentiels étant imposés par le groupement, il n‘était pas possible de les modifier.
Cependant, la plupart ne correspondaient pas aux pratiques de |'association. Nous avons
biaisé l'interdiction en rajoutant des sous items. Ainsi, nous avons obtenu des référentiels
correspondant plus a nos méthodes de travail, suffisamment détaillés pour permettre de
réaliser a la fois le positionnement initial et le plan de formation.

Les positionnements définitifs étaient imprimés et stockés dans des classeurs reprenant le
code couleur en vigueur dans le centre de formation. Ces classeurs ont été disposés sur une
nouvelle étagére de maniére a ce qu'ils soient facilement accessibles a I'administrative 1, en
charge de photocopier les exercices pour constituer les dossiers de positionnement.

Ces classeurs contenaient également des exemplaires vierges des référentiels (Annexe 5).
J'ai proposé aux formateurs matiére de cocher les exercices a8 mettre dans le dossier de
positionnement, en fonction du niveau et du projet de l'apprenant. C’est d’aprés ce
document que l'administrative 1 savait quels exercices devaient étre photocopiés pour
constituer les dossiers de positionnement des apprenants.

En outre, ce méme document permettait au formateur matiére de me communiquer son
évaluation de l'exercice (A => Acquis ; AC => A Consolider ; NA => Non Acquis). Grace a
ce document, je pouvais remplir I'espace du LUFA dédié aux évaluations initiales.

Pour compléter les informations contenues dans ce référentiel, j'ai mis en place une « fiche
de positionnement formateur » (Annexe 12). Elle apportait au formateur matiére des
informations sur l'apprenant lorsqu’il corrigeait son positionnement. De plus, cette fiche
permettait au formateur matiére de préciser le parcours qu’il préconisait pour I'apprenant
suite a son évaluation. Ces informations étaient indispensables pour que je puisse proposer
un plan de formation a l'apprenant.

Enfin, sur proposition du coordinateur, nous avons réalisé des livrets de corrections destinés
a l'autocorrection des positionnements par les apprenants.
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+ Emargement

Le dispositif prévoyait des feuilles d’émargement individuelles. Ainsi, pour chaque apprenant
du dispositif « Compétences Clés », I'administrative 2 réalisait des feuilles d’émargement
dans chaque matiére et valables toute le durée de formation (Annexe 13). Pour effectuer
cette tache, elle se basait sur les informations contenues dans la version numérique du
LUFA.

J'ai proposé que ces feuilles d’émargement soient préparées a l'avance, regroupées par
matiére et classées par ordre alphabétique, dans un classeur respectant le code
couleur/matiére en vigueur dans le centre de formation. Les classeurs étant stockés au
secrétariat, les formateurs devaient prendre leur classeur a chaque début de séance, faire
signer les feuilles de présence aux apprenants durant la séance et ramener les classeurs au
secrétariat aprés chaque séance.

« Entretiens d’accueil

Afin de cadrer I'étape d’accueil, j'ai créé une grille d’entretien (Annexe 14) qui me permettait
de recueillir les informations nécessaires pour préparer les positionnements. Remplie durant
I'entretien, cette fiche me permettait de garder une trace des informations importantes
concernant les apprenants, plus approfondies que les informations consignées sur le dossier
administratif. Conservée dans le dossier administratif, elle permettait également aux
collégues d’obtenir un minimum d’informations sur un apprenant sans avoir l'obligation de
me consulter.

En outre, pour éviter la perte de documents, j'ai classé les dossiers pour une méme semaine
dans des chemises de couleur, sur lesquelles j'ai accroché un tableau de suivi des dossiers
(Annexe 15). Ce tableau devait étre rempli aprés chaque action dans le dossier. Ainsi, pour
chaque apprenant, je pouvais identifier rapidement les matiéres a positionner et I'état
d’avancement du dossier dans la procédure d’accueil. Cela facilitait également le travail de
I'administrative 1 pour la constitution des dossiers de positionnements, avec une consigne
visuelle simple et claire.

A travers une démarche de co-construction, mon dispositif d’intervention, bien
qu’incomplet, a permis de mettre en place les outils et procédures imposés par
le cahier des charges de I'appel d’offre.

Cependant, quel a été le réel bilan de ce dispositif d’accés aux « Compétences
C/és » 7 Quels bénéfices en ont tiré les stagiaires et I'association ?

24



III. BILAN DU DISPOSITIF « COMPETENCES CLES »

1. Bilan intermédiaire

En mars 2010, le porteur du groupement a proposé un bilan qualitatif du dispositif portant
sur le premier bon de commande du marché, et sur I'ensemble du département. La
compétence la plus prescrite était la communication en francais (32%), suivie de
I'informatique (28%) et du raisonnement et sciences (25%). Les durées moyennes de
parcours étaient de 205 heures (Tableau 2).

Tableau 2 : Bilan des préconisations de parcours en nombre d’heures, d’aprés les
positionnements réalisés avant la fin mars 2009
Organisme Auto- -
de N.b. formation | Francais | Anglais | Informatique Ralso_nnemt Total Parcours
. Stagiaires I et sciences moyen
formation guidée
Clefs de 12 322 421 - 440 260 1443 120
I'avenir
Tanagra 57 873 3286 972 4056 3 590 12 776 224
Formation
ApP 34 307 2 295 520 1676 1291 6 088 179
Cachan
APP St 29 981 2 873 - 1229 2 096 7 151 247
Maur
APP Chen- 15 326 699 - 1183 410 2 617 174
nevieres
GT 94 3 24 100 380 98 30 632 211
FAIRE / ) ) ) ) ) ) .
ASSOFAC
TOTAL 150 2832 9 674 1872 8 681 7 649 30 707 205
9% 32% 6% 28% 25%

A ce stade, le nombre de stagiaires recus a l'association ne représentait que 8% des
prescriptions, au lieu des 13% attendus. D’autre part, le nombre total d’heures prescrites et
la durée moyenne de parcours étaient largement inférieurs aux prescriptions des autres
centres de formation, représentant seulement 4,7% du total.

2. Bilan final

Les prescripteurs qui ont envoyé le plus de bénéficiaires vers |'association étaient les
pbles-emploi (84%), loin devant les CAP Emploi (10%) et les missions locales (6%).

Au total, durant tout le dispositif, j'ai recu 68 personnes au premier entretien d’accueil.
Parmi elles, 59 personnes sont allées au bout de la phase d’accueil (deux entretiens
individuels + séance de positionnement). En moyenne, et si I'on exclut les 17 phases
d’accueil qui ont été interrompues par les vacances d’'été, la phase d’accueil s’est étalée sur
48 jours (Figure 7), au lieu des 28 jours demandés par I'appel d’offre. Cela peut notamment
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Si l'on étudie les parcours de formation dans leur globalité en fonction du nombre
d'heures par compétence clé, au total, 10 869 heures de formation ont été prescrites, mais
seulement 3 339 heures ont été réalisées, c’est-a-dire moins de la moitié. Cela représente
moins de 37% des 9 114 heures réalisables dans le cadre de ce marché.

Un certain nombre d’abandons peut s’expliquer par les difficultés organisationnelles des
apprenants (OLLAGNIER, 2008), comme l'articulation avec des emplois a temps partiels ou
I'obtention de contrats d’embauche venant interrompre Ila formation. En outre,
« lindividualisation de la formation crée de la distance entre les participants » (RONCHINI,
2008). L'impression d’isolement qui en découle peut également étre a l'origine de certains
abandons.

Le bilan par compétence clé montre que tout comme dans le cas du bilan intermédiaire,
la compétence la plus prescrite était la communication en langue frangaise, suivie de
I'informatique, du raisonnement et sciences, et de I'autoformation guidée (Figure 8). Dans la
mesure ou la communication en langue anglaise n’était pas assurée par l'association, les
bénéficiaires nécessitant cette compétence nous ont assez peu été envoyés.

Les heures réalisées ont toutes été inférieures aux heures prescrites, en raison des absences
des stagiaires (Figure 8). La compétence qui cumulait le plus d’heures réalisées était
I'informatique ; I'autoformation guidée était la compétence pour laquelle I’écart entre heures
prescrites et heures réalisées était le plus grand (Figure 8).

Dans le cas des parcours moyens par compétence clé, les prescriptions les plus longues
concernaient toujours la communication en langue frangaise, suivie du raisonnement et
sciences, de la communication en langue anglaise, de l'informatique et de l'autoformation
guidée (Figure 9). En moyenne, une quarantaine d’heures ont été effectivement réalisées en
communication en langue frangaise, en communication en langue anglaise et en
informatique, mais seulement 26 en raisonnement et sciences et 8 en autoformation guidée.
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La différence entre le nombre total d’heures pour le dispositif et le nombre moyen d’heures
par parcours est lié au fait que la majorité des parcours comprend de l'informatique (69%)
et de la communication en langue frangaise (62%). 43 % des parcours nécessitaient du
raisonnement et sciences, et seulement 5% de la communication en langue anglaise. En ce
qui concerne l'autoformation guidée, la différence s’explique autrement. En effet, la quasi-
totalité des parcours de formation étaient prescrits avec cette compétence. En pratique,
cette compétence était réalisée selon deux modalités : des modules de méthodologie
d’apprentissage, généralement effectués, et des séances en centre ressources, en pratique
assez peu exploitées par les formateurs et les stagiaires.
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Le bilan réalisé par le porteur du groupement montre que 91% des bénéficiaires ont été
envoyés par le poéle-emploi (Annexe 16). Il montre également des taux d’entrée en
formation plus faibles (34,7% des bénéficiaires recus en phase d’accueil), tout en faisant
état d’'une grande disparité entre les prestataires.

3. Apports du dispositif

Ce dispositif a permis un certain nombre d’améliorations au sein de I'association, notamment
vis-a-vis des apprenants. En effet, la mise en place de la phase d’accueil leur a permis
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d’avoir une meilleure visibilité sur le contenu, la durée et I'organisation de leur formation. En
effet, « I'adulte sollicité pour une formation sans en connaitre le contenu ne se sent pas
motivé. Alors qu’une pédagogie du choix va fortement contribuer a la motivation, a
I'engagement et a l'action » (CARRE, 2008).

En outre, les interlocuteurs étaient clairement identifiés dés le début : ils connaissaient le
coordinateur, la formatrice référente, et I’équipe administrative. Ils savaient également a
I'avance les noms de leurs formateurs matiére. Ces constatations ont également été
observées par la directrice, dans son bilan du dispositif (Annexe 8), et par le porteur du
groupement (Annexe 16). « L’environnement d’apprentissage » ainsi créé a apporté un
« liant » auparavant quasi inexistant et favorisant la « dynamique de [|‘apprenance »
(BLANDIN, 2008).

De plus, dans un contexte oU les dispositifs d’'accompagnement a I'emploi avaient tendance
a diminuer la disponibilité des conseillers, la phase d’accueil du dispositif « Compétences
Clés » a permis a l'apprenant d’étre écouté. Elle lui a donné l'opportunité d’exprimer non
seulement ses besoins, ses objectifs et ses disponibilités, mais aussi ses difficultés et ses
craintes, dépassant parfois le cadre de la formation. La responsabilisation de |I'apprenant a
été une autre conséquence de ce temps d’écoute, en lui permettant de négocier en partie
ses modalités de formation.

Par ailleurs, le dispositif « Compétences Clés » permettait aux apprenants de bénéficier
d’une formation en anglais, qu’il n‘avait jamais été possible de mettre en place au niveau
local, dans l'association « les Clefs de I’Avenir ».

Enfin, pour les apprenants qui n‘ont pas abandonné leur formation sans en informer I’'équipe,
la phase d’évaluation finale a été une excellente occasion pour les valoriser, en revenant sur
leur parcours et leurs progrés. En outre, cette étape permettait de faire le point sur leurs
acquis et leurs objectifs a la suite de la formation.

Au niveau du fonctionnement de I'association, la mise en place des réunions d’équipe a été
un progrés notable, méme si leur fréquence et leur déroulement étaient perfectibles, et que
leur tenue a été maintes fois menacée, notamment par le coordinateur.

En outre, afin de faciliter la cohabitation des différents dispositifs, certains outils propres aux
compétences clés ont été appliqués a d’'autres publics. C’est par exemple le cas du LUFA,
dont l'usage a été généralisé a tous les stagiaires, ce qui a facilité leur suivi de formation.

Ces apports, tant pour les bénéficiaires que pour I'association, étaient pour
partie générés par le dispositif « Compétences C/és » lui-méme, pour partie
produits par la démarche d’intervention que j'ai mise en place.

Cependant, il convient d’explorer en quoi les limites de ma posture et de ma
démarche n’ont pas suffi a dépasser les contraintes et les blocages a I'ceuvre
dans I'association.
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IV. LE SYSTEME INTERVENANT

1. De ma posture de formatrice a celle d’intervenante

Les fondements théoriques du professeur qui m’a donné les bases de la formation pour
adultes étaient basées sur les théories de Carl ROGERS, de Milton ERICKSON ou de Pierre
VERMERSCH. C’est également par son intermédiaire que j'ai été initiée aux rudiments de
I’'analyse transactionnelle. Ces références ont par la suite largement influencé ma posture de
formatrice. Dans la mesure ol un paralléle peut étre fait entre les fonctions et capacités d'un
formateur et celles d’'un consultant (JOBERT, 1987), il m’a paru important de rappeler les
fondements qui ont influencé ma posture de formatrice, car ils ont largement inspiré mes
actions et ma réflexion durant mon chantier.

+ Carl ROGERS

Mon travail de formatrice reposait en premier lieu sur ma certitude que toute personne est
capable d'apprendre et de progresser. On peut relier cette conviction a la notion de
tendance actualisante (ROGERS, 2009), qui considére que « tout organisme est animé
d’une tendance inhérente a développer toutes ses potentialités et a les développer de
maniére a favoriser sa conservation et son enrichissement [...] dirige le développement de
l'organisme dans le sens de l'unité et de l'autonomie ». Comme dans le contexte de la
psychothérapie, |'actualisation impligue que l|'apprenant « posséde, potentiellement, la
compétence nécessaire a la solution de ses probléemes » ce qui s’oppose a la conception de
« manipulation d’un étre passif » (ROGERS, 2009).

Ainsi, en particulier lors de la construction de la relation pédagogique avec mes stagiaires,
un de mes premiers objectifs était de faire comprendre aux stagiaires qu’ils avaient cette
capacité d’apprendre et de progresser. En effet, «la conviction d’entreprendre un
apprentissage repose sur la conviction de se sentir capable de le réussir » (CARRE, 2008).

En second lieu, ma relation avec les apprenants était sous-tendue par la considération
positive inconditionnelle. J’'acceptais et appréciais I'apprenant dans son entiereté, quels
gu’aient été ses comportements, sans jugement. Rogers faisait le paralléle avec le parent
gui aime son enfant, indépendamment de certaines actions ou attitudes qu’il n"apprécie pas.
Cependant, cette attitude de respect n‘impliquait pas de ma part de sentiments amicaux. En
tant que formatrice, j'avais d’ailleurs besoin d’instaurer une distance avec les apprenants
grace a une relation asymétrique, support d’un respect mutuel.

Pour résumer ces deux postulats, « la conception de I'homme qui est a la base de ces vues
est celle d'un étre fondamentalement constructif et digne de confiance - a condition
toutefois, qu’il lui soit donné de se développer sans entraves » (ROGERS, 2009).
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Cette attitude n’était pas feinte. Je ne faisais pas « comme si » les apprenants étaient
capables de progresser ou comme si je les appréciais. Je le croyais vraiment. De maniére
générale, j'essayais d’atteindre I’'état de congruence, c’est a dire « [“état d’accord entre le
moi et 'expérience », autrement dit I'authenticité.

Enfin, pour pouvoir accompagner les apprenants dans leurs apprentissages, j'essayais de ne
pas projeter ou de leur inculquer mes propres modes de pensée. J'étais toujours attentive a
faire preuve d’empathie, c’'est a dire a respecter le « cadre de référence de l‘autre, la
perception du monde subjectif de I'autre “'comme si”’ » j'étais I'autre.

A mon sens, ces conditions sont nécessaires pour accompagner les apprenants dans leur
démarche d’apprentissage. Il en est de méme pour la direction de groupes. Si ces conditions
sont réunies, on peut attendre qu’une « relation positive » se développe, permettant ainsi
que (ROGERS, 2009) :

- le groupe pergoive mieux la réalité ;

- les individualités puissent s’exprimer au sein du groupe ;

- le groupe soit de plus en plus responsable de ses pensées et de ses actes.

Au final, « le groupe s’‘avérera plus capable d’aborder et de résoudre des problémes d’une
portée plus vaste » (ROGERS, 2009), résultat que je cherchais a obtenir de mon
intervention.

« Pierre VERMESCH

Afin de mettre en ceuvre |'empathie, j'avais I'habitude de questionner les apprenants en
adoptant la démarche proposée avec l'entretien d’explicitation (VERMERSCH, 2010). Le
guestionnement poussé et détaillé sur les procédures de travail ou de réflexion me
permettait de mieux comprendre le cadre de référence de mes interlocuteurs. Pour ce faire,
mon questionnement visait a explorer le « comment » plutoét que le « pourquoi ». Une autre
raison était que le « pourquoi » avait tendance a réveiller mon « Parent bienveillant » et a
m’entrainer dans des parties de « Pourquoi est-ce que vous ne ... ? Oui, mais » (BERNE,
1967).

Par ailleurs, afin de ne pas influencer I'explicitation, je cherchais a m’inscrire dans une
démarche d’écoute ouverte et non directive. Bien entendu, cette approche supposait une
attitude de confiance réciproque entre I'apprenant et moi, lors de nos échanges.

« Eric BERNE

Dés mes premiers pas de formatrice, j'ai rapidement été confrontée a des mouvements
transférentiels de la part des apprenants. Mon besoin de distance avec les apprenants a
probablement favorisé des relations de type « Parent bienveillant/normatif » vers « Enfant
adapté », décrites dans la théorie de I'analyse transactionnelle (DE LASSUS, 1991).
Cependant, avec |'aide de mon coordinateur, j'ai appris a identifier les états de « Parent »,
(états de I'’égo extéropsychiques), « Adulte » (états néopsychiques) et « Enfant » (états
archéopsychiques), et a éviter ces jeux (BERNE, 1967). Je cherchais toujours a me
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concentrer sur des transactions de type « Adulte » <-> « Adulte », a moins que la position
de « Parent » n'ait présenté un intérét pédagogique.

+ Vers ma posture de consultante

De maniére générale, j'utilise surtout ces outils pour comprendre mon interlocuteur, sans
pour autant chercher a prédire son comportement (ROGERS, 2009), et donc a le manipuler.
Cependant, si je n’ai pas spécialement rencontré de difficulté a mettre ces théories en
pratique dans ma relation pédagogique avec les apprenants, il n‘’en n'a pas été de méme
dans ma démarche de consultante.

En effet, la distance que j'instaurais avec les apprenants me permettait de prendre
suffisamment de recul pour éviter les transferts. Dans le cadre de mon intervention, il ne
m’a pas été possible d’instaurer cette méme distance a cause de la dimension affective et de
la proximité inhérentes a nos relations d’équipe. En outre, les jeux d’acteurs, parfois
installés antérieurement a mon arrivée, m’ont parfois empéchée de rester dans ma position
« d’Adulte » (DE LASSUS, 1991). Cette difficulté a été amplifiée par ma position de
consultante, « en relation contractuelle multiple, avec toutes les exigences, parfois
contradictoires, conflictuelles, et toutes les implications fantasmatiques, transférentielles et
contre-transférentielles, découlant d’une telle situation » (ARDOINO, 1996).

Par ailleurs, le dispositif ne m’a pas permis d’explorer le cadre de référence de mes
collégues, grace par exemple a des entretiens poussés. Pour mettre en place les procédures
« Compétences Clés » dans l'association, j'ai donc probablement d( projeter en grande
partie mes propres analyses et réponses aux probléemes que j'ai pu déceler. De plus, la
nature méme de ma mission (mette en ceuvre un dispositif soumis a un cahier des charges)
m’a réguliérement mise en position de « Parent normatif ».

Cependant, si j'ai parfois été prise dans des jeux sans m’en rendre compte, il m’est arrivé,
notamment lors des réunions d’équipe, de mobiliser consciemment les outils de I'analyse
transactionnelle pour tenter de comprendre les mécanismes a |'ceuvre.

Enfin, si la congruence est dans ma nature, j'ai découvert lors de ce chantier que je n’avais
pas toujours fait preuve de considération positive inconditionnelle a I’égard de mes
collégues. J'ai constaté, en prenant du recul sur le chantier, que certaines de mes réflexions
comportaient des jugements, allant au-dela de ma simple subjectivité (ROGERS, 2009). II
m’est par exemple arrivé de juger ma directrice d’aprés mes représentations d’un poste de
direction, par exemple lorsque je trouvais qu’elle quittait « déja » le travail.

Le probléme est que « le consultant travaille sur des faits et non sur des opinions » (LUCAS,
1992). Si les opinions doivent étre entendues et sont dignes de considération, elles ne
doivent cependant pas étre prises au pied de la lettre mais analysées.

D’autre part, si la question « comment », issue de l'entretien d’explicitation (VERMERSCH,
2010), est adaptée dans le cadre pédagogique, elle est trop limitante dans le cadre de
I'intervention. Elle doit étre complétée par la question du « pourqguoi », issue de l'instruction
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au sosie (ODDONE, 1981), qui permet d’aller au-dela de l'exploration des procédures en
donnant accés a la compréhension de l'organisation.

Ainsi, bien que les métiers de formateur et de consultant soient proches, mes compétences
de formatrice ne se sont pas naturellement transférées dans ma fonction d’intervenante.
Cette difficulté s’explique d’une part par le cadre du chantier, qui m‘a amenée a intervenir
en interne, et d'autre part a mon manque de connaissances théoriques sur la conduite d'une
intervention et les problématiques qui en découlent.

2. Recherche de reconnaissance

Suite a une démarche de reconversion, j'ai été embauchée en 2007 par I'association. J'ai été
recrutée en tant que formatrice, ainsi que pour mettre en place de nouvelles modalités de
formation telles que le centre de ressources ou la méthodologie d’apprentissage. Derniére
arrivée dans I'équipe pédagogique, je ne bénéficiais pas des mémes avantages que les trois
formateurs les plus anciens : treizieme mois, huit jours de congés supplémentaires, jours
“enfants malades” ou prise en charge du délai de carence de la sécurité sociale en cas
d’arrét maladie. De plus, ces collégues pouvaient réaliser leur tiers temps pédagogique
ailleurs que dans les locaux de |'association. Un de mes enjeux dans |'association était donc
de récupérer certains des avantages dont bénéficiaient mes collegues grace a l'ancienne
convention collective.

J'ai associé cet enjeu a la reconnaissance de mon travail,
en pensant que chaque nouveau challenge me permettrait
de gagner la considération de la directrice, et donc
m’ouvrirait le chemin de [I'égalité salariale avec mes
collégues. Or, tel Sisyphe qui tente de faire rouler son rocher
en haut d’une colline (Figure 10), mes tentatives pour mettre
en place les nouveautés ont été ignorées ou remises en
question, et n‘ont jamais abouti aux progrés attendus. Si
CAMUS considére que Sisyphe est heureux, on peut penser
gu’il n’a jamais été confronté a la répétition d’un travail vain,
sans perspective de dépassement de cette inutilité. Cette
situation étant difficile a vivre pour moi, j'ai plusieurs fois
essayé de quitter l'association, sans succés. J'ai donc été
condamnée a chercher ma reconnaissance en interne.

Figure 10 : Sisyphe - TITIEN
e (1549)

On peut également faire le paralléle avec le mythe d
Tantale : enchainée a mon organisation, je n‘ai jamais pu assouvir ma soif et ma faim de
reconnaissance, méme si elles semblaient a portée de main.

J’ai vu dans la mise en place du dispositif « Compétences Clés » une nouvelle occasion de
prouver ma valeur et de prendre des responsabilités, d’autant que j'adhérais aux nouvelles
modalités d’accueil. En effet, la formalisation des parcours avant I'entrée en formation me
semblait indispensable pour que les apprenants puissent se projeter et s’investir dans leur

32



formation. Ainsi, je me suis positionnée sur fonction de référence, et j'ai appuyé ma
candidature par une lettre de motivation et un bilan d’activités.

En outre, dans le questionnaire proposé a l'occasion de la remise a plat des dispositifs, en
juin 2009, la directrice nous proposait d’examiner nos besoins de formation. Jai donc
réfléchi a la question, ce qui m’a amenée a m'inscrire au Master DCIO. J'ai mené cette
démarche de maniére personnelle, afin de ne rien devoir a |'association et de me sentir libre
de la quitter. Cependant, j’ai tout de méme sollicité I'association pour modifier mon emploi
du temps, et je l'ai informée que la mise en place du dispositif « Compétences Clés » ferait
I'objet de mon chantier.

L'ensemble de cette démarche avait pour principal objectif de me donner les moyens de
quitter I'association. La fonction de formatrice référente devait me permettre de valoriser
mon parcours professionnel, et le Master de formaliser mes compétences en formation, tout
en faisant oublier ma reconversion.

Cependant, je souhaitais également mener a bien ma fonction de formatrice référente et
étre reconnue a la fois par la directrice et par I'équipe. J'espérais notamment collaborer plus
étroitement avec le coordinateur, voire avec la directrice.

Au cours des négociations pour la fonction de formatrice référente, j’'ai obtenu une prime et
un aménagement de mon emploi du temps. En ce sens, ma position et ma démarche ont été
reconnues et acceptées par la directrice. Tout en reconnaissant d’évidents progrés, j'ai
trouvé ces signes de reconnaissance insuffisants, ne constituant a8 mes yeux qu’une
premiére étape. Ils n'offraient pas la liberté nécessaire au client et au conseiller lors d'une
intervention : « l'argent garantit, en quelque sorte, une certaine neutralité du conseiller :
celui-ci s’estimant rémunéré de fagon satisfaisante peut éviter de rechercher d’‘autres
gratifications. Par sa fonction symbolique, I'argent libére le client d’une éventuelle dette de
reconnaissance, et permet au conseiller de se situer a la bonne distance émotionnelle et
idéologique » (BERCOVITZ, 1987). De plus, « l'acte de conseil proprement dit ne prend son
sens qu’‘a partir du moment ou il est facturé en tant que tel » (DE WITTE, 1992). Or, ma
gratification financiére portait bien sur la fonction de référence, et non sur une
intervention.

Cette recherche de reconnaissance a probablement été une des causes des difficultés de
mon intervention (MEIGNANT, 1972). Finalement, j'ai voulu utiliser le chantier pour servir
mes propres enjeux, orientés vers |'association, vers le CNAM et vers un éventuel futur
employeur.

Tout au long de I'année, les différents membres de I'association se sont assez peu intéressés
a ma formation. Par ailleurs, mes tentatives pour nouer le dialogue avec la directrice, par
exemple a travers la proposition d’intervention, se sont révélées vaines. Or, la proximité
entre le client et le consultant est une des conditions nécessaire pour une intervention
efficace (JOBERT, 1992).

En outre, la non-réponse a cette proposition m’‘a privée d’'un élément de reconnaissance et
de ma légitimité pour continuer l'intervention (HENRY, 1992). Mon « Enfant adapté »
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n‘ayant pas eu l'autorisation de continuer officiellement, je ne me suis pas suffisamment
autorisée a intervenir sur un plan informel, alors méme que ma démarche pour remettre la
proposition d’intervention relevait de l'informel. La confiance en soi du consultant est
effectivement un parameétre fondamental pour conduire une intervention (JOBERT, 1992).
« Le respect mutuel du droit a la décision chez le client et du droit a I'expertise chez le
consultant » ont également fait défaut (DE WITTE, 1994).

Finalement, je me suis contentée de continuer le travail de routine, sans réellement tenter
de poursuivre ma démarche d’intervention de maniére officielle. La légitimité qui m’était
conférée par la directrice, par mes colléegues (et par moi-méme ?) ne portait pas sur une
position d’intervenante mais bien sur une position d'experte (MEIGNANT, 1972 ; ROUCHY,
1998). Or, « le conseil n'est pas pour le client un expert, ce qui ne veut pas dire qu’il ne
posséde pas une certaine expertise par rapport a l'objet. On peut attendre de I'expert qu’il
fasse pour, qu’il pense pour [...] Le conseil, lui, fait avec, dans le but de faire faire »
(LUCAS, 1992). Je me suis en partie laissée enfermer « dans un réle de prestataire de
service », sans pouvoir engager de réelle réflexion sur les objectifs de la demande et les
moyens pour y répondre (CHERITEL, 1997).

3. Intervention interne
« Le consultant interne présente la particularité d’appartenir a la fois au systéme-
intervenant et au systéme-client dont il est le salarié » (JOBERT, 1992). Dans cette
situation, un certain nombre de difficultés sont venues s’ajouter a celles classiquement
rencontrées par un consultant externe. En effet, « au-dela d’un certain seuil d’implication, la
mise a distance devient difficile. » (JOBERT, 1992).

En premier lieu, cette position a questionné I'indépendance de l'intervenant. En effet, les
liens entre le consultant et l'organisation dans laquelle il intervient déterminent en grande
partie les rapports de pouvoir, et donc son degré d’autonomie (JOBERT, 1992). Dans le cas
de mon chantier, j'étais a la fois en situation de dépendance économique et hiérarchique par
rapport @ mon commanditaire, ce qui ne m’a pas permis d’'imposer un réel dispositif
d’intervention. Et méme si j'avais pu le mettre en place, il est probable que je ne me serais
pas sentie libre de mes conclusions.

Quoi qu'il en soit, la position d’intervenant interne ne permet pas d’apporter le « regard
extérieur » nécessaire pour apporter « un autre éclairage par rapport aux pratiques »
(LUCAS, 1992). En effet, lorsque le consultant est trop familier de |'organisation dans
laguelle il intervient, il lui manque la naiveté qui lui permettrait de questionner les
évidences, de réfléchir sur I'organisation. Il lui manque la distanciation, c’est a dire « /a
capacité a "se mettre a c6té” de ce qui se dit et de ce qui se vit » (JOBERT, 1992). Cette
distanciation permet au consultant de garder son indépendance par rapport au systéme
client. Elle lui permet de rester critique par rapport a l'analyse du probléme faite par
I'organisation ou de se protéger des difficultés, du vécu de l'organisation. Ainsi,
I'organisation peut bénéficier en retour de la « capacité de penser » du consultant. La
configuration de cette intervention ne m‘a pas permis de prendre le recul nécessaire pour
réinterroger un systéme que j'avais complétement intégré.
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Toute intervention est susceptible de remettre en cause le pouvoir du commanditaire,
en raison des questionnements qu’elle suscite (ENRIQUEZ, 1976). Ainsi, il était prévisible
gue mes supérieurs hiérarchiques hésitent a s’engager dans une réelle démarche de conseil,
d’autant plus conduite par un membre de I'équipe. En proposant une action d’évaluation du
dispositif envisagée par la directrice, je souhaitais soumettre a la directrice une proposition
qui allait dans son sens. Cependant, cette suggestion a pu étre pergue comme une mise en
concurrence, et donc une remise en cause du pouvoir, venant ainsi renforcer sa probable
méfiance vis-a-vis de moi ou de ma démarche.

Une autre difficulté liée a ma position de consultante interne résidait dans la confusion
entre le cadre de travail habituel et le cadre de I'intervention (ROUCHY, 1998). Méme
si j'ai tenté de délimiter mon chantier au dispositif « Compétences Clés », le contexte, les
contraintes ou les jeux d’acteurs ont débordé largement sur mon recueil de données. Bien
gue ces données aient parfois été pertinentes, je suis restée bloquée dans le « faire », sans
arriver a prendre le recul suffisant pour analyser les informations recueillies et avancer dans
I'intervention au sens propre.

La derniére difficulté de ma position interne était liée a la facon dont j'ai conduit mon
chantier. Dans un premier temps, la position d’experte dans laquelle je me suis laissée
enfermer m’a amenée a mettre les changements en place moi-méme, méme si
« l'intervenant n’est ni le révolutionnaire, ni le réformiste. Il ne sait pas pour les autres, et il
ne les conduit vers aucun but. [...] Il ne conduit aucun changement, il favorise le désir du
changement. Il ne transforme pas les structures, il permet a autrui de vouloir modifier les
structures » (ENRIQUEZ, 1976). Je souhaitais, dans un second temps, évaluer ces
changements afin, le cas échéant, de les améliorer a travers une démarche de co-
construction. Ainsi, mon approche de mise en place puis de validation a créé une situation
de conflit d’intérét, nous mettant, I'équipe et moi, en position de juge et partie. Cette
démarche était naturelle pour moi car je me sentais protégée par mon souci d’authenticité
(ROGERS, 2009) et mon sentiment de compétence, et j'étais animée d'un réel désir de
progrés. Cependant, j'ai oublié que mes collégues pouvaient avoir un cadre de référence
différent du mien, et que lorsque je parlais de co-construction, ils entendaient peut-étre
jugement. Cette approche a méme pu éveiller un sentiment de menace chez certains et
induire des comportements de défense (ROGERS, 2009), d’autant plus présents que dans le
champ sanitaire et social, « le relationnel est surévalué et réifié au service de mécanismes
de défense trés performants » (ROUCHY, 1998).

4. Recherche d'un tiers
Lors d’une intervention, le consultant fait I'objet de transferts individuels qui devront étre
étudiés en tant que sources d’information sur le systéme client (ROUCHY, 1998). Cette
réflexion ne peut étre réalisée par le seul consultant : il doit faire appel a un systéeme
intervenant (MEIGNANT, 1972). Ces observations sont d’autant plus pertinentes que ma
démarche d’intervention me placait en situation de juge et partie.

Pour contourner ces difficultés, j'ai élaboré ma proposition d’intervention en tentant
d’introduire un tiers extérieur grace a un comité de pilotage et des entretiens a 'extérieur
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de la structure. Le comité de pilotage avait également pour but d’'impliquer la directrice dans
le dispositif, et d’établir une collaboration avec elle selon une démarche participative
(LUCAS, 1992). En outre, le planning proposé formalisait des temps de travail dédiés a Ia
mise en place du dispositif « Compétences Clés », afin de créer une temporalité
d’intervention indépendante du cadre de travail habituel.

Par ailleurs, j'ai présenté a la directrice la proposition d’intervention comme une obligation
liée au Master DCIO. Cette démarche avait deux objectifs : lui faire comprendre I'importance
de cette proposition pour I'obtention de mon diplome, et lui montrer que ma démarche était
solidement étayée par le CNAM. Ce faisant, j'ai institué le CNAM comme faisant partie du
systéme intervenant.

Finalement, ces démarches ont avorté avec la non prise en compte de ma proposition
d’intervention. Cependant, j'ai tout de méme utilisé le CNAM comme tiers externe, d’'une
part grace aux cours et aux enseignants du Master, d’autre part grace a mes collégues de
promotion. En effet, tout comme dans le cas d’'un groupe de diagnostic, « le moniteur peut
arriver a élucider seul les fantasmes des membres [...] mais il est plus sir que lui soit
adjoint un observateur non participant avec lequel il peut dialoguer entre les séances ; la
référence a un tiers aide le moniteur de groupe a se dégager des difficultés » (ANZIEU,
1999).

Le consultant doit « étre particulierement attentif a la détermination du dispositif et a
linstitution de frontieres délimitant le dedans et le dehors, car il existe un risque effectif de
cléture et d’enfermement de I'analyse dans un groupe fusionnel intégré au dispositif méme
de lintervention » (ROUCHY, 1998). Afin de prendre du recul sur ces phénomeénes de groupe
et ces transferts, j'ai tenu un « journal de bord », en plus du cahier de notes officiel sur les
réunions. 1’y ai régulierement noté et daté les événements marquants liés au chantier ou a
I’'association, comme les informations obtenues de maniére informelle, les discussions, les
conflits. Dans un premier temps, ce journal de bord m’a permis de prendre conscience et
d’accepter mes émotions et de verbaliser mes réflexions, mes difficultés et mes
incompréhensions. Dans un deuxiéme temps, il m’a permis de commencer a élaborer ma
réflexion en mettant les éléments en perspective entre eux et avec le contexte institutionnel
et relationnel. Enfin, ce journal a été un précieux pense-béte pour la rédaction de ce
memoire.

Si les fondements de ma posture sont anciens, ils ont été consolidés par
I'exercice du métier de formatrice. Bien que fortement ancrés, leur application
s’est heurtée a mes enjeux personnels de reconnaissance, renforcés par une
position d’intervenante interne.

Ma position et le dispositif de I'intervention ont été a I'origine d’'une partie des
freins rencontrés lors de mon chantier ; cependant, il est également nécessaire
d’examiner les entraves liées au cadre institutionnel de I'association.
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SECONDE PARTIE : LE TRAVAIL EMPECHE

Si I'on retrouve dans ce chantier certaines étapes spécifiques d’une intervention, celle-ci n'a
pas pu étre conduite a son terme « dans les régles de l'art » d'une part faute de bases
suffisantes, d’autre part en raison du contexte. Les premieres difficultés étaient inhérentes
au décalage entre le début du dispositif « Compétences Clés » et les acquis théoriques
apportés par le CNAM. En outre, ma position d’intervenante interne et ma recherche de
reconnaissance ont limité ma liberté d’action et de parole.

Cependant, a l'intérieur du réle d’experte auquel ma hiérarchie et mes collégues ont cherché
a me cantonner, ma posture d’intervenante m’a permis d’obtenir des résultats peu
envisageables dans une posture d’experte.

Afin de comprendre les mécanismes qui ont rendu l'intervention et la mise en place du
changement presque impossible, une double analyse est nécessaire, reposant sur (CROZIER
& FRIEDBERG, 1977) :

- un « raisonnement systémique » qui permet d’expliciter la dimension contingente du
systéme sur l'individu, en analysant les contraintes de I'environnement. Dans ce cas,
« on cherche quel ensemble de cohérence et de finalités hiérarchisées tend a
s’imposer a l'acteur a travers le résultat des jeux auxquels il doit jouer ».

- un « raisonnement stratégique » qui, a travers |'étude des enjeux, des démarches et
des postures des acteurs, permet de découvrir le systéeme. Dans ce cas, « on cherche
guel calcul chague acteur peut faire de son intérét dans la négociation qu’il doit
mener avec ses partenaires ».

L'objectif n‘est pas de pointer les <« coupables», les «vices» ou les
« dysfonctionnements », mais de réaliser un « diagnostic du systéme ».
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V. CADRE INSTITUTIONNEL

1. Les politiques publiques
+ Définition
Les politiques publiques désignent « l'action menée par une autorité publique (seule ou en
partenariat) afin de traiter une situation percue comme posant un probleme » (LASCOUMES
& LE GALES, 2007). Elles contribuent aux changements sociaux et permettent de compenser

les inégalités en répartissant les ressources. Ce sont des « structures normatives qui cadrent
les actions des acteurs individuels, collectifs et des organisations ».

A I'heure actuelle, les relations entre I'Etat francais et la société semblent plut6ét suivre un
modele étatiste, avec (LASCOUMES & LE GALES, 2007) :
- un Etat dirigiste, organisateur des intéréts ;
- des répertoires d’action dominants de type confrontation et mobilisation sociale ou
collusion et clientélisme ;
- des ressources disponibles dépendant de la capacité de mobilisation, du relais des
médias ou des réseaux d’anciens ;
- des politiques publiques typiques de type distributives dirigistes, suivant des
politiques d’allocation des ressources ou se basant sur des marchés publics.

De maniére générale, les politiques publiques sont plutdt stables. En effet, « une grande
partie des politiques publiques n’est que la prolongation, parfois sous des formes légérement
accentuées ou modifiées, de l'existant [...] produit d’une longue sédimentation historique »
(LASCOUMES & LE GALES, 2007). Cependant, elles peuvent connaitre des phases
importantes de modifications, qui concernent rarement les principes généraux, plus
fréquemment les modes d’action et trés souvent les outils utilisés. La principale difficulté
n‘est pas tant l'application des politiques publiques, mais la mise en cohérence des outils.
Dans le cas des « Compétences Clés », le changement concernait surtout le mode d’action et
les outils.

On peut penser que l'« effet de ciseau », lié a la combinaison de la diminution des
ressources publiques et de I'augmentation des besoins (HOARAU & LAVILLE, 2008), est un
des moteurs de la modification des politiques sociales actuelles. Il oblige a « faire plus et
mieux avec moins » (DE GAULEJAC, 2005), et explique notamment « /la privatisation d’une
large partie de I"économie et d’un grand nombre de service, l'introduction de mécanismes de
concurrence pour la fourniture de services, ou la séparation entre acheteur, producteur et
utilisateur de services, des indicateurs de performance mesurée en termes de colt »
(LASCOUMES & LE GALES, 2007). L'appel d'offre « pour l'accés aux Compétences Clés »
était représentatif de ces nouvelles orientations, destinées a augmenter l'efficacité des
politiques publiques grace a un renforcement de la régulation par I’Etat.
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L'étude des politigues publiqgues repose généralement sur l'‘analyse des acteurs, des
institutions et des représentations collectives, mais aussi des processus et des résultats,
ainsi que des interactions entre tous ces éléments (Figure 11).

— Acteurs

Representatlons t E ; — Instltut|ons

Processus Résultats

Figure 11 : Modéle d’analyse pour l'étude de I’action
publique (d'aprés LASCOUMES & LE GALES, 2007)

Ainsi, nous essaierons de comprendre le fonctionnement et les enjeux des différents acteurs
impliqués dans la politique des « Compétences Clés », les représentations sous-jacentes,
ainsi que l'impact des procédures. S’il est aujourd’hui difficile de donner un apergu général
des résultats de cette politique, on ne peut que constater I’échec relatif du dispositif dans le
département du Val-de-Marne. La politique ayant bien été mise en ceuvre, |'échec de ce
dispositif ne peut étre imputé a l'ineffectivité de la politique publique. Cependant, il reste a
savoir s'il est plutot lié a linefficacité (résultats insuffisants malgré les moyens) ou a
I'inefficience (colts élevés par rapports aux résultats obtenus) de la politique mise en ceuvre
(LASCOUMES & LE GALES, 2007).

« Secteur de la formation

« Le domaine ou linefficience est reconnue comme étant la plus chronique est celui des
aides a I'emploi et a la formation » (LASCOUMES & LE GALES, 2007) : les dispositifs sont
nombreux mais peu coordonnés, les mesures empilées sans évaluation préalable, et les
résultats obtenus ne sont pas a la hauteur des attentes. Dans de nombreuses entreprises,
« on se contente de refaire ce qui a déja été fait ailleurs et on “adapte surtout la forme sans
vraiment toucher au fond. On conviendra qu’a I'heure des compétences, il est étonnant de
constater que I’'on se forme comme si tout savoir était utilisable n‘importe ou. Finalement, le
secteur de la formation est resté ancré dans un modeéle scolaire ot d’un c6té on doit acquérir
des savoirs universels et de l'autre, plus tard, les appliquer dans un environnement
concret » (ENLART, 2008).

Prenant le relais des politiques publiques, «le marché de la formation » est apparu dans les
années 70 (JOBERT, 1987), devenant un « secteur de production parmi d’autres » (ROUCHY,
1976). La formation devient « une pratique de gestion » servant a réguler les relations entre
les individus et les organisations a travers la modification «l/es compétences, des
connaissances, des comportements, des déterminants socioculturels ou de linjustice
sociale » (ENLART, 2008). Dans les années 2000, « /‘apprentissage devient un concept
économique », dont le «colt est de plus en plus soigneusement évalué par les
gestionnaires » (CARRE, 2008).
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L'organisation de ce secteur devient de plus en plus hiérarchisée, entrainant une
« séparation entre ceux qui pensent et ceux qui exécutent, la prolétarisation de la formation,
et la naissance d’une strate de plus en plus importante de travailleurs formateurs, véritables
OS de la formation, dépossédés des décisions concernant leurs propres actions ». (ROUCHY,
1976)

2. Influences transnationales

Aujourd’hui, on constate une « prolifération des sources d’influence dépassant le cadre
national », comme I'UE!, la mondialisation, etc. (LASCOUMES & LE GALES, 2007). Leurs
effets déstabilisent ainsi les politiques publiques et les interactions entre les acteurs sur
lesquelles elles s’appuient. On constate une « recomposition des échelles spatiales qui
accentue la fragmentation des organisations gouvernementales », notamment liée aux
politiques européennes. Bien qu’elles s’appuient sur des modeéles nationaux et régionaux,
elles introduisent également des innovations. Au final, depuis 50 ans, les politiques
européennes sont intégrées par les Etats membres au prix de « processus de transfert,
d’adaptation, de conflits dynamiques qui produisent de nouvelles regles structurant un
espace original d’action publique » (LASCOUMES & LE GALES, 2007).

+ Politiques sociales de I’'Union Européenne

Le Conseil européen de Lisbonne (ConseilUnionEuropéenne, 2000) a posé les bases des
politiques sociales européennes afin de répondre aux défis majeurs de I'Europe que sont la
mondialisation, le vieillissement de la population et la transition vers une nouvelle économie
fondée sur la connaissance. Si cette nouvelle économie offrait d'importantes perspectives de
développement économique, elle présentait également le risque d’augmenter I'exclusion.

Ce Conseil a donné lieu a la « Stratégie de Lisbonne », qui visait a faire de I'UE « I"économie
de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde d'ici a 2010, capable
d’une croissance économique durable accompagnée d’une amélioration quantitative et
qualitative de I'emploi et d’une plus grande cohésion sociale ». L'objectif était d’améliorer la
compétitivité et le dynamisme de I'UE en mettant en place une économie de la connaissance
et en luttant contre I'exclusion sociale. Ce projet nécessitait d'améliorer I'employabilité des
travailleurs européens en investissant dans I'éducation et la formation tout au long de la vie
et en adaptant les formations au marché de I'emploi.

Le premier volet de cette stratégie était économique. Il avait pour but de préparer la
transition vers une économie compétitive, dynamique et fondée sur la connaissance. Le
second volet de cette stratégie était social. L'objectif était de moderniser le modeéle social
européen en améliorant I'employabilité des travailleurs européens, en diminuant les
inégalités et en luttant contre I'exclusion sociale. Les Etats membres étaient ainsi invités a
mettre en place une politique active pour I'emploi et a investir dans I|'éducation et la
formation tout au long de la vie.

19 UE : Union Européenne
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Les publics ciblés par cette stratégie étaient notamment « les jeunes, les adultes sans
emploi et les travailleurs dont les compétences risquent d'étre dépassées » ou les groupes
minoritaires. Les moyens envisagés passaient par des centres d’apprentissage locaux et la
promotion de nouvelles compétences de base, en particulier dans les technologies de
I'information. L’objectif était d’améliorer la capacité d’insertion professionnelle et de réduire
le déficit de qualification des publics cibles, grace aux « efforts des individus mémes qui
assument la responsabilité finale de leur propre apprentissage [...]. Au sein des sociétés de
la connaissance, le réle principal revient aux  individus eux-mémes »
(ConseilUnionEuropéenne, 2000, d'aprés CARRE, 2008).

Pour ce faire, le Conseil européen a invité les Etats membres a « accroitre chaque année
substantiellement l'investissement par habitant dans les ressources humaines ». L'UE se
voulait le catalyseur de ces politiques, le financement reposant principalement sur le secteur
privé et les partenariats entre les secteurs publics et privés.

Ce projet reprend une vision ancienne de la formation, dont I’'enjeu principal était
I'employabilité des individus, dans un contexte de chémage et de marché de l'emploi
concurrentiel (LASCOUMES & LE GALES, 2007). Ainsi, dans les années 70 déja, le but de la
formation était de « prendre en charge I’éducation du citoyen, a la suite de la scolarité, tout
au long de son existence », notamment pour accompagner son évolution professionnelle et
« @viter I'apparition de désordres individuels et collectifs ». 1l s’agissait alors de « rendre
l'individu conforme aux fonctions que l'on souhaite lui voir assurer, ou qu’il souhaite
assumer » (ROUCHY, 1976).

Au cours des années qui ont suivi le Conseil européen de Lisbonne, les politiques sociales
ont été précisées et rendues plus opérationnelles. Le Conseil européen de Stockholm
(ConseilUnionEuropéenne, 2001) rappelait l'objectif de la Stratégie de Lisbonne, en
s’appuyant sur un contexte économique favorable et des perspectives encourageantes. Il a
souligné « le principe selon lequel réforme économique, emploi et politique sociale se
renforcent mutuellement » et a rappelé le défi démographique a venir, a savoir que « /e
nombre de personnes retraitées va augmenter rapidement, tandis que la proportion de la
population en age de travailler commencera a diminuer d'ici 8 2010. » Le Conseil a alors fixé
des objectifs concrets en termes d’emploi, en rappelant notamment |'importance des
politiques d’éducation et de formation tout au long de la vie. Elles devaient permettre
d’améliorer les aptitudes fondamentales, en particulier la maitrise de linformatique,
d’assurer un enseignement général solide et de conférer une plus grande capacité
d’adaptation a la main d’ceuvre.

Le Conseil européen de Barcelone (ConseilUnionEuropéenne, 2002) avait pour but de
faire le bilan des deux années écoulées depuis le Conseil européen de Lisbonne. Ce Conseil a
rappelé son attachement a relever le « taux d'emploi en encourageant l'aptitude a I'emploi
[...] il convient, en particulier, de mettre I'accent sur I'éducation et la formation tout au long
de la vie, sur la qualité du travail et sur I'égalité entre hommes et femmes. ». L'objectif était
notamment de développer I'esprit d’entreprise et les qualifications en matiére de TIC!!, en
particulier pour les publics cibles cités dans les Conseils de Lisbonne et de Barcelone. Le

1 TIC : Technologies de I'Information et des Communications
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calendrier de la Stratégie de Lisbonne a été rappelé, avec une évaluation des progrés prévue
en 2006 et la réalisation des objectifs en 2010.

Le Conseil « Education » a proposé le programme de travail « Education et formation
2010 », portant sur les objectifs suivants :

- accroitre la qualité des systémes d'éducation et de formation ;

- faciliter I'accés de tous a I'éducation et a la formation ;

- ouvrir I'éducation et la formation sur le monde.

La Communication de la Commission du 21 novembre 2001 (CommissionEuropéenne,
2001) proposait la « réalisation d'un espace européen de I'éducation et de la formation tout
au long de la vie». Elle présentait des objectifs concrets «visant, d'une part, a
responsabiliser les citoyens de maniére a ce qu'ils puissent passer librement d'un
environnement d'apprentissage, d'un emploi, d'une région ou d'un pays & un autre afin
d'utiliser au mieux leurs connaissances et leurs compétences et, d'autre part, a permettre a
I'Union européenne et aux pays candidats d'atteindre leurs objectifs en termes de
prospérité, d'inclusion, de tolérance et de démocratie ». Les objectifs étaient notamment de
favoriser I'accés de tous a I'éducation et a I'apprentissage, quel que soit I'age, la situation ou
la localisation géographique. Tout en mettant l'apprenant au coeur du processus, les
stratégies devaient favoriser les pédagogies novatrices, l'investissement et les partenariats
entre le secteur public, les centres d’apprentissage et les acteurs de la société civile. On
trouve dans cette communication une premiére description des compétences de bases, qui
comprennent « les aptitudes fondamentales que sont la lecture, I'écriture et le calcul, ainsi
que la capacité "d'apprendre a apprendre" et [...] les compétences en technologies de
l'information, les langues étrangéres, la culture technologique, l'esprit d'entreprise et les
aptitudes sociales ».

Enfin les Conclusions du Conseil sur les niveaux de référence des performances
moyennes européennes en matiere d’enseighement et de formation
(ConseilUnionEuropéenne, 2003) ont proposé des objectifs concrets, notamment en ce qui
concerne la maitrise des compétences de base ou les taux de participation a I’éducation et la
formation tout au long de la vie de la population adulte en age de travailler.

Par la suite, des bilans ont été réalisés pour évaluer I'avancement de la mise en ceuvre de la
Stratégie de Lisbonne. Ainsi, les Conseils européens de Bruxelles de mars
(ParlementEuropéen, 2003) et de décembre 2003 (ConseilUnionEuropéenne, 2003)
avaient pour principal objectif de faire un premier bilan de la mise en ceuvre de la Stratégie
de Lisbonne. Ils ont mis en évidence |'écart entre ces objectifs et les mesures concrétes, et
insistaient sur la nécessité d’accélérer les réformes pour I'emploi en satisfaisant « aux quatre
exigences essentielles suivantes :

- accroitre la capacité d'adaptation des travailleurs et des entreprises ;

- attirer davantage de personnes sur le marché du travail ;

- investir d'une maniére toujours plus efficace dans le capital humain ;

— assurer une mise en ceuvre effective des réformes en améliorant la gouvernance. »

La Stratégie de Lisbonne a été clarifiée, tant en termes d’objectifs que de moyens, dans la
Communication au Conseil européen de printemps de février 2005
(ConseilUnionEuropéenne, 2005). Le constat renouvelé du retard dans la mise en ceuvre de
la stratégie de Lisbonne a amené le Conseil a recentrer la stratégie sur trois axes :
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- la meilleure attractivité de I'Europe pour les investisseurs et les travailleurs ;

- la connaissance et l'innovation comme moteurs de la croissance européenne ;

- des politiques permettant aux entreprises de créer plus d'emplois de meilleure
qualité.

Pour atteindre ces objectifs, I'UE se proposait de jouer « un réle central consistant a
proposer des politiques et veiller a leur application » et de soutenir les Etats membres en
« fixant des repéres, octroyant des aides financiéres, promouvant un dialogue social ou en
déterminant les meilleures pratiques ». Elle prévoyait de contrbler les résultats de la
Stratégie en s’‘assurant que les Etats membres établiraient des programmes nationaux
prévoyant « des mesures concrétes, assorties d'un calendrier d'exécution et d'indicateurs de
progrés ». Cette communication rappelait également que la création d’emplois plus
nombreux et de meilleure qualité passait par une meilleure capacité d'adaptation des
travailleurs et des entreprises, notamment grace aux programmes d’éducation et de
formation tout au long de la vie. Si la nécessaire réforme des systémes d’éducation et de
formation relevait de la responsabilité des Etats membres, I'UE souhaitait contribuer a ce
processus.

+ Recommandation du Parlement européen et du Conseil du 18 décembre
2006 sur les compétences clés pour I’éducation et la formation tout au
long de la vie

Contexte et objectifs

Dans cette recommandation (ParlementEuropéen, 2006 - Annexe 1), I'UE se proposait de
relever des défis tels que la désindustrialisation au profit de pays émergeants ou le
vieillissement de sa population. Pour cela, elle souhaitait développer une société de la
connaissance en investissant dans le capital humain, notamment a travers |’éducation et la
formation tout au long de la vie.

De maniére générale, les objectifs de cette recommandation étaient de développer le
potentiel d’adaptation des citoyens aux changements, de favoriser l'insertion professionnelle,
de limiter les sorties précoces du systéme éducatif, et de réduire les écarts entre le niveau
de formation de la main d’ceuvre et le niveau requis par les employeurs. La recommandation
invitait également les entreprises a s’adapter aux changements, a devenir des organisations
apprenantes et a mettre en place des outils de gestion des compétences de leurs employés.
Cette directive européenne reflétait ainsi un « contexte de tensions économiques et
d’injonction permanente au développement des compétences » (CARRE, 2008).

La Stratégie de Lisbonne, qui devait étre opérationnelle en 2010, et le programme de travail
éducation et formation 2010, ont permis de définir concrétement certains de ces objectifs.
Cependant, les évaluations de mi-parcours ont montré des retards dans l'atteinte de ces
objectifs. Pour favoriser leur réalisation, I'UE s’est alors proposé de mettre en place des
stratégies communes aux Etats membres basées sur le socle commun de compétences (a
destination des jeunes) et sur le cadre de référence européen commun pour les
« Compétences Clés ». Elle s'est donné pour mission de favoriser les réformes nationales
et de renforcer la coopération. Enfin, la recommandation a souligné l'importance de la
collaboration avec les partenaires sociaux et la nécessité de cohésion entre les politiques
d’éducation et de formation, les politiques sociales, les politiques de I'emploi, les politiques
culturelles, etc.
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Public cible

Tous les citoyens européens devaient pouvoir accéder au développement et a I'actualisation
des compétences clés. Cependant, les personnes fragiles étaient particulierement ciblées :
chémeurs (en particulier de longue durée), personnes inactives ou de retour sur le marché
du travail aprés une longue interruption, personnes avec faibles connaissances de base
(lecture/écriture), jeunes sortis prématurément du systéme scolaire, personnes agées,
personnes en situation de handicap ou migrants. Par ailleurs, les compétences clés devaient
permettre de préparer les jeunes a la vie d’adulte et favoriser I'égalité entre les hommes et
les femmes.

Outils et moyens

Les compétences étaient définies comme « un ensemble de connaissances, d'aptitudes et
d'attitudes appropriées au contexte ». La recommandation définissait de nouvelles
compétences de base, qui devaient pouvoir étre acquises et consolidées tout au long de la
vie, « depuis la période préscolaire jusqu'apreés I'4ge de la retraite ».

Les huit compétences clés étaient présentées en détail dans I'annexe de la
recommandation :

1. communication dans la langue maternelle
communication en langues étrangeéres

compétence mathématique et compétences de base en sciences et technologies

apprendre a apprendre

2

3

4. compétence numérique

5

6. compétences sociales et civiques
7

esprit d'initiative et d'entreprise
8. sensibilité et expression culturelles

Chaque compétence clé y était décrite grace a une définition spécifique et aux
connaissances, aptitudes et attitudes essentielles correspondantes. Elles étaient considérées
comme ayant toutes le méme niveau d’importance et interconnectées entre elles. « I/ s‘agit
de développer, au dela des compétences cognitives et/ou psychomotrices liées a ’'emploi,
des attitudes nouvelles de mobilisation personnelle, d’‘autonomie dans le travail, de prise
d’initiative, voire de risques » (CARRE, 2008).

Pour permettre la mise en ceuvre de ce cadre de référence, l'accent était mis sur
I'importance de disposer des infrastructures appropriées pour I'éducation et la formation tout
au long de la vie, comprenant des enseignants et des formateurs, des procédures de
validation et d’évaluation, et dispositifs adaptés aux adultes. Par ailleurs, la recommandation
a souligné la nécessité de bien identifier les besoins en compétences.
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3. Territorialisation et morcellement des politiques nationales

Si les politiques publiques définissent les grandes lignes de l'action publique, sa mise en
ceuvre reléve du pouvoir discrétionnaire conféré aux administrations et aux collectivités
locales. En effet, on a assisté ces derniéres années a une « mutation des politiques
publiques qui ont promu, notamment, une territorialisation de [‘action publique » qui
« contribue a la reconnaissance de l’action de proximité développée par les associations »
(HAERINGER & SPONEM, 2008).

En raison du flou des projets gouvernementaux, le pouvoir discrétionnaire est amené a
interpréter les politiques publiques, en définissant ses propres priorités. Ainsi, « le principal
(la puissance publique) est confronté aux stratégies autonomes de ses agents (les
administrations et collectivités locales) et de leur capacité a investir de facon décisive les
délégations qui leur sont faites et a développer des pouvoirs discrétionnaires. L’espace
d‘appropriation des acteurs de la mise en ceuvre est vaste, souvent peu structuré et laissant
libre cours aux jeux de pouvoirs organisationnels internes » (LASCOUMES & LE GALES,
2007). Ces acteurs sont notamment influencés par les enjeux locaux et les organisations
partenaires, et sont pris dans des « boucles étranges et hiérarchies enchevétrées »,
constituées d'une « combinaison complexe de compétences entre les niveaux (national,
régional, local, souvent européen), croisée avec l'empilement des réles (instructeur,
décideur, financeur, exécutif)» (LASCOUMES & LE GALES, 2007). La mise en ceuvre des
politiques publiques reléve donc de processus complexes, et dépendent autant de grands
projets et de cadres normatifs que d’habitudes et d’enjeux locaux.

Ainsi, la politique des « Compétences Clés », initiée par I'UE en 2006 de maniére
relativement théorique (ParlementEuropéen, 2006), a été traduite en droit francais en 2008
(DGEFP, 2008) par la Délégation générale a I'emploi et a la formation professionnelle, placée
sous l'autorité du ministre du travail et de I'emploi. Cette courte circulaire illustre la faible
opérationnalité des politiques publiques, et laisse une large marge de manceuvre aux
DRTEFP chargées de l'application de cette politique. En outre, elle témoigne d'une « vision
de l’action publique routiniére et stabilisée » (LASCOUMES & LE GALES, 2007), dont la
transformation est induite par une obligation extérieure : celle de I'union européenne.

Il a encore fallu attendre plus d’un an pour que la DRTEFP d'Ile-de-France émette son appel
d'offre pour l'accés aux compétences clés pour favoriser linsertion professionnelle
(PréfectureRégionlle-de-France, 2009).

« Circulaire DGEFP n° 2008/01 du 3 janvier 2008 relative a la politique
d’intervention du ministére chargé de I’emploi en faveur de l'accés aux
compétences clés des personnes en insertion professionnelle

Contexte et objectifs

Cette circulaire (DGEFP, 2008) a utilisé le cadre de référence européen des compétences
clés pour « définir les orientations générales de la politique du Ministére de I’économie, des
finances et de I'emploi en faveur de I'accés aux compétences clés pour une insertion durable
dans l'emploi. [...] L’action du ministére est recentrée sur les personnes dont le projet
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d‘activité professionnelle rend nécessaire la maitrise de ces compétences ». Ainsi, les
bénéficiaires ne peuvent plus étre orientés dans les dispositifs « compétences clés » que
dans le cadre d'un projet d’insertion professionnelle ou de maintien dans I'emploi, ce que
laissait entendre le titre de cette circulaire. Cette circulaire s’est donc écartée de la Stratégie
de Lisbonne, qui prenait également en compte des objectifs d’épanouissement personnel ou
de cohésion sociale.

Concrétement, « le projet professionnel de la personne pourra étre I'accés a une formation
pré-qualifiante, I’'accés a une formation qualifiante, la réussite & un concours professionnel
de niveau V, ou l'acces a I'emploi durable ».

Public cible

La circulaire a recentré les publics cibles vers les personnes ne possédant pas le socle
commun de connaissances, c’est-a-dire en situation d'illettrisme ou avec un niveau infra V.
Les bénéficiaires prioritaires sont les demandeurs d’emploi, les jeunes sortis du systéme
scolaire sans dipléme et les salariés en contrats aidés.

Certains publics ont été explicitement exclus, en contradiction avec la recommandation
européenne. C'est le cas des migrants, relevant de formations du type FLE ou
alphabétisation. C’est aussi le cas des salariés relevant du régime général, a moins qu'ils ne
bénéficient de financements provenant des branches professionnelles et des OPCA?, qu'ils
soient dans un dispositif de sécurisation des parcours, ou qu'ils soient inscrits dans des
actions innovantes ou expérimentales comme la VAE!3, la GPEC!*, etc.

Outils et moyens

Les bénéficiaires devaient étre intégrés dans le dispositif d’accés aux compétences clés grace
a une prescription émanant « des conseillers des agences locales pour I'emploi (ou de leurs
sous-traitants dans le cadre d’'un accompagnement au projet) et de leurs co-traitants, des
missions locales ou des structures chargées d’accompagner les personnes en vue d’une
insertion dans I'emploi ». Ce programme devait étre opérationnel au 1°" janvier 2009.

Les compétences visées ont été réduites a cing parmi les huit du cadre de référence
européen :

- communication en frangais ;

- culture mathématique et compétences de base en sciences et technologies ;

- culture numérique ;

- apprendre a apprendre ;

- communication en langue étrangeére.

12 OPCA : Organisme Paritaire Collecteur Agréé
13 VAE : Validation des Acquis de I'Expérience

14 GPEC : Gestion Prévisionnelle des Emplois et des Compétences
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Les compétences n°6 a 8 (compétences sociales et civiques, esprit d'initiative et
d'entreprise, sensibilité et expression culturelles) ont ainsi clairement été exclues de ce
dispositif.

Cette circulaire a précisé des modalités de formation rappelant les caractéristiques
particulieres des APP comme l'accueil des publics en entrées et sorties permanentes, la
personnalisation et l'individualisation de la formation. Cet élément confirme le fait que « les
politiques publiques ne meurent jamais, ou presque. Toute nouvelle politique publique
s‘avére le plus souvent un réassemblage d’éléments préexistants. [...] Les politiques
publiqgues sont un peu comme des millefeuilles ol sont sédimentés des instruments, des
contenus, des idées, des acteurs, des moyens et des organisations susceptibles d’étre
réagencés » (LASCOUMES & LE GALES, 2007).

En outre, la circulaire préconisait « /‘utilisation de supports de formation contextualisés,
adaptés au projet de la personne ». Le programme devait pouvoir étre accompagné par une
animation permettant « d’assurer la cohésion et I'"homogénéité des pratiques, d’animer des
réunions d’échanges de pratique, de participer avec les organismes retenus a la rédaction
d’une charte globale du programme ». Il était également prévu un pilotage régional du
programme.

Enfin, reprenant les propositions de la recommandation européenne, le dispositif devait
couvrir I'ensemble du territoire, et des actions de sensibilisation au dispositif devaient étre
menées auprés des différents acteurs.

Ce programme devait faire I'objet d’une contractualisation entre les différents partenaires, et
s’articuler avec d’autres dispositifs comme ceux de lutte contre l'illettrisme. Concrétement,
les procédures de subvention, en vigueur jusqu’alors, ont été limitées a un petit nombre de
cas particuliers. « La mise en ceuvre de l'offre permanente d’accés aux compétences clés
relévera de la procédure de I'achat de prestation », conformément au code des marchés
publics. Les modalités de conventionnement ont été précisées, avec la possibilité de financer
la formation a I'heure stagiaire ou a I’heure groupe.

+ Appel d’offre pour I'accés aux compétences clés pour favoriser l'insertion
professionnelle - Marché 2009-2010

Contexte et objectifs

Cet appel d’offre lancé par la DRTEFP d’Ile-de-France (PréfectureRégionile-de-France, 2009
- Annexe 2) a partiellement repris le contexte de la directive européenne, en soulignant
I’écart entre le niveau de qualification de la main d’ceuvre européenne et les besoins des
employeurs en 2010. Il a également rappelé les chiffres de l'illettrisme en France et a donné
des précisions sur la situation en Ile-de-France.

Cet appel d'offre a explicitement fait référence a la directive européenne en reprenant la
définition des compétences clés et en les énumérant. Cependant, en reprenant une phrase
de la circulaire francaise en faveur de l'accés aux compétences clés des personnes en
insertion professionnelle, il a rajouté a la notion de compétence clés celle des savoirs de
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base. En outre, il s’est uniquement placé dans le cadre de I'accés ou du maintien dans
I'emploi : « La maitrise des savoirs de base et I'acquisition des compétences clés constituent
donc un enjeu majeur en termes de sécurisation des parcours professionnels, d’insertion ou
de maintien dans I'emploi et d’accés a une formation qualifiante ».

Ainsi, les bénéficiaires devaient s’inscrire dans un projet professionnel tel que « /‘acces a une
formation qualifiante, la réussite a un concours professionnel de niveau V, ou l'accés a
I"'emploi durable ».

Public cible

Les bénéficiaires de cet appel d’offre « sont prioritairement et majoritairement les personnes
de premiers niveaux de qualification (niveau 5 et infra) ne maitrisant pas le socle des
compétences clés et souhaitant concrétiser un projet professionnel dans I'emploi ». Ainsi, ce
dispositif de formation s’adressait :

- aux demandeurs d’emploi de plus de 26 ans sans diplome ou de faible niveau de

gualification (notamment les demandeurs d’emploi de longue durée) ;

- aux demandeurs d’emploi en situation de handicap ;

- aux jeunes sortis du systéme scolaire sans diplome ;

— aux salariés en contrat aidé non marchand ou en contrat d’insertion.

Sauf exception, les salariés ne relevant pas d’un dispositif d'insertion ne pouvaient pas avoir
acces a ce dispositif, leur formation relevant de la responsabilité de I'employeur. En outre,
les personnes relevant de formations de type FLE ou alphabétisation devaient étre réorientés
vers des dispositifs dédiés. Néanmoins, I'appel d’offre a aussi précisé que les prestataires
devaient respecter les régles de non discrimination dans la sélection des apprenants

Outils et moyens

Cet appel d'offre concernait I'ensemble de la région Ile-de-France, et était subdivisé en neuf
lots, correspondant aux huit départements de la région et a un lot spécifique pour les
malentendants. Les réponses devant assurer une bonne couverture géographique, I'appel
d’offre permettant une réponse sous forme de groupement solidaire. Dans ce cas, le
groupement devait désigner un mandataire unique.

Le marché devait étre attribué pour 12 mois, renouvelable une seule fois pour une durée
maximale d‘un an. Il a pris la forme de bons de commande successifs. La DRTEFP a
constitué un comité de suivi régional, et les prestataires pouvaient étre contr6lés en cours
d’exécution du marché. Ainsi, les modalités de gestion administrative des apprenants et les
livrables ont été décrits par I'appel d’offre.

L'objet de ce marché était le développement « d’une offre de formation axée sur I'acquisition
ou l'actualisation des compétences clés nécessaires devant permettre a tout individu porteur
d’un projet professionnel, une intégration rapide et durable dans I'emploi ». Les prestations
attendues ont été décrites en détail. Elles comprenaient une phase d’accueil et de
positionnement, ainsi qu‘une phase d’évaluation en fin de parcours, financées de maniére
forfaitaire. L'action de formation a proprement parler était financée a |'heure stagiaire. Il
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était également précisé que la présentation de l'offre de formation par les prestataires aux
prescripteurs faisait partie intégrante des missions des prestataires.

Les bénéficiaires devaient étre orientés par un prescripteur dans le cadre de |'élaboration de
leur projet professionnel. Ces prescripteurs étaient des conseillers des pbles-emploi, des Cap
emploi et des missions locales, mais aussi des Maisons de I'Emploi ou des centres de
ressources illettrisme. La procédure prévoyait que le prescripteur adresse une fiche de
liaison au prestataire, décrivant le projet professionnel du bénéficiaire et le parcours de
formation envisagé.

A partir de la réception de la fiche de liaison, le prestataire avait quatre semaines pour
réaliser la phase d’évaluation et de positionnement. Cette étape devait durer au minimum
cing heures, dont au moins trois en face-a-face avec le formateur référent. Cette phase
permettait la négociation du contrat pédagogique et la remise du livret de formation au
bénéficiaire.

L'objectif de la formation étant « /‘acquisition ou la remise a niveau en matiére d’acces aux
compétences clés », cinqg compétences clés ont été ciblées et décrites en détail :

- Communication en langue francaise

- Communication en langue anglaise

- Raisonnement et sciences

- Informatique

- Autoformation guidée

Les autres compétences clés décrites par la directive européenne devaient étre travaillées de
maniére transversale a travers I'étude des compétences précédemment citées.

Les modalités de formation ont été décrites en détail, et étaient proches des usages des
APP. L'entrée en formation devait intervenir dans les quatre semaines suivant l'envoi de la
fiche de liaison par le prestataire, en entrées et sorties permanentes. Les groupes ne
pouvaient comporter que 12 personnes au maximum, tous types de financements
confondus. Le parcours de formation devait étre individualisé et centré sur l'apprenant. Il
prévoyait d’'alterner des travaux collectifs et individuels, et de favoriser les interactions entre
apprenants. Les durées minimum et maximum de formation ont également été précisées,
avec des contraintes particuliéres sur I'anglais et I'informatique.

L'appel d'offre a aussi précisé des conditions particuliéres par rapport au matériel et aux
locaux, comme l'existence d'un centre de ressources, l'accessibilité aux personnes
handicapées ou la desserte par les transports en commun. Les roles des formateurs, du
formateur référent ou du personnel administratif ont également été décrits.

La derniére phase de la prestation consistait en une évaluation finale, qui devait faire I'objet
d’'un échange d’au moins une heure avec |'apprenant et étre consignée dans son livret.
Basée sur le méme cadre de référence que lors du positionnement, elle devait donner lieu a
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une attestation de formation précisant le nombre d’heures suivies et les compétences
acquises.

« Contexte institutionnel

La mise en ceuvre des « Compétences Clés » est intervenue dans un contexte institutionnel
en mutation. Les DIRECCTE'® ont été créées courant 2010. Ces services déconcentrés de
I’Etat résultent de la fusion de huit organismes, dont les DRTEFP, les DDTEFP ou les
Directions Régionales de la Concurrence, de la Consommation et de la Répression des
Fraudes. Les DIRECCTE regroupent trois poles : le pole entreprises-emploi-économie, le pdle
travail et le pble concurrence. Chaque DIRRECTE comporte une unité territoriale par
département.

L'Ile-de-France a été une des derniéres régions a réaliser cette fusion. Ainsi l'appel le
marché 2009-2010 pour l'accés aux « Compétences Clefs » a été géré par I'ancien dispositif
DRTEFP/DDTEFP. Au cours de cette période, certaines questions a la DRTEFP ou a la DDTEFP
posées par l'association ou par d’autres membres du groupement ont parfois difficilement
trouvé leur réponse, alors qu’elles concernaient des thématiques trés opérationnelles. Par
exemple, j'ai rapidement posé le probléme des modalités de paiement de prestation en cas
d’abandon de l'apprenant durant la phase d’accueil. Etant donné le délai de la réponse, il
semble que cette possibilité n’ait pas été envisagée par le financeur. On peut donc
s’interroger sur la préparation de cet appel d'offre et sur la projection des financeurs sur le
terrain. L'ensemble des dysfonctionnements du dispositif a d‘ailleurs conduit a ne pas
renouveler le financement pour un an comme prévu initialement.

En outre, il s’est avéré que l'interlocutrice du groupement a la DDTEFP avait un contrat a
durée déterminée de trois ans, qui a pris fin en janvier 2011. On peut dés lors s’interroger
sur les moyens dont elle a disposé et qu’elle s’est donné pour mener a bien sa mission.

Le ler janvier 2009, L’ANPE et I’Assedic ont fusionné afin de former une nouvelle structure :
le Pole-emploi. L'objectif initial était d’améliorer la prise en charge des demandeurs
d’emploi, en leur proposant un interlocuteur unique chargé de son indemnisation et de son
accompagnement vers I'emploi. Cette fusion s’inscrit dans une logique d’efficacité et de
rentabilité du service public de I'emploi.

Le dispositif « Compétences Clés » a débuté plus d’'un an aprés cette fusion, encore percue
comme source de difficultés tans pour les conseillers que pour les bénéficiaires. La charge
des conseillers était si lourde qu'ils avaient des difficultés a assurer leur mission, allant
parfois jusqu’a étre violents avec leurs bénéficiaires. L'un des stagiaires recus a l’association,
en situation de handicap, s’est entendu dire par son conseiller Pole-Emploi qu’il ne pouvait
rien pour l'aider, étant donné que déja il ne pouvait rien pour les gens normaux ! De
nombreux bénéficiaires se sont également plaints d’avoir tardivement été orientés par leurs
conseillers vers le dispositif « Compétences Clés », malgré leurs demandes répétées.

15> DIRECCTE : Directions Régionales des Entreprises, de la Concurrence, de la
Consommation, du Travail et de I'Emploi
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Le délai entre la fin du dispositif APP et le début du dispositif « Compétences
Clés » a été assez long. Ainsi, les premiéres prescriptions ont tardé a venir. De plus,
certains conseillers, pensant que les APP avaient disparu, ont perdu I’'habitude d’envoyer des
apprenants vers nous. En raison du retard lié a la transition entre les dispositifs, les
personnes potentiellement intéressées par le dispositif « Compétences Clés » se sont
accumulées, alors que le nombre de bénéficiaires sur le premier bon de commande était
assez faible. Les délais d’attente pour entrer en formation ont donc été assez longs.

Par ailleurs, l'appel d'offre prévoyait que les prestataires étaient responsables de
I'information sur le dispositif auprés des prescripteurs. De maniére générale, les
conseillers pdle-emploi ont été informés assez tardivement (parfois fin janvier) sur les
nouvelles modalités de ce dispositif. En particulier, les réunions d’information a destination
des prescripteurs de la zone correspondant a l'association ont eu lieu tardivement, apreés le
mois de janvier. Ainsi, en raison du manque d’information, non seulement les prescripteurs
ont tardé a envoyer des bénéficiaires dans le dispositif « Compétences Clés », mais en plus
les prescriptions ne cadraient pas toujours avec le dispositif. En effet, nous avons regu
beaucoup de personnes relevant de problématiques FLE, avec un niveau d’études égal ou
supérieur au niveau VI, ou sans projet professionnel réaliste ou bien défini. En revanche, les
prestataires du marché n’‘ont dans l’ensemble pas recu plus de public relevant d’une
problématique d’illettrisme, pourtant prioritaire dans ce dispositif.

Enfin, le dispositif demandait aux conseillers de faire des préconisations de parcours de
formation sur la fiche de liaison (Annexe 9). Or, cette démarche nécessite une compétence
de formateur qu’ils n‘ont pas forcément. Cette prescription pouvait bien s(r étre rectifiée par
le formateur référent, qui devait souvent rajouter des compétences dans ses préconisations.
Cependant, la prescription pouvait parfois poser probléme au bénéficiaire. En effet, certains
refusaient l'expertise du formateur et exigeaient de ne travailler que les compétences
proposées par le conseiller péle-emploi. En outre, j'ai parfois pu observer un décalage entre
le projet professionnel consigné dans la fiche de liaison, et celui avancé par le bénéficiaire
lors de I'entretien d’accueil.

4. De la Stratégie de Lisbonne a I'appel d’offre de la DRTEFP

En se placant dans un monde en évolution, la Stratégie de Lisbonne cherchait a mettre en
évidence la nécessité de l'actualisation du savoir de chacun, l'objectif étant que chacun
puisse se comporter de maniére rationnelle dans un monde réel. Or le réel « échappe a
toute définition », rendant impossibles les objectifs d’adaptation au réel quotidien
(ENRIQUEZ, 1976). En outre, « il est impossible de distribuer I'ensemble du savoir a tout le
monde, mais seulement celui qui est utile est rentable pour celui qui le distribue », ce qui
préfigure I'évolution de la directive européenne dans sa version en droit francais.

Cette politique des « Compétences Clés » reflete parfaitement la tendance actuelle a la
« prescriptophrénie galopante, maladie de la prescription qui consiste a traduire les
compétences, les fonctions et les activités dans des grilles », et ce malgré « la distance
entre les experts qui concoivent ces outils et les agents qui sont chargés de leur mise en
oeuvre » (DE GAULEJAC, 2005).
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Si I'on compare la directive européenne, la circulaire francaise et I'appel d'offre, on peut
noter des différences notables, certaines découlant directement de la tentative d’application
de la politique européenne, d’autres relevant plus du fonctionnement de I’'Etat et des
administrations frangaises.

En premier lieu, la directive européenne transforme la logique traditionnelle de « formation
conjoncturelle administrée par autrui » a une logique « d‘apprentissage par soi-méme tout
au long de la vie » (CARRE, 2008) ; « il ne s‘agit plus d’apporter le savoir aux acteurs, mais
de donner aux sujets les moyens d’‘aller le chercher : autonomie, initiative, apprentissage
prennent la place de I'enseignement et de la formation ».

Cependant, dans les transcriptions en droit frangais de la directive européenne, I'expression
« “formation tout au long de la vie” est une traduction filtrée sur le plan idéologique. La
notion originelle de "life long learning” veut bien dire apprendre tout au long de la vie »
(CARRE, 2008), remettant ainsi les bénéficiaires dans une passivité allant a I'encontre de
I'objectif européen d’autonomisation et de responsabilisation des citoyens dans leur
démarche d'apprentissage.

D’autre part, les objectifs de la circulaire et de I'appel d’offre ont été réduits : I'accés au
dispositif « Compétences Clés » ne pouvait s’inscrire que dans le cadre d'un projet
professionnel. La directive européenne, quant a elle, proposait des objectifs plus larges tels
que |'épanouissement personnel, la cohésion sociale ou le développement de I'esprit
d’entreprise. Ainsi, la transcription en droit francais a pris les mémes orientations que la
formation en entreprises des années 80, en privilégiant des enjeux économiques plus que de
développement personnel (JOBERT, 1987). Il est clair que I'Etat a investi plus qu’il n‘a
cherché a favoriser la promotion individuelle, entrant en contradiction avec le désir de
développement des bénéficiaires.

Par ailleurs, la transcription en droit francais et |'appel d’offre ont restreint les publics
cibles. En effet, les bénéficiaires du dispositif étaient limités aux demandeurs d’emplois de
bas niveau de qualification ou handicapés, aux jeunes sans diplomes ou aux salariés
bénéficiant de contrats aidés. En excluant explicitement les personnes relevant de
formations de type FLE ou alphabétisation, les personnes ne s’inscrivant pas dans un projet
professionnel ou les salariés, |'appel d’offre a exclu les migrants, les personnes dgées ou les
travailleurs dont les emplois sont menacés, qui étaient pourtant des populations prioritaires
ciblées par la stratégie de Lisbonne, de par le risque d’exclusion qu'ils présentent. En outre,
I'objectif d’égalité entre les hommes et les femmes a disparu.

Le cceur méme de la directive européenne a été modifié. En effet, les huit compétences clés,
initialement toutes aussi importantes et interconnectées, ont été réduites a cinq dans I'appel
d’offre. De plus, leur reformulation (Tableau 3) a généralement entrainé une limitation, voire
méme une dénaturation des compétences clés telles que définies initialement. On retrouve
un « découpage académique en matieres, plus aisées a modeler » (ROUCHY, 1976).
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Tableau 3 : Reformulation des compétences clés

Directive européenne Appel d’offre de la DRTEFP
Communication dans la langue maternelle Communication en langue francaise
Communication en langues étrangéres Communication en langue anglaise

Culture mathématique et compétences de

. ! Raisonnement et sciences
base en sciences et technologies

Culture numérique Informatique

Apprendre a apprendre Autoformation guidée

Compétences sociales et civiques

Compétences clés transversales
Esprit d'initiative et d'entreprise

Sensibilité et expression culturelles -

En outre, les définitions des compétences different entre les documents. En effet, la
directive européenne a décrit certes des connaissances, mais aussi des capacités, des
facultés, des aptitudes et des attitudes. L'appel d'offre, quant a lui, a surtout décrit des
connaissances. Ainsi, il est devenu plus opérationnel mais a aussi ramené le dispositif a
I'acquisition de savoirs de base, en se coupant de la valeur ajoutée apportée par la notion
de compétences clés. Ainsi, I'appel d’offre s’est placé dans une perspective « d‘acquisition de
connaissances concernant bien plus I'avoir que I’étre » (ROUCHY, 1976). Cette acquisition
pouvait donc désormais étre sanctionnée officiellement par une mesure des écarts,
impossible @ mettre en place dans le cas d’acquisition de compétences. Cette évaluation de
I'apprenant pouvait du méme coup servir d’outil a I'évaluation de I'efficacité de la politique
elle-méme (LASCOUMES & LE GALES, 2007).

De plus, les politiques européennes cherchaient a favoriser I'acquisition d'un socle commun
de connaissances, pensées pour étre transférables. Le cadre européen s’inscrivait dans une
approche globale, dans « une perspective a long terme [...] de continuum » (HOMMAGE,
2009). Symptomatique d‘une démarche « ponctuelle et segmentée », la logique de
contextualisation des acquisitions de I'appel d’offre a considérablement appauvri I'objectif de
transversalité des compétences clés.

Enfin, si la directive européenne précisait le contexte et les objectifs des compétences clés,
elle restait assez théorique et laissait la liberté aux Etats membres de définir les modalités
de leur mise en ceuvre (HOMMAGE, 2009). Ainsi, la circulaire frangaise s’est appuyée sur les
pratiques en usage dans les APP, rajoutant une couche supplémentaire de politique d’emploi
et de formation, poursuivant la tendance a la sédimentation des politiques publiques
(LASCOUMES & LE GALES, 2007).

Ces pratiques ont été décrites de maniere précise par |'appel d’offre, qui est par conséquent
devenu trés opérationnel. Ce mouvement de I'UE vers les régions illustre le morcellement
de l'action publique, et le pouvoir qu’ont les administrations et collectivités locales a
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appliquer les politiques en fonction de leurs propres enjeux (LASCOUMES & LE GALES,
2007). Dans le cas de notre appel d’offre, les clauses sociales émanaient principalement des
pouvoirs publics, sans aucune co-construction ou presque (GARDIN, 2008).

Cet appel d'offre a également illustré la « tendance a la concentration contenue dans les
logiques d’appels d’offres [...] supposée rationaliser I'offre sur un territoire » (HOARAU &
LAVILLE, 2008). En favorisant le regroupement et la coopération de petites structures, cet
appel d'offre s’est probablement aussi inscrit dans une logique d’économies d’échelle
(HAERINGER & SPONEM, 2008).

L'évolution des politiques de formation et d’'insertion a révélé un glissement
vers une logique gestionnaire visant a I'adaptation des citoyens a leur
environnement et reposant sur une logique de rentabilité basée sur des
évaluations chiffrées.

Etant donné 'omniprésence de cette logique gestionnaire, on peut se
demander quels peuvent étre ses impacts sur I'ensemble des acteurs du
secteur, allant des institutions publiques aux bénéficiaires, en passant par les
organismes de formation.
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VI. L’ASSOCIATION « LES CLEFS DE L’AVENIR »

1. Secteur associatif en France

En 2007, les 1 100 000 structures qui composaient le secteur associatif représentaient 3,4%
du PIB!® de la France (LAVILLE, 2008), cumulant un volume d’emploi salarié de 1 050 000
emplois ETP, auxquels se sont ajoutés les 935 000 emplois ETP réalisés par quelques 14
millions de bénévoles. Le budget cumulé du secteur associatif, qui représentait environ 59
milliards d’euros, « a crd en 6 ans a un rythme annuel moyen de 2,5 % plus rapide que celui
du PIB durant la méme période », lui-méme ayant augmenté de prés de 2% (TCHERNONOG,
2007). En parallele a cette augmentation des budgets, |I'emploi salarié a connu une
croissance annuelle d’environ 2,5% (TCHERNONOG, 2007). Cette augmentation du budget
global des associations s’est accompagnée d’une « explosion » du nombre d’associations
(LAVILLE, 2010).

De maniére générale, le budget moyen des associations a augmenté ces derniéres années,
méme si celui des associations employeurs (282 000 € en moyenne) a |légérement baissé.
Les « 172 000 associations qui ont recours a I’'emploi salarié ont réalisé ensemble un budget
de l'ordre de 48,5 milliards d’euros, soit 82 % du budget total du secteur associatif »
(TCHERNONOG, 2007). Les associations du secteur de |'éducation, de la formation et de
I'insertion représentaient a elles seules « 18 % du budget des associations employeurs »
(TCHERNONOG, 2007).

Le secteur associatif recouvre une multiplicité de formes et d’objectifs. De maniére générale,
une « association peut étre définie comme la convention par laquelle plusieurs personnes
mettent en commun leurs ressources, leurs connaissances ou leur activité dans un but qui
n’est pas principalement celui de partager les bénéfices matériels » (LAVILLE, 2010). Le
secteur non lucratif peut étre caractérisé par les cing critéres suivants (NYSSENS, 2008) :

- existence institutionnelle de I'organisation ;

- appartenance au secteur privé ;

- indépendance de l'organisation par rapport a toute autre instance dans le controle

des activités ;
- non-distribution des profits aux membres ;
- présence d’un certain niveau de participation volontaire (bénévolat ou donations).

Un des avantages des organisations sociales réside dans leur « capacité spécifique a attirer
des travailleurs motivés et donc moins enclins a développer des comportements
opportunistes » (NYSSENS, 2008).

Le role des organismes privés non lucratifs est de compenser les carences du marché et de
I’Etat, en répondant a des demandes sociales nouvelles. Ils font « émerger de nouvelles

16 PIB : Produit Intérieur Brut
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demandes, non solvables et/ou minoritaires, des demandes ignorées ou négligées par les
entreprises privées comme par les pouvoirs publics » (GAUTIER, 2008). C'est la « théorie de
la demande excédentaire » (NYSSENS, 2008).

Apres la phase d’innovation, vient la phase d’institutionnalisation, qui voit les associations se
transformer en prestataires financés et régulés par les pouvoirs publics. On observe dans ce
secteur un processus de « différenciation croissante entre le domaine des valeurs, de
l'engagement, et celui de la production de services ». Dans ce cas, |'association peut devenir
un outil permettant de « développer des prestations a des usagers dont la solvabilité
incertaine peut justifier des financements publics » (HAERINGER & SPONEM, 2008).

En assurant parfois « /‘adaptation de la main-d’ceuvre aux besoins immédiats des
entreprises », elles utilisent les financements des aides a l'insertion et a la formation pour
« servir directement les intéréts privés » (JUAN, 2008). Les bénéfices qu’elles procurent sont
donc complexes a évaluer, car ils servent I'ensemble de la société, ce qui expliquait leur
financement par I'imp6t (NYSSENS, 2008). Les associations « oscillent donc entre une
fonction de porte-parole des populations exclues et ignorées des politiques publiques d’une
part, et une fonction beaucoup plus proche de I'entreprise a I'affut de nouveaux marchés
porteurs d’autre part » (HOARAU & LAVILLE, 2008).

Le développement du secteur associatif est directement lié a « la transformation de I’Etat
social, et plus largement des politiques publiques qui privilégient une approche économiciste
en lieu et place d’une régulation institutionnelle > (HAERINGER & SPONEM, 2008). Les
associations s’inscrivent donc de plus en plus dans une logique marchande, qui se
développe d’autant plus que le service rendu se professionnalise (JUAN, 2008). Elles
peuvent alors étre soumises a une « emprise gestionnaire », qui va cloisonner les
compétences des différents acteurs : « aux uns le politique, aux autres le stratégique, aux
troisiémes le technique, sans oublier les acteurs de terrain » (HAERINGER & SPONEM,
2008).

« La Loi Organique relative aux Lois de Finance, entrée en vigueur le 1¢ janvier 2006, a
entre autres pour objectif de permettre I’évaluation des politiques publiques et de faire
passer |I’Etat d’une culture de moyens a une culture de résultat ». Des indicateurs de mesure
sont donc mis en place pour évaluer l'efficience des subventions versées aux associations
(AVARE & SPONEM, 2008). Cette tendance contrarie les associations en raison de leur
faiblesse, ou méme de leur absence de culture de la mesure (AVARE, EYNAUD, & SPONEM,
2008).

Au niveau financier, les associations sont soumises a une double contrainte :
I'augmentation et la diversification des besoins des usagers d’une part, et la maitrise des
colits imposée par les collectivités publiques d’autre part (HAERINGER & SPONEM, 2008).
Ainsi, « avec la crise de I’Etat-providence et la décentralisation, c’est a la fois la demande
sociale et la commande institutionnelle qui sont reconfigurées » (LAVILLE & SAINSAULIEU,
1997).

L'environnement économique est décrit a travers un vocabulaire de guerre (DE GAULEJAC,
2005) : il faut se battre, survivre, gagner, et donc étre efficace, ce qui renforce I'adhésion a
I'idéologie gestionnaire. « Face au danger, les intéréts individuels doivent s’effacer devant
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une cause supérieure », justifiant une violence de certaines décisions prises a l'intérieur de
I'institution (DE GAULEJAC, 2005). Pour subsister dans un secteur concurrentiel et supporter
I'’émergence des appels d'offre, les petites associations ont tendance a se regrouper
(GARDIN, RIVAL, & TORSET, 2008). Ce mouvement améne les associations a se confondre
avec les établissements publics ou les entreprises commerciales (GAUTIER, 2008).

Cependant, I'évolution des politiques publiques visant a assurer la territorialisation de
I'action publique « contribue a la reconnaissance de I’action de proximité développée par les
associations, ainsi qu’a la valorisation de leur capacité de coopération partenariale » et
permet de « réguler certains effets de la mise en concurrence » (HAERINGER & SPONEM,
2008). Cependant, « le danger d’installer un service public a moindre frais est patent dans
un contexte de sous-dotation endémique » (HOARAU & LAVILLE, 2008).

Si le cadre institutionnel fagconne largement les associations, dans un mouvement de retour,
les associations peuvent elles aussi infléchir le cadre institutionnel a travers les interactions
qui les unissent (GAUTIER, 2008 ; LAVILLE, 2008). En effet, «/la plupart des théories
économiques se focalisent principalement sur la dimension productive des associations et, ce
faisant, négligent leur dimension plus politique » (NYSSENS, 2008).

En effet, les associations peuvent faire preuve d’opportunisme précontractuel (NYSSENS,
2008) : elles connaissent a l'avance les conditions de réalisation du marché. Les pouvoirs
publics, quant a eux, peuvent n’avoir a leur disposition que des indicateurs de prix pour
distinguer la qualité des prestataires. Un effet pervers peut alors se produire : « Si le prix du
marché est trop bas, les bons prestataires auront tendance a se retirer du marché estimant
que leurs efforts sont injustement rémunérés ; si le prix est trop haut, les mauvais
prestataires seront surpayés au détriment des utilisateurs ». Pour remédier a ce risque de
dérive, les pouvoirs publics doivent introduire dans leurs criteres de financement des
signaux de qualité tels que la qualification des travailleurs, la réputation du prestataire, la
présence de labels, etc.

Lorsque les associations sont en position de monopole, elles peuvent également faire preuve
d'opportunisme post-contractuel. Dans ce cas, les associations sont susceptibles
d’exercer une action non contrélable par les pouvoirs publics ou d’exiger la renégociation du
contrat a leur bénéfice. Cette situation présente également un risque d’aléa moral comme la
sélection des usagers les moins coliteux et le rejet des usagers plus difficiles a satisfaire.
Ces dérives peuvent étre atténuées grace a des contrats incitatifs dépendant de la
performance (le probléme de sa mesure restant entier) ou en négociant une obligation de
moyens plus que de résultats.

2. Présentation de l'association les « Clefs de I’Avenir »
+ Historique

Elle s’inscrit depuis 1986 dans le tissu associatif de Villiers-sur-Marne ; elle est d’ailleurs
hébergée par la municipalité depuis 2007 a I'ESCALE, batiment regroupant les services
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sociaux de la ville. A l'origine, elle comportait trois services distincts, dédiés au secteur de
I’éducation, de la formation et de linsertion, comme 4% des associations francgaises
(TCHERNONOG, 2007), secteur en forte croissance ces 30 derniéres années.

Le service formation était constitué par un APP. L'équipe de six formateurs permanents
intervenait sur des dispositifs de préformation (Tableau 4), essentiellement financés par des
financements publics. Ce centre de formation disposait de quatre salles de cours, dont deux
salles mixtes : une spécialisée pour la bureautique et une destinée au centre de ressources,
créé en 2008 dans le cadre de la labellisation des APP. Les formateurs disposaient
également d'une salle « de détente », contenant en réalité les supports de formation et un
photocopieur, et qui pouvait permettre de recevoir des stagiaires. Un bureau était affecté au
coordinateur, et un second bureau, partagé avec le service emploi, permettait d’accueillir
des entretiens individuels.

L'espace emploi était destiné a accompagner les demandeurs d’emploi de Villiers-sur-
Marne dans leur recherche d’emploi. Ce service était doté d’'un espace libre, qui permettait
aux Villiérains d’avoir accés a des outils de recherche d’emploi et accueillait les actions
ponctuelles de recrutement, les ateliers et les tables rondes. Deux bureaux indépendants
étaient dédiés aux entretiens individuels avec les conseilléres pour le suivi des demandeurs
d’emploi. Cette équipe est gérée par une coordonnatrice. Le 1°" janvier 2005, ce service a
été municipalisé. A I'’époque du chantier, I'espace emploi ne faisait donc plus partie de
I'association, mais partageait toujours ses locaux avec elle. Le service formation de
I'association n‘a pas été municipalisé pour pouvoir conserver un certain nombre de
subventions.

La plateforme RMI'’ accompagnait des groupes de bénéficiaires du RMI dans leur
remobilisation vers I'emploi, en alternant phases d’élaboration de projet en individuel ou en
groupe, et phases de formation, notamment en bureautique. L'équipe était constituée d’'une
coordinatrice, de deux formateurs, d'un psychologue et d’une assistante administrative, pour
la plupart employés a temps partiel. Ce service disposait d’un bureau accueillant I'ensemble
du personnel et permettant de réaliser les entretiens individuels. Ce service a été fermé en
2008 suite au non-renouvellement de son principal financement, de type appel d’offre. Suite
a ce revers, les formateurs et la secrétaire ont été réaffectés dans les autres services de
I'association ; les contrats de la coordinatrice et de la psychologue n‘ont pas été reconduits.

Au moment du chantier, I'association « les Clefs de I’Avenir » ne supportait donc plus que
I’APP. Cependant, bien que de natures différentes, I'’APP et le service emploi étaient gérés
par une directrice et un service administratif communs. Au sein du service administratif,
I'assistante de direction était également financée par la mairie, partage son temps plein a
hauteur de 30% a |'association et de 70% a |'espace emploi ; la secrétaire pédagogique était
exclusivement payée par |'association et était affectée a la gestion administrative des APP ;
enfin, une employée administrative, détachée par la municipalité, assistait I'ensemble des
équipes sur des taches simples et non stratégiques.

Ces derniéres années, |'association a été impliquée dans des dispositifs variés de
préformation (Tableau 4), comme la remise a niveau dans les matiéres de base, la
préparation aux concours (fonction publique, sanitaire et sociaux, professeur des écoles ou

17 RMI : Revenu Minimum d’Insertion
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RATP), la préparation a l'entrée en formation, les poles de mobilisation (jeunes), les
dispositifs d’insertion pour adultes, l'accompagnement VAE, etc. Ponctuellement, des
partenariats avec d‘autres centres de formation (INFA, CNED®) ou des MDEE'® ont été mis
en place. Les cours étaient assurés par une équipe de six formateurs polyvalents, tous
employés a temps partiel.

Comme 16% des associations francaises, «les Clefs de I’Avenir » était une association
employeur (TCHERNONOG, 2007).

Tableau 4 : Dispositifs de formation de I'association « les Clefs de I’Avenir »
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18 CNED : Centre National d’Enseignement a Distance

19 MDEE : Maison De I'Emploi et des Entreprises
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+ Management

Le management peut étre défini comme « /‘action, I'art ou la maniére de conduire une
organisation, de la diriger, de planifier son développement et de la contréler » (AVARE &
SPONEM, 2008). Les figures du management de |'association étaient la directrice, le conseil
d’administration et le coordinateur.

Contrairement a la plupart des associations (TCHERNONOG, 2007), la direction de
I’'association était assurée depuis plus de 10 ans par une directrice, détachée a ce poste par
la municipalité. Elle partageait officiellement son temps entre |'association (30%) et |'espace
emploi (70%), mais affirmait qu’en pratique, cette répartition était inversée. Elle possédait
une formation initiale en psychologie.

Son rble au sein de l'association était essentiellement de gérer le budget, les ressources
humaines et les relations avec les partenaires. A ce titre, c'est exclusivement elle qui a
négocié la place de |'association au sein du groupement FC2 - 94 dans la réponse a |'appel
d’offre pour l'accés aux compétences clés. En ce qui concerne les ressources humaines, elle
décidait des embauches, des congés, des (re)négociations de contrats, etc. Par ailleurs, elle
n’intervenait jamais sur les questions pédagogiques, tant sur les contenus que sur les
modalités. Son rOle se limitait a accorder ou refuser les demandes de matériel ou de
fournitures. D’ailleurs, elle semblait avoir une connaissance assez vague des activités de
I'association : il lui est par exemple arrivé de donner du matériel pédagogique a des
membres extérieurs a |'association, alors que ces outils étaient utilisés en routine par les
formateurs.

Au sein de l'espace emploi, la directrice gérait les mémes questions que pour |'association,
et accueillait aussi régulierement des bénéficiaires.

Fin mai 2010, elle a annoncé son retrait de l'association pour s‘impliquer totalement dans
I'espace emploi, et dégager plus de temps dans le projet de '’ANRU?° de Villiers-sur-Marne,
qui comportait un programme emploi de grande envergure. Jusqu’a la fin du chantier,
I’équipe n'a pas été informée des modalités de son remplacement.

Le conseil d’administration était constitué d’un collége de 12 membres bénévoles, dont
quatre étaient délégués par la mairie de Villiers-sur-Marne et huit étaient issus de la société
civile. Son role était de voter les décisions importantes pour l'association : orientations,
budget, embauches, etc. Au sein de ce conseil d’administration, les membres les plus
impliqués appartenaient au bureau, constitué du président, du trésorier et de l'adjoint au
maire délégué aux Finances, aux Marchés Publics, a I'Emploi, a la Formation, au
Développement Economique et aux Relations Intercommunales. Bien que les obligations de
transparence des associations impliquent que la composition du conseil d’administration
d’une association soit publique et accessible, il ne m’a pas été possible de retrouver cette
composition sans en faire la demande officielle auprés de |'association elle-méme.

De maniére générale, les membres du conseil d’administration et les employés ont rarement
eu l'occasion de se rencontrer, et se connaissaient tellement peu qu’ils ne se reconnaissaient

20 ANRU : Agence Nationale pour la Rénovation Urbaine
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pas lorsqu’ils se croisaient. Depuis janvier 2007, les employés n’ont été conviés que deux
fois a des réunions afin de rencontrer quelques membres de ce conseil d’administration.

En outre, les membres du conseil d’administration étaient peu investis dans leur mission,
probablement a cause du fait que, comme dans la plupart des associations de petite taille,
ils étaient encore professionnellement actifs (TCHERNONOG, 2007) Ils rendaient peu de
visites informelles a l'association, méme lorsqu’ils étaient présents dans le batiment (ce qui
était fréquent pour certains) ou qu'ils avaient rendez-vous avec la directrice. Enfin, méme
dans le contexte de crise provoqué par le départ de la directrice, une réunion du conseil
d’administration a d{i étre annulée au dernier moment, le quorum n’ayant pas été atteint.

La coordination de I'équipe était assurée par un ancien formateur issu de la plateforme RMI,
fermée en 2008. Autrefois Directeur des Affaires Financiéres dans une grande entreprise, il a
choisi de se reconvertir en entamant en paralléle des études en psychologie et un travail de
formateur a temps partiel dans |'association (a 80%, en temps de travail annualisé).

Le coordinateur a été nommé a ce poste en raison de son profil de psychologue, suite au
licenciement conflictuel du précédent coordinateur. Ses deux objectifs affichés étaient :
- le rétablissement de la communication entre la directrice et I'équipe pédagogique ;
- la régulation des conflits d’équipe, notamment suite a I'embauche d’une formatrice de
francais qui a par la suite été licenciée.

Bien qu’il ait assuré des missions de coordinateur (gestion des réunions d'équipe, rédaction
de projets pédagogiques, relations partenariales, taches administratives, réalisation de
bilans, etc.), il avait un statut de formateur, sans lien hiérarchique officiel avec les membres
de I'équipe pédagogique.

Outre ses activités de coordination, il passait beaucoup de temps avec les bénéficiaires des
divers dispositifs, que ce soit lors d’entretiens individuels ou lors de séances de formation.
En effet, dans le cadre de ses fonctions de coordinateur, il accueillait et orientait les
apprenants, régulait les difficultés survenant en cours de formation, et cl6turait les
formations. En tant que formateur, il recevait les stagiaires par exemple dans le cadre de
I'accompagnement a la VAE (Tableau 5).

« Equipe administrative

L'administrative 1 était une employée municipale, détachée par la mairie a 100% au
service de l'association. En réalité, elle travaillait également pour I'espace emploi car elle
était souvent sollicitée par la directrice. Par ailleurs, elle avait un statut de travailleur
handicapé.

Son bureau était situé dans le hall des locaux, ce qui lui permettait de se charger de I'accueil
et de l'orientation du public vers I’APP ou l'espace emploi. Elle répondait également au
téléphone et réalisait des taches administratives peu complexes telles que la saisie
informatique des dossiers stagiaires, les prises de rendez-vous, les photocopies, la mise de
courriers dans des enveloppes, etc. Les équipes lui confiaient généralement des tadches non
urgentes et peu complexes, préparées et cadrées a I'avance. Par exemple, une fiche lui a été
écrite afin de la guider dans certains appels téléphoniques de relance ou de prise de rendez-
vous. L'improvisation devait étre limitée au maximum, et ses productions devaient étre
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vérifiées. Il n'y avait pas de stabilité dans I'efficacité de réalisation de ses taches, et il fallait
régulierement rappeler des informations que I’'on pensait acquises. De maniére générale, elle
n’était pas conviée aux réunions d’équipe.

Par ailleurs, elle était souvent absente de son poste pour aller en pause cigarette ou aux
toilettes. Ces absences étaient d’autant plus longues qu’elle devait se déplacer en fauteuil
roulant. Par ailleurs, ses horaires étaient décalés par rapport aux plages d’accueil du public :
son statut de travailleur handicapé Iui permettait de bénéficier d’'un transport adapté, mais
qui imposait des contraintes d’horaires. En outre, elle était souvent absente pour cause de
congés maladie, en raison de réels problémes de santé, ou suite a des réprimandes ou des
conflits avec des membres de I'équipe.

Titulaire d’'un BTS d’assistante de direction, I'administrative 2 était initialement employée
dans I'équipe de la plateforme RMI. Suite a la fermeture de cette plateforme, elle a rejoint
I’équipe de I’APP grace a un CDI a temps partiel (80%).

Au sein de I'équipe, elle assurait des missions d’assistante pédagogique, sans en avoir la
reconnaissance contractuelle ou financiére. Au quotidien, elle assurait le secrétariat et les
taches administratives liées aux APP comme la gestion des feuilles d’émargement, la mise a
jour des listes de stagiaires, leur suivi administratif, etc. Elle réalisait également I'accueil des
stagiaires en |'absence de I'administrative 1, prenait part a la réalisation des bilans, gérait
les relations quotidiennes avec certains partenaires. Elle assistait systématiquement aux
réunions et était trés impliquée dans la vie de la structure, méme si elle se plaignait de son
statut.

Outre ses activités administratives, cette secrétaire a assisté |'équipe pédagogique en
assurant des cours de bureautique en bindme avec la formatrice 3 ou en assurant des
modules internet avec le formateur 4 (Tableau 5). Initialement, elle devait utiliser les
supports pédagogiques de la formatrice 3. Aprés le départ en retraite de cette formatrice, et
en collaboration avec le formateur 4, elle a créé des supports pédagogiques. Ces activités
pédagogiques ont été réalisées soit en lieu et place de ses activités administratives, soit
grace a des heures supplémentaires, mais selon les conditions de son contrat de base, c’est-
a-dire sans revalorisation de salaire ou de statut. En outre, elle a accompagné des livrets 1
de VAE, et tapé les livrets 2 pour le compte de candidats qui n‘étaient pas en capacité de le
faire eux-mémes.

Suite a une formation en comptabilité et diverses expériences professionnelles,
I'administrative 3 a intégré son poste d’assistante de direction en 2008. Employée a temps
plein par la mairie, elle partageait son temps entre I’APP (30%) et I'espace emploi (70%).

Sur son 30% dédié aux « Clefs de I’Avenir », elle gérait la comptabilité et les aspects
ressources humaines de |'association (congés, paies, etc.). Elle contribuait a la réalisation
des bilans et aux réponses aux appels d’offre. Elle était aussi en charge de préparer les
réunions du conseil d’administration (convocations, bilans intermédiaires, etc.). Elle
participait systématiquement aux réunions d’équipe.

En outre, elle prenait en charge l'accueil physique et téléphonique du public en cas
d'indisponibilité des administratives 1 et 2. Elle intervenait également auprés des
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bénéficiaires en accompagnant la rédaction des livrets 1 de VAE et, une matinée par
semaine, en réalisant I'accueil de bénéficiaires a I'espace emploi.

« Equipe pédagogique

L'équipe pédagogique était formée de quatre formateurs polyvalents (Tableau 5), tous
employés en CDI et a temps partiel. En 2008, un formateur de frangais a démissionné, et
suite au recrutement d’une remplacante inadaptée pour ce poste et a la diminution des
besoins, le poste n'a pas été renouvelé. En outre, quelques vacataires ont parfois été
recrutés pour compenser des pics d’activité temporaires ou pour assurer des formations qui
nécessitaient des compétences spécifiques.

Tableau 5 : Domaines de compétences de I'équipe pédagogique
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Coordinateur X X X X
Formatrice 1 X X X X X
Formatrice 2 X X X X X
Formatrice 3 X X X X
Formateur 4 X X X X X X X X X
Administrative 1 X X

Suite a une reconversion, ce poste de formatrice (formatrice 1) constituait ma premiére
expérience significative dans le secteur de la formation pour adultes, méme si j'avais déja
réalisé des cours a l'université et animé des ateliers en sciences cognitives a destination d’un
public de professionnels (particulierement des enseignants). J'ai été embauchée début 2007
a temps partiel (80%) par |'association pour remplacer une formatrice de mathématiques
démissionnaire. Un CDI m'a été proposé a l'issue d’'un CDD de neuf mois.

Outre les cours de mathématiques, j'étais initialement chargée de mettre en place des cours
de méthodologie d’apprentissage et de créer un centre de ressources, notamment destiné a
développer l'autoformation. Par la suite, on m’a confié des activités d’accompagnement
individuel (livret 2 de VAE, CNED), et j'ai mis en place des cours de biologie dans le cadre de
la préparation aux concours sanitaires et sociaux (Tableau 5). En fonction des matiéres et
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des dispositifs, mes interventions prenaient la forme d’entretiens ou de séances de groupe,
en individualisation ou en autoformation.

Pour compléter mon temps partiel, j'ai effectué des vacations ponctuelles ou réguliéres a
I'extérieur de l'association, notamment pour des GRETA (eux aussi impliqués dans le
dispositif « Compétences Clés »).

Apres une formation spécifique en FLE et une expérience en tant qu’animatrice en centre de
loisirs, la formatrice 2 est rentrée dans |'association par cooptation. Comme dans mon cas,
elle a débuté par un CDD avant d’étre embauchée en CDI, sur un temps partiel (40%).

Au sein de I'association, elle était en charge de cours de FLE et de francais, et a parfois été
impliquée dans les dispositifs de préparation aux concours (fonction publique ou entrée en
formation sanitaire et sociale). Elle a également fait de I'accompagnement a la rédaction de
livrets 2 de VAE (Tableau 5). Ses cours prenaient exclusivement la forme de séances en
individualisation.

En dehors de I'association, elle donnait des cours de frangais et de mathématiques pour des
stagiaires de niveau V ou infra V. Elle s’occupait régulierement d’un groupe pour la mairie de
Créteil. Elle intervenait également ponctuellement pour d’autres centres de formation
comme le CNFPT?, et corrigeait réguliérement des copies de concours pour le compte du
CIG?%. En 2009/2010, elle a également occupé un poste de conseillére emploi en CDD.

La formatrice 3 était la plus ancienne de I'équipe. Employée a 60%, elle a débuté dans
I'association par des vacations. Auparavant, elle exercait des activités de secrétariat dans le
secteur privé.

Elle était en charge des cours de bureautique, et avait récemment assuré des cours de
frangais (Tableau 5). De maniére générale, ses cours prenaient la forme de séances
individualisées. Elle a également participé a l'accompagnement de stagiaires dans la
rédaction de livrets 2 de VAE. Rarement présente aux réunions d’équipe en raison de ses
obligations extérieures, ses rapports avec I'équipe prenaient plutét la forme de
conversations informelles, rarement avec plus d’une personne a la fois. Elle se pliait toujours
aux changements intervenant dans les procédures ou les outils, mais était rarement force de
propositions.

En dehors de I'association, elle était trés engagée auprés de certains partenaires sociaux.
Elle siégeait notamment aux prudhommes, et prenait réguliérement des disponibilités pour
s'impliquer dans la Caisse Nationale des Allocations Familiales. Sa bonne connaissance du
droit du travail en a fait la référente officieuse de I'équipe sur les questions concernant cette
problématique.

Titulaire d’'une maitrise de sciences physiques, le formateur 4 a choisi de se reconvertir
dans le secteur sanitaire et social. Formateur depuis plusieurs années dans l'association, il a

21 CNFPT : Centre National de la Fonction Publique Territoriale

22 CIG : Centre Interdépartemental de Gestion
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notamment coopté la formatrice 2 pour lui permettre de rentrer dans la structure. Comme
tous les employés de |'association, il avait un contrat de travail a temps partiel (60%), qu'il
a fait annualiser pour lui permettre d’assurer ses autres activités.

Trés polyvalent, il était surtout impliqué dans les dispositifs de préparation aux concours, a
travers les cours de culture générale et la préparation aux tests psychotechniques (Tableau
5). En raison de la forte demande dans cette matiére, il assurait également depuis peu des
cours de bureautique. Par le passé, il avait aussi donné des cours de francais, de
mathématiques et fait de I'accompagnement a la VAE. Capable d’assurer toute forme
d’'intervention, il semblait particulierement a l'aise et efficace avec les séances de groupe.
Tout comme le coordinateur, il lui arrivait régulierement de prendre en charge des dispositifs
différents pendant une méme séance. En revanche, il était peu rigoureux sur ses heures
d’arrivées notamment en raison de contraintes personnelles. En outre, il était peu enclin a
remplir ses obligations administratives, comme compléter les livrets pédagogiques ou faire
signer les feuilles d’émargement. Peu attaché aux outils, il mettait beaucoup du temps a
intégrer les changements. Par exemple, il a mis plusieurs mois avant de s’intéresser au
centre de ressources, outil qu'il a fini par utiliser, mais en le détournant.

A l'extérieur de l'association, il avait de nombreuses activités : formateur au CNFPT pendant
ses jours non travaillés a I'association, soutien scolaire le soir, direction d’un centre de loisirs
les mercredis et pendant les vacances. Au niveau personnel, il était également trésorier pour
une association sportive, et se déplacait régulierement pour assurer |'arbitrage de matchs de
volley.

Les profils d’emploi aux « Clefs de I’Avenir » étaient trés représentatifs de la situation
générale de I'emploi dans le secteur associatif, avec une forte prévalence de I'emploi a
temps partiel, probablement en lien un emploi salarié « trés majoritairement féminin
(68%) » (TCHERNONOG, 2007). Cependant, le recours au CDD était assez limité et surtout
utilisé comme une période d’essai précédant un CDI. Enfin, comme dans la majorité des
associations, les profils intermédiaires et les salariés avec une formation au moins
équivalente a un niveau III étaient majoritaires (TCHERNONOG, 2007).

Par ailleurs, comme 14% des associations employeurs, l'association bénéficiait de salariés
mis a disposition (TCHERNONOG, 2007), avantage fréquent dans les secteurs les plus
professionnalisés tels que la formation.

3. Ressources

Les associations visant la production de « bénéfices collectifs, qui ne sont pas intégrés par
les mécanismes du marché [...] les seules ressources marchandes ne peuvent suffire a leur
survie » (GAUTIER, 2008). Ainsi, elles mobilisent des ressources de la redistribution
extrémement variées, comme les subventions, les exonérations de charges, les appels
d’offre, etc. Ces mécanismes de redistribution jouent un rbéle important dans I’'équilibre
économique des associations (GARDIN, 2008).

Cependant, au-dela des contributions monétaires, il faut prendre en compte les contributions
non monétaires, qui ont également une incidence sur les modes et les dispositifs de gestion
(AVARE & SPONEM, 2008). En effet, « les contributions volontaires en nature, que ce soit
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sous la forme de bénévolat, de dons en nature ou de mise a disposition gratuite de biens et
services, sont des forces et originalités du secteur associatif » (AVARE & EYNAUD, 2008).
Elles permettent aux associations d’optimiser leur gestion et de posséder des ressources qui
leur sont propres. En outre, les associations effectuent un mouvement de redistribution a
I'intérieur méme de leur organisation « en utilisant les excédents d’une activité pour financer
les autres » (AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008).

Pour bien comprendre une association, il est donc important d’étudier I'ensemble de ses
ressources. L'évaluation des ressources monétaires et non monétaires d’une association
permet de faire ressortir certains appuis souvent négligés dans |’étude des ressources
(GARDIN, 2008). Le cadre d'analyse doit donc intégrer I’économie non marchande, et
prendre en compte le bénévolat, les dons ou la redistribution publique (LAVILLE, 2008).

L'étude de ces ressources repose sur (GARDIN, 2008) quatre éléments :
- leur origine ;
- leur mode d’attribution (bénévolat, subventions, appels d’offre, etc.) ;
- le type de relation entre acteurs ;
- les motivations de l'attribution de ressources (intérét individuel/général, don/contre-
don).

Les ressources publiques sont redistribuées aux associations dans le but d’atteindre des
« objectifs d’utilité sociale » selon trois modalités de régulation (GARDIN, 2008). Les
critéres d’attribution peuvent étre fixés par les pouvoirs publics, on parle alors de régulation
tutélaire. Elle s’inscrit dans un schéma d’Etat providence dans lequel les associations sont
progressivement encadrées par les pouvoirs publics.

La logique marchande permet de contréler les dépenses de I'Etat, généralement gréce a des
appels d’offre attribués au candidat le moins cher. La rémunération dépend alors de
prestations mesurables (rémunération a l'acte, a I'heure, etc.). Cette modalité est plutot
rare, la régulation suivant plutot une logique quasi-marchande : les appels d’offre
comportent alors des critéres sociaux, politiques, territoriaux, etc. Dans ce cas, le service
acheté n’est pas directement destiné a I’'Etat mais a des usagers, et les spécificités
associatives sont alors prises en compte.

Enfin, la régulation peut relever de rapports négociés avec les bénéficiaires. L'association
n‘est plus un simple prestataire de service mais participe a la définition du bien commun,
avec les pouvoirs publics. Ce type de financement permet de prendre en compte des actions
qualitatives.

L'étude proposée ici sur les ressources de l'association « les Clefs de I’Avenir » durant la
période du chantier suit la méthodologie proposée par GARDIN (2008). N'ayant pas eu accés
aux comptes ou aux bilans, cette analyse n'a pu qu’étre qualitative.

La totalité des ressources monétaires provenaient de la vente de formations (Tableau 6).
La plupart des rapports relevaient de relations marchandes, mais subordonnées a la
réciprocité : les acheteurs ont pris en compte les spécificités de l'association et n‘ont pas
basé leur achat uniquement sur les prix proposés.
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Durant la période de lintervention, le principal acheteur était le secteur public, et
notamment au travers de l'appel d'offre « Compétences Clés ». La DRTEFP a donc mis en
place une régulation tutélaire de la redistribution, basée sur des critéres tels que les
modalités d’accés des bénéficiaires au dispositif (entrées/sorties permanentes), le type de
formation proposée (individualisation), le public accueilli, etc. Par ailleurs, la mairie de
Villiers-sur-Marne a également largement subventionné l'association. Dans ce cas, les
rapports avec les financeurs relevaient d’une redistribution négociée, en fonction de critéres
de proximité territoriale notamment.

Tableau 6 : Les ventes de services et leur encastrement sociopolitique (d'aprés GARDIN,
2008)

Principaux Services/produits Types de rapports

acheteurs vendus avec les clients et les partenaires
a. particuliers Formations Relation marchande subordonnée a la réciprocité
b. secteur privé Formations Relation marchande subordonnée a la réciprocité

Marchés encastrés (appel d’offre prenant en
c. secteur public Formations compte prix et spécificités associatives)

=> marché subordonné a la redistribution

d. économie sociale

o Formations Relation marchande subordonnée a la réciprocité
et solidaire

Les revenus de l'association venant des particuliers étaient négligeables par rapport au
budget global de I'association. Ces personnes étaient généralement retraitées et
souhaitaient apprendre la bureautique pour des raisons personnelles. Leur motivation a
suivre une formation dans notre association était liée au prix des cours et a la proximité
géographique. Leur relation avec [|‘association relevait donc surtout d‘une logique
marchande.

Enfin, lI'association a bénéficié de quelgues revenus provenant de |'économie sociale et
solidaire, grace a la vente de formations venant compléter des dispositifs d’insertion mis en
place par la « Maison de I'emploi et des entreprises des Bords de Marne ».

Au final, le profil de l'association était proche de celui de la plupart des associations
employeurs, notamment dans le secteur de I'éducation, de la formation et de l'insertion,
avec une majorité des ressources issues du financement public et de la vente de services,
mais peu de revenus issus des cotisations ou du mécénat (TCHERNONOG, 2007).
Cependant, au sein des financements publics, la répartition des ressources était plutot
originale, avec des fonds principalement issus de la région et de I'Europe, alors
gu’habituellement ces types de financements sont minimes comparés a ceux des communes
et des conseils généraux. Néanmoins, ces chiffres étaient légérement antérieurs a la période
étudiée pour l'association, et ne reflétaient peut-étre pas la restructuration des financements
publics a destination des associations.
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L'étude des ressources non monétaires fait ressortir une aide matérielle importante de la
mairie de Villiers-sur-Marne. Elle mettait a disposition de I|'association des locaux dans le
batiment du centre social, les infrastructures associées (accueil, panneaux d’affichage, etc.)
et une partie du matériel (mobilier, téléphones, etc.). L'association rejoint ainsi les 64%
d’associations employeurs qui sont hébergées gracieusement (TCHERNONOG, 2007). De
plus, la mairie nous procurait le papier, fourniture importante pour un centre de formation
qui pratique l'individualisation et I'auto-formation. On peut penser que l‘attribution de ces
ressources relevait de conventions négociées.

Par ailleurs, la mairie a mis beaucoup de personnels a disposition de |'association,
notamment la directrice et deux administratives (Tableau 7). De plus, les personnels du
batiment hébergeant |'association étaient partiellement mobilisés : les standardistes
réorientaient les apprenants vers |'accueil de |'association, et les personnels de maintenance
intervenaient pour effectuer des réparations ou des petits travaux dans les locaux.

Tableau 7 : Valorisation des contributions volontaires bénévoles (d'aprés GARDIN, 2008)

Nature de lI'activité et des
objectifs auxquels répond le Equivalent rémunéré
volontariat

Principaux
volontaires

Participation au conseil
a. de particuliers d’administration, relavant ?
d’une réciprocité multilatérale ?

Participation au conseil
b. du secteur prive | d’administration, relavant ?
d’une réciprocité multilatérale ?

1- Participation au conseil 1-?
d’administration, relavant
d’une réciprocité multilatérale ?

2- Mise a disposition de 2- Directrice : 1/3 d'ETP
c. du secteur public | personnels Administrative 1 : 1 ETP
=> Conventions négociees | pqministrative 3 : 1/3 d'ETP

=> Objectif social Personnels du batiment (accueil,

=> Objectif politique maintenance, etc.) : variable

Participation au conseil
d’administration, relavant ?
d’une réciprocité multilatérale ?

d. de I'’économie
sociale et solidaire

Les motivations de la mairie étaient probablement de deux ordres : ces mises a disposition
servaient un objectif social d’aide aux citoyens défavorisés, ainsi qu’un objectif politique
d’affichage des politiques sociales. Ainsi, la logique de redistribution était encastrée dans
une logique réciprocitaire : en aidant l'association, la mairie en retirait des bénéfices, et
inversement.
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L'ensemble des membres du conseil d’administration étaient bénévoles. Ils provenaient soit
de la mairie, soit de la société civile (entreprises ou associations). Il est difficile d’estimer le
temps qu’ils ont consacré a l'association, mais il est probable que pour la plupart des
membres, ce temps ait été limité aux rares réunions du conseil d’administration (1 a 3 fois
par an). Les membres du bureau ont probablement été plus sollicités, notamment le
président et le trésorier, qui venait au moins une fois par semaine dans les locaux pour
autoriser les dépenses et signer les chéques.

Si les motivations de ces bénévoles étaient probablement multiples, de maniére générale, on
peut supposer qu’elles relevaient plutét d’'une réciprocité multilatérale.

Le bilan de I'étude des ressources de l|'association (Tableau 8) montre que les échanges
relavaient surtout de logiques a dominante réciprocitaire ou redistributive, que les
ressources aient été de type monétaires ou non. Concernant les financements publics, on
peut observer un encastrement des logiques marchandes et réciprocitaires, dont |'appel
d’offre pour les « Compétences Clés » était un exemple significatif, tant sur le plan qualitatif
gue quantitatif. Les ressources non monétaires étaient, probablement par nature, plutot
liées a des logiques réciprocitaires ou redistributives, et provenaient quasi exclusivement de
la mairie.

Tableau 8 : Hybridation des ressources (d'aprés GARDIN, 2008)

Origine des ressources

Type de Economie
ressources Particuliers Secteur privé | Secteur public Sociale et
Solidaire

Ressources monétaires

Subventions

Cotisations,
adhésions, dons

Ressources non monétaires

Aides indirectes

Bénévolat

Rapports a dominante

Légende :
Réciprocitaire | Redistributive _
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Si des échanges a dominante marchande ont existé, une étude quantitative des
financements de 'association montrerait probablement qu’ils avaient un poids minime. De la
méme maniére, les ressources provenant des particuliers, du secteur privé et de I'économie
sociale et solidaire étaient minoritaires par rapport aux ressources provenant du secteur
public.

Ainsi, «les Clefs de [|’Avenir » était une association de type « gquasi-administration »,
caractérisée par une forte régulation tutélaire, pas ou peu de négociation (GARDIN, RIVAL, &
TORSET, 2008), des ressources marchandes trés limitées, une faible participation financiére
des usagers, un bénévolat restreint et peu valorisé, et des ressources quasi-entierement
issues des ressources publiques, comme pour de nombreuses associations (GARDIN, 2008).

En effet, dans le secteur sanitaire et social, on constate qu’environ 90% des ressources sont
d’origine publique, ce qui a des répercutions importantes en terme de gouvernance
(HOARAU & LAVILLE, 2008). Les associations fortement dépendantes des financements
publics sont généralement moins crédibles auprés de leurs partenaires que celles qui sont
autonomes financierement (GAUTIER, 2008). De plus, cette faible hybridation des
ressources est souvent couplée avec un situation financiére dégradée (GARDIN, RIVAL, &
TORSET, 2008).

4. Gouvernance

« La gouvernance associative a été définie comme I'ensemble des mécanismes permettant la
mise en cohérence du fonctionnement de l'organisation avec le projet associatif » (HOARAU
& LAVILLE, 2008). Elle est fortement influencée par deux modes de régulation :
- la régulation tutélaire, c'est-a-dire a « limposition de normes par les pouvoirs
publics » pour obtenir des financements publics ;
- la régulation concurrentielle, qui « promeut la compétition entre prestataires de
nature différente ».

Ces deux types de régulation vont affecter les financements des associations en fonction de
régles marchandes ou quasi-marchandes (LAVILLE, 2008), conduisant a abandonner la
gestion sociale au profit du managérialisme (Tableau 9). La volonté de faire reconnaitre
I'activité économique d’une association induit donc un risque de dérive vers une forme
particuliére d’entreprise ou de quasi-administration.

Cependant, si les grandes associations peuvent quasiment fonctionner comme des
entreprises, les « petites associations vivent une réalité plus fusionnelle ou l'accent est mis
sur l'informel et ou le non-dit tient une place importante, voire centrale » (BERNOUX, 2008).
Ainsi, il n‘existait pas d’organigramme officiel de I’association, ce qui empéchait de se faire
une représentation - méme partielle et projective - de son fonctionnement (ROUCHY,
1976). Les formateurs de l'association étaient considérés comme « polyvalents », et des
missions variées leurs étaient confiées au fur et a mesure des besoins des dispositifs.
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Tableau 9 : Managérialisme et gestion sociale (d'aprés LAVILLE, 2008)

Principes | Managérialisme Gestion sociale
Finalité Performance par amélioration de Questionnement sur le sens de
I'efficacité et de I'efficience I'action collective et établissement

des critéres conséquents

Légitimité | Rationalité instrumentale stratégique | Rationalité axiologique
Agir communicationnel

Rationalité instrumentale
subordonnée

Evaluation | Contréle par audit d’organisation Diagnostic de la combinaison des
dimensions institutionnelle et
organisationnelle

« Relations de pouvoir

En apparence, « les Clefs de I’Avenir » suivait un schéma classique d’organisation pour une
association : I'’équipe permanente de salariés était gérée par une directrice, qui rendait des
comptes a un conseil d’administration constitué de membres bénévoles (GAUTIER, 2008).

Cependant, plusieurs modeéles peuvent décrire les relations entre les dirigeants et les
salariés d’une association (HAERINGER & SPONEM, 2008) :

- un bindbme constitué par le président (assisté du bureau) et le directeur, qui est a la
fois animateur d’équipe et supérieur hiérarchique ;

- une direction professionnelle en charge de la gestion d’une équipe de directeurs,
légitimés par une délégation établie sur la distinction entre ce qui reléve de
I'orientation stratégique et ce qui reléve de sa mise en ceuvre ;

- une direction générale venant s’intercaler entre des administrateurs (président et
trésorier) investis dans taches gestionnaires, et les directeurs, en charge du
fonctionnement des structures et des équipes de salariés.

En réalité, le fonctionnement des « Clefs de I’Avenir » relevait plutdt du dernier cas : la
directrice controlait I'ensemble de I'association, avec une équipe pédagogique gérée par le
coordinateur, et un conseil d’administration dont le role semblait limité a la validation des
aspects financiers de |'association. Les décisions prises par le conseil d’administration
s’appuyaient probablement surtout sur les dossiers présentés par la directrice, sans aucune
forme de controverse possible, par exemple avec les acteurs de terrain.

Vis-a-vis des salariés, I'attitude de la directrice reflétait la vision juridique des contrats des
salariés, qui sont « qualifiés de contrat de subordination, ce qui inclut explicitement une
relation de pouvoir » (BERNOUX, 2008). Comme dans le cas des entreprises, le personnel
n‘avait qu’un droit limité a la parole ; un des rares moyens de contestation passait donc par
la défection.
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Cette situation était caractéristique de I’évolution de la fonction de direction dans les
associations, qui est passée d’une figure militante a une figure gestionnaire, pour finalement
arriver au manager d’entreprise (HAERINGER & SPONEM, 2008). Cette position forte de la
directrice a été renforcée a deux occasions : grace au licenciement de I'ancien coordinateur,
et lors du renouvellement du conseil d’administration, en 2009. Le nouveau président élu a
cette occasion s’est trés peu investi dans |'association, laissant le pouvoir a la directrice. En
effet, « le pouvoir d’influence [des dirigeants salariés] sur le fonctionnement de I’association
[est] d’autant plus fort que les mécanismes internes de gouvernance seront faibles (réle non
effectif du conseil d’administration notamment dans sa fonction de surveillance, assemblée
générale non active) » (HOARAU & LAVILLE, 2008). Cet accroissement de l'autonomie de
gestion de la directrice a placé le conseil d’administration et les employés de I'association en
situation d’extériorité par rapport a I'administration de I’association, c’est-a-dire en position
de contre-pouvoir. Le conseil d’administration ne remplissait donc pas ses fonctions de
« dispositif disciplinaire interne, [...] de contréle et de surveillance, et éventuellement de
sanction », nécessaires a une gouvernance équilibrée; il ne jouait pas son role
« d’instrument de régulation des comportements du dirigeant » (HOARAU & LAVILLE, 2008).

On l'a vu, la gouvernance d’une association vise & harmoniser son projet et son
fonctionnement. Ce fonctionnement « repose d’une maniére incontournable sur une pluralité
d‘acteurs (institutionnels et associatifs ; bénévoles, usagers et professionnels), et donc de
logiques dont les [Iégitimités particulieres peuvent étre conflictuelles » (HAERINGER &
SPONEM, 2008). Etant données les contraintes tutélaires et financiéres, les dirigeants des
structures de type bureaucratiques sont tentés de renforcer les procédures et de dissocier
«la conception de [|'exécution et de renforcer le décalage entre les niveaux
organisationnels » (HAERINGER & SPONEM, 2008). « Une des caractéristiques des
bureaucraties est qu’un probléme y est rarement traité par une personne. Cette
décomposition provoque le fractionnement des problemes et concerne aussi bien les
individus que les différentes unités qui composent I‘organisation » (CHERITEL, 1997).

Dans le cas des « Clefs de I’Avenir », on a assisté a ce cloisonnement de l'activité. La
directrice et les employés étaient tellement étrangers les uns aux autres qu'ils ne
reconnaissent plus leur légitimité respective. « La hiérarchie, coupée de ses troupes et
accaparée par la gestion, ne constitue plus une ressource et perd sa capacité a juger le
travail effectué » (DE GAULEJAC, 2005). J'ai pu moi-méme constater cet éloignement, d'une
part en raison de ma difficulté a définir les activités de la directrice alors que j'ai travaillé
sous sa direction pendant quatre ans, et d’autre part a cause de mes constats réguliers de
sa méconnaissance du terrain (dispositifs, matiéres dispensées, organisation des salles et
horaires, etc.).

Ce cloisonnement et cette méconnaissance des activités de terrain de la part de la directrice
ont eu des conséquences importantes sur les outils et procédures mis en place dans
I'association. En effet, le groupement FC2 - 94 étant porté par un GRETA et regroupant
plusieurs GRETA, les procédures et les outils proposés dans l'appel d'offre ont été trés
orientés « GRETA ». Or, ces procédures et outils n'étaient pas forcément transférables a une
structure telle que l'association des « Clefs de I’Avenir ». Par exemple, le référentiel sur la
compétence « autoformation guidée » n’était pas du tout adapté a la facon dont cette
thématique était traitée dans l'association, que ce soit sur la forme ou sur le fond. Les
négociations au niveau du groupement n‘auraient pu étre menées que par la directrice de
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I’'association (ou par le coordinateur), peu au fait des réalités de terrain rencontrées par
I'’équipe pédagogique. Cependant, je doute qu’il y ait réellement eu des tentatives de
négociation de la part de I'un ou de l'autre. En effet, méme si le coordinateur opposait
souvent a nos critiques que les procédures et outils étaient imposés, mon expérience a
montré que certaines remarques ou questions, lorsqu’elles étaient transmises au porteur,
pouvaient étre prises en compte et faire évoluer les outils. De plus, j'ai moi méme fait
I’'expérience d’une réunion du groupement, en avril 2010, visant notamment a revoir le LUFA
pour l'appel d’offre 2010-2012. Lorsque les remarques étaient pertinentes et argumentées,
elles étaient quasiment toujours prises en compte.

Par ailleurs, malgré ma fonction de formatrice référente, j'ai été trés peu impliquée dans les
échanges au niveau du groupement (e-mail, réunions), alors que j'ai mis en place le
dispositif sur le terrain. Cette situation a souvent entrainé un sentiment de mise a |'écart,
malgré les discussions informelles laissant entrevoir de plus grandes responsabilités.

Les conflits naissent a la croisée du pouvoir et de la légitimité (BERNOUX, 2008). Dans
I'association, « la production est réalisée par des professionnels qui détiennent un savoir
spécifique, difficilement codifiable » ; ces opérationnels « ne reconnaissent pas la légitimité
d’un pilotage gestionnaire de leur activité et de leur organisation » (HAERINGER & SPONEM,
2008). De plus, cette « division du travail qui dissocie la négociation et la conception de la
réalisation proprement dite » manquait trés certainement d’efficacité (JOBERT, 1987).

L'installation de ce type de gouvernance a été rendue possible par « [‘absence de définitions
formelles de ces fonctions dans les statuts, le reglement intérieur » (HAERINGER & SPONEM,
2008). Ainsi, la position centrale de la directrice lui a permis de « tirer pouvoir du contréle
d’incertitudes majeures pour I'ensemble des autres partenaires » (SAINSAULIEU, 1976).
Elle a pu tirer parti de I'asymétrie informationnelle en faveur du dirigeant et au détriment
des administrateurs et des autres membres pour accroitre son pouvoir (HOARAU & LAVILLE,
2008). Seule la clarification des roles respectifs des acteurs permettrait une réelle
professionnalisation de |'association (HOARAU & LAVILLE, 2008).

La plupart des changements organisationnels dans l'association ayant été réalisés de
maniére informelle, les roles respectifs du coordinateur et de la formatrice référente
n‘ont pas été clairement définis, ce qui a entrainé des confusions - voire des conflits — entre
nous. Par exemple, nous avons discuté de notre difficulté a gérer la relation avec les
apprenants, notamment lorsqu’ils venaient se plaindre d'un formateur. Dans ce cas,
I'interlocuteur devait-il étre le coordinateur ou la formatrice référente ? Mon approche de
cette fonction de référence et ma posture d’écoute des apprenants m’ont mise en situation
de réceptacle des besoins et des plaintes des stagiaires, alors que seul le coordinateur avait
les moyens d’y répondre.

e Logique de I'association

Dans la mesure ou l'association employait des formateurs, on pourrait penser qu’elle
s’inscrivait plutét dans une démarche de professionnalisation (GAUTIER, 2008).
Cependant, cette démarche a pu masquer une logique sous-jacente de valorisation de
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I'amateurisme, caractérisée par les profils de reconversion que présentent la majorité des
formateurs.

On peut d‘ailleurs penser que cette logique était une des sources de conflits avec la
directrice, car les formateurs ne se sentaient pas toujours reconnus. Or, leur « forte
implication » rendait difficile le pilotage de |'association (HAERINGER & SPONEM, 2008) car
elle rentrait en conflit avec I'approche gestionnaire de la directrice.

Tout comme les associations faisant appel public aux dons, I'image de I'association aurait
d{ étre un élément fondamental pour la pérennisation de I'association (AVARE & EYNAUD,
2008). Cependant, cette image n’était pratiquement valorisée qu’auprés des partenaires
historiques de I'association, notamment des financeurs. Elle n’était quasiment pas exploitée
vers la prospection d’autres sources de revenus ou de nouveaux partenariats.

Dans le cadre du dispositif « Compétences Clés », cette image a été fortement influencée
par les pouvoirs publics. Par exemple, les délais imposés par la DRTEFP avant I'ouverture du
premier bon de commande ont engendré un fort déficit d'image auprés de nos prescripteurs,
certains ayant méme cru que notre centre de formation avait fermé. La difficulté lié¢e aux
« différences de temporalité entre la gestion de l’action et la gestion de l'image » (AVARE &
EYNAUD, 2008) a ainsi été amplifiée par la passivité de la communication de I'association.

Si les pouvoirs publics ont eu un impact sur les projets et I'image de |'association, ils ont
également influencé sa gouvernance grace a la présence de personnes liées a la mairie dans
le conseil d’administration (GAUTIER, 2008).

e Le projet

« Au commencement était le projet, telle pourrait étre la maxime fondatrice de I'organisation
associative » (HAERINGER, LAVILLE, & SAINSAULIEU, 1997). Le projet est en effet une des
principales caractéristiques du secteur associatif. « La réussite du projet associatif dépend
de l'accés aux ressources financiéres, mais également des compétences provenant des
connaissances apportées ou construites par les différentes parties prenantes, en particulier
les salariés, les bénévoles et les partenaires économiques de l’association » (HOARAU &
LAVILLE, 2008). Ainsi, une des difficultés du dirigeant d’association est de réussir a faire
cohabiter « deux logiques souvent contradictoires : la logique associative d’adhésion et la
logique gestionnaire normative » (HAERINGER & SPONEM, 2008).

En effet, « dans le cas des associations, lidentité est un élément fort de I’'appartenance »
(BERNOUX, 2008). Cette identité est définie par le projet associatif, principal moteur de
I'engagement des acteurs. Cependant, I'engagement sur le projet génére une image
idéalisée de l'association, dans laquelle les conflits n’existeraient pas au motif que les
acteurs seraient portés vers un méme objectif, rendant caduques les systémes
d’organisation assimilés au monde de I’entreprise. En outre, « la mobilisation des collectifs
est le plus souvent occultée, sinon ignorée des managers ». Or, la force de cet engagement
ne suffit pas a pallier les éventuels manques « d’organisation, d’organigrammes, de régles et
de procédures » (BERNOUX, 2008). Comme toute organisation, les associations peuvent étre
le siege de « jeux de pouvoirs, de conflits violents, de souffrances liées a des identités non
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reconnues, au sentiment de perte de projet et par la de sens ». D’ailleurs, les conflits les
plus violents concernent le sens que les salariés donnent a leur présence, au projet de
I'association. Cette violence est d’autant plus importante que le groupe est petit, et que
I'engagement personnel des membres est fort (BERNOUX, 2008).

Par ailleurs, une association ne bénéficie pas toujours de l'autonomie nécessaire a la
réalisation de son projet (GAUTIER, 2008). Les contraintes gestionnaires induisent un risque
de rupture d’équilibre entre la recherche de valeur économique d’une part, et le respect du
projet associatif et des valeurs éthiques qui lui sont attachées d’autre part. Cette dérive est
favorisée par un pouvoir gestionnaire sans contre-pouvoir et par une utilisation techniciste
des instruments de gestion (HOARAU & LAVILLE, 2008). Au final, les contraintes imposées
par les dispositifs gestionnaires risquent de « fragiliser une dynamique sociale et de créer
des situations de crise » (HAERINGER & SPONEM, 2008). La compétition pour la survie des
associations peut méme conduire a la perte du projet associatif originel (LAVILLE, 2008).

Dans le cas des « Clefs de I’Avenir », le projet n’a pas été rediscuté depuis plusieurs années,
en tous cas auprés de ses employés. Le seul projet a été la course aux financements, dont
dépendait la survie de I'association.

5. Gestion

+ Mesure de la performance

L'Etat francais dans son ensemble a substitué une « obsession des résultats chiffrés » a la
culture de moyens, le conduisant a rechercher des méthodes objectives - et donc
guantifiables - pour évaluer les performances et « recrédibiliser I'action publique » (DE
GAULEJAC, 2005). Les sciences de la gestion, grace a leur apparence « objective, opératoire
et pragmatique », permettent de traduire «/es activités humaines en indicateurs de
performance, et ces performances en colts et bénéfices » ; « I"économie politique devient
une économie gestionnaire, dans laquelle les considérations comptables et financiéres
I'emportent sur les considérations humaines et sociales » (DE GAULEJAC, 2005).

Cette culture du résultat qui gagne l'action publique nécessite la création d’indicateurs de
mesure de |'efficience des subventions versées aux associations (AVARE & SPONEM, 2008) :
« la performance n’est plus mesurée a l'aune de la qualité du service rendu pour tous, mais
en fonction de son colt et de ses résultats financiers » (DE GAULEJAC, 2005).

Cette évaluation peut étre basée « sur un mélange de données quantitatives et qualitatives,
ainsi que sur l'image de l'association et son ancrage local » (GAUTIER, 2008). Cependant,
pour justifier de leur performance, les associations doivent généralement fournir des
rapports d’activité présentant des indicateurs chiffrés ; les résultats qualitatifs sont
transformés en résultats quantitatifs, rendant ainsi la performance mesurable et contrélable
(AVARE & SPONEM, 2008).

En outre, I'évolution des financements du secteur associatif favorise les pratiques de
contractualisation et de mesure (AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008).
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La mesure de la performance est envisagée sous deux angles complémentaires : |'efficacité,
c’est a dire l'atteinte des objectifs, et l'efficience, c’est-a-dire la limitation des ressources
pour y arriver. La prise en compte de ces deux aspects vise a améliorer la rationalité de la
prise de décision, et 3 mettre en adéquation les actions des associations avec l'atteinte de
leurs objectifs (AVARE & SPONEM, 2008). Le dispositif « Compétences Clés » était
caractéristique de cette logique d’évaluation, a travers les moyens limités (efficience) mis a
disposition pour atteindre les objectifs de formation (efficacité), mesurés grace aux
évaluations pédagogiques (formalisées et normées d’aprés les référentiels), et au suivi des
bénéficiaires plusieurs mois apres leur formation.

+ Démarche qualité

Pour justifier de leurs performances et renforcer la confiance, les associations peuvent
également s’engager dans une démarche qualité (labels, référentiels, bonnes pratiques,
etc.), faisant ainsi valoir leur capacité a respecter des normes (AVARE & EYNAUD, 2008) et a
« construire une image réduite, homogéne et instantanée des échanges, afin de les
comparer et de mieux maitriser les transactions » (AVARE & SPONEM, 2008). Les démarches
qualité font d’ailleurs souvent partie des critéres d’attribution des financements publics : on
retrouve la référence au cahier des charges des APP dans I'appel d’offre pour l'accés aux
compétences clés. Si I'association « les Clefs de I’Avenir » a pu se positionner sur cet appel
d’offre, c’est non seulement grace a son expérience, mais aussi grace a |'obtention du label
APP en 2008.

Cependant, ce type de démarche implique des audits, qui ont nécessairement « un impact
sur l'organisation auditée, ses structures et sur la définition de ce qui est important dans
l'organisation » (AVARE & SPONEM, 2008). Les associations doivent alors se soumettre aux
normes et aux valeurs liées a leur démarche qualité, au risque de perdre leur spécificité.
Ainsi, « derriére la qualité, les objectifs poursuivis sont clairs : optimiser les “ressources
humaines”, améliorer les résultats financiers, conquérir de nouvelles parts de marché,
favoriser la flexibilité, produire I'adhésion, développer [|'autonomie contrélée. » (DE
GAULEJAC, 2005).

e L'impact du groupement FC2 - 94

Si peu d’acteurs internes a la structure ont eu un impact significatif sur la gouvernance de
I'association, le groupement FC2 - 94 et son porteur, le GRETA Geforme 94, ont importé
leurs dispositifs de gestion et leurs outils. Bien que le porteur ait fourni des outils aux
membres du groupement (LUFA, référentiels), ils n’étaient pour certains pas opérationnels
immédiatement. Il a également imposé des procédures comme les modalités de gestion
des fiches de liaison ou le déroulement de la phase d’‘accueil. Cependant, selon le
coordinateur, nous avons été le seul organisme de formation a respecter le dispositif en
réalisant des entretiens individuels ; les autres membres du groupement auraient réalisé des
séances d'information collective, comme dans l'ancien dispositif APP. Toutefois, cette
information semble en contradiction avec les échanges que j'ai pu avoir avec les autres
membres du groupement lors des réunions auxquelles j'ai participé.

En outre, le dispositif tel qu’il était prévu par le porteur prévoyait une délocalisation de la
communication en langue anglaise, car seuls deux centres de formation avaient la
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possibilité d’assurer ces cours. Cependant, nous avons mis du temps a obtenir la procédure
particuliére liée a I'anglais. Des réunions mensuelles de coordination étaient prévues par le
porteur mais elles n‘ont jamais eu lieu. Finalement, I'apprenant nécessitant une formation en
anglais était orienté vers l'association et suivait la procédure normalement. Le porteur
connaissant les besoins de formation du bénéficiaire, il transmettait aussi la fiche de liaison
au centre responsable des enseignements en anglais, qui devait de son c6té contacter le
bénéficiaire et lui donner rendez-vous pour le positionner et déterminer le plan de formation
correspondant a cette compétence clé. En réalité, les dossiers des stagiaires nécessitant de
I'anglais sont restés en attente plusieurs mois, jusqu’a ce que nous relancions le porteur et
le centre de formation concerné. En pratique, ce dispositif de sous-traitance n'a été
opérationnel qu’a partir de septembre 2010. Toutefois, le manque de communication initiale
a créé un certain nombre de problémes :

- des LUFA étaient réalisés par le sous-traitant alors que cela ne relevait pas de son
role ;

- les apprenants n’avaient pas le choix des plages de formation en anglais, ce qui
posait des problémes de compatibilité avec leur emploi du temps principal, d’autant
plus que les séances d’‘anglais duraient quatre heures et que le prestataire était
géographiquement éloigné des locaux de |'association.

Au démarrage du dispositif, le porteur avait fait savoir aux membres du groupement qu’il
organiserait un certain nombre de formations ou de réunions de type échanges de
pratiques, entre formateurs matiére ou entre formateurs référents. Ces réunions n’‘ont
jamais été organisées (ou I'équipe pédagogique de I|'association n’en n‘a pas eu
connaissance). Seule une journée de formation sur |'évaluation dynamique a été proposée
aux formateurs référents afin de les doter d’outils de positionnement pour des personnes en
situation d'illettrisme.

Enfin, il est a noter que la personne responsable du dispositif « Compétences Clés » chez le
porteur a changé juste aprés I’envoi de la réponse a 'appel d’offre. Le dossier étant lourd et
complexe a la base, on peut donc penser que sa reprise n‘a pas été simple. La nouvelle
responsable a en outre d{i composer avec les jeux d'acteurs déja mis en place.

- Dispositifs de gestion

La mise en place de la mesure de leur performance implique que les associations se dotent
d’outils de gestion (AVARE & SPONEM, 2008).

Certains dispositifs sont imposés, comme « [‘obligation de nommer un commissaire aux
comptes » pour les associations dont les ressources monétaires dépassent 153 000€. « Elles
sont alors soumises a l’établissement de comptes annuels en conformité avec le plan
comptable associatif » (AVARE & SPONEM, 2008).

Par ailleurs, les dispositifs de gestion de |'entreprise sont devenus des modeéles pour les
associations, car ils sont adaptés pour répondre aux pressions des financiers et des usagers
pour la transparence financiére. En outre, ils apportent une réponse aux problématiques
d’équilibre budgétaire entre recettes et dépenses. L'objectif est de dépasser le stade de la
gestion artisanale, sans organigrammes ni outils d’analyse de l'activité, de s’extraire d'un
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management politique, basé sur des alliances et des tactiques, pour aller vers management
entrepreneurial, basé sur les compétences et visant |'atteinte d’objectifs (AVARE & SPONEM,
2008). Ces contraintes financiéres peuvent conduire « & tenter d’appliquer au domaine de la
formation des démarches d’‘audit empruntées au champ de la gestion » (JOBERT, 1987).
Etant donné son parcours antérieur de Directeur des Affaires Financiéres, on peut supposer
que la nomination du coordinateur a ce poste s’inscrit dans cette tendance au transfert des
techniques managériales venues de I'entreprise vers les associations (LAVILLE, 2008).

Cependant, cette diffusion des dispositifs de gestion doit s’adapter aux spécificités de
I'association. Par exemple, le budget constitue un outil de régulation associative. C’est une
prévision chiffrée et monétaire pour I'année a venir, qui s’articule en général avec un plan
stratégique qui oriente les actions de l'organisation ; certaines associations peuvent étre
tentées de dépenser I'ensemble de leur budget de peur de voir diminuer leurs financements
I'année d'aprés (AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008).

Généralement, |’évaluation des performances s’inscrit dans une démarche coercitive
(HAERINGER & SPONEM, 2008) qui peut entrainer des effets négatifs :
- une augmentation du stress (HAERINGER & SPONEM, 2008) ;
- l'abandon de ce qui n‘entre pas dans I’évaluation (HAERINGER & SPONEM, 2008) ;
- la manipulation des données sur lesquelles se fonde |’évaluation (HAERINGER &
SPONEM, 2008) ;
- la dénaturation de « l'activité des professionnels et bénévoles associatifs » (AVARE,
EYNAUD, & SPONEM, 2008) ;
- la « conversion des responsables associatifs en managers opérateurs des politiques
publiques » (HOARAU & LAVILLE, 2008) ;
- des mécanismes de concurrence plutét que de coopération (HAERINGER & SPONEM,
2008) ;
- une temporalité des actions réduite au court terme, avec une « recherche de gain
immédiat », sans investissements sur le moyen ou le long terme (DE GAULEJAC,
2005).

Néanmoins, « ce qui compte, ce n’est pas uniquement que ces dispositifs permettent
d’améliorer la prise de décision et la régulation, c’est aussi qu’ils en donnent I'impression »
(AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008). En réalité, les dispositifs gestionnaires peuvent ne
relever que d'une logique d’affichage.

« Contraintes et apports

Malgré leur impact important sur nos financements, les outils et procédures liés au dispositif
« Compétences Clés » ont provoqué un rejet plus ou moins conscient de la part de certains
personnels de l'association. Par exemple, les formateurs oubliaient fréquemment :

- de vérifier le niveau de remplissage des positionnements par les stagiaires ;

- de proposer les feuilles d’émargement aux apprenants ;

- de vérifier que les apprenants signaient sur la bonne page ou a la bonne date ;

- de ramener les feuilles/les classeurs au secrétariat pour que I'administrative 2 puisse

les traiter ;
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- de remplir/utiliser le LUFA ;
- de réaliser les bilans de mi ou de fin de parcours ;
- etc.

Méme des demandes répétées et officielles n’étaient pas toujours suffisantes pour obtenir le
respect de procédures fondamentales telles que les évaluations pédagogiques

De la méme manieére, les outils que j'ai mis en place pour faciliter le transfert d’information
entre le formateur référent et le formateur matiére (Annexe 12) et que j'ai créés a travers
une démarche de co-construction, ont méme fait I'objet de conflits ponctuels.

Au final, ce rejet des formateurs pour les outils et procédures a diminué l'efficacité du
positionnement et concouru a la mauvaise gestion des flux de stagiaires.

Par ailleurs, ces nouveautés ont induit des difficultés pour certains personnels de
I'association. L'étape du premier contact téléphonique devait par exemple permettre la
transmission d’un certain nombre d’informations au candidat. Historiqguement chargée de
cette étape, I'administrative 1 a eu du mal a assimiler la complexification du message a
délivrer, d'autant que le niveau de frangais des bénéficiaires pouvait rendre les échanges
difficiles.

La préparation des dossiers de positionnement était également confiée a I'administrative 1.
La vérification des dossiers montrait des erreurs quasi-systématiques, allant de la feuille
manquante a des oublis (ou des rajouts) de matiéres, et ce malgré une procédure simple et
cadrée. Ces erreurs entrainaient des positionnements incomplets, génants pour proposer des
plans de formation adaptés. Pour étre certaine d’avoir les positionnements a temps et sans
erreurs, j'ai souvent prétexté un retard dans mon travail pour ne pas confier cette tache a
I'administrative 1, préférant m’en charger moi-méme, méme si cela m’amenait parfois a
dépasser mes horaires de travail.

Ces nouveautés ont également induit des difficultés pour les apprenants. Dés le premier
contact téléphonique, si les candidats n’avaient pas une aisance suffisante en francais, ils
risquaient non seulement d’étre exclus du dispositif, mais aussi de ne pas avoir I'opportunité
d'étre réorientés vers des dispositifs plus adaptés. De plus, étant donné les oublis de
I'administrative 1, les bénéficiaires n’étaient pas toujours informés de l'objet de leur rendez-
vous, du nom de la personne chargée de les accueillir ou de la suite de la procédure (date
du positionnement), ce qui ne leur permettait pas de prendre leurs dispositions pour
s’insérer normalement dans le dispositif d’accueil.

Les erreurs dans les positionnements comme les oublis de pages ou les matiéres
supplémentaires étaient également trés déstabilisants pour les apprenants, déja fortement
fragilisés par la nature méme de |'exercice de positionnement.

Enfin, la phase de formation a proprement parler a aussi été source de difficultés. Les
stagiaires ont en effet ressenti le décalage entre la présentation de certains outils comme le
LUFA, et l'usage qui en était fait par certains formateurs. Certaines procédures entrainaient
également de la confusion, comme dans le cas ou plusieurs dispositifs et donc plusieurs
systémes d’émargement coexistaient dans une méme séance. En I'absence
d’accompagnateur, les stagiaires signaient fréquemment au mauvais endroit (sur une feuille
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de groupe au lieu de leur feuille individuelle, sur une feuille individuelle mais au mauvais
nom ou a la mauvaise date, etc.).

Ce dernier exemple illustre les limites que |'approche porte en elle-méme. En effet, chaque
source de financement est soumise a ses propres régles, rendant difficile la cohabitation
entre dispositifs.

Par ailleurs, le non respect des procédures par les équipes pédagogiques et administratives
a amplifié la confusion des apprenants et empéché le déroulement correct des formations.
Par exemple, le laisser-aller sur les feuilles d’émargement ainsi que |'absence de suivi des
absences, pourtant proposé par le coordinateur lui-méme, ne nous ont pas permis
d’identifier les abandons suffisamment tot pour tenter de les empécher ou de les compenser
par d’autres entrées. Cette difficulté de gestion des listes a méme conduit I'association a
embaucher une vacataire pour assurer des plages de frangais et soutenir la formatrice 2,
alors qu’en réalité, cette formatrice aurait pu assurer seule la charge de travail liée a sa
matiere.

Afin de remédier a ces problémes de suivi des stagiaires, la directrice et le coordinateur ont
mis en place fin juin 2010 une procédure supplémentaire : le tableau de suivi des présences
stagiaires (Tableau 10), a remplir par le formateur a chaque séance. Bien entendu, aucun
formateur n‘a rempli ce document, qui a fini par étre abandonné.

Tableau 10 : Suivi des présences stagiaires

Plage du (Jour) : ccocoevccvccvecneeee. / Heures oo, /[ Matiere ..o
Date (a) (b) (a+b) | Nbde Sorties
Nb. De Nb d’absents Total estimées.
présents excusés (Il s’agit de plage
effectifs I'information non | effective

(Inscrire ici détenue parle

le nombre secrétariat, a savoir

de stagiaires les stagiaires

ayant absents mais
participé a la n’ayant pas
plage) abandonné leur
formation)
S-3
S-2 e
S-1 s-1 voulant dire | Méme plage | Mais de la Semaine | = -----
passée

Smdu Dans cette ligne | Il s’agit des Informations De la En cours
(curseur) semaine
Estim. S+1
Estim. S+2

D’autre part, cette approche gestionnaire imposée par le cahier des charges de l|'appel
d’offre verrouillait le dispositif « Compétences Clés », et en limitait I'efficacité. Ainsi, il n’était
pas possible de modifier les parcours des apprenants aprés la phase d’accueil, par exemple
en rallongeant leur durée ou en rajoutant une compétence clé, méme si la modification était
justifiée. Lorsque les heures prescrites étaient épuisées, la seule solution était de proposer
aux apprenants de retourner voir leur prescripteur afin qu'il les réinscrive dans le dispositif,
si cela était possible. La seule souplesse était la possibilité de basculer des heures d’une
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compétence clé dans une autre. Cette limite reflete la déconnection spatiale et temporelle
entre la logique financiére de |'activité et la logique de I'activité réelle (DE GAULEJAC, 2005).

Malgré mes efforts, je n‘ai pas réussi a amener les équipes a s’approprier « linterstice
(parfois étendu) laissé disponible par I'imprécision ou l'absence d’instructions » (JOBERT,
1992). Or, cette appropriation est nécessaire pour permettre aux travailleurs de retrouver
leur équilibre et leur place dans le groupe et le dispositif.

Ces contraintes gestionnaires issues de |'entreprise sont susceptibles d’entrainer le
déséquilibre des relations entre les employés, qui adoptent une position de victimes et
« qui estiment étre détournés de leurs volontés antérieures », et le management, qui se
formate et tente de formater ses subordonnés sur le modéle de I'entreprise (HOARAU &
LAVILLE, 2008). « Les sciences de la gestion construisent une représentation de I’humain
comme une ressource au service de l'entreprise » (DE GAULEJAC, 2005). Or, dans une
association telle que « les Clefs de I’Avenir », qui ne produit que des services, le poste
principal et incompressible de dépenses est celui du personnel (GARDIN, RIVAL, & TORSET,
2008). Ainsi, lorsque la pression est trop forte pour faire diminuer les colts de
fonctionnement, « le personnel [...] constitue la seule variable d’ajustement » (HOARAU &
LAVILLE, 2008), ce qui génére un stress supplémentaire pour les employés et renforce la
position dominante du management, d’autant que « /a fragilité objective du marché du
travail renforce souvent la crainte de voir toute critique du systéme sanctionnée par une
éviction externe (licenciement) ou interne (placardisation) » (DE GAULEJAC, 2005).

On le voit, cette approche gestionnaire peut étre source de souffrance pour les opérateurs
comme pour les bénéficiaires. Selon plusieurs auteurs, la société serait malade de la gestion.
Elle serait a l'origine d’une nouvelle forme douce de barbarie et de souffrances (AVARE &
SPONEM, 2008), au risque de tuer le social. Les difficultés liées a ces dispositifs de gestion
peuvent pour partie étre attribuées a I'écart entre le travail prescrit et le travail réel
(JOBERT, 1992). En effet, la nécessité de « respect des contraintes oblige a désobéir a la
régle, a tricher et “prendre sur soi”, physiquement, intellectuellement et affectivement ».

De plus, dans le cas des « Compétences Clés », |'adaptation de la structure au dispositif a du
se faire dans un laps de temps assez court : seulement cing mois (dont juillet et ao(t)
séparaient la date de parution du cahier des charges de I'appel d’offre et la date théorique
du démarrage effectif du dispositif. L'association, placée en position de prestataire de service
par la logique de marché de I'appel d'offre, ne possédait pas nécessairement la technicité et
la réactivité indispensables pour faire face a son nouvel environnement (AVARE & SPONEM,
2008).

Cependant, bien que contraignants, les dispositifs de gestion sont susceptibles « d‘aider les
associations a apprendre des choses sur elles-mémes et sur les autres afin d’améliorer leurs
processus » (AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008). La « logique d’évaluation peut aussi étre
un levier d’apprentissage et de connaissance dans les associations si elle est pensée et
structurée comme telle » (HAERINGER & SPONEM, 2008).

Malgré cela, si les membres d’une association acceptent le principe et I'objet d’'une mesure,
des freins peuvent apparaitre lors de sa mise en ceuvre. En effet, la mesure « rend possible
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un projet d’amélioration du niveau de la performance. Elle place l'association dans une
logique de défi par rapport a elle-méme ou par rapport a d‘autres associations concurrentes.
Cette logique est souvent refusée par les associations » (AVARE, EYNAUD, & SPONEM, 2008)
car elle prive les associations d’un controle culturel qui constitue leur spécificité et leur force.

6. Le public

L'objectif mis en avant par la stratégie de Lisbonne est clair : « Les individus doivent avoir la
volonté et les moyens de prendre en main leur destin ou, dit autrement, de devenir des
citoyens actifs » (ConseilUnionEuropéenne, 2000, d’aprés CARRE, 2008). Ainsi, les individus
sont amenés a devenir des citoyens entrepreneurs de leur propre vie (DE GAULEJAC,
2005).

Dans une économie gestionnaire et rationnelle, on considére que, dans la mesure ol on leur
offre l'accés a linformation et a la formation, les individus auront des comportements
rationnels. C’est l'’ére de « [I’'homo economicus », pour lequel on pourra « prévoir son
comportement, optimiser ses choix, les soumettre au calcul et programmer son existence »
(DE GAULEJAC, 2005).

Cette logique en alimente une autre, celle du citoyen employable. Dans cette perspective,
le chdmage n’est plus lié au « décalage structurel entre le nombre d’emplois créés par le
systeme économique et le nombre de personnes actives susceptibles d’occuper ces
emplois » (DE GAULEJAC, 2005). C’est au citoyen de s’adapter aux besoins de |'entreprise,
aux nouvelles normes, régles et procédures. « L’individu hypermoderne doit étre disponible
pour changer d’emploi, de lieu, de mode de vie. Celui qui résiste est catalogué comme
inemployable » (DE GAULEJAC, 2005).

L'individu n’est alors plus considéré que comme « une ressource au service de l’'entreprise »
et de I'économie en général, « au méme titre que les matiéres premiéres, le capital, les
outils de production ou encore les technologies » ; il « devient un capital qu’il convient de
rendre productif » (DE GAULEJAC, 2005). C'est a lindividu de s’adapter, voire de se
reconvertir. « A /identité de métier, qui ancrait chaque individu dans une corporation, dans
un univers professionnel structuré dont il partageait les normes, les habitus et les savoir-
faire, se substitue une identité flexible, polyvalente, qui varie en fonction des aléas de
carriére » (DE GAULEJAC, 2005).

L'éducation et la formation sont les outils mis au service de cette logique de production
d’« agents adaptés aux besoins de I’économie [...] en incitant ou en obligeant les sans-
emploi a mieux gérer leurs compétences, acquérir celles qui leur manquent afin de se former
au mieux pour se positionner sur le marché de I'emploi » (DE GAULEJAC, 2005). Le citoyen
apprenant doit pouvoir « se confronter a des nouveaux savoirs ainsi que de gérer son
propre apprentissage [...]. L'apprentissage devient de plus en plus une injonction sociale
sans qu’'il y ait questionnement au niveau du rapport au savoir de ces mémes individus
amenés a apprendre » (MORNATA, 2008).
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La politique européenne des « Compétences Clés », et plus encore sa transcription en droit
francais, s’inscrivait dans cette perspective en prenant en charge les individus exclus de
cette dynamique, comme les « individus ne pouvant pas faire preuve d’un rapport au savoir
favorisant [l'apprentissage » (MORNATA, 2008), les « travailleurs insuffisamment
performants », non qualifiés ou occupant des emplois ouvriers (DE GAULEJAC, 2005).

Ainsi, la nature du public concerné par l'appel d'offre a été une importante source
d’appréhension dans I'association lors de la mise en place du dispositif « Compétences
Clés ». En effet, il était prévu de ne plus accueillir les publics relevant du FLE, au profit des
personnes en situation d’illettrisme. Le coordinateur craignait par exemple que ce public
particulier fasse fuir notre public historique, qui ne voudrait pas étre identifié a des
« mongoliens ».

« La formation se tisse toujours dans un complexe de motifs dont l'acte d’apprendre n’est
pas forcément le rouage essentiel », et peut étre sous tendue par des « motifs moins nobles
d’ordre prescriptif, économique, etc. » (CARRE, 2008). Ainsi, de nombreux bénéficiaires
avaient une motivation « extrinséque » relevant de la contrainte (MORNATA, 2008). La
crainte de leur prescripteur ou de la perte de leurs indemnités les poussait généralement a
venir durant la phase d’accueil, sans toutefois étre suffisante pour les pousser a aller au
bout de leur formation, d’autant qu’ils constataient rapidement que leurs absences étaient
sans conséquences.

En outre, si certains bénéficiaires avaient une réelle demande de formation, la plupart
avaient un projet flou, non construit, voire non pertinent. La plupart de ces personnes, de
leur plein gré ou du fait de leurs prescripteurs, se trouvaient probablement pris dans le jeu
de «lindigence » (BERNE, 1967). Ce jeu est caractérisé par un premier niveau de
transaction sociale dans le quel le conseiller propose de I'aide a un bénéficiaire, qui s’engage
en retour a trouver du travail ou a se former. Dans le second niveau de transaction
psychologique sous-jacent, le conseiller n‘accompagne pas efficacement le bénéficiaire vers
ses objectifs, le bénéficiaire n‘ayant d‘ailleurs aucune intention de les réaliser. Ce type de
jeu permet de maintenir dans la durée une relation d’aide valorisante pour tous les
protagonistes.

Un rapide bilan des entretiens d’accueil laisse penser que les prescripteurs, pris eux aussi
dans une logique de résultat, ont vu dans le dispositif un moyen de « placer » leurs
bénéficiaires les plus équivoques, ou de les occuper jusqu’a ce qu'ils puissent toucher leurs
droits a la retraite. Ainsi, j'ai vu défiler de nombreux travailleurs handicapés, séniors en fin
de droits ou mére de famille en grande précarité, dont le projet était de se remettre a niveau
afin de trouver un emploi, sans que leur projet professionnel ne soit défini en cohérence
avec leur age, leur santé, leur niveau scolaire ou linguistique. Globalement, ces personnes,
généralement engagées dans une démarche de reconversion, présentaient souvent un réel
probléme d’estime de soi, paramétre pourtant essentiel pour étre capable d’apprendre.

Par ailleurs, de nombreuses personnes se sont adressées a l'association non pour demander
une formation, mais pour obtenir une réponse a un probléme, en pensant que la solution
passait par la formation (JOBERT, 1987). Pour ceux qui recherchaient réellement une
formation, la plupart souhaitaient combler leur « désir, ambivalent mais bien réel, de retour
a l’école » (JOBERT, 1987), rejetant ainsi les pratiques caractéristiques des APP comme
I'individualisation, la pédagogie participative, etc. « Gare au formateur d’adultes pétri de
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bonnes intentions et féru de méthodes pédagogiques spécifiques, c’est-a-dire démarquées
de la formation initiale : des échecs cuisants I'attendent et des déceptions aussi. Ce qui lui
est demandé par ses éléves, c’est de transmettre le plus rapidement possible, le plus
efficacement possible, le plus classiquement possible, la quantité la plus grande possible
d’un savoir qui, une fois attesté, assurera a son possesseur |’évasion de sa catégorie sociale
et l'accession a la catégorie supérieure » (JOBERT, 1987). Ainsi, une grande partie des
difficultés rencontrées dans le dispositif « Compétences Clés » tenait a ce que les
apprenants refusaient leur autonomisation et la position d’agents du changement prise par
les formateurs (JOBERT, 1987).

Cette attitude de refus par certains apprenants des régles en vigueur dans le dispositif
« Compétences Clés » témoigne de la contamination de toutes les strates de la société par la
culture du résultat, qui « transforme les usagers en clients » (DE GAULEJAC, 2005). Le
citoyen consommateur « devient plus exigeant » (DE GAULEJAC, 2005) et cherche a
poser ses propres conditions. Cette tendance est renforcée par I'approche d‘individualisation
caractéristique du dispositif. En effet, « il n’y a aucune raison pour que les chemins par
lesquels deux sujets s’approprient un méme objet pour le transformer en un ensemble de
représentations et de schemes, ou en compétences, soient identiques, ni pour que les
processus d’apprentissage passent par les mémes points, les mémes étapes, car cette
construction s‘appuie sur les représentations et les schémes préexistants, construits tout au
long de la vie de chacun » (BLANDIN, 2008). Cependant, la prise en compte des
individualités renforce le positionnement de I'apprenant comme « client » de |'association,
plutét que comme « bénéficiaire ».

L'effet de ciseau, conséquence directe de la diminution des ressources et de
I'augmentation des besoins, a entrainé I'association « /es Clefs de I'Avenir »
dans une logique d’évaluation et de normalisation.

L'appel d’offre pour les « Compétences C/és » a cristallisé cette transition entre
les logiques associative et gestionnaire. Les contraintes générées par ce
dispositif ont certes été sources de progrés dans le suivi des bénéficiaires, mais
elles ont aussi modifié les habitudes de travail des employés de I'association.

Concrétement, en quoi ces évolutions ont-elles modifié les relations
interpersonnelles et les jeux de pouvoir aux « Clefs de I'Avenir » ? Quel a été
I'impact réel des nouvelles procédures sur le travail accompli par ses équipes ?
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VII. RELATIONS ET JEUX DE POUVOIR AUX « CLEFS DE
L’AVENIR »

Toute intervention est susceptible d’influencer deux niveaux d’acteurs : celui des individus,
qui ont intériorisé les structures dans lesquelles ils évoluent, et celui du groupe (ROUCHY,
1998). Or, « les structures intériorisées par les membres de I"établissement font partie de la
réalité psychique et des valeurs, et déterminent de l'intérieur le mode d’organisation du
groupe, les rapports habituels et les réseaux d’interaction » (ROUCHY, 1998), participant
ainsi a la construction de l'identité des professionnels.

En outre, « [’étre humain n’existe comme sujet que s’il a le sentiment de son unité, unité de
son corps et unité de son psychisme » (ANZIEU, 1999). Le groupe peut permettre au sujet
de protéger et de renforcer son identité et son unité. Ainsi, les changements touchant le
groupe sont susceptibles de provoquer une angoisse de morcellement, qui « pése trés
fortement sur l'enveloppe psychique du Moi, comme une attagque du contenant pouvant
provoquer la régression a des angoisses archaiques de fragmentation » (ROUCHY, 1998).
« Sans une figure dominante par I'amour de laquelle chacun se sent protégé et uni aux
autres, une telle situation est vécue comme une menace pour l'unité personnelle, comme
une mise en question du Moi» (ANZIEU, 1999). Dans le cas d'une « personnalité
perturbée », I'angoisse peut étre telle que le sujet peut « diffuser dans le groupe une telle
angoisse d’‘abandon » qu'il peut devenir « le déviant a rejeter », a qui « le groupe inflige
réellement I'abandon qu’il redoute et appelle » (ANZIEU, 1999).

Ainsi, tout changement est susceptible de remettre en question la fonction de contenance
des angoisses primaires de l|'organisation, méme dans le cas de situations initialement
conflictuelles. Le changement devient alors une menace pour « lidentité singuliere et
collective », remettant en cause les interactions entre les acteurs, leurs pratiques, mais
aussi leurs représentations, leurs valeurs et leurs relations avec I'extérieur. Il provoque ainsi
« un sentiment d’étrangeté, chacun ayant de grandes difficultés a se reconnaitre dans de
nouvelles formes d’ordre et d’organisation : Iimage que l'on se fait de soi-méme risque de
disparaitre » (ROUCHY, 1998). La lutte pour le maintien des identités professionnelles peut
alors constituer un « frein au changement » (BERNOUX, 2008).

Si le comportement d’'un groupe, notamment en cas de crise, repose sur les individualités
qui le composent, il apparait surdéterminé par la situation de travail elle-méme (BERNOUX,
2008). Méme s'il semble isolé, le collectif de travail est inclus dans et structuré par son
environnement. « En ne fermant pas l'analyse sur le fonctionnement interne du groupe, en y
intégrant son rapport au dehors, a I’extérieur, il devient possible de saisir comment ce petit
groupe fonctionne au sein d’une structure plus large » (ROUCHY, 1998). Ainsi, I’étude du
collectif de travail donne accés a la compréhension de son environnement, et
réciproquement.
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L'étude de trois acteurs particuliers de |'association, a travers la description de leurs enjeux,
de leur démarche et de leur posture, permettra d’éclairer la compréhension de
I'organisation, des jeux de pouvoir et des effets de la mise en place du dispositif
« Compétences Clés ».

1. La formatrice 2, analyseur de I'organisation

Par sa conduite durant le chantier de mise en place des compétences clés, la formatrice 2 a
été a l'origine de nombreux troubles dans I'association. Bien entendu, « l‘acteur n‘a que
rarement des objectifs clairs et encore moins cohérents : ceux-ci sont multiples, plus ou
moins ambigus, plus ou moins explicites, plus ou moins contradictoires », d’autant plus
gu’ils sont susceptibles d’évoluer dans le temps (CROZIER & FRIEDBERG, 1977). Cependant,
les comportements de la formatrice 2 allaient bien au-dela des incohérences « classiques ».

Cette formatrice pouvait étre considérée comme « /‘analyseur de l'organisation ». Elle était
le « le déviant » ou le « mauvais sujet » de |'organisation, celui qui présentait des « écarts
de conduite ou de langage » (MEIGNANT, 1972). Dans un double mouvement contradictoire,
I'analyseur s’écarte de l'ordre institué et s’y réfugie. De plus, « le détenteur du pouvoir
détient des ressources formelles, mais celui qui lui est soumis n’est pas sans ressources. »
(BERNOUX, 2008). La régulation des jeux de pouvoirs résulte donc d’une interaction entre la
hiérarchie et le groupe ou les individus sur lesquels s’exerce cette hiérarchie. Ainsi, une
relation de pouvoir formel inclut une relation réciproque informelle. Dans ces jeux de
pouvoir, les acteurs utilisent les zones d’incertitude (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) qui sont
a l'origine de dysfonctionnements si elles ne sont pas prises en considération (BERNOUX,
2008).

¢« Enjeux

Le besoin de reconnaissance semblait étre un des principaux enjeux de la formatrice 2. Il
pourrait notamment prendre racine dans un redoublement mal assumé durant la période du
lycée, et qu’elle a évoqué a de nombreuses reprises. Méme si ce type d’incident est
fréquent, il laisse chez certains des stigmates indélébiles, inscrivant dans lidentité du
redoublant une image d’incapable, a ses propres yeux ainsi qu‘a ceux de son entourage,
guelle que soit par la suite la qualité de son parcours (PENNAC, 2007).

Cette image négative a probablement été renforcée par les conditions de son recrutement
dans l'association, au moins pour partie di a son réseau. En effet, c’est a cette occasion que
la directrice lui a dit qu’elle ne « la sentait pas ». Bien que pouvant étre interprétée comme
une reconnaissance de son travail, cette signature de contrat reste aujourd’hui pour cette
formatrice un souvenir difficile, qu’elle évoque trés souvent.

Ce besoin de reconnaissance s’est traduit durant le chantier par une tendance répétée a
clamer haut et fort ses « incompétences », réelles ou imaginaires : intervenir sur des
groupes, changer de public, développer ses domaines et modalités d’intervention, ou utiliser
les outils informatiques.
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Bien qu’anciennes, la formatrice 2 a souvent évoqué les conditions de son embauche, qui
I'ont forcée a abandonner un contrat dont elle appréciait les missions. En effet, son
recrutement avait été conditionné a sa présence a l'association toute la journée du mercredi,
ce qui I'a obligée a renoncer a ses activités professionnelles en centre de loisirs. Par ailleurs,
comme les autres formateurs, elle était employée a temps partiel. Son contrat ne couvrait
que 40% de son temps de travail, mais était réparti sur trois journées, configuration
contraignante pour trouver des contrats complémentaires. Ainsi, ce poste de formatrice I'a
mise dans une situation de forte dépendance vis-a-vis de |'association. Or, « ce sont les
personnes les plus centrales d’un organisme et y ayant investi les plus fortement, par des
processus d’identification et de déplacement, qui sont le plus profondément et le plus
intimement touchées par les évolutions pouvant intervenir dans cet organisme, par le
bouleversement non seulement de I'image qu’elles se font de leur propre réle, mais de ce
gu’elles sont, de leur propre identité a travers leurs contre-investissements » (ROUCHY,
1976). La menace que faisait planer sur son identité le dispositif « Compétences Clés » |'a
conduite a tenter de la consolider en cherchant a renforcer son investissement dans
I’'association. Ainsi, elle a régulierement saisi les occasions offertes par les discussions sur la
réorganisation des activités de l'association dans le cadre de la mise en place des
« Compétences Clés » pour proposer a I'équipe de prendre en charge des plages de cours
supplémentaires, par exemple pour assurer des positionnements ou la séance de découverte
du centre de formation.

Enfin, dés sa présentation, le dispositif « Compétences Clés » a fait émerger une crainte
pour la formatrice 2 : le changement de public. L'appel d'offre excluait clairement du
dispositif les personnes relevant d’'une problématique FLE, public historique et apprécié de
cette formatrice, au profit des personnes relevant d’une problématique d’illettrisme. Bien
gu’accueillant ce type de stagiaires dans ses autres postes, elle a régulierement mis en
avant son incompétence vis-a-vis de ce public.

Dans les faits, I'association n‘a pas recu plus de bénéficiaires en situation d'illettrisme
gu’auparavant, et a continué a recevoir les personnes relevant du FLE. Cependant, la
formatrice 2 s’est plaint durant tout le chantier de la perte de « son public » et de sa
difficulté a gérer le nouveau public.

De mon point de vue, le public a assez peu évolué sous linfluence du dispositif
« Compétences Clés », du moins en termes de niveau. Néanmoins, mon ancienneté dans
I'association est inférieure a celle de cette formatrice, ce qui m’empéche peut-étre de
ressentir d’éventuels changements, d’autant que les matiéres que j'enseigne sont
probablement moins propices que le frangais pour les faire ressortir. Par ailleurs, ma position
de formatrice référente m’a permis de rencontrer I'ensemble des bénéficiaires du dispositif
« Compétences Clés ». Y'ai ainsi pu constater que la plupart des stagiaires présentaient des
problématiques sociales (précarité, chomage, familles monoparentales, etc.) ou sanitaires
(maladies, handicaps) susceptibles de parasiter la relation pédagogique avec les formateurs.
Ce risque est d’autant plus présent en francais, matiére dont les supports peuvent favoriser
des transferts de la part des stagiaires.
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« Démarche

Que ce soit dans le cadre du dispositif « Compétences Clés » ou d’autres dispositifs de
formation, I'ensemble des membres de |'association a pu constater un désinvestissement
progressif mais marqué de la formatrice 2 vis-a-vis de ses apprenants. Dans un premier
temps, ce désinvestissement a pris la forme d'un évitement des stagiaires, en ne venant
presque jamais dans la salle de travail de ses stagiaires. Elle se justifiait par un argument
pédagogique : dans la mesure ou ses échanges avec les apprenants étaient confidentiels et
bruyants, et ou ils avaient besoin de calme pour réfléchir, elle préférait travailler avec eux
en dehors de la salle. En outre, sa salle n‘était pas équipée d’un ordinateur performant lui
permettant d’occuper ses temps morts durant les séances de formation.

Dans un deuxiéme temps, son désinvestissement s’est amplifié au point que les stagiaires
avaient des difficultés a la trouver quand ils en avaient besoin. De plus, en I'absence de
formateur, la salle était souvent bruyante car les apprenants n’étaient jamais régulés. Enfin,
certains stagiaires se sont plaints de ne jamais avoir obtenu de correction de leur travail ou
de retour sur leur progression, méme de maniére informelle. Lors de réunions ou de
conversations officieuses, elle notamment a justifié son désinvestissement par la perte de
son public FLE. Le conflit larvé avec la directrice et le manque d’implication du conseil
d’administration ont également dégradé sa motivation, ainsi que la visibilité limitée sur le
projet et I'avenir de I'association ou la modification de la procédure de positionnement. Elle a
aussi exprimé sa souffrance a se sentir isolée dans son travail, privée d’échanges avec le
reste de I’équipe.

Ce désinvestissement vis-a-vis des stagiaires s’est accompagné d’une tendance a ne pas
respecter les consignes et procédures. En effet, elle ne remplissait pas d’elle-méme les
livrets pédagogiques, ne faisait pas signer les feuilles d’émargement ni ne ramenait les
classeurs d'émargement au secrétariat, ne tenait pas a jour ses listes de stagiaires, etc.
Pour expliquer les erreurs sur les feuilles d’émargement, comme les stagiaires signant sur la
feuille de groupe d‘un autre dispositif au lieu de signer sur leur feuille personnelle, cette
formatrice se justifiait en disant qu’elle n’était pas censée savoir sur quels dispositifs étaient
inscrits les stagiaires (malgré les points hebdomadaires en réunion).

En ce qui concerne ses obligations pédagogiques, elle ne réalisait généralement pas les
évaluations de mi et de fin de parcours imposées par le dispositif. Une des excuses était
gu’elle ne connaissait pas les dates de mi-parcours, alors que cette information était
disponible sur les feuilles d’émargement. Enfin, cette formatrice ne respectait pas I'injonction
de la directrice de rester dans sa salle de formation avec ses stagiaires. Ce refus de
répondre aux demandes de la directrice était si marqué que, lors d’une visite du secrétaire
d’Etat au logement dans notre batiment, la formatrice 2 est partie fumer une cigarette
(chose que d’habitude elle ne faisait jamais durant ses cours), exactement a I'heure ou le
secrétaire d’Etat devait visiter son cours, qui était le seul cours du centre de formation a ce
moment la. Ce comportement témoignait probablement d’une évaluation conditionnelle (ou
considération sélective) qui améne le sujet a rechercher ou éviter certaines expériences pour
la seule raison qu’elles lui semblent (ou pas) dignes de la considération positive de soi
(ROGERS, 2009).

Dans ce contexte, et sachant que ses cours comportaient peu de stagiaires et qu’elle
n‘utilisait pas son tiers-temps pédagogique au bénéfice de l'association, la formatrice 2 a
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tout de méme régulierement demandé une extension de contrat ou des heures
supplémentaires a la directrice, par exemple pour produire des outils pédagogiques.
Cependant, au début du chantier « Compétences Clés », elle a refusé la proposition de la
directrice de prendre un groupe FLE dans le cadre d'un nouveau dispositif, alors méme
gu’elle se plaignait de perdre son public préférentiel de FLE a cause du dispositif d’accés aux
« Compétences clés ». Cet épisode est probablement un des exemples les plus flagrants de
communication paradoxale, qui « est une injonction dans laquelle I’énonciation contredit
I"énoncé » (ANZIEU, 1999). Le sentiment d’incapacité a faire autre chose que des cours de
frangais en individualisation pour |'association relevait sans doute de ce méme type de
communication. En effet, a I'extérieur de |'association, elle travaillait selon des modalités de
groupe, auprés de publics en illettrisme.

Ce type de comportement relevait probablement d’une déformation / interception de
I'expérience : « les expériences significatives qui ne s’accordent pas avec limage du moi ne
sont pas directement accessibles a la conscience. [...] C’est donc en quelque sorte en
refusant de comprendre que l'organisme s’arrange pour échapper a la difficulté. [...] Par
exemple, si la structure du moi d’un étudiant comporte I’élément “Je ne suis pas trés
intelligent” et si cet étudiant passe brillamment un examen, il déformera cet élément
d’expérience en disant “J’ai eu de la chance” » (ROGERS, 2009). Cette déformation peut
aller jusqu’a une négation de I'expérience vécue. Ainsi, la formatrice 2, pour coller a sa
représentation « d’incapable » qu’elle s’était fait d’elle-méme au sein de I|'association,
pouvait ne pas reconnaitre la validité, voire méme |'existence de son expérience
professionnelle en dehors de I'association. Cette déformation des perceptions de I'expérience
constituait sans doute un comportement défensif, c’est a dire une réaction a la menace qui
avait pour but de maintenir sa structure du moi : « la défense représente une opposition a
tout changement susceptible d’atténuer ou de dévaloriser la structure du moi » (ROGERS,
2009).

« Posture

Fidele a ma posture d’intervenante, j'ai tenté, au tout début du chantier, de faire
comprendre a la formatrice 2 que le travail autour des positionnements offrait une marge
d’autonomie suffisante pour permettre aux formateurs de renégocier les contraintes
(BERNOUX, 2008). Ainsi, en amont du dispositif, je lui ai proposé de réfléchir au
positionnement de francais, avec la contrainte de faire correspondre les exercices aux items
du référentiel matiere, afin que je puisse utiliser le positionnement pour remplir I’évaluation
initiale du LUFA. Cette proposition, plusieurs fois répétée, est restée sans suite. Cette
formatrice ne s’est pas approprié cette marge d’autonomie. Ce n’est qu‘au bout de deux
mois, dans l'urgence et suite a un ordre du coordinateur, qu’elle a fait ce travail. Ainsi, elle
s’est d’entrée mise dans une posture de passivité, et n’a reconnu le droit de demander un
travail qu’a la hiérarchie, représentée par le coordinateur.

Au final, le positionnement proposé était peu opérationnel, car il comportait un trés grand
nombre d’exercices, la formatrice n‘ayant pas cherché a utiliser un méme exercice pour
évaluer plusieurs items du référentiel, éventualité que nous avions pourtant évoquée
ensemble. Ce positionnement a été utilisé en I’état pendant toute la durée du dispositif
méme s’il a généré beaucoup d’angoisse chez les apprenants. Il a également aussi beaucoup
été critiqué par cette méme formatrice, qui ne trouvait pas les exercices adaptés.

89



Cette étape de positionnement des stagiaires a par ailleurs posé de nombreuses difficultés a
la formatrice 2. En effet, il lui manquait I'observation directe et I'échange avec le stagiaire a
I'issue du positionnement. Dans |’ancien dispositif APP, le formateur matiére rencontrait
I'apprenant et décidait du type de positionnement qui était proposé, pendant une séance de
formation. Il pouvait ainsi proposer un positionnement adapté au niveau de |'apprenant et a
son projet. Le formateur recueillait également de nombreuses informations informelles trés
utiles, notamment pour la construction de la relation formateur/apprenant. Dans le cas du
dispositif « Compétences Clés », le formateur matiére ne découvrait I'apprenant qu’‘a travers
son positionnement et la description que je pouvais en faire suite aux entretiens de
référence.

Pour limiter la distance entre les formateurs et les stagiaires, j'ai essayé d’impliquer au
maximum les formateurs matiére dans I’étape d’accueil : correction des positionnements,
discussion du choix des exercices en fonction du niveau et du projet de l'apprenant,
préconisation des parcours, etc. Initialement, je souhaitais aussi co-construire avec eux
I'architecture méme de la phase d’accueil, notamment grace a I|'évaluation du dispositif.
Méme si je n‘ai jamais pu formaliser cette évaluation, les discussions informelles m’ont
permis de prendre en compte les difficultés de formateurs. La formatrice 2, notamment, a
souvent exprimé son besoin de voir les stagiaires avant leur entrée en formation.

Pour contourner ces difficultés, elle n‘a jamais proposé de changement dans la procédure ou
dans les contenus. De mon coté, j'ai été attentive durant les réunions d’équipe a faire des
points hebdomadaires pour évoquer les entrées en formations imminentes. A cette occasion,
je proposais aux formateurs matiére les positionnements des stagiaires concernés, afin qu’ils
puissent mettre en place leurs plans de formation. D’autre part, pour leur permettre de
mieux connaitre I'apprenant, j'ai créé la fiche de positionnement formateur (Annexe 12).
Cependant, ces deux initiatives n’ont pas eu les effets escomptés. Petit a petit, la formatrice
2 a cessé de prendre les positionnements. Lors d’une réunion d’équipe, elle a méme fait
preuve d’agressivité en ne reconnaissant pas avoir rempli une fiche de positionnement
formateur, tentant ainsi de me mettre en porte-a-faux vis-a-vis du reste de I|'équipe
pédagogique. Néanmoins, au bout de quelques semaines, elle a recommencé a prendre les
positionnements, en précisant devant ma surprise que « c’était utile, quand méme ». Suite a
mon rappel de ses refus antérieurs, elle a dit en riant qu’elle devait « étre de mauvaise
humeur ce jour-la ».

Globalement, la formatrice 2 a adopté une position de victime dans ses relations avec les
membres de l'association (DE LASSUS, 1991). A partir de cette position, elle a poussé
I’équipe dans un certain nombre de jeux, dont le gain lui apportait la plupart du temps une
satisfaction autodestructive (BERNE, 1967). Elle m’a par exemple souvent entrainée dans un
jeu de « Pourquoi est-ce que vous ne ... ? Oui mais » (BERNE, 1967), en se plaignant de sa
relation avec la directrice, mais en ne suivant pas ou en réfutant systématiquement mes
conseils. Lorsque j'ai arrété de jouer a ce jeu avec elle en cessant de répondre a ses
plaintes, elle a rompu la communication avec moi plusieurs semaines durant lesquelles elle
s’est limitée aux seules salutations.

Sa mise en avant récurrente de ses incapacités lui permettait également de jouer au jeu de
« la jambe de bois » (BERNE, 1967). En effet, étant « mauvaise formatrice », comment
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pouvait-on attendre d’elle un travail correct ? Encore une fois, ce jeu lui a permis d’adopter
la position de victime, laissant a ses collégues la position de sauveurs. Le formateur 4,
notamment, en tant qu‘ami et collegue de longue date, s’est souvent mis dans cette
position. D‘ailleurs, lorsque, lors d’une réunion, la formatrice 2 a annoncé son souhait de
sortir de cette position de victime, le formateur 4 s’est placé dans une position de
persécuteur, afin de tenter de remettre la formatrice 2 en position de victime, et donc de
pouvoir lui-méme reprendre sa position favorite de sauveur.

Le jeu le plus complexe dans lequel elle a entrainé les membres de I'association est celui de
« l'alcoolique sec » (BERNE, 1967). En effet, ses comportements vis-a-vis des stagiaires
étaient tels que les employés de |'association se sont tous demandé, @ un moment ou un
autre, si la formatrice 2 ne cherchait pas a se faire renvoyer, ce qu’on peut assimiler a une
recherche de dégradation sociale. Dans ce jeu, la directrice a pris la position du persécuteur,
en la convoquant régulierement dans son bureau afin de la réprimander et de lui ordonner
de rester dans la salle de formation avec ses stagiaires. Dans le role de lalcoolique, la
formatrice 2 se plaignait a I'équipe de ses réprimandes, sans pour autant changer son
comportement ou suivre les conseils de ses collegues qui, successivement ou
simultanément, prenaient le role du sauveur en tentant de l'aider a trouver des solutions
pour régler « ses problémes ». Par ailleurs, ces mémes personnes pouvaient par moments
endosser le rbole de la « poire », en prenant sa défense face au persécuteur, ou du
« ravitailleur », en continuant a lui reconnaitre ses compétences de formatrice. A ce jour, il
semble que ce jeu soit toujours en cours et que la situation soit bloquée, I'alcoolique et le
persécuteur campant sur leurs positions. Ce jeu a bien entendu eu des répercussions
importantes sur les relations d’équipe et sur les apprenants, qui ont eu tendance a arréter
les cours de francais dans un premier temps, avant d’abandonner définitivement leur
formation dans un second temps. Certains stagiaires ayant déja eu cette formatrice dans
d’autres dispositifs ont méme refusé de s’engager dans une formation en francais avec elle.

Par sa récurrence, sa gravité, et le nombre de personnes impliquées, ce jeu allait plus loin
gue le simple « donnez-moi des coups de pieds », prélude au « pourquoi faut-il que ca
m‘arrive toujours a moi » (BERNE, 1967). Par ailleurs, il présentait I’'avantage de permettre
quelques parties de « lendemain matin », dans lesquelles on peut se plaindre de sa gueule
de bois, ou de « pourquoi est-ce que vous ne ... ? Oui mais ».

Si ce comportement parait surprenant, il a été entretenu par I’ensemble du systéme dans
lequel il s’inscrivait. Il est probablement le résultat d’'un « contexte violent et paradoxal dans
lequel les regles du jeu sont incertaines, le cadre instable, les formes de sanction ou de
reconnaissance mouvantes, les promesses non tenues» qui peut entrainer « des
comportements sadomasochistes [...]. On sait que la pratique du double langage peut
rendre fou » (DE GAULEJAC, 2005).

2. Le coordinateur, relais du pouvoir
e Enjeux

Le principal enjeu du coordinateur semblait étre la limitation de son investissement. En
effet, en évoquant sa reconversion, il expliquait que son ancien poste de Directeur des
Affaires Financiéres était trés bien payé, mais qu'il lui demandait un fort investissement
personnel. En changeant de voie, il a accepté une baisse de son niveau de vie, a condition
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gu’elle s'accompagne d’une amélioration de son rythme personnel. Ainsi, il affichait son
refus de s’investir trop dans son travail, en ayant des horaires importants ou en prenant des
responsabilités.

Un autre de ses enjeux était probablement le maintien de sa situation a I'équilibre, ce qui
lui permettait de continuer a gérer de maniére confortable d’autres activités comme ses
stages ou la rédaction de son mémoire visant a |'obtention de son titre de psychologue. En
outre, son poste, tel qu'il était organisé, lui permettait de bien gérer la maladie chronique
contraignante qu'il a déclarée au cours de cette année, et de répondre aux contraintes
personnelles liées a ses enfants.

Enfin, il a évité les taches administratives, et ne s’est jamais caché de ne pas les
apprécier. C'est une des raisons pour lesquelles il n'a jamais effectué le suivi des présences
des stagiaires, qu'il avait pourtant lui-méme proposé de réaliser. Dans la mesure du
possible, il évitait de réaliser les LUFA en rejetant cette responsabilité sur d’autres
formateurs. En outre, il lui est arrivé de ne pas me rendre des dossiers que je lui avais
confiés dans le cadre de positionnements, ce dont je ne me suis rendu compte qu’au bout de
plusieurs semaines. Cela a entrainé un conflit avec moi et m’a conduite a alourdir mes
propres taches administratives en créant un tableau de suivi des positionnements (Annexe
15). Par ailleurs, les dossiers qu’il avait gérés entierement présentaient des manques assez
importants.

En revanche, en mettant en avant sa compétence de psychologue, il a monopolisé les taches
relevant du champ relationnel. Son objectif affiché, en tant que coordinateur, était ainsi de
réguler les relations entre les membres de |'association. Par ailleurs, il était en charge de la
mise en ceuvre des relations partenariales, aprés qu’elles aient été négociées par la
directrice.

« Démarche

Créer une alliance avec la directrice en s’'imposant comme son unique interlocuteur a
permis au coordinateur de servir ses enjeux en controlant le pouvoir, dans le sens ou le
pouvoir donne la possibilité pour certains individus ou groupes (ici le coordinateur) d’agir sur
d’autres individus ou groupes (ici les administratives et les formateurs) (CROZIER &
FRIEDBERG, 1977). En effet, le coordinateur a toujours affirmé que son poste était une
fonction de facade destinée a satisfaire le cahier des charges des APP. Néanmoins, c’était le
seul membre de I’'équipe en contact réel avec la directrice, et qui lui faisait remonter ou
redescendre les informations et les demandes, avec toute sa subjectivité. Dans la mesure ou
il travaillait quasi exclusivement la dynamique de groupe, il se représentait assez mal les
contraintes professionnelles du reste de I'équipe pédagogique, qui intervenait plus dans la
transmission de connaissances. Ainsi, lors des discussions avec les autres formateurs, on
pouvait régulierement observer des incompréhensions réciproques. La controverse
professionnelle était difficile car les interlocuteurs utilisaient le méme vocabulaire, mais sans
parler de la méme chose, que ce soit en termes de méthodes ou d’objectifs. Cette
incompréhension était problématique du fait de sa fonction de relais auprés de la directrice.

On peut également penser que le coordinateur a tiré les mémes bénéfices de la position de
la directrice que le moniteur d’'un groupe de diagnostic vis a vis de l'observateur. En effet, il
semble que « moniteur et observateur ne sont pas toujours mis dans le méme sac, que
l'observateur est le plus souvent ressenti comme le plus persécuteur des deux, ce qui a
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l'avantage de protéger le moniteur d’une paralysie compléte [...] inévitable si l’'angoisse
persécutive collective se concentrait massivement sur lui » (ANZIEU, 1999). Ainsi, la posture
de non intervention de la directrice en a fait un réceptacle naturel des angoisses de I'équipe
les éloignant par la méme occasion du coordinateur, alors que le groupe l'aurait slirement
identifié comme persécuteur en raison de ses prérogatives d’exécutant du pouvoir.

Pour assurer son pouvoir, il a également contr6lé les réunions d’équipe, allant méme
jusqu’a tenter de les supprimer. Initialement, c’était moi qui avais proposé des réunions de
référence pour échanger sur les positionnements et les entrées en formation « Compétences
Clés ». Sous l'impulsion du coordinateur, ces réunions de référence se sont transformées en
réunions d’équipe. Dans un premier temps, il s’est contenté de conduire ces réunions en
décidant des ordres du jour et en régulant les échanges. Bien qu’étant a l'origine de la mise
en place de ces réunions hebdomadaires, j'ai souvent eu du mal a trouver l'espace me
permettant d’atteindre mes objectifs. Je devais imposer le sujet des « Compétences Clés »,
en fin de réunions souvent conflictuelles, sans pouvoir disposer de la disponibilité d’esprit de
mes collégues et du temps nécessaire pour traiter ces questions efficacement.

Dans un deuxiéme temps, le coordinateur a essayé de supprimer les réunions d’équipe, en
s’appuyant sur le fait qu’elles étaient souvent conflictuelles ou improductives, oubliant ainsi
qgue les « débats et conflits sont le prix & payer pour un véritable changement » (CHERITEL,
1997). Il a commencé par éviter les réunions, en étant souvent absent. Il a également tenté
d’utiliser les périodes de vacances pour transformer les réunions en discussions informelles.
Affichant I'objectif d’'empécher de nouveaux dérapages, il a également proposé de remplacer
les réunions d’équipe par des « réunions individuelles » regroupant la formatrice référente,
le formateur matiére, I'administrative 2 et ponctuellement le coordinateur. Cette proposition
n’était pas réaliste car elle impliquait de multiplier les réunions au moins pour la formatrice
référente et I'administrative 2, et nécessitait une périodicité de deux semaines pour chaque
formateur matiére, incompatible avec les délais imposés par le dispositif. Jusqu’a la fin du
dispositif, le coordinateur a cherché a annuler ces réunions. A trois semaines du départ de la
directrice (et prés de 6 mois aprés son annonce), et en l'absence de mesures pour la
remplacer, il a annoncé que la réunion hebdomadaire était annulée, la jugeant inutile du fait
gu’en l'absence d’informations, il n'y avait rien a dire. Malgré cela, pendant la discussion
informelle ou il a annoncé I'annulation de la réunion d’équipe, il informé les membres de
I’équipe en présence que :

- la situation financiére de l|'association ne permettrait pas le remplacement de la

directrice avant six mois ;

- d'ici 13, I'association fonctionnerait en autogestion ;

- la formatrice 3 ne serait pas non plus remplacée aprés son départ en retraite ;

- l'association se retirait d’un important appel d’offre.

Cependant, I'’équipe étant attachée a ces temps d’échanges durant lesquels les formateurs
pouvaient officiellement s’exprimer, les tentatives du coordinateur pour supprimer ces
réunions n‘ont pas abouti. En cherchant a supprimer les réunions d’équipe, le coordinateur
essayait probablement de limiter les possibilités d‘alliance entre les formateurs.
« L’individualisation et la dissolution du collectif » empéchait I'émergence d’orientations
différentes de celles envisagées par la directrice (DE GAULEJAC, 2005).

A la fagon du panoptisme (Encadré 2), le mode de fonctionnement induit par le coordinateur
renvoyait les formateurs a leur isolement habituel, lié a leurs emplois du temps a temps
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partiel qui limitent leurs interactions en dehors des réunions. Ce type d’organisation refléte
le sentiment d’isolement évoqué par la formatrice 2 pour expliquer sa démotivation.

« Chacun, a sa place, est bien enfermé dans une

T
cellule ol il est vu de face par le surveillant ; mais i [ 'l_ -
les murs latéraux I'empéchent d’entrer en contact o =
avec ses compagnons. Il est vu, mais il ne voit pas ; o 8 ‘_ ‘4 Fii l “\ B
objet d’une information, jamais sujet dans une : : : *‘. o
communication. [...] : S 1 -4 ¢

La foule, masse compacte, lieu d’échanges multiples,
individualités qui se fondent, effet collectif, est abolie
au profit d’une collection d’individualités séparées.
Du point de vue du gardien, elle est remplacée par
une multiplicité dénombrable et contrélable. Du point
de vue des détenus, par une solitude séquestrée et
regardée. »

Interior View of Cell House

Encadré 2 : Le panoptisme (d'aprés FOUCAULT, 1975)

Dés le début du dispositif, cette tendance a la séparation était présente. En effet, si j'ai pu
changer mon emploi du temps pour mettre en place ces réunions d’équipe, il n‘en n‘a pas
été de méme pour la formatrice 3. A priori, aucune solution de remplacement n'a été
recherchée pour lui permettre d’assister aux réunions. Cette exclusion du groupe pouvait
s’expliquer par son départ imminent en retraite, et probablement aussi par ses activités
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prudhommales et sa connaissance en droit du travail, qui en faisaient un potentiel élément
perturbateur qu’il valait mieux isoler du reste de I’équipe.

Cet empéchement de I'action collective a été renforcé par un basculement de la posture du
coordinateur : au début du dispositif « Compétences Clés », il souhaitait valoriser les
compétences de I'équipe pédagogique en s’appuyant sur les spécificités de chacun ; a la fin
du dispositif, il voulait réorienter I'équipe pédagogique vers plus de polyvalence afin de
répondre aux besoins de |'association. Or, favoriser la coopération nécessite de reconnaitre
la différence et la Iégitimité de chacun dans le collectif. La différence des enjeux des acteurs
doit étre connue et reconnue par les dirigeants (BERNOUX, 2008). La polyvalence « abrase
les identités collectives de métier » (DE GAULEJAC, 2005). Ainsi, la tentative d’isolement et
la non-reconnaissance des spécificités des formateurs ont probablement contribué a
I'impossibilité de mettre en place une intervention reposant sur un dispositif de co-
construction, préservant ainsi le pouvoir du coordinateur.

L'aversion affichée par le coordinateur pour sa position hiérarchique et pour les taches
administratives lui a permis de rester dans l'informel. Par exemple, lorsque lI'administrative
2 est partie cing semaines en congés, les réunions destinées a préparer son départ n‘ont
jamais eu lieu, et nous avons « bricolé » en attendant son retour. Il considérait également
que l'autogestion, en attendant le remplacement de la directrice, serait un point positif.
Niant que « lidée d’une autoprogrammation et d’une autorégulation de groupe est un
mythe » (ANZIEU, 1999), il affirmait que nous serions libres de faire ce que |I'on voudrait,
sans étre freinés par la directrice ou par |'excuse de la directrice.

Un des objectifs pour supprimer les réunions d’équipe était probablement d’éviter les
échanges formels, devant témoins. Le travail dans linformel permet par exemple plus
facilement d’utiliser la communication paradoxale, plus compliquée a manipuler dans les
échanges au niveau de I'équipe. L'informel amplifie également le risque d’interférences avec
la dimension affective de la relation. Enfin, I'informel favorise les zones d’incertitudes, et
donc le pouvoir qui en découle (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).

Ce fonctionnement informel renforcait I'opacité sur le fonctionnement et les prises de
décisions au sein de l'association, et rendait I'argumentation trés difficile. Ce maintien du
flou par le coordinateur lui permettait de garder la main sur les décisions. Lorsque, dans le
cadre de ma mission de formatrice référente, j'ai insisté pour réaliser un certain nombre de
statistiques et de chiffrages afin de faire le bilan des dispositifs en cours, et éventuellement
d’envisager l'avenir, le coordinateur m’a opposé le fait que l'association était gérée « au
doigt mouillé » depuis 20 ans, et que les membres de l'association n’étaient pas préts a
assumer un tel changement.

Profitant de ce flou, le coordinateur avait tendance a ne faire que ce qui l'intéressait, sans
forcément accéder aux demandes qui lui étaient faites. C’était particulierement vrai pour les
demandes que je pouvais lui faire dans le cadre de ma fonction de référence. Dans le cas de
la séance de positionnement, j'avais explicitement demandé un discours particulier au début
de la séance, et une présence importante durant la séance. L'objectif était multiple :
réexpliquer la philosophie et I'objectif du positionnement, dédramatiser la situation et
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désamorcer les éventuels blocages des apprenants. Malgré ma demande, le coordinateur
semble n’avoir jamais vraiment accompagné les stagiaires, ce qui I'a d’ailleurs conduit a
abandonner son projet d’autocorrection des positionnements. De la méme maniére, et
malgré mes demandes répétées, nous n'avons jamais pu échanger a propos du contenu de
la premiére séance de formation, obligatoire pour tous les stagiaires, intitulée « découverte
de I’APP ». Cette séance avait notamment pour but de réexpliquer ce qui avait été dit lors de
la séance d’accueil (compréhension et utilisation du LUFA, description des modalités de
formation, explication de l'individualisation, etc.) et d’expliquer le déroulement d’une séance
de formation. En effet, il était important que les apprenants puissent se familiariser
rapidement avec l'utilisation des supports, mais aussi qu'ils sachent comment développer
« des compétences d’utilisation de ces supports pour apprendre » (BLANDIN, 2008). Si cette
séance a bien été mise en place et pérennisée, il semble que le peu de temps qui lui était
consacrée (1 heure en moyenne) ait été insuffisant pour remplir ses objectifs. Par exemple,
certains stagiaires se sont plaints des méthodes de formation de la formatrice 2, alors que la
situation qu’ils décrivaient était en I'occurrence parfaitement normale dans le cadre d'une
formation en individualisation. Leur plainte reflétait plus un manque d’information sur le
fonctionnement des cours qu’un réel probléme de formation.

Afin de consolider sa position, le coordinateur a également manifesté la volonté de remettre
en place I'ancien dispositif APP, et ce malgré le fait qu’a la fin du dispositif, il ait affirmé
sa conviction que la fonction de formateur référent était un atout. Selon lui, I'association
« les Clefs de I’Avenir » a été un des seuls organismes de formation du groupement a
respecter le cahier des charges du dispositif en réalisant des entretiens individuels ; les
autres membres du groupement auraient réalisé des séances d'information collective,
comme dans I'ancien dispositif APP. Cependant, cette information n’est pas cohérente avec
les discussions que j‘ai pu avoir lors des réunions du groupement auxquelles j'ai assisté. II
est probable que le coordinateur ait exagéré des cas particuliers afin de préparer notre
équipe a abandonner le dispositif individuel pour revenir aux séances d’'informations
collectives, financiérement plus rentables et lui permettant de reprendre le contréle sur les
flux de stagiaires. Cette derniére hypothése est d’autant plus probable que lors d’une
réunion, vers la fin du dispositif, il a évoqué la possibilité qu’il reprenne les entretiens
d’accueil du dispositif « Compétences Clés ».

* Posture

Auprés de l'équipe, il prenait souvent la posture de parent bienveillant (DE LASSUS, 1991).
Il n'hésitait pas a nous recevoir, de maniére formelle ou informelle, pour discuter avec nous
de nos difficultés professionnelles ou personnelles.

En cas de conflit, il avait tendance a prendre la position de victime, vis-a-vis de personnes
absentes. Dans les réunions d’équipe, il rendait la directrice responsable de toutes nos
difficultés. Lors des conflits que j'ai pu avoir avec lui, il me placait généralement en position
de persécutrice en rejetant sa faute sur des collégues : ce n’était pas a lui mais a la
formatrice 3 de remplir les LUFA, c’est I'administrative 2 qui n'avait pas correctement rangé
les dossiers, ou c’est la directrice qui avait pris des décisions sans |'en informer. Il déplacait
ainsi les problémes sur les autres. Si les problémes venaient de lui, ce ne pouvait qu’étre
accidentel. Naturellement, cette démarche placgait périodiguement les autres membres de
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I’équipe en position de persécuteurs, sa propre position de victime présentant |'avantage
d’afficher sa supposée impuissance a peser sur la direction.

En revanche, il évitait soigneusement la position de persécuteur pour lui-méme, ce qui lui
permettait de garder la sympathie des membres de I'association.

Si je n'ai pas pu identifier de jeux au sens de l'analyse transactionnelle (BERNE, 1967), il est
fort probable que certains comportements du coordinateurs aient pour partie relevé d’'une
forme de manipulation, procédé qu’il utilisait notamment pour atteindre ses objectifs de
régulation de groupe. Pour maintenir la cohésion de I'équipe face aux conflits, il maintenait
« la stabilité du systéme en déplacant les affects sur des objets dits de substitution »
(BERNOUX, 2008). En l'occurrence, il a régulierement mis la directrice de |'association, le
groupement ou la DRTEFP en position de « mauvais objets », contre lesquels les formateurs
pouvaient diriger leur colére et se regrouper. En effet, « la premiere condition de lillusion
groupale est le clivage du transfert. Pour que le groupe puisse devenir le bon sein introjecté,
il faut qu’il trouve un mauvais objet sur lequel le transfert négatif clivé soit projeté »
(ANZIEU, 1999). Cependant, en tentant de maintenir cohésion du groupe grace a ce moyen,
il a négligé le« lien entre les affinités interindividuelles et le moral d’un groupe ». Cette
approche a donc eu des effets secondaires négatifs car « si les antipathies dépassent un
certain seuil, et s’adressent notamment aux responsables du groupe, le moral sera bas »
(ANZIEU, 1999).

Au cours de mon intervention, le coordinateur a souvent évoqué son malaise par rapport a
son poste de coordinateur, préférant se définir comme simple formateur, et en proposant
gue les places de chacun soient clarifiées. Par exemple, lorsque j'ai évoqué avec lui ma
proposition d’intervention a destination de la directrice, il m’a suggéré d’aborder la question
de la redéfinition de son poste, dans lequel il disait ne pas se sentir bien. Ce faisant, soit
cherchait @ m’instrumentaliser auprés de la directrice pour atteindre ses objectifs, soit il
essayait de me faire croire qu’il souhaitait que je reprenne sa fonction, sans en avoir
réellement l'intention. En effet, bien que qu’il ait a de nombreuses reprises affirmé refuser
ses missions de coordinateur, il en assumait le titre et en avait tous les comportements. En
réaction au comportement de la formatrice 2, il a par exemple affirmé l'avoir « dans son
collimateur » et il a évoqué plusieurs fois les ultimatums qu'il lui avait posés ou les actions
gu’il envisageait auprés de la directrice ou du conseil d’administration pour « /ui mettre la
pression ». Ainsi, outre son controle sur la tenue et les contenus de réunions, il utilisait sa
position pour prendre des décisions relevant du management et de la stratégie de
I'association. A ce titre, I'ensemble des employés venaient régulierement le consulter a
propos de leur activité, alors méme qu’ils reprenaient le discours du coordinateur a propos
de sa fonction.

Dans ses relations individuelles avec moi, le coordinateur a également utilisé des procédés
de manipulation a plusieurs reprises, notamment pour tenter de désamorcer nos conflits.
Ainsi, lors d’un conflit marqué avec moi, alors que je lui reprochais son manque de
clairvoyance, sa mauvaise connaissance du dispositif et des contraintes pédagogiques, et
son non respect de mon travail et de mon avis, il a essayé d’enrayer ma colére en cherchant
a me valoriser. Il a ainsi affirmé que seul mon travail était structurant dans l'association, et
gu’il n‘existait plus d’équipe. A d'autres occasions, il a réagi de la méme fagon, sans que ces
affirmations ne soient suivies d’'une modification de nos relations de travail.
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Cette position ambiglie a bien entendu posé des problemes au niveau de l'équipe de
formateurs, probablement en raison des états affectifs archaiques (ou présupposés de base
selon Bion), notamment du présupposé de dépendance : « gquand le groupe fonctionne sur
ce présupposé, il demande a étre protégé par le leader dont il dépend pour sa nourriture
intellectuelle et spirituelle. Le groupe ne peut subsister sans conflit que si le meneur accepte
le réle qu’on lui attribue et les pouvoirs ainsi que les devoirs que cela implique. Le résultat
peut alors n’étre pas mauvais en apparence, mais le groupe ne progresse pas foncierement.
Il se complait dans I'euphorie et la réverie et néglige la dure réalité. Si le meneur refuse, le
groupe se sent frustré et abandonné. Un sentiment d’insécurité s’empare des participants. »
(ANZIEU, 1999). Ainsi, lorsque le coordinateur refusait sa place de leader, les employés de
I'association négligeaient leurs activités. Lorsqu’il acceptait sa place de leader, ses décisions
paralysaient généralement la situation sans que personne ne cherche vraiment a les
remettre en question. C’est par exemple ce qui s’est passé lors d’une réunion visant a
articuler le dispositif « Compétences Clés » avec l'arrivée d'un groupe important de
stagiaires la semaine suivante. A peine 30 minutes aprés avoir quitté cette réunion pour des
raisons personnelles, et malgré les discussions productives au moment ou je suis sortie de la
salle, le coordinateur m’annongait qu’aucune solution n’était envisageable et que I'entrée des
stagiaires serait repoussée le temps de trouver une solution.

3. La directrice, mauvais objet
e Enjeux

Le principal enjeu de la directrice était de contrdler le pouvoir. De par sa position, elle
cumulait les quatre types de sources d’‘incertitude conférant du pouvoir dans une
organisation (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) :

- la spécialisation fonctionnelle ;

- la maitrise des relations entre I'organisation et son environnement ;

- la maitrise de la communisation et des informations ;

- le bénéfice des régles organisationnelles.

En prenant en main le controle de lI'information, elle s’assurait le pouvoir de décision.
C’est notamment la facon dont elle fonctionnait avec le conseil d’administration ou les élus
municipaux. Elle présentait des bilans clefs en mains, orientés vers les décisions qu’elle
souhaitait prendre, évitant ainsi a ses interlocuteurs de trop s’investir. A linterne de
I'association, elle ne communiquait qu’en de rares occasions, généralement pour présenter
des bilans financiers catastrophistes. En dehors de ces présentations, elle ne collaborait
guasiment jamais avec les membres de I'équipe pédagogique, sauf - semble-t-il — avec le
coordinateur actuel. Lorsque |'ancien coordinateur a cherché a étendre son influence et a
approfondir les questions financiéres, il a rapidement été licencié. De la méme maniére, le
seul membre du conseil d’administration qui a tenté de s’‘impliquer dans I'association a fini
par quitter plus ou moins volontairement son siege.

La logique de monopole de la directrice (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) en a fait I'unique
gestionnaire des budgets et la seule interlocutrice des financeurs, cumulant des avantages
des zones d’incertitude fonctionnelles et relationnelles. Elle est ainsi apparue comme la
fonction de relais entre I'association et son environnement (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).
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Un de ses principaux leviers de pouvoir était ainsi la limitation des dépenses, méme si c’était
au détriment du développement de I'association et de la qualité des services proposés.

« Démarche

« Toute relation statutaire hiérarchique comportant une définition de ce que son détenteur a
le droit d’exiger de ceux qui sont sous ses ordres » (BERNOUX, 2008), la position de la
directrice Iui conférait naturellement un pouvoir sur les employés de I'association. Ce pouvoir
était renforcé par le fait que ni le coordinateur ni le conseil d’administration n‘ont cherché a
exercer leurs prérogatives.

Pour gqu’un individu en fasse obéir un autre, le premier peut construire sa |égitimité sur la
contrainte, associée généralement au monde de l'entreprise, ou sur la tradition et le
charisme, associées généralement aux associations (BERNOUX, 2008). S‘opposant a la
tendance générale, la directrice de I'association s’est pour partie appuyée sur un pouvoir
disciplinaire. Ses ordres et décisions étaient imposés, sans possibilité de discussion, ni
méme d’explication (DE GAULEJAC, 2005).

Sa porte constamment fermée (méme si elle était seule) et son absence aux réunions la
rendaient invisible aux yeux de son équipe ; ainsi, a moins de se renseigner au secrétariat, il
était difficile de savoir si elle était présente dans la structure. En revanche, elle pouvait
vérifier a n'importe quel moment si les formateurs ou les administratives étaient présents.
« Dans la discipline, ce sont les sujets qui ont a étre vus. Leur éclairage assure l'emprise du
pouvoir qui s’exerce sur eux. [...] Les sujets y sont offerts comme “‘objets” a 'observation
d’'un pouvoir qui ne se manifeste que par son seul regard » (FOUCAULT, 1975). Ainsi, sa
position d’extériorité, mais en méme temps de controle, rappelle la situation d’une
entreprise paralysée décrite par ANZIEU (1999) : dans une entreprise provinciale, I’'ancien
directeur a pris sa retraite mais « le "Vieux” occupe toujours un logement de fonction en
compagnie de son fils. De sa retraite, il reste trés au courant de la vie de I’'entreprise ; il est
en liaison téléphonique directe avec le bureau du fils a l'usine. [...] Le vrai leader, c’est
I'absent, le disparu dont l'image continue a régenter tout le comité. [...] Tant que le pére
restait présent en image, seule la rivalité pouvait étre |'attitude de ses successeurs, pour
prendre sa place ». Méme absents, le directeur retraité et la directrice de l'association
gardent le contréle sur leurs structures respectives.

Ce pouvoir disciplinaire était renforcé par le comportement de la directrice envers les
membres de I'association : elle ne communiquait presque jamais de maniére informelle et
n‘avait de conversations personnelles qu‘avec une partie de I'équipe seulement. Ses rares
interactions directes avec les employés de |'association prenaient presque toujours la forme
d’un face-a-face officiel, dans son bureau.

Par ailleurs, l'alliance de la directrice et du coordinateur est venue renforcer I'organisation
panoptique de l'association (Encadré 2). Par son regard, et malgré son apparente
bienveillance, le coordinateur a joué le role de la tour centrale permettant a la directrice,
membre extérieur au groupe, d’exercer une surveillance sur les membres de |'équipe
(FOUCAULT, 1975), sans qu'il leur soit possible de savoir quels éléments remonteraient
effectivement vers elle. Ces «inspections a la fois aléatoires et incessantes » sont
caractéristiques d’une « institution panoptique », dans lesquelles le pouvoir est « visible et
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invérifiable ». Or, « celui qui est soumis a un champ de visibilité, et qui le sait, reprend a son
compte les contraintes du pouvoir ; il les fait jouer spontanément sur lui-méme ; il inscrit en
soi le rapport de pouvoir dans lequel il joue simultanément les deux rdles ; il devient le
principe de son propre assujettissement. Du fait méme le pouvoir externe, lui, peut s’alléger
de ses pesanteurs physiques ; il tend a l'incorporel » (FOUCAULT, 1975). Ainsi, ce dispositif
« gutomatise et désindividualise le pouvoir », permettant a la directrice de s’éloigner des
membres de I'équipe tout en exercant sur eux un pouvoir grandissant.

Dés lors, « un assujettissement réel nait mécaniquement d’une relation fictive » (FOUCAULT,
1975), ouvrant le champ a un autre type de pouvoir : le pouvoir managérial. A travers la
mise en place des régles et procédures, ce pouvoir ne porte pas tant sur la prise de décision
elle-méme que sur la délimitation et la structuration « de /’espace dans lequel ces décisions
et orientations seront prises. Le pouvoir est en fait détenu par celui qui fonde la regle du
jeu, car il pose du méme coup les conditions auxquelles sont assujettis les participants ainsi
que leurs rapports mutuels » (DE GAULEJAC, 2005). En outre, si dans une organisation
plusieurs rationalités s’affrontent, « la solution d’un probleme dépend de la maniere dont il
aura été défini» (CROZIER & FRIEDBERG, 1977). Naturellement, [|'asymétrie
communicationnelle et le controle des informations exercés par le tandem
directrice/coordinateur ont légitimé la rationalité gestionnaire au détriment de la rationalité
des opérateurs de terrain.

De plus, « avec le pouvoir managérial, les ordres et les interdictions sont remplacés par des
procédures et des principes intériorisés conformes a la logique de [‘organisation » (DE
GAULEJAC, 2005). Ainsi, « un despote imbécile peut contraindre des esclaves avec des
chaines de fer ; mais un vrai politique les lie bien plus fortement par une chaine de leurs
propres idées » (FOUCAULT, 1975).

Pour partie, ce contr6le du pouvoir s’est appuyé sur un contréle de l'information,
supprimant ainsi toute possibilité de développement d'un contrepouvoir. De maniére
générale, ce controle de linformation « permet d’éviter la critique et la contestation
puisqgu’elle empéche de saisir le sens des enjeux qui sont a l'ceuvre » (DE GAULEJAC, 2005).
Ainsi, les rares données communiquées par la directrice ne servaient qu’a soutenir ses
décisions. Elle utilisait systématiquement des outils « objectifs, comme les tableaux de bord,
les bilans d’activités, les données financiéres, induisant des habitus, des schémas mentaux
et des comportements » (DE GAULEJAC, 2005). Leur apparente neutralité lui permettait de
« faconner la réalité selon des normes préétablies qui deviennent indiscutables [...].
Pourtant, les données comptables ne donnent pas une vision claire et fiable de la situation
financiére », les données pouvant par exemple étre simplement manipulées en jouant sur
les dates.

Ce contréle de l'information s’est également manifesté lors de son départ de |'association. En
congé maladie durant trois semaines, elle n’a jamais assuré de réelle passation de pouvoir
et de connaissances avec le coordinateur.

Cette attitude rappelle les procédures criminelles du XV™ siécle en France, dans lesquelles
toute la procédure restait secréte jusqu’a la sentence, tant pour l'accusé que pour le public.
« En matiére criminelle, I"établissement de la vérité était pour le souverain et ses juges un
droit absolu et un pouvoir exclusif. [...] Devant la justice du souverain, toutes les voix
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doivent se taire » (FOUCAULT, 1975). Dans les deux cas, il est probable que cette démarche
reposait sur la peur du désordre et de la violence.

Enfin, en refusant d’arbitrer des conflits, la directrice a renforcé I'organisation panoptique de
I'association. L’application de la devise « diviser pour mieux régner » permettait
d’amplifier la « séparation des corps » induite par l'organisation des relations de travail. Au
sein de I'’équipe administrative, par exemple, I'administrative 1 jouait constamment le jeu de
« la jambe de bois » (BERNE, 1967), faisant ainsi comprendre a ses collégues qu'il lui était
impossible de fournir un travail correct avec son handicap, sa maladie, ses problémes
personnels, etc. Effectivement, son travail manquait de fiabilité et d’efficacité, laissant
presque penser au jeu de « donnez-moi des coups de pieds » (BERNE, 1967). De plus, de
par la disposition du secrétariat, les administratives 2 et 3 ne pouvaient ignorer que
I'administrative 1 consacrait une grande partie de son temps a des activités personnelles.
Loin de gérer cette question et de réguler les conflits, la directrice invitait implicitement et
informellement les deux autres administratives a confier des taches a l'administrative 1,
sans pour autant leur donner la légitimité nécessaire. Lorsque les administratives accédaient
a cette requéte, elles devaient prendre le temps de lui macher le travail et de vérifier sa
production, perdant du temps sur leurs propres activités, ce qui avait pour effet de renforcer
le climat conflictuel plutoét que de l'apaiser.

« Posture

On I'a vu a travers les effets de son alliance avec le coordinateur, la directrice était souvent
percue par les employés de l'association comme persécutrice (DE LASSUS, 1991).
Cependant, elle entretenait elle méme cette image en faisant ouvertement usage de sa
position dominante. Par exemple elle he communiquait pratiquement que dans le cadre de
face-a-face dans son bureau. Généralement, en introduction de ces conversations officielles,
elle n'hésitait pas a faire état des points faibles de ses interlocuteurs, ou a utiliser des
menaces plus ou moins voilées. Pour consolider son pouvoir, elle a mis en place deux types
d’isolement, déja décrits au moyen-age pour contenir les épidémies (FOUCAULT, 1975) :
- Il'exclusion et le rejet des personnes en situation de faiblesse, suivant le modéle de la
lépre ;
- le quadrillage tactique et la contrainte du pouvoir pour les personnes plus affirmées,
suivant le modeéle de la peste.

Outre I'affichage ostensible de sa position, elle asseyait son pouvoir grace a la double
injonction, décrite par I’école de Palo-alto (ANZIEU, 1999). Un exemple parlant concerne la
porte de son bureau, qu’elle disait toujours ouverte en cas de besoin, alors qu’en réalité son
bureau était constamment fermé. Il est méme arrivé qu’elle ne réponde pas lorsqu’‘on
frappait a la porte.

Ce mode de communication est idéal pour jouer au jeu du « cette fois, je te tiens, salaud »,
que la directrice pratiquait régulierement avec la formatrice 2. Elle a amorcé la partie dés la
signature du contrat d’embauche de cette formatrice, en lui précisant qu’elle I'embauchait
mais « qu’elle ne la sentait pas ». Par la suite, elle lui a régulierement imposé des objectifs
irréalisables. Un des exemples les plus manifestes concernait les congés : les formateurs
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pouvaient prendre des congés, mais devaient tout de méme assurer leurs séances, ce qui
sous-entendait de préparer du travail aux stagiaires qui viendraient ensuite étudier en
autonomie dans les locaux de l'association, et ce afin de pouvoir facturer des heures aux
financeurs. Bien entendu, les stagiaires, méme motivés (ce qui n'était pas forcément le cas
général), n‘avaient aucun intérét a se déplacer jusqu’au centre de formation si le formateur
était absent. Lorsque la formatrice 2 a di prendre une matinée, elle a cherché a respecter
les contraintes : elle avait bien informé ses collégues de la date de son congé et préparé du
travail d'avance a ses stagiaires, mais sans les avertir de sa future absence afin qu’ils soient
présents pour signer leur feuille d’émargement. Bien évidemment, les stagiaires se sont
plaints de ne pas avoir été prévenus de cette absence, et la formatrice a été réprimandée
par la directrice et jugée par I'ensemble de I'équipe.

Enfin, si, la plupart du temps, la directrice évitait de s’impliquer concrétement dans le
qguotidien de Il'association, il lui arrivait de basculer dans des états hyperactifs,
particulierement lorsqu’elle devait abandonner une part de son pouvoir. Un premier exemple
fait suite a son accord pour réaménager la salle de bureautique en salle de cours mixte,
demande ancienne de I'équipe. Le jour méme de son consentement, elle a elle-méme
déclenché et participé au déménagement, et a fait le tri dans des armoires sans chercher a
savoir si les ressources qu’elle jetait étaient utiles a I’équipe. Le méme jour, elle a accepté
de changer I'imprimante de la salle bureautique, qui ne marchait plus et dont I’équipe
demandait le remplacement depuis plusieurs mois.

Peu avant son départ, elle semble aussi avoir été prise d'un épisode frénétique. Considérant
- a juste titre — que la salle de travail des formateurs était mal rangée, elle a entrepris de
faire de la place en jetant une partie des dossiers pédagogiques entreposés sur les étagéres.
Son choix s’est porté sur les dossiers les plus accessibles (et donc les plus récents), sans
chercher a connaitre les raisons de ce stockage, sans vérifier leur ancienneté, et en laissant
de coté les dossiers entreposés tout en haut et en bas des étagéres. Juste aprés l'arrét de
son activité de directrice, nous avons vu apparaitre sous les tables de cette salle un énorme
carton. Au bout de quelques semaines, nous avons compris qu’il contenait les dossiers en
rapports avec son activité a I'association qu’elle n‘avait pas eu le temps de trier...

4. Le systéme d’action concret

« Dans les systemes humains que nous appelons systémes d‘action concrets, la régulation
ne s’opére, en fait, ni par asservissement a un organe régulateur, ni par l’exercice d’une
contrainte méme inconsciente, ni non plus par des mécanismes automatiques d’ajustement
mutuel, elle s‘opére par des mécanismes de jeux a travers les calculs rationnels
“'stratégiques” des acteurs se trouvent intégrés en fonction d’un modéle structuré »
(CROZIER & FRIEDBERG, 1977).

Dans le cas de l'association, la mise en place du dispositif « Compétences Clés » a
nettement fait ressortir deux systémes (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) :
- le systéme des décideurs, formé par le tandem dirigeant directrice-coordinateur ;
- le systéeme sur lequel portaient les décisions, formé par la plus grande partie des
équipes administratives et pédagogiques, chargées de la mise en place du dispositif.
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Entre ces deux systémes se sont opposées deux rationalités. D’'un coOté, le systéme
dirigeant, en imposant son pouvoir managérial et une organisation panoptique, a empéché
la constitution d’un véritable collectif. « Face a l'organisation, I'individu isolé ne peut que se
plier aux exigences du systéme. L’acteur peut mettre en place des stratégies pour
sauvegarder ses intéréts personnels, mais il ne peut infléchir le fonctionnement de
l'ensemble. Le pouvoir managérial est profondément individualiste » (DE GAULEJAC, 2005).
Cependant, ce pourvoir, poussé a l'extréme, s’est rapproché d'une « souveraineté
monarchique » qui, « tout en placant du cété du souverain la surcharge d’un pouvoir
éclatant, illimité, personnel, irrégulier et discontinu (surpouvoir du souverain), laissait du
cOté des sujets la place libre pour un illégalisme constant (infra-pouvoir) » (FOUCAULT,
1975).

Ainsi, les exécutants du dispositif « Compétences Clés » ont utilisé les zones d’interstices
laissées par le systéme dirigeant pour tenter de mettre en place leur propre rationalité
(CROZIER & FRIEDBERG, 1977). Ne pouvant s’appuyer sur un collectif, il revenait « a
chacun de faire la preuve de son utilité, de sa productivité et de sa rentabilité, donc de
démontrer qu’il sait tenir sa place et, au besoin, de s’en faire une », n'ayant d’autre choix
gue de projeter son « propre idéal sur I'entreprise » (DE GAULEJAC, 2005). Cependant, le
manque de reconnaissance de |'organisation a créé du « ressentiment » et du mal-étre de la
part des employés (DE GAULEJAC, 2005).

Plusieurs modes de communication ont permis a ces rationalités de s’exprimer. Certains
« conflits internes », au lieu d’étre considérés comme des « dysfonctionnements », ont
permis de révéler les « contradictions entre des intéréts divergents, des logiques différentes,
des visions contrastées » (DE GAULEJAC, 2005).

Cependant, utilisée par quasiment tous les acteurs de la structure, la communication
paradoxale est apparue étre un mode de communication privilégié dans I'association. « A
I’heure de la modernisation et de la mondialisation, nous assistons a une remise en cause de
la discipline comme mode de gestion des collectivités humaines au profit d’'un nouveau
modeéle apparemment moins répressif, qui soumet les individus par des injonctions
paradoxales » (DE GAULEJAC, 2005). La double injonction est a l'origine d’une forme de
« violence psychique » d’autant plus difficile a dépasser qu’elle est difficile a contester (DE
GAULEJAC, 2005). Dénoncer les exigences paradoxales d’une organisation équivaudrait a
remettre en cause l'organisation elle-méme, au risque d’en étre exclu ; « /e “bon agent”
préferera évoquer des dysfonctionnements, des problemes a résoudre. Il est prét a se
mobiliser pour faire fonctionner le systéme malgré tout, si possible méme I'améliorer en
intériorisant les contraintes. Les injonctions contradictoires sont alors normalisées et
internalisées. Ce n’est plus l'entreprise qui est incohérente, c’est l'individu qui doit prendre
en lui la charge psychique induite par la contradiction » (DE GAULEJAC, 2005).

L'impossibilité de verbaliser « le double langage [...] rend difficile, voire impossible la
symbolisation du conflit. Dés lors, on prend sur soi ces conflits sans nom. C’est l’'essence
méme du pouvoir managérial d’enfermer les travailleurs dans des paradoxes, dans des
impasses, dans des conflits non symbolisables » (DE GAULEJAC, 2005). On rentre alors dans
un systéme de conflits larvés qui, lorsqu’ils finissent par s’exprimer, ne portent pas sur
I'objet réel du désaccord et ne permettent pas de progresser. Tout comme de nombreux
systemes d’action concrets, le fonctionnement de l'association est « fondé sur le secret,
I'impossibilité de communiquer » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).
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Par ailleurs, la perte de sens provoquée par l'injonction paradoxale entraine « une
immobilisation de [I’action, parce qu’elle ne donne pas les moyens opératoires de
I'accomplir » (DE GAULEJAC, 2005). Le comportement de la formatrice 2 tout au long du
dispositif « Compétences Clés » illustrait parfaitement ce phénomeéne : « Jorsque le sens
prescrit ne correspond pas au sens que chaque travailleur lui donne, celui-ci vit une
incohérence qui, loin de le mobiliser, le conduit a désinvestir sa tdche » (DE GAULEJAC,
2005).

Finalement, I'étude des enjeux des différents acteurs du systéme d’action concret lié a la
mise en place du dispositif « Compétences Clés » dans |'association suggére que
probablement aucun de ces acteurs ne souhaitait réellement le succés des changements.
« Si donc il est si difficile de changer, c’est-a-dire d’élaborer ou d’inventer un jeu nouveau,
c’est que les acteurs sont prisonniers des systémes d’action, et donc des cercles vicieux
anciens en dehors desquels ils ne savent ni ne peuvent maintenir une capacité d‘action
suffisante » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).

Le systéme des décideurs, d'une part, aurait risqué de perdre une partie de son pouvoir.
Ainsi, bien qu’affichant une volonté de changement, le tandem dirigeant n‘a pas mis en place
les conditions nécessaires a I'action, notamment en empéchant la constitution d’un collectif.
D’autre part, le systéme sur lequel portaient les décisions était paralysé par un systéme
d'injonctions paradoxales. En outre, la logique de gestion et les normes imposées par le
dispositif « Compétences Clés » renforcaient la perte de sens de |'activité ressentie depuis
plusieurs mois par les employés de |'association, et empéchaient de fait I'appropriation de
ces changements, notamment par les formateurs. Au final, les jeux mis en place dans ce
systéme d’action concret n‘ont servi qu‘a maintenir le systéme a I'équilibre, aucun de ses
acteurs n’'ayant trouvé d’'intérét a changer.

Les jeux de pouvoir a I'oeuvre dans I'association reposaient principalement sur
I'alliance entre la directrice et le coordinateur et I'éclatement du collectif de
travail.

Les difficultés anciennes, liées au management, ont été renforcées par le
dispositif « Compétences Clés » grace au délitement du collectif de travail.

Par ailleurs, I'injonction paradoxale, mode de communication employé tant par
le management que par les employés, a accéléré la perte de sens de l'activité,
et empéché le travail.
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VIII. CONCLUSION

Le dispositif d'accés aux « Compétences Clés », en modifiant les financements de
I'association « les Clefs de I’Avenir », a entrainé bien plus qu’une simple évolution des
modalités de formation. Il a été a l'origine de la transformation de la logique associative en
une logique gestionnaire.

Bien entendu, la gestion est un outil utile, qui permet notamment « d’optimiser le
fonctionnement des organisations » (DE GAULEJAC, 2005). Cependant, si « les outils, les
procédures, les dispositifs d’information et de communication » semblent pragmatiques et
présentent une apparente neutralité « a-idéologique, fondée sur l’efficacité de l’action », la
logique gestionnaire « influence fortement les représentations » de I'ensemble de la société.
Elle sert « lillusion de la toute puissance, de la maitrise absolue, de la neutralité des
techniques et de la modélisation des conduites humaines » et contribue a la « domination
d’un systeme économique qui Iégitime le profit comme une finalité » (DE GAULEJAC, 2005).
Ainsi, « lorsque, sous prétexte de réforme ou de rationalisation, on applique des outils a
l'aveugle, sans se préoccuper des conséquences humaines, organisationnelles et sociales »
(DE GAULEJAC, 2005), ces outils deviennent déléteres.

Les « Compétences Clés » ont ainsi été fortement influencées par la « chiffrocratie » (DE
GAULEJAC, 2005) ; cette « dictature du chiffre envahit le champ politique ». Non seulement
elle régit les financements publics, mais elle est également appelée a contréler les individus
a travers la mesure de I'écart entre leurs compétences et les besoins de |'entreprise,
autrement dit a travers la mesure de leur employabilité. « L’idéologie gestionnaire conduit a
inverser les valeurs entre la politique et I’économie » : « la rationalité des moyens conduit a
perdre de vue les finalités sociales et humaines quand bien méme ces finalités sont
constitutives de I'existence méme de l'institution » (DE GAULEJAC, 2005). C'est ainsi que les
missions de formation et d’insertion de |'association «les Clefs de I’Avenir » ont été
subordonnées a une logique comptable trés éloignée de la logique associative initiale.

Cette transition vers une logique gestionnaire s’est accompagnée d’une évolution du
management de l'association, oscillant entre systéme disciplinaire et gestion managériale.
Ce faisant, les figures du management se sont éloignées des acteurs de terrain, et
I'incompréhension mutuelle s’est installée. Comme dans le monde de l'entreprise, les
administrateurs sont devenus « extérieurs a la conception et a la réalisation des services »,
et le conseil d’administration a entériné « /’émergence de la figure du dirigeant » en
négligeant de « se recentrer sur les décisions stratégiques et sur sa fonction de contréle des
dirigeants » (HAERINGER & SPONEM, 2008). Le pouvoir s’est dématérialisé dans la logique
gestionnaire ; la structure s’est « personnifiée », les employés ont mené une « quéte
inassouvie de reconnaissance, expression d’un besoin de personnalisation face a des
relations abstraites et chimériques » (DE GAULEJAC, 2005).

En touchant au coeur du fonctionnement du dispositif pédagogique de l'association, le
changement lié a la mise en place des « Compétences Clés » a également transformé les
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relations entre I'ensemble des employés de |'association en générant de nombreux conflits.
En effet, « le nouveau construit collectif ne peut s’élaborer qu’a partir du construit collectif
ancien qui représente la seule expérience humaine disponible, mais, en méme temps, il
constitue une rupture de ce construit et ne peut donc s’élaborer que contre lui » (CROZIER &
FRIEDBERG, 1977). Ainsi, « tout changement véritable signifie crise pour ceux qui le
vivent » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977) : le « processus de changement [...] vise a la mise
en mouvement de forces de déconstruction et de reconstruction, a I’'apparition du désordre
dans un organisme stabilisé » (ENRIQUEZ, 1976).

Naturellement, ce désordre a induit de nombreuses résistances de la part de personnes
«qui pourront manifester une “'peur de la liberté”, angoisse devant l'inconnu, une crainte du
morcellement et de la dissolution définitive et qui réclameront d’étre rassurés » (ENRIQUEZ,
1976). Dans le cas des « Compétences Clés », ces résistances se sont notamment
manifestées par le refus des formateurs et du coordinateur de respecter les procédures et
d’utiliser les outils propres au dispositif.

Ces résistances ont été renforcées par la direction qui a empéché l'accompagnement des
changements, en empéchant par exemple la constitution d’un réel collectif de travail et en
excluant les acteurs de terrain du processus de décision. « Tout se passe comme si ces
personnes n’existaient pas ou plus exactement n’existaient qu’en tant qu’exécutants de la
machine, en tant que soumis mais non pas en tant qu‘acteurs sociaux ayant quelque chose a
dire sur la marche de l'organisation » (ENRIQUEZ, 1976). Or, « le changement réussi [...]
est le résultat d’un processus collectif a travers lequel sont mobilisées, voire créées les
ressources et capacités des participants nécessaires pour la constitution de nouveaux jeux
dont la mise en ceuvre libre — non contrainte — permettra au systéeme de s’orienter ou de se
réorienter come un ensemble humain et non comme une machine » (CROZIER &
FRIEDBERG, 1977). Ainsi, hors du collectif et du respect des individualités, le changement
ne pouvait prendre pied.

En outre, « le changement imposé d’en haut présente souvent un aspect de rationalisation
qui consiste, en fait, a réduire ou éliminer ces zones d’incertitude, |‘opposition peut
rapidement devenir trés profonde » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977), renforgant ainsi le
refus des formateurs.

Finalement, les rationalités des différents acteurs, bien qu’opposées, avaient toutes la méme
intention de maintenir le systéme initial a I’équilibre, en utilisant un outil commun :
I'injonction paradoxale. Ce mode de communication, en permettant de paralyser le
processus de changement, a également entrainé le blocage de l'activité de formation.

En outre, pour les acteurs de terrain, la logique gestionnaire a « réduit l'individu a une
“ressource humaine”, oubliant que chaque individu a besoin de donner du sens a ses
actions » (DE GAULEJAC, 2005). En demandant aux formateurs des actions contraires a
leurs valeurs, chacun a perdu 'estime de soi et de I'autre. « On assiste a un phénomeéne de
déperdition du sens qui conduit & des contresens, des antagonismes, des incertitudes » (DE
GAULEJAC, 2005). Cette perte de sens a été la principale cause de l'activité empéchée.

Le discours tenu par les formateurs reflétait les difficultés rencontrées par des employés
confrontés a des plans sociaux : « la démotivation - on n’en peut plus -, le scepticisme - on
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n’y croit plus -, la dévalorisation — on est trop cher -, le dénigrement des dirigeants - ils
nous mentent -, la perte d’estime de soi et de lidentité professionnelle - on est de trop »
(DE GAULEJAC, 2005). Ces termes sont révélateurs des « violences innocentes » qu’ont
subies les formateurs de |'association. Mises en place par le pouvoir abstrait de la logique
gestionnaire, elles paraissaient si Iégitimes qu’elles ne pouvaient étre récusées. « Si ceux qui
causent ces violences sont innocents, alors ceux qui les subissent deviennent coupables.
Coupables de protester, coupables de résister, coupables de s’opposer. Leur lutte devient
illégitime » (DE GAULEJAC, 2005).

Dans ce contexte, la conduite de mon intervention s’est révélée presque impossible. Aucun
des acteurs de l'association ne souhaitait réellement le changement, notamment parce que
« aucun changement n’est possible sans une transformation du systéme de pouvoir »
(CROZIER & FRIEDBERG, 1977), ce que personne ne désirait.

Pour autant, grace a ma posture, et malgré la résistance du systéme, j'ai réussi a mettre en
place une réelle démarche d’intervention, si I'on considére le conseil de la maniére suivante
(BERCOVITZ, 1987) :

- «une relation, c’est-a-dire un échange entre un systéme client et un systéme
intervenant ;

- a lorigine de la relation, il y a toujours un probléme & traiter, une difficulté a
surmonter, une situation a faire évoluer ;

- des savoirs, des outils, une expérience, une compétence sont supposés bien maitrisés
par le conseiller, tandis que le client se dit relativement ignorant, incompétent ou
incapable de traiter seul le probléme qu’il pose ;

- la demande formulée est toujours une demande d’aide, quelle qu’en soit la nature ;

- la consultation débouche toujours sur des actions a réaliser. »

L'échec de certains éléments, pouvant pourtant étre considérés comme fondamentaux, m’a
méme permis de rester dans ma démarche d’intervention. En me positionnant dans
I'informel, la non formalisation de l'intervention, liée a la non réponse a ma proposition, m’‘a
par exemple permis d’utiliser les zones d’interstices pour mettre en place ma démarche et
atteindre une partie de mes objectifs.

Selon Patrick CONJARD (Communication personnelle, 2011), « le réle du consultant est de
permettre, faciliter ouvrir les espaces a la discussion ». Ces espaces d’échanges ont bel et
bien été ouverts, de maniére officielle a travers les réunions d’équipe, et de maniére
officieuse a travers les discussions informelles. « L’intervention, c’est donc en 1°7¢ analyse de
permettre aux gens de parler de leur vie quotidienne, de leurs souffrances et de leurs
espoirs, et de se prendre en charge pour explorer les voies qui favoriseront la résolution de
leurs problémes » (ENRIQUEZ, 1976).

En outre, I'affichage méme de ma démarche est elle-méme constitutive du conseil, en
montrant que d’autres facons de travailler sont possibles. En effet, « plus on diffuse la
démarche, plus on fait ceuvre de conseil » (LUCAS, 1992).

Cependant, de par le cadre de l'intervention, certaines étapes clefs n‘ont pas pu étre mises
en place. En premier lieu, la nécessité de laisser croire a une posture d’experte m’a conduite
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a mener mon intervention dans le registre informel. En effet, une tentative
d’approfondissement aurait probablement été « réprimée comme subversive d’un ordre
établi dont rien ne devrait perturber la fragilité ni I'apparente Iégitimité » (ROUCHY, 1976).
Je n'ai donc pas pu explorer la demande de la direction ; la relation entre le systéme
intervenant et le systéme client est restée au stade de la demande manifeste (MEIGNANT,
1972).

Par ailleurs, si les réunions d’équipe ont bien ouvert des espaces d’échange, ma position
dans l'association ne m’a pas permis d’en faire un dispositif suffisamment contenant pour
contenir les angoisses des formateurs, en permettant son expression mais aussi son
traitement (ROUCHY, 1998). Ainsi, il ne m’a pas été possible d’accompagner le changement
comme je l'aurais voulu, en limitant les violences imposées aux formateurs par ce dispositif.

Enfin, cette intervention a souffert d’'un probléme de décalage entre le moment de
I'acquisition des connaissances sur la théorie de l'intervention, celui du recueil d’informations
durant le chantier et celui de leur traitement au regard du champ théorique. En effet, une
intervention devrait étre action et recherche, simultanément (MEIGNANT, 1972), tout en
ayant une temporalité qui permette un « travail de maturation » (ENRIQUEZ, 1976). Pour
réaliser une intervention, « /‘acteur n’est pas en mesure, en fait, de choisir d’abord un
objectif, puis de décider a partir de cet objectif quelle stratégie peut étre la meilleure pour
l'atteindre. Il est confronté a un systéme d’action, qui, s’il est bien un construit humain et
non pas une nécessité, s’est constitué avant lui et en dehors de lui; il est également
confronté aux changements de ce systéme qui sont le résultat des efforts des autres avant
lui et en dehors de lui. C’est en comprenant la nature des contraintes auxquelles il est
soumis, la liberté et les ressources que ces contraintes lui laissent, qu’il va pouvoir
développer une stratégie pour les surmonter. Cela veut dire qu’il devra d’abord découvrir sa
marge de liberté réelle d’action et, éventuellement, I’étendre, et qu’avant d’innover, il aura
da d’abord s’adapter et réagir, puis redresser et corriger » (CROZIER & FRIEDBERG, 1977).
Ainsi, le travail d’analyse du systéme, réalisé plus en amont, m’aurait permis de comprendre
comment me positionner plus efficacement dans le systéme. En outre, si le recueil
d’informations a bien été réalisé, seule sa restitution aurait été facilitatrice du changement
(MEIGNANT, 1972). Ce retour d’expérience a non seulement été empéché par la suppression
du collectif, mais il était aussi rendu impossible par ma position d’intervenante interne.

Pour finir, ce mémoire montre I'importance de la phase d’analyse de la demande dans le
déroulement d’une intervention, particulierement en interne. Son absence met l'intervenant
dans une position difficile pour assurer son autonomie, notamment en limitant sa capacité a
mettre en place « la résistance (a la commande), la capacité d’invention (d’un dispositif
d’intervention), la distanciation (par rapport au systéme-client) » (JOBERT, 1992). Malgré
cela, et méme si les conditions d’'une intervention ne sont pas parfaitement réunies, ce
mémoire est la preuve qu'il est toujours possible d’agir et de comprendre. Pour cela, plus
gue la démarche d’intervention en soi, c’est la posture qui importe.
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IX. EPILOGUE

Etant données les difficultés rencontrées dans la mise en place de ce marché, la DRTEFP a
choisi de ne pas reconduire le marché « pour I'accés aux Compétences Clés » 2009-
2010 comme initialement prévu, mais d’en ouvrir un nouveau pour 2010-2012. En effet, le
premier dispositif était souvent saturé, le nombre de places disponibles sur les bons de
commande étant souvent inférieur aux besoins des prescripteurs. En outre, les centres de
formations impliqués dans ce dispositif ont rencontré d'importantes difficultés financiéeres, le
dispositif étant structurellement déficitaire (selon le coordinateur).

La réponse au second appel d'offre a été rendue le 15 octobre 2010. Dans ses grandes
lignes, le dispositif a été reconduit, avec trois différences majeures : le retour aux
informations collectives, le financement en heures groupe et la non mixité des sources de
financement.

En revanche, I'association s’est retirée d’'un second appel d’offre, le seul autre financement
sur lequel 'association s’était positionnée cette année. Ce retrait est officiellement di a un
manque de compétences en interne qui aurait nécessité des recrutements. Officieusement, il
semblerait que ce retrait soit également lié au comportement du porteur, qui aurait controlé
le dispositif et n‘aurait jamais communiqué sur l'avancée du projet ou les modalités de sa
mise en ceuvre.

Le départ effectif de la directrice a eu lieu le 31 décembre 2010. A ce jour elle n'a toujours
pas été remplacée. Depuis cette date, I'association ne dispose d’aucun personnel ayant un
statut de cadre.

Par ailleurs, malgré son départ de la direction de l'association, elle a conservé son bureau
dans les locaux communs a l'‘association et a l'espace emploi de la mairie. Aujourd’hui
encore, elle reste l'interlocutrice privilégiée du coordinateur et du président de I'association.
A I'époque de son départ, elle a confi€é aux membres du conseil d’administration qu’ils
allaient bientot avoir une décision a prendre sur le maintien de |'association. En outre, elle a
obtenu un siége au conseil d’administration, mettant ainsi en oeuvre sa stratégie
d’enracinement et rendant son remplacement difficile ou colteux pour [|'association
(HOARAU & LAVILLE, 2008).

Afin de pallier au non remplacement de la directrice, le conseil d’administration, et son
Président en particulier, devait s’investir plus dans le fonctionnement de I'association,
notamment en organisant des visites réguliéres et des réunions mensuelles. Jusqu’a l'été
2011, aucune entrevue n’a été organisée, et le président n’a pas répondu aux demandes de
la commissaire aux comptes lui demandant de valider les comptes de 'association.
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Le coordinateur a validé son titre de psychologue clinicien en 2011. Au cours de l'année
2010, il a souvent évoqué son envie de quitter I'association en raison de la situation difficile
gu’il vivait dans cette structure. Cependant, en tant qu’interlocuteur privilégié de la
directrice, il a naturellement été sollicité par le conseil d’administration lorsque la direction
de l'association s’est trouvée vacante, en janvier 2011. Il a accepté d'assurer une transition
de six mois en reprenant un certain nombre des fonctions de la directrice, situation encore
en vigueur encore aujourd’hui.

Au sein de I'équipe administrative, I'administrative 3 a réussi un concours du Trésor Public
en 2011. Elle a quitté son poste en octobre 2011.

En 2010, I'administrative 2 a passé plusieurs concours de la fonction publique, mais sans les
avoir préparés auparavant. En 2011, elle s’est positionnée sur le poste laissé vacant par
I'administrative 3. Elle a donc officiellement quitté les effectifs de |'association pour rejoindre
ceux de la municipalité. Etant donnée la réduction de l'activité de |'association, son nouveau
poste regroupe ses anciennes missions ainsi que celles d’assistante de direction de
['administrative 3.

Au sein de I'équipe pédagogique, un certain nombre de changements ont également eu
lieu. En mars 2011, lors du discours qu’elle a donné a I'occasion de son départ en retraite, la
formatrice 3 a remercié — non sans ironie - la directrice, entre autres pour lui avoir donné si
souvent |'occasion de perfectionner ses connaissances en droit du travail. Suite a son départ,
cette formatrice pas été remplacée ; ses cours ont été pris en charge grace aux
compétences existant déja dans |'association.

En tant que formatrice référente, j'ai été officiellement présentée au groupement comme
une interlocutrice de I|’association, dans le cadre du marché 2010-2012, renversement
notable par rapport a I'année précédente. Cependant, ces progrés ont été obtenus aprés
I'annonce de ma grossesse et donc de mon départ en congé maternité, qui m’obligerait a
passer la main a moyen terme. Durant ce congé maternité, mes activités ont également été
prises en charge en interne. A I'automne 2011, annoncé mon départ définitif de I'association
pour partir vers un poste de Conseillere en Formation Continue dans |'académie de Paris, a
partir de janvier 2012.

Enfin, en 2011, la formatrice 2 a préparé un concours de rédacteur territorial. Elle a été
admissible mais a finalement échoué aux oraux.

Apres s’étre soumis ou avoir lutté contre le systéme, la plupart d’entre nous avons choisi de
fuir (LABORIT, 1976).

L'année suivant le dispositif « Compétences Clés », certains APP ont réussi a s’appuyer sur
le dispositif « Compétences Clés » pour développer leur activité, en proposant par exemple
des cours d’anglais.

Dans le méme temps, plusieurs APP franciliens associatifs ou privés ont fermé, d’autres ont
été rachetés. « Cette évolution a marche forcée exclut de fait les structures qui ne veulent
(ou ne peuvent) pas s’adapter » (DE GAULEJAC, 2005). Ces fermetures ont alimenté la
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tendance a la baisse du nombre d’associations dans le secteur éducation/formation/insertion
(TCHERNONOG, 2007).

L'association « les Clefs de I’Avenir », quant a elle, a perdu sa directrice, la moitié de
I’équipe pédagogique et la moitié de I'équipe administrative. Parmi les employés, seul le
formateur 4 n’'a jamais fait état d’un désir de partir. Fin 2010, le coordinateur a annoncé aux
formateurs qu’il y aurait probablement des réductions de contrats, voire méme des
licenciements en juin 2011. A priori, |'association semblait en déficit depuis 3 années
consécutives, ce déficit atteignant plus de la moitié des fonds propres de l'association. Par
ailleurs, a cette époque, I'association ne disposait plus que de six mois de trésorerie devant
elle.

Finalement, I'association les « Clefs de I’Avenir » est restée paralysée par les évolutions qui
lui étaient imposées. Faute d’étre capable de prendre des décisions pour surmonter une crise
majeure, elle agonise. Tout comme « [“4ne de Buridan », mourant de faim et de soif a cause
de son incapacité a de choisir entre I'avoine ou |'eau.

LES ANIMAVX. DE G18ES
FServe ez Ames !

Ne soyez pas

J BURIDAN

cHorsir M

- A, ] Edition P, THIBAUD & C*
gl T & 5, Rue aa la Bodtie, PARIE
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ANNEXE 1 : RECOMMANDATION DU PARLEMENT EUROPEEN ET DU
CONSEIL DU 18/12/2006 SUR LES COMPETENCES CLES POUR
L'EDUCATION ET LA FORMATION TOUT AU LONG DE LA VIE

L 39410 Journal afficiel de 1inion européenne 30.E2.2006

[m]

RECOMMANDATION DU PARLEMENT EUROPEEN ET DU CONSEIL
du 18 décembre 2006
sur les compétences dés pour Féducarion et la formation tout au long de b vie

{2006062/CF)

LE PARLEMENT EUROPEEN ET LE CONSEL DE UUNION ELRG
FEENNE

v be traité institisnt ls Coom mums wné eunop Senme, ©f ot et

son article 149, parsgraphe 4, et son anicle 150, paragraphe 4,
vu la proposition de la Commision,

vu l'avis du Comité doonomigue et social européen (1,

vu I'svis du Comité des régions {2

staneant conformément 4 s procédure visée & Tarticke 251 du

comidéranm ce qui sui:

(1 le Consell européen de Lisbonne (23 e1 24 mars 2000) 2
oonclu Fadoption dun cadre fen devrait définir
les nmq\uéhdngjmpémcu de m:h-;? i scquénr par
Fédwcation et la formaton tout au long de 12 vie comme
une meare essentielle de Ja réponse de TEwope & ls
mwondialisation et 4 Pévohdion vers des économies hasées
ar b conmbmnce, et 3 souligné que les ressounces
humsines som de prind aowr de |Euwrope Ces
conchsions ont &é rpuliérement réaffimées depuis,
natamment bors des Conseils cumpéens de Bruxelles (20
¢ Xl mars 3003 er 27 o1 23 mars X005) ainsi que dans s
sratégie de Lishonne révisée approwvée en 21035

{3 les Conseils ewmnpéens de Stockhalm (23 e 24 mars 2001)
et de Barcelone (15 of 16 mars 2002) ont adopté ks
ohjectifs concrets: funsrs des systémes déducation et de
fomnation curopéens, sEins gu'un propamme de tavail (e
ﬁngamm: de travail Fducation et formation 2010) afin de

atteindre dici 2000 Parmi ces objectifs figurent ke
diveloppement de compétences adapiées & la société de la
connaisance, ainsi que des objectits spécifiques visant &
encourzper Vapprentisszpe des langues, le dével e
de T:;Ei: d‘ﬂmﬂ plus Emhmm: knfz:‘cum-
ment de la dimension européenne de Feducation

(7l communicstion de |2 Commission sRésliser un espace
cumpéen de Iéducation et de formation tout au long de ls
vies ot la nsolution du Comsell du 27 juin 2002 swr
Téduration et la formation tout au long de la vie(*) adopée
par la suite font de Toffre de snowvelles compétences de
bases une prionité et insistent sur le fit que Féducation et ls
formation tout & bong de le vie doivent couvrir la vie
cntifre, depuds la période préscolsire jusquapns I'dge de la
Tetraite.

(f Dans le contemre de Faméliomtion des performances
communzsaires en  matitgre  demplol, s Consels

[') 10C 195 du 18.H 306, p. 100

() 10C 2119 du 1297006, p 21

I':I Avin du Parkernes mup::ndu 26 Ip'ﬂrﬂ'lmlﬂﬂﬁ nri Sigire
pam au foumad officie]) o décition du Conial du 18 décemire
204p6,

% 10C 163 du 9.7.2000, p. 1.

151

(8]

18

eumopéens de Brumelles (mars o décembre 2003) ont mis
en avam 1z nécessid de développer l'dducation er la
formation tout zu bong de b vie en insistant notamment sur
des mesures daction et de prévention en dimction des
chiwmeurs et des inacrifs. Ces conclsions se fondent surle
rapport de la task-orce cumpéenne Femplei, gqui
sﬂigm 1z nécesmité détre r_r:P mufz fsiaj]jaltf_r }m
chengements, I'imporance de Nnsertion sur le marché du
traval etle rdle clé de Féducation et de la bmation ot au
long de la vie.

Le Conseil & adopté, en mal 2003, les nivesux de référence
ewnpéens (Cotines de référence) témaokgnant dun engage-
ment en favewr dune ameélioration meswrshle des IS
mEnces eunpéennes moyennes Ces niveais de ré
comprennemt  la compréhension de l'éerit. s sortie
primamurée du sméme soolsie, Faccomplissement de
Iy mement secondsine et la icipation des adubes &
J'mdg&lcn:lnu et b formation tmtmg de la vie, o sont
étmitement lids au developpement des com pétences dés

Selom le rapport du Conseil sur le rdle phs généml de
I'éducation adoprd en novembre 2004, Féducstion contri-
bue & ls présemvation et au repouvellement du socle cultune]
commun de 13 société et & Fapprentissage de valeers sociales
et civigues essentielles telles gue b diovennené, légalie, 1a
tolérance et le respect, et est particul Brement importane &
I'hmere ot tonss es Frats es font face & la question de
SEVOIr comment géner une diversid sociale o culurelle
croisznie. En owtre, une part importane du nik de
l'éducation dans le renforcement de 1z cohésion socile
réside en e quielle permet dientrer dans Is ve profssion-
nelle et d'y rester.

Le adopté par lz2 Commision en 2005 sur les
pmgm;fmmp:nqz woie des objectifs de Lishonme en
matitre d'éducation et de formation indigue qu'asome
avanoée wa i enregisrée dans b réduction du - powr-
centzge dékives Spfs de 15 ans ayant de mewvais rés bt
en oompréhe nsion écrite, ou dans supmentation du tan
dachivemenm des éudes secondsines. Sapismant de la
réduction du nombre de jewnes quittant fécole pré maturé-
ment des progrés ont & constanés, mais au rythme sorel,
| niveau de i rence curopéens powr 2010 adoprés par
le Consell de mai 2003 ne scrom pos atcints La
participation des adultes 3 Méducation et b formation ne
Croit pas #5547 rapidement pour ameindme ke nivean de
réference de 200 e des dooofes indiguent que les
personnes - Biblement qualifides sont moins susceptibles
de continuer de s fommer,

Le cadre daction pour le développement des compétences
et des qualifications tour 2u long de & vie adopté par les
partensires soclaux européens en mars X002 souligne 1a
nécessité, les entreprises, d"adapter lewrs structures de
ph= en Ej:: mpmj::rrn afin de rester compétitives.
Lapmentation du traval en équipe, la réduction des
nivemux  higrmnchiques, lextension des délpations aimsi
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quune phs grnde polyvalence conduisent an développe-
ment dorganisstions apprenantes. Dens or comexte, b
capacité dune organisation & identifier Jes com & a
les mobiliser, & ks roconmafre of & en er le
développement chez tous les salariés constitue 1a base des
nouveles

sirErfgies compéttives.

Létude de Massiricht sur la bommation et Fenseignement
professonnes de 2004 met en évidence wn dcart sensble
entre Je nivezu de formation requis powr les nouveaus

Jois et de mivesu atteint par la main-d'orvre cwro-
péenne. Cette étude révile que plis dun ties de b main-
drwvre ewopéenme (80 millons de personnes) est
fablemenr qualifié, dos que selon les estimations, did
2010, prés de 50 % dez nouvesur emplols devsit néoessiter
des qualifications de nivesu tertiaie, un peu maoins de 40 %
des qualifications de niveau secondaie supérieur et 15 %
seulement des emplois seront sdapiés & des travailleurs de
mivesy soolsine Eémentairs,

Le rapport conjoint du Conzeil et de L Commission sur le
progremme de raveil Education e formation 2010, sdopw
en 2004, imsiste sur |z nécesité de weiller, dans le cadre des
strstégies des Ftsts membres en metitre déducation et de
formation tout au long de b2 vie, & o que tous les citoyens
acquitrent les competences domt il ont besoin Afin
dencowrager et de faciliter les réformes, le mppornt suppére
de développer des méfErences et principes

g:mmuns et donne Ja prioté au cadre des compétenoes

5.

Le pacte curopéen powr b jeunssse annexd s conc hesions
du Cansell européen de Broelles, des 22 et 23 mams 2005,
soutigne b nécsste denomarsger ke développement dim

socle commun de oompéEnoes.

la néoessité de doter bes jounes des compéenos dés
pertinentes et dzméiarer lewur nivesy dlinstruction est une
partic intégrante des lignes directrices intégrées pour b
crobsance of Pemplal  2005-2008, uvtes le
Consed europée ncu;cﬂj'l.lm mﬂi.m]ﬁ?&m‘ ]:wpmlr
tem lent notamment 3 a les DRITRES.
-&'ﬂhﬂt:f]:;l de rmadon ax ndlpt:rmnrmlz h-ezsim en
matiére de C noes oz moyen dune mellleure
idenmification des ins profemionnels ¢t des compéten-
ces dés dans le comtexte programmes de riforme des
Ftats membres. En outre, les lignes directrices pour Femploi
recommandent que [imégration du prindpe de I'émlis
entre les hommes et les femmes et Mégalid entre les
bommes ot les femmes soient garentiss dans toumes les
actions et que le tmm demplol moven dans [Tinion
curopéenne soit porté & 70 % au total et & au moins 60 %
pour ks fernmes

La présente recommendstion dewsr comribuer au déve-
loppement d'une éducstion et dime formation de gualisé,
tournées vems avenir of adzptées am hesoins de ke sociéné
curopéenne en soutenant et en complétant Faction des Eras
mem bres destinge & garantir que. dune part, leus systimes
Cédication et de %mtﬂ: initiales offtent 3 tous les
enes Jes moyens de développer des Ftences oés & un
E\tau qui Jeur permeerte d"ﬁ prépanis & b vie dadube, et
comstitee une base pour de funss 5 et
E:Jur L vie profesionnelle, e que, Em?gt%m
soient en messre de développer of dactmliser Jeurs
compétences chés grice 3 un systtme cobérent ot éaboré
déducstion et de formation towt au long de b vie Ia
présente ecommandation devrait par aillewrs fournir um

II

14)

cadre de iférenoe cwopien commun pour les compétenoes
s & Nusape des responsables politigees, des professionnels
die Feduecation ex de la formation, des zines socizux et
des apprenants cux-mémes, afin de faciliter les réformes
nationzles et é ¢ dinformations entre les Bats
membres ot i Commission dans le comexte du programme
de maveil Education et formation 2010 en vue daneindre
les niveaux de référence eumpéens convenus, En outre, s

fspmte Tecomuman dation devrait ks politiques
ﬁm,cm les politiques 54:1:1;' m Tmﬁn&, ?J.lr:si
que dawires politigees concernant 1s jeunesse,

Etars donné que ks objectib de L présente: recommands-
ton, & savolr soutenir et compléter Vacton des Fras
membres en ézblisant wn point de rférence oommmin qui
uxmg:dﬁ.uisehﬂmmnaﬁnm]ﬁdk
menfoncement de 12 coopéretion svec les Etats membres,
mpuwﬂ:apasm:ig:{s&c manigre suffisante par les
Frats membres apissant seuls o pruvent done fe mieie
réalisés au nivesn communzmsine, b Commumsuté peut
prendre des mesimes, conformément au princpe de
subsidiarité consacré & Farticle 5 du taité Condformément
& pri de ortionnelité tel guénoncé asdit article,
hﬁimpfﬂp andation ﬂﬂtﬂ&w pas ce qui est
nécemaire pour atendre oo objectifs, dans la mesire o
elle Lizme sux Frats membres ke soin de son zpplication,

RECOMMANIDENT:

que les Btats membees intégrent les compétences diés pour s
dens leun sraégies déducation of de formation ot 2u long de
|z vie, ¥ compris dans leurs sratégies en faveur de Ta]pgéﬁ-

sation pour tous, et wilisem b «Compéten

oes s pour

I'éduscation et b formation tout au long de |z vie — Un cadre
de réfémnoe curopééns, o-aprés dénommé ocadre de riférenoes,
en amere comme outll de référence, afin dassurer que:

:-I'I

Féducstion et b fomation initiales offrent 2 tows les joumes
Jes manyens de développer des compétenoes ol és & un nivess
qui leur permette détre prépans & L vie adube et qui
constitie une base powr de futurs apprentissages et pour s
vie profiesionnelle;

les mesures appropriées sodent prises pour ks jeunes qui
désavantapés dans lewr formation en rakon de ciroons-
mnces personnelles, sociles, culrelles ou dcomomigues,
ant besnin déte pariculifrement soutems pour résliser
Jeur potenriel dap prentissape:

les adultes solent en mesure de- développer er daomeslizer
leurs compétences chis tout zu long de leur vie ﬂﬂﬁu
leccent soft mis en perticulier sur les groupes cihles
identifiés comme  émamt itsiees dans le coneme
natinnzl, régional etfon loczl tels que ks personnes syant
besain d'sctialiser lewms com pétences:

Ton dispose dinfrastrschures a ibes pour [Education
o hfufpmnmm' continwes des m nnmmm]:.n it diensei-

ts ot g Dmateurs, de pocddures de validation et
ﬁhﬂﬂ]ﬁ, de mesures visant & garamtir I'égalité Caccés
tant & [Educanion ot & la formation tour 2w long de ks vie
quan merché du maval, et de dispositifi de sowtien des
EppIEnants tenant compte des compétences of des besoins
spécifiques des adulies

Iz cobérence de Péducation et b formation des adulies soit
arantie, grice & Texistence de liens &roits avec 12 politique
i: I'emplai et la politiguee socale, 12 politiguee culnarelle, ls
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polidque en matitre dinnoation sind gu'svec dautes
politiques oomcemant les jeunes, et grice & la collzhorarion
avec les partensines socinm of les sntes actems conoernés

PRENNENT ACTE DE LINTENTION DE LA COMMISSION:

dappuyer les efforts des Frats membres visam & déwelopper
lewrs s déducation et de formestion et dappliquer er
de ﬂia présente recommandstion, ¥ compris en
wiilisant le cadre de oéférence comme référence pour
Evoriser I'zpprentissape par Jes pairs ot I'échanpe de bonnes
pratigues, sins qui assuer e suivi des développements et &
commy rdguer Jes progrs rézlisés dans le cadoe des rapports
imtermé dizires  bsanmeels sur le programme de oreval
Ediscation et formation 2010

dutiliser le: cadre de référence comme riféence dans |z
mise o eUTe dis ProprEmmes oommanaitsines dfducs-
tinn et de fomation o de willer & ce que ces programmes
promeuvent Teoguisiion des compétences dés

de promowvoir une utilisation accrre du cadre de référence
dans des politigses commumaEins coMNeTEs, ot HOEm-
ment dans l mise en cuvre des politiques de 'emplod e de
la jeumesse ot de la politique socisk e culnarelle, ainsi que
de renforcer Jes lens aver les partensires socizue ot dawines
organisations actives dans cos domaines

dexaminer les répercussions du cade de réfrence dans le
contexte du programme de traval Education et fomation
2010, et de gl:! part au Pardement européen et an Consel,
2u phes tand le 18 décembie 2010, de lexpénience aoquise o
des conséquences & en tirer pour Favenir.

Feit i Bnmelles, le 18 décembre 2006,

I1I

Far b Parlemenr aurapéen Par le Conzeil
I président Le privident
]. BORRELL POWTELLES J-E. ENESTAM
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AMNNERE
COMPETENCES CLES POUR LEDUCATION ET LA FORMATION TOUT AU LONG DE LA VIE — LN CADRE
DE REFERENCE EUROPEEN
Camsteste et oljectif
Aks qu:]:mnd:hummipm&nmmdﬂ?ﬁ 4 Nvion eurupéemne, chague dwyen devra aveir d son acil
hrpe &ventail de clés pour s'achipter avec soupleste 3 un mende évohant apidenent e caracnics parun
dﬁédinmmm:mx

Uédeatiom, ding s fodicgon & b bis sodale et écomanigue, @ un rile bndamenal 3 joder pour que ke ciovens enmpéens
axzpuibrent les compitences ol qui leur some nécesains pour fadamer ver wuplewe d oo
Hemmvient en mniculier & meatam & 1t bes diverses compéences individusdle. de répamadre aur besoing spacifiques des

appretianes e garatiimant Fagalind et Fioes s groupes qui. davantigss dans ks formadan en misn de droomsances
persmnalles, sociles ciburdles oo aonomiques, mnt hesoin dése partionlidrement seutenmu pour réalicer kar potemie]

d..:l.p]rmﬂﬁng‘.ﬂ:lﬁ ETOAgies sl donistits par :nﬂrgpn = PETHHITES pultdul.td.:fa.iﬂu commaistances de hase,
en particether ponrce quf et de Fagmitude 3 line et dorie, les jeames quigant Paode prémuamment, ks chimeon de kingue

dure= et b PETHITE retcumman s ke mandhs du mavail 1]I'E|m'|: hlgu.:pemuk d*mz]ﬂpﬂwmﬂ %EEI..IE
miigrares =t ke pertonnes handiapdes.
Dans e cdre. le principus dhjecifs du cadre de réfémmee sni:

1) didenfier et de défimr k= compétences clin nécemines i lepanowisement peronnel, b cioyerme®: active, b
cohssion wiciile o1 Fermphaabiite dons une socié® fondée sur b connaisamce

1 de smetir les traveus des Bak memboes vt 4 assamer quian tenne des s déduation e de formaion il
l& jeunes aders acguis une maitrise suffsmie de compences & 3 wn mivesu qui bur permetie dére prépardzi b
vie adube et qui aumstine une bose poar ﬂefmnaﬂnmtT:tmhﬁepmﬁmnﬁﬂ;ﬂqulﬁldﬂlﬂ
s cxpable de developper et actmlner lun competences au s de laur vie

¥ de proposer s responsbls polisques. aux proksgonnzk de Taducason, aur enploveurs @ aux appenans s
mémes un el de éférence eungrden en vue dappuyer les effoms déphopds 2ux tivenus naimal et ewmpden pour
attendre ke obijecdls comenua en commmun;

L] de comsiuer I.I.TI.I:IiTEP-II.LT Tac@on eommmrminaziaite 4 venir, tam dans ke uml:ﬂ.::h.punpmm'n: e travail Fducgion
et Rrrruion 2010, que chna cehd des progrommes communautsins aomaie déduation & de formason.

Commpé tenoes clés

Les commpétences suna d émies en Ficcumence comme un ensemble de conmisances, famitud e o dastmde approprides
au amtexie Les codnpétenes ckés som celles nécecrines & 1od individy poar Fpanouicement & ke dévelppanent
pesmnsh, b citoyennesé avive, Fimegration socile et Fermplai.

Le cade de reféence déori huit mmpéenes cdéx

1.  Commumation dans b bngue maemdle

1 Commumation en bngue dnnpie:

1. Compiiece mutémabque o conpencs de bare en scienes et twchmdogies
4. Compétece mmérigue

5. Apprendme i grrendre

fi Compitmces suchls = cuiguec

7. Espra diniative & demmeprie e

B Seihili et epresion cllminelles

Lex g chéx somm considéren commine damt aied Imporande b unes que b autmes, dns la mesure i cacone
di=nirs peut mritnier 4 b orduwsde de Findivida vivant dam une scisé de b conmissance:. Panmi ces conmpetences,
fovrhreses wont celles g e medoupent o2 sont drofement hésc des aptiudes evenifidle ding un dodnging domnd vont
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retforcer let comnpitences necesaines dam un mere. Pour éme en mesune dapprende d et ementid de mitriser ks
unnpm&bud.m'ihhnp.ﬂ. Tmmdhmkﬂhﬂdh{nind i de Fnfrmatin ot d= la
ammnunikagan (TICL = ]'nl.l:hl.l.'l: acthie ﬂwmﬂmﬁrﬂuﬂﬂd‘q{pm i apprendre: Une wtie de
themmes sont gppliques chns Fensemble du adre de neBrenee & nervdennent dans ulmn]:&u'mdu:rd'luim
oiique creadvie inkbbive reclution de problEme, Ackation de rigues, prive de dévikion e peaion amstmucsive des
SETRImENIL

1 Commumicat ion dans b langue maternelle ')
Defirddon

la commrmtiation dang b matemelle est b Goule degiimer et dineprier des coneeps, pensés,
m:::mi’mnmmihlimﬂﬂuﬂuﬂrwmm ]n']u' b et Scrirel. =t Faveir des mtemctions
nguiniques mproprids & oéatives dam touies ks simations de b vie sociale & culerelle; dons Fedueation = la
krmasian, mmhlihmmmp-mimlh baisine,

Conndmances, aptides et anudes evenddle amespondans 3 ceme aumpeence

Lz apade de commmumiquer déwale de Feguiiion de b bngue mautemnedle qui et intrinsequement Bée o
développement de b apade copnidve quia Iindividu dimerpriter b mande & davoir des relitions aves Jes autres La
cammmmicatin dam la lague m&ﬁ&ﬁrﬂ:ﬁ" u une commitsnee du weabubie, dune grammane
kaictommdk =t den maaniares hnggpen. sfpode utie contaisrics del principale modalies dintenacion
verinle, des differeres npes de tees lindraires ot non Jrebmines, des principales camaériniques des mubinles sl o
regiames de lngape, et de Fvenail des formas &hﬁtﬂdemmmm fimction des shusmions.

Les individus dvraient aveir des aptisides 4 commumiquer, sous kirme arite ou onale, dam une divemité de simations
et i surveiller @ achper leur cmmmumication. en Bnction. du contere. Cete avmpeence inche aumi lapomde 4
distingmet 1 4 uslber difféens oged de texes, d cherdher recwedllir & traiter Fidormution, 4 wilizer des aides ains
quil frmmuler e expiiarer ses argumens), anlenant ou pr ecrit, dune muniée ooz ncanes en onction du conexne

L‘J'L:d'ﬁt.ld:pul':di'r:il@:ﬂd:]aummiﬂim:hmh]i:lgufml:rnﬂ]:rqliﬂlim:qhimmtmd’nﬂlw
nm:unﬂfﬂnhpz,mgﬂﬂl]:mhqﬂﬁuﬁ ued e une vokm® de rchencher cm demnidnes, 2insi qu'un
interés pour b armmmnicaton ave: e aumed Cels imgique une prive de amscience de Timprac & bin :lurh
wﬂﬂhm&&mpﬂt&tﬂd’ﬁuhh@md‘mfmqumuhnmlmpmﬁ

1 Commrmmmicst im en boegues Stramges {7
Defirifiom:

Mhmmﬁmmh{gﬂmﬁhmih’mgﬁdﬂmﬂhm e la
commmmication dar b bnge motermelle elle fapuie s Tapimde 3 comprende, sxprimers et . ;I'-"-"-T
un:qn,hpm.-!el,:h:mﬁmmrs,:luhaads¢¢mmihfu:mhm1apum¢um_pmh.hed
ecrite) dmd diveriel sitwtionm de a vie o docee et de b vie ciburelle (dluction & formaton, taail, mudkn o
kisirs) selon les désie et Jes hesoing de dhaun la commmmication en hnges émangéres demunde ausd des
competemoss comme b malaton & b commpodhension des aumes cubures. Le ¢ e matriee varima s=km ks
quazre dimensiona concermies (dxager parder. e & éorire) &2 en kmnction dew bingues, aing gulen fonction du
mmﬁ]dmhrdd:]hlimmmdnhﬁmdhnhﬁéh:hm

Connaizamnees, aptiudes et asiudes eventdles amespondint 3 cese aumpeEnce

Lz cxmmmmmmiicEion en arangens exige une conmisanc du vocabubine et dune grammoine bacsonnedle,
amsi gquiune comnaizancs des princijmus types dimemcion verbale & des regisies de bngage. § fmpome davoirune
amaisance desd aimventons socaks des aspecta cubuinds et de b variabilits des bngres

M Dams b2 con ewse de g pocbitds mniSooierefler o meaitiin gees dPoe | o recomng que T langpe maternele p e ne pas & o toes

T i e Lange offlcielle de Pl meambre, = e Tapeimde oo dansone argree off il =n e condaion petaiable poar
aearer la plsne parscinaion Jela pemonn e d B sockid D oematon by memBees, f arve oo B fangee mateme B ol one d2a
Langoe officeliss qoe coampee b= paws 1] appantiem done & chagee Bt membre, e fncon & ess betotm = de ss dncomsances
propes, de prendre ks mesoes o fimposen en Foooonrence ot Sappigeer & dSinmtinn en oorsdégnence:

9 ea mmponare de e compee da S0 gos & sombram Eorcoders ween dans s famills oo des comm oneeds billngas ou
S o= gue @ Bngee oficel® do pam o0 B wrem n'aw pas nesecaine e fer Bngue maternefe. Pour o growey came
oompéence per oone emer ane langee ookl & non wne langoe Smngle Par consdgoem, Taogeisson de ceme compéence @
serpce de o imé gramon népondra & des be s, des mogvazions o des rassons soc b o Jon & onomgees dffSreny, par enampie, de
ey dmne personne qui apprend one Lingee Srangére poor vomger o poor son waval. [ appanien done & chague memiwe, en
fonction e e begoling o= &8 ses Grconsances fropras, Je gnendins B mnseees gl dimposent e Moooermencs = appligeer b Sifinsmon
= o e N
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L ajmiteles esendidles 4 b commumication en bnpus dmanpéres consistent e la facuhé de comprendre des
mes omux, damrxieer, de pourmire et de ermine des cmvenations & delie uurq:ﬂmdltdr&ﬁgﬂ'dﬂiﬂin
IEPIIE[ aux besoins de Tindividy Les individus devmient &ralememt éoe apable dudlier comeaement ks
tedmiques de suppon. 2 dapprendne des langues de Bgon informedle au doe de T2 an et de Ja Bvmation wutau
long de Lt vie

Lh:i.l"u.ul:?mii\t' hmmmﬂﬁéihdimﬂmhﬂt&.ﬂmhiﬁidm:uﬂiiﬂipﬁuh h:gm:l.h
coMrmTInicRim mmﬂm:n‘_

Compétence mathématique et compétences de base en sciences et technologies

D&finition

A laonmpitence iue et Fgtiude 4 développer &t appliquer un misonnemen: matheamatigue en vue de
résmdre divers probBEmes de b vie qutidienne. En 4 apmoyant s une mae e solide du calel, Faocers entmis
zurle rézmmnement & lacivié dmique sur b ovoir. Lo ompéene muthénudoque implique. & des degréa
dilfdrenm. b cgracid et b vokme duiliser de mode mathemaigue de e {ndf lexion koggique & dans
Tespacey et de nprdsentsion {frmules, mod e, constncsions, gﬂ.]iuq:.qhﬂnmmﬂ].

les comrme en sciences sg réfErent & b ocampché & i b owoline demplver ks onndsanes a
miéthadkigies wilisdes poar expliuer kb monde de b nmwre 28n de poier des question &t dapperer des
TEpies dnded Ley com e T s S anmme lapplicaion de os connasance: e de
e mésthadalogies wrﬁ:ﬂuu%ﬁmw’ Fhamme. Les com pétemces en scinces et echnokegies
suppasert une avmprehasion der changemenes induits par Factivid humaine e1 de b responsabilie de woae
inchivides en tant que croven.

Comtiadamoet, .I.]l:'l:l:h:l et attidides ewmenticlles :m:h-_-qnl'r&:ﬂ FR o Ot

A les conmismnces mécenins en mahénaiques aumprement ez bome comainmce des mombrey, des

meRins el des sructres, des opergtions fndameaitales et des présemations mutématiques de base, wne

I3 thension des trme er netions mahémmsques dmi goune sensdhilie aur proflimes awquel ks
TR peavert appuiter une sokitim.

Ui indnidu devrait awir la capacté dagpliguer bes principes & procean mathérmatiques de bae dans b vie
:Frdﬂjﬂmihrmkmﬂmm\ﬂﬂdtmhnﬂdﬁmhﬂhiﬁfémﬂnEﬂg-ud'm:a:g;maﬁm.l.?n
h&vﬁlﬂuﬁhmnsmdﬂmﬁmnﬁmm r:nﬂm'mhq:m.:hmnpumdmmcdﬂumm
ruthérutique & de commamiquer e bingage mathémasique, dmi que Sanplover des aides aprroqrige.

Utie atdmide jamithe enl mathématoque repose sur e respect de b weritd et o la vakone de toanre des
anguments et den évaluer la validine

B Poar oscencs et ks technadopis, b anmdsanes etentelle it aEnaE R des incipes
a&nnﬂzimld:hmdu;‘;ﬁmu.]nhdpﬁ dm}m:dmhacddﬂhmﬁ;ddd
Il'rd.'l.n'l:l d.pa'nﬂ':dﬁ ﬂhﬂ@miﬁﬁm\ﬂm@uﬂmﬁm dﬂﬂmmilimmﬂdch
echnokegie sor lemdronnement namrel Ces compitences devrdient permetme zux individus de mienx suir les
progres, bes Hiorites e Jes riscques des thecries er applictions scendfiques e des technaligion dems e sociétesen
F‘rtn]1£¢md:hpﬂ:&dﬂmd=zin,:hh}&;mihumm.

Lex aptimdes comprennent FuilismSon et ke maniement dex autik schnokegiques et des machines, ains que des
donmdes sciendliques pour mﬁd::mﬁmlmpnmzuﬂcihﬂnim i une déciim ou une
michrion L individus devradent ausd étne cpahle e o cmactariniques ewentidla dune
mquite sdentifique & de commmrniquer des mﬂm et le raisonrnetmern ke sous-tendins.

Surle phn des ardimdes, il faie Bire prewve de aitique & de curiosite dun iménds poar les prohEmes
échicues & de mespery tant de b sécorie mdeﬂ&uﬂiﬁ.&,mmaﬂ it regard des progis acientifiques e
echnologiques vis-d-vis de soimnime, de b Fnille. de b colleainge et des probilimes mondiare

Comipétenice. mumerigue

Dfinior

La compétence numeique implique Mmage sir et critique des technalogies de b sociétd & Tinformadon {TSI) 2u
trvail ks o e dand b avmmunkagion. La condition et b omadne del TIC: Tutibation &

Tordimteur pour obienir, dvaluer, stocker, produine, presemer et échunger des informadons, e pour armmumiquer et
prartichrer viz Fnemet & dex révemy de aliboraion.

Commatsmons, i.]i.i.!.dﬂ et atfitudes e entielles ﬂm‘:.pll'uhmt i e oMTpEtece:
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Lz cxprmptenc e numeriqus exige s banne compréhensdon o avnmaznios de b natire, du nide st dis persihilivds des
TS chna b vie de s = joums, chins o vie privde, en sociéed et au mavadl. Il Sagit des pringpales fonctiom dun
wrdinateur, comme le taiwment de 1= Jo feulls de ko, les boses de donness, ke mockage = la gemion de
Tinformration. 1 faus aund aurprendre les pessibilitts ot les risques poensids de Ninemes 1 de la communiation au
mioyen de suppons Secammiques o Secronique. cutil en riseany pour le il de Joike, Fadange
d"mim'l:njrm: = b olibordion =i resmo ]'APF'E'I.IJI‘HF # b rmhadie les mdividu deardeit également

coarmment ks TS1 Vet ComsiRieT m:wliﬂ.hnﬁ.ﬁidilﬁnmﬂﬁmﬂéﬁtﬂii&ﬁ aim

de validing et de ﬂiﬁduiﬂﬁmaﬁsmnﬁ:]ﬁmﬂﬁdm?ﬂﬁtﬁpﬂiﬂiﬂi}uﬂdtﬁhmﬁ&l
Tu:‘hsnm ineractve des TSI

Les e requises o I i mchercher receillr et oder Mnkbomation & 3 'adkker de
mlﬁ!mnmquz fmwm%&m e e différenciint Fnformugon réelle de Tidbmmation
virmelle wne en idemgifion: 1= Jiem. Un individu devraie awir lapdtude 3 wailiser den medimiques pour prodwine,
#mmmhmzi@ﬁum&u?qﬂuiim&bmmﬁmuhﬂmﬂih rechencher et
d Jes usikeer. Un inchividy devrait aveir Taptituds 4 wiliser les TS poar éoyer une pemée itique. b ofasivied ez
Tinnovatian.

Lwilimson de TS efige une agitude e & refkclie enven Fnmfsmuation djipmﬁﬂtd une ufiliation
ke des ongik ineracly Un hﬂ'ﬂi:'ﬂwdﬂt:&uﬂmﬂhddﬂmiduﬁm aihuwrelles,

Appresire § apprendre
Defirn ez

W&:imu?qﬁﬂtimmdwﬂrmmm&u%imh WEAméme Sin
.I.H:-:Emlm.;p_].' EII'D?TJI]IJI.L‘I‘E_FIIM lificace du term et de Findormation, 4 b foks de manigre individuedle e en

aurpetence. implique de conmitte sex progres mahodes dapprentisage et o= besoins, le olfes
E ri!b. =t dﬁr: apable de sumnuonter des obeacks afin dbcarmplir som apprendeage avec sucds. Cane

d: md:uunudm:nﬂn:hnmdhum:nnaapmdu.udedwﬂma
uli]n:'rds ﬂlu:& i apprendre sméne ks ppremnts 3 Sappuyer sur e epénences. dmpremisage o de
Vie anisnieunes poar wiliser a1 et ks mnvelles commaissances et apitudes dans divers contextes 3 la mamson, an
traval dam le cadee de Faducation =1 de b frmason. La mosfiation ﬂhmﬁmuduunmupdémlhl
Bl findamentand
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Article 1. CONTEXTE ET OBJET DU MARCHE

1.1 Contexte

Au niveau européen, les études révélent que « plus d’'un tiers de la main d’ceuvre européenne (80 millions de
personnes) est faiblement qualifié, alors que selon les estimations, d’ici 2010, prés de 50% des nouveaux emplois
devrait nécessiter des qualifications de niveau tertiaire, un peu moins de 40% des qualifications de niveau
secondaire supérieur et 15% seulement des emplois seront adaptés a des travailleurs de niveau scolaire
élémentaire » (étude de Maastricht sur la formation et I'enseignement professionnels — 2004).

Pour remédier a cet écart, les états membres de I'UE ont convenu :

- de garantir a chaque citoyen un égal accés a l'acquisition ou l'actualisation des connaissances et
compétences nécessaires pour faciliter et sécuriser son insertion professionnelle,

- détablir un référentiel commun de ces « compétences clés » destiné a constituer l'ossature des
programmes et des actions a mettre en ceuvre nationalement et localement.

En France, plus de 3 millions de personnes sont en situation d'illettrisme :
- 57% des personnes repérées de 18-65 ans sont en emploi

- 11 % sont demandeurs d’emploi, sachant qu'un quart des demandeurs d’emploi de longue durée ont un
niveau de formation inférieur au niveau V (Enquéte IVQ, INSEE - ANLCI 2004/2005)

En lle-de-France, 930 000 adultes (13% des personnes agées de 18 a 65 ans) sont en difficulté importante face a
I’écrit. Parmi eux, 461 000 personnes (8% des personnes agées de 18 a 65 ans) ont été scolarisées en francais et
peuvent étre considérées en situation d'illettrisme (publication INSEE lle-de-France : « FOCUS sur l'illettrisme ».
Doc « A LA PAGE » n278, février 2007)

Sur ces 461 000 personnes en situation d'illettrisme :

> 12% ont entre 18 et 25 ans

» Lamoitié a plus de 44 ans,

» Les hommes sont plus hombreux (59%)

» 80% parlaient le francais a la maison a I'age de 5 ans,

» 30% avaient une mere lectrice réguliére,

» 58% ont une activité professionnelle, soit prés de 270 000 franciliens. Parmi elles, 30% utilisent un ordinateur
dans le cadre de leur emploi

» 11% sont au chémage, soit prés de 51 000 franciliens,

»  40% ont des ressources modestes.

Dans ce contexte, un plan régional de lutte contre lllettrisme d’lle de France a été signé le 29 octobre 2008 pour 3
ans.

Ce plan s’intégre dans le cadre de la politique nationale engagée par le ministére de I'économie, de l'industrie et
de I'emploi en faveur de I'acquisition des « compétences clés » (connaissances, capacités et attitudes) nécessaires
a chacun pour poursuivre une démarche de formation tout au long de la vie et sécuriser I'accés ou le maintien dans
I'emploi, au profit des personnes vulnérables sur le marché de I'emploi du fait d’'un manque ou d’une obsolescence
de ces compétences.
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Les « compétences clés » auxquelles il est fait réf  érence dans le présent marché sont définies dans le
cadre de référence européen des compétences clés po  ur I'éducation et la formation tout au long de lav  ie
annexé a la recommandation du Parlement européen et du Conseil du 18 décembre 2006. Le cadre définit
les compétences clés pour I'éducation et la formati on tout au long de la vie «comme un ensemble de
connaissances, d'aptitudes et d'attitudes approprié es au contexte. Les compétences clés sont celles
nécessaires a tout individu pour I'épanouissement e t le développement personnels, la citoyenneté activ e,
I'intégration sociale et I'emploi ».

Ce cadre décrit huit compétences clés:

. Communication dans la langue maternelle;

. Communication en langues étrangeéres;

. Culture mathématique et compétences de base en sciences et technologies;
. Culture numérique;

. Apprendre a apprendre;

. Compétences sociales et civiques;

. Esprit d'initiative et d'entreprise;

o N o o b~ W N P

. Sensibilité et expression culturelles.

Les personnes particulierement concernées par I'acces a la maitrise des compétences clés pour I'éducation et la
formation tout au long de la vie sont les adultes repérés en situation d'illettrisme et les personnes sans qualification
reconnue, quel que soit leur age. L'accés a la maitrise des compétences clés concerne également les adultes
ayant obtenu une certification de premier niveau de qualification, mais nécessitant une actualisation de leurs
compétences générales, soit parce que la certification obtenue présente un risque d'obsolescence compte tenu de
sa date d’acquisition, soit parce qu’elle ne valide pas des connaissances générales.

En effet, en France aujourd'hui lillettrisme concerne largement les actifs puisque 57% (soit 1,8 millions de
personnes) des adultes ayant été scolarisés en France dans cette situation sont des salariés, et 11% (soit plus de
300 000 personnes) sont des demandeurs d’emploi.

Par ailleurs, parmi les personnes peu ou pas qualifiées, un certain nombre ne maitrise pas, partiellement ou plus
un certain nombre de ces compétences clés. Il est notamment établi que les difficultés a lire et a écrire sont a
rapprocher du niveau d'études. Ainsi une étude de 'INSEE de 2004 a montré que les difficultés face a I'écrit
concernent prés de 60% des personnes ne possédant pas de dipldme, et prés de 25% des personnes n’ayant pas
obtenu le CAP ou le BEP. Il passe a 8% pour ceux ayant obtenu au moins ce dipldme.

La maitrise des savoirs de base et I'acquisition des compétences clés constituent donc un enjeu majeur en termes
de sécurisation des parcours professionnels, d’insertion ou de maintien dans I'emploi et d’accés a une formation
qualifiante (Circulaire DGEFP n?2008/01 du 03 janvier 2008)
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1.2 Objet du marché

Le présent marché a pour objet de développer une offre de formation axée sur I'acquisition ou I'actualisation des
« compétences clés » nécessaires devant permettre a tout individu porteur d’'un projet professionnel, une
intégration rapide et durable dans I'empiloi.

Les prestations attendues, détaillées a I'article 8, concernent :
- 'accueil et le positionnement pédagogique des personnes ;
- l'action de formation ;

- I'évaluation formative ;

ARTICLE 2. PIECES CONSTITUTIVES DU MARCHE

Les piéces constitutives du marché sont les suivantes:

1) l'acte d'engagement et son annexe ;

2) le cahier des clauses particuliéres (CCP), et ses annexes dont I'exemplaire original conservé dans les archives
de la personne publique fait seul foi ;

3) le cadre de réponse remis par le prestataire a I'appui de son offre ;

4) le cahier des clauses administratives générales (CCAG FCS) applicable aux marchés publics de fournitures
courantes et de services approuvé par l'arrété du 19 janvier 2009 (JORF N°0066 du 19 mars 2009) et I'ensemble
des textes qui I'ont modifié a la date de signature de I'engagement par le prestataire (document téléchargeable sur
www. minefe.gouv.fr)

ARTICLE 3. FORME DU MARCHE

Le marché comporte 9 lots, détaillés en annexe 1 du présent CCP.

Les volumes minimum et maximum, pour chacun des lots sont exprimés en euros.

Lot N°1 Département 75, montant minimum : 230 30 0 euros ; montant maximum : 550 000 euros
Lot N°2 Département 77, montant minimum : 126 00 0 euros ; montant maximum : 350 000 euros

Lot N°3 Département 78, montant minimum : 118 50 0 euros; montant maximum : 300 000 euros
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Lot N°4 Département 91, montant minimum : 230 30 0 euros ; montant maximum : 600 000 euros
Lot N°5 Département 92, montant minimum : 230 30 0 euros ; montant maximum : 600 000 euros
Lot N°6 Département 93, montant minimum : 296 10 0 euros ; montant maximum : 750 000 euros
Lot N°7 Département 94, montant minimum : 151 30 0 euros ; montant maximum : 450 000 euros
Lot N°8 Département 95, montant minimum : 197 40 0 euros ; montant maximum : 550 000 euros

Lot N°9 lle de France : lot spécifigue malentendants, montant minimum : 19 800 euros ; montant maximum : 50
000 euros

Chaque lot constitue un marché.

Les candidats doivent présenter une offre correspondant a minima au nombre de sites indiqués par lot (annexe 1
du présent CCP), et selon une implantation géographique réelle. Les lieux d'exécution choisis doivent
impérativement permettre d’assurer une bonne couverture géographique du département.

ARTICLE 4. DUREE DU MARCHE

La période de validité du marché est fixée & 12 mois a compter de sa date de notification.

Le marché peut étre reconduit une seule fois pour une période maximale d’un an sur décision expresse du pouvoir
adjudicateur notifiée au prestataire 3 mois avant I'échéance du marché, au vu des résultats d’exécution du marché.

ARTICLE 5. PRIX DU MARCHE

Le prix de réglement est exprimé en euros et TTC (ou sans mention de taxe pour les organismes non assujettis a
la TVA).

Le prix comprend toutes les charges fiscales, parafiscales ou autres, liées obligatoirement a la prestation
proposée, ainsi que toutes les dépenses de personnel (formateur, de coordination et administratif) d’utilisation et
d’entretien des locaux, de matériels et matieres d’'oeuvre liés a la formation, de matériels consommables et
d’administration, des frais de déplacement, des frais financiers et d’apports en nature.

Le marché est traité a prix forfaitaire pour les phases d’'accueil/ positionnement et d’évaluation et, & prix unitaire par
unité d’'ceuvre (heure apprenant) pour la phase de formation. Le prix unitaire et le prix forfaitaire sont détaillés a
I'annexe financiére de I'acte d’engagement.

Le prix de chaque unité d’'ceuvre est révisable annuellement & la date anniversaire de sa notification en application
de la formule suivante :

P, =P [0,15 +0,85 ICHT-TS,]
ICHT-TS,
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ou
P1: prix révisé
Po : prix initial

ICHT-TS,: indice du co(t horaire du travail tous salariés, pour le mois mq de signature du marché par le candidat,
publié sur le site de 'INSEE http://www.indices.insee.fr,

ICHT-TS; : indice du colt horaire du travail a la date de la révision

Le pouvoir adjudicateur se réserve le droit de mettre fin au marché si 'augmentation du prix dépasse 3%

ARTICLE 6. POUVOIR ADJUDICATEUR

Le pouvoir adjudicateur du marché pour le compte de I'Etat est le Préfet de Région lle de France.

Le représentant du pouvoir adjudicateur est le directeur régional, du travail, de I'emploi et de la formation
professionnelle.

ARTICLE 7. LES PUBLICS CIBLES ET LES MODALITES D’AC CES A LA FORMATION

7.1 Publics cibles

Les personnes visées par les prestations décrites ci-apres, sont prioritairement et majoritairement les personnes de
premiers niveaux de qualification (niveau 5 et infra) ne maitrisant pas le socle des compétences clés et souhaitant
concrétiser un projet professionnel dans I'emploi. Le projet professionnel de la personne pourra étre I'acceés a une
formation qualifiante, la réussite a un concours professionnel de niveau V, ou 'accés a I'emploi durable.

Les personnes prioritairement concernées par le présent marché sont donc :

- Les demandeurs d’emploi de plus de 26 ans sans diplome ou de faible niveau de qualification
(notamment les demandeurs d’emploi de longue durée)

- Les jeunes sortis du systéme scolaire sans diplébme, notamment ceux en CIVIS renforcé

- Les personnes handicapées demandeurs d’emploi

- Les salariés en contrat aidé non marchand

- Les salariés en contrat d’insertion (contrat unique d’insertion & compter du 1% janvier 2010)

Un effort particulier doit étre fait afin de faciliter 'accés des salariés en contrat aidé non marchand et en contrat
d’insertion a ces prestations. Le titulaire du marché sensibilise les prescripteurs a cette priorité afin que ces
salariés soient repérés et orientés sur les prestations.

En ce qui concerne les personnes handicapées, les p  restataires retenus dans le cadre du présent marché
pourront se rapprocher a compter de janvier 2010 de I’Agefiph afin de bénéficier sous certaines condit ions
d’un éventuel financement spécifique lié a I'accuei | de personnes handicapées.
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La formation des salariés relevant de la responsabilité de I'employeur, les salariés non bénéficiaires de dispositifs
d’'insertion ne sont pas concernés par ce marché, sauf a titre exceptionnel dans le cadre d'une démarche
individuelle hors connaissance de I'employeur.

Enfin, les personnes ayant des besoins de formation nécessitant une réponse de type « frangais langue
étrangére » ou d'alphabétisation ne relévent pas du présent marché mais des dispositifs de formation linguistiques
dédiés mis en ceuvre par I'Office Francais de I'lmmigration et de l'Intégration (OFIl) et par I'agence pour la
cohésion sociale et pour I'égalité (ACSE). Par ailleurs, I'Agefiph met en ceuvre des parcours de type « Frangais
Langue Etrangére a visée professionnelle » a destination du public handicapé bénéficiaire de la loi de 2005.

7.2 Modalités d’accés aux prestations « compétences clés »

L’élaboration ou I'approfondissement du projet d'insertion dans I'emploi des personnes se construit en amont de
I'acceés aux prestations définies dans le présent CCP.

Les personnes accueillies par le prestataire doivent toutes avoir fait I'objet d’un repérage et d’'une orientation vers
la formation par un référent prescripteur.

Les salariés non bénéficiaires de dispositifs d’insertion s’adressent aux centres de ressources illettrisme qui
assurent la prescription.

Le référent prescripteur est en particulier un conseiller des péles emploi des Cap emploi ou des missions locales
mais il peut-étre également rattaché aux Maisons de 'Emploi labellisées ou aux centres de ressources illettrisme.

Le référent prescripteur doit compléter une fiche de liaison qui détaille notamment les motivations de la personne,
son niveau de formation, son projet professionnel et le parcours envisagé pour le réaliser, ainsi que les
coordonnées de la personne ayant assuré l'orientation vers la formation. La fiche type de liaison qui doit étre
impérativement utilisée est adressée au prestataire par le pouvoir adjudicateur au moment de la
notification du marché. Le prestataire en assure en  suite la diffusion aupres des prescripteurs.

Afin de développer des partenariats au niveau local, et dans le souci d’améliorer la pertinence de I'orientation, le
prestataire retenu dans le cadre du présent marché peut étre amené, sur sollicitation des services de I'Etat en
charge de I'animation des politiques d’emploi, a présenter son offre de formation aux prescripteurs mentionnés
dans cet article. Il sensibilise notamment les prescripteurs a I'effort de repérage a faire sur les salariés en contrats
aidés et en contrats d'insertion. Cette prestation est comprise dans le prix du marché.

ARTICLE 8. DEFINITION DES PRESTATIONS ATTENDUES

Les candidats doivent proposer des prestations corr espondant a toutes les étapes décrites ci-dessous e 't
aux cing compétences rappelées a l'article 8.2.2.
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8.1 Accueil et positionnement pédagogique

Le prestataire accueille exclusivement les personnes ayant bénéficié d’'une prescription et dont il a regu la fiche de
liaison adressée par le prescripteur. Dans un délai maximum d’'une semaine a compter de la prescription, le
prestataire doit prendre contact par téléphone avec la personne elle-méme et l'inviter a un premier rendez-vous qui
doit avoir lieu dans un délai maximum de deux semaines a compter de la prescription, sauf en cas de désistement
définitif de la personne. Les délais mentionnés au présent alinéa sont suspendus seulement en cas de fermeture
annuelle mentionnée a l'article 8.2.5 du présent CCP. Le non respect de ces délais expose le prestataire aux
sanctions visées a l'article 17 du présent CCP.

La phase d’accueil et de positionnement pédagogique est de 5 heures minimum, dont au moins 3 heures durant
lesquelles I'apprenant et son formateur référent échangent seul a seul. A la fin de chaque rendez-vous, le
formateur doit annoncer le rendez-vous suivant a I'apprenant.

Au cours de cette phase :

a) Un livret unique est remis a I'apprenant. Ce livret comporte notamment toutes les coordonnées de I'organisme
de formation, une grille permettant une visualisation concréte des horaires, la liste des formateurs, le réglement
intérieur applicable aux apprenants, et plusieurs pages qui seront renseignées régulierement conformément aux
stipulations du présent CCP. L’'apprenant est propriétaire de ce livret unique et peut le conserver aprés la fin de
formation.

b) Le prestataire assume le cas échéant les démarches relatives a I'affiliation de I'apprenant au régime général de
sécurité sociale mentionnées a l'article 11.1 du présent CCP.

c) Le référent recueille les attentes, les besoins et les projets de I'apprenant. L’apprenant est rendu acteur de sa
propre formation dans le respect de son profil et de ses rythme d’apprentissage.

d) Pour assurer le positionnement pédagogique pour la compétence « Communication en langue anglaise », le
prestataire doit s’appuyer sur le cadre européen commun de référence pour les langues, congu par le Conseil de
I'Europe : http://lwww.coe.int/T/DG4/Portfolio/documents/cadrecommun.pdf

Pour les autres compétences, le prestataire s’appuie sur le cadre de référence qu'il estime le plus adapté.

e) A lissue du positionnement pédagogique, I'apprenant et son référent négocient le contrat pédagogique, qui
comporte des objectifs de formation et un parcours personnalisé. Les objectifs de formation définissent ce dont
I'apprenant sera capable a l'issue de chaque période de formation. Le parcours personnalisé comporte notamment,
les types d'évaluation permettant de mesurer l'atteinte des objectifs, les moyens pour les atteindre et un
échéancier. Ces éléments sont exprimés clairement et simplement, et sont consignés dans le livret unique. Le
contrat pédagogique est cosigné par I'apprenant et le formateur aprés validation de la fiche de liaison par le
pouvoir adjudicateur.
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A lissue du positionnement, le prestataire transmet par courriel au pouvoir adjudicateur la fiche de liaison
complétée avec le nom du formateur référent de I'apprenant et pour chaque prestation de formation, le nombre
d’heures proposé au pouvoir adjudicateur ainsi que le co(t.

Le pouvoir adjudicateur dispose d'un délai de 8 jours pour refuser ou modifier la proposition. A I'expiration du délai
de 8 jours, il y a acceptation tacite de la proposition.

La modification ou I'acceptation de la proposition vaut ordre de service pour exécution des prestations de
formation.

Le prestataire informe le référent prescripteur de la proposition validée en lui transmettant copie de la fiche de
liaison.

Le prestataire doit exécuter l'intégralité de la prestation décrite au présent article dans un délai maximum de 4
semaines a compter de la prescription, sauf en cas de désistement définitif de I'apprenant.

8.2 Les actions de formation

L’exécution des prestations de formation décrites dans le présent article doit commencer dans un délai maximum
de 8 jours a compter de la validation de la fiche de liaison par le pouvoir adjudicateur. Le prestataire ne peut
différer I'entrée en formation de I'apprenant au motif qu’il ne disposerait pas dans I'immédiat des capacités
d’accueil nécessaires. Les délais mentionnés au présent alinéa sont suspendus seulement en cas de fermeture
annuelle mentionnée a l'article 8.2.5 du présent CCP. Le non respect de ces délais expose le prestataire aux
sanctions visées a l'article 17 du présent CCP.

Au cours de la formation, et au plus tard 15 jours avant la fin des prestations de formation acceptées par le pouvoir
adjudicateur, I'apprenant et son référent peuvent renégocier le contrat pédagogique. La procédure est alors la
méme que celle prévue a l'article 8.1.

8.2.1 Objectifs de la formation

La prestation de formation doit viser I'acquisition ou la remise a niveau en matiére d’accés aux compétences clés.

Le prestataire doit étre a méme de proposer une réponse de formation adaptée au besoin de personnes en
situation d'illettrisme désireuses dans un premier temps d’acquérir les compétences de base (lire, écrire, compter,
se repérer dans I'espace, maitriser les Nouvelles Technologies de I'Information et de la Communication), comme
au besoin de personnes désireuses d’acquérir la maitrise d’'une seule des compétences mentionnées ci-apres,
sous réserve que celle-ci s’inscrive bien dans le projet professionnel de I'apprenant.

8.2.2. Compétences visées par les cing prestations de formation
Les prestations de formation sont au nombre de cing :
— Communication en langue francaise

— Communication en langue anglaise
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— Raisonnement et sciences
— Informatique

— Autoformation guidée

- Communication en langue francaise

La prestation « Communication en langue frangaise » vise a développer les connaissances et aptitudes suivantes :
Connaitre les correspondances entre les phonémes et les graphémes.

Connaitre les régles grammaticales fondamentales.

Posséder un vocabulaire répondant aux besoins de la vie professionnelle.

Maitriser I'orthographe des mots ou expressions appris.

Lire un texte a haute voix, de fagon expressive.

Dégager l'idée essentielle d'un texte.

Traiter les informations contenues dans un texte dans divers contextes professionnels.
Savoir évaluer la part de subjectivité ou de partialité d'un discours ou d'un récit.

Ecrire lisiblement et correctement un texte spontanément ou sous la dictée.

Répondre a une question par une phrase compléte.

Rédiger un texte cohérent, construit en paragraphes, correctement ponctué, par exemple un compte rendu ou une
lettre, a partir de notes prises durant un échange oral.

Résumer un texte.

Prendre la parole en public.

Prendre part a un débat : prendre en compte les propos d'autrui, les reformuler, argumenter.
Rendre compte d'un travail individuel ou collectif (exposés, expériences, démonstrations).

Adapter sa prise de parole (attitude et niveau de langue) a la situation de communication (lieu, destinataire, effet
recherché).

- Communication en langue anglaise

La prestation « Communication en langue anglaise » vise a développer les connaissances et aptitudes suivantes :
Connaitre les régles de prononciation.

Connaitre les régles grammaticales fondamentales.

Posséder un vocabulaire répondant aux besoins de la vie professionnelle.

Maitriser l'orthographe des mots ou expressions appris.

Traiter les informations contenues dans un texte dans divers contextes professionnels.

Rédiger un texte cohérent, construit en paragraphes, par exemple un compte-rendu ou une lettre.
Comprendre et se faire comprendre a l'oral, avec suffisamment de clarté, c'est-a-dire étre capable de :
Prononcer correctement.

Participer a une conversation professionnelle.

Donner des informations et s'informer.
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Tenir compte de l'existence des différences de registre de langue, adapter son discours a la situation de
communication.

- Raisonnement et sciences

La prestation « Raisonnement et sciences » vise a développer les connaissances et aptitudes suivantes :
Connaitre les nombres décimaux, les unités de mesure, les fractions et les pourcentages.
Connaitre les notions scientifiques et technologiques nécessaires a son projet professionnel.
Raisonner avec logique et rigueur en vue de résoudre divers problémes de la vie professionnelle,
c’est-a-dire :

Saisir quand une situation de la vie professionnelle se préte a un traitement mathématique.
L'analyser en posant les données puis en émettant des hypothéses.

Distinguer ce dont on est sir de ce qu'il faut prouver.

Déterminer rapidement un ordre de grandeur.

Utiliser des tableaux, des diagrammes et des graphiques.

Savoir quand et comment comparer, additionner, soustraire, multiplier et diviser des nombres décimaux ou des
fractions (mentalement, a la main et a la calculatrice).

Controler la vraisemblance d'un résultat.
Identifier, expliquer, rectifier une erreur.
Se repérer dans l'espace : utiliser une carte, un plan, un schéma.

Utiliser et manier des données scientifiques et des outils technologiques pour atteindre un but ou pour, preuve a
I'appui, parvenir a une décision ou une conclusion.

Comprendre qu'un effet peut avoir plusieurs causes agissant simultanément.
Comprendre qu'a une mesure est associée une incertitude.
Distinguer le prouvé, le probable et l'incertain, la prédiction et la prévision.

Observer les régles élémentaires de sécurité dans les domaines des sciences et des technologies.

- Informatique

La prestation « Informatique » vise a développer les aptitudes suivantes :

Utiliser un ordinateur pour rechercher, stocker, produire, présenter et échanger des informations.
Communiquer et participer via Internet a des réseaux de collaboration.

Evaluer la pertinence et la fiabilité des informations disponibles.

Prendre en compte les principes juridiques et éthiques destinés a protéger les libertés individuelles.

- Autoformation guidée

La prestation « Autoformation guidée » vise a consolider les connaissances et aptitudes mentionnées ci-dessus
(communication en langue frangaise, communication en langue anglaise, raisonnement et sciences) et a
développer les aptitudes suivantes :
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Organiser soi-méme son apprentissage, y compris par une gestion efficace du temps et de l'information.
Rechercher l'information utile, I'analyser, la trier, la hiérarchiser, l'organiser, la synthétiser.

Se concentrer, prendre des notes, mémoriser, élaborer un dossier.

Consulter spontanément un dictionnaire, une encyclopédie, ou tout autre outil nécessaire.

Mettre en relation les différentes connaissances et aptitudes et les mobiliser dans des situations
variées.

Chercher et utiliser des conseils pour acquérir, traiter et assimiler de nouvelles connaissances et
aptitudes.

Travailler en équipe dans le cadre du processus d'apprentissage.

S'autoévaluer.

Choisir un parcours de formation.

- Compétences clés transversales

Les cing prestations de formation visent également a développer les aptitudes suivantes :
Travailler en équipe, ce qui suppose accomplir sa tache selon les régles établies en groupe.
Distinguer les sphéres professionnelle, publique et privée.

Respecter les regles, notamment le réglement intérieur de I'organisme de formation.
Soumettre a critique l'information et la mettre a distance.

Prendre des initiatives, anticiper, étre autonome.

S’intéresser aux différents secteurs professionnels et avoir conscience de leur égale dignité.
Faire preuve de créativité.

Etre ouvert a la diversité des formes d'expression culturelle.

8.2.3 Méthode pédagogique

Le présent cahier des clauses particulieres n'impose pas le recours a des méthodes pédagogiques déterminées.
Le choix des méthodes pédagogiques reléve de la compétence du prestataire.

Néanmoins, la formation est centrée sur I'apprenant et non sur un programme d’enseignement. Le formateur
valorise les pratiques sociales et professionnelles de chaque apprenant, s’appuie sur les compétences et les
savoirs déja acquis et tient compte des stratégies et du rythme d’apprentissage de chacun. En cas de trouble des
capacités cognitives, le trouble doit étre contourné par des stratégies alternatives mobilisant les capacités
cognitives demeurées intactes. La formation comporte une alternance de travaux collectifs et individuels.
L’interactivité entre apprenants est systématiquement sollicitée.

Les trois autres compétences clés du cadre européen (compétences sociales et civiques ; I'esprit d'initiative et
d'entreprise; la sensibilité et I'expression culturelles), seront travaillées a I'occasion des autres apprentissages.
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8.2.4. Organisation de la formation

Chaque formateur prend en charge au maximum 12 apprenants en face a face pédagogique et en entrées et
sorties permanentes, tous financements confondus.

8.2.5 Plages d'ouverture

L'acces au dispositif doit permettre aux apprenants de suivre leur parcours dans les meilleures conditions. Les
apprenants devront pouvoir accéder au site de formation également en soirée (ouverture au moins 2 soirs par
semaine jusqu’a 20h30), et le samedi (ouverture au moins 2 samedis par mois matin/et ou aprés midi)

Les périodes de fermeture annuelle doivent étre limitées et ne pas excéder 9 semaines dans I'année. Elles doivent
impérativement faire I'objet, durant le mois qui les précéde, d’un affichage aux principaux

points de passage des apprenants et d’'une communication orale a chaque groupe d’apprenants.

8.2.6 Durée de la formation

Le parcours proposé par le prestataire a I'apprenant sera contractualisé sur une durée minimale de 20 heures et
maximale de 400 heures (y compris I'accueil, le positionnement et I'évaluation).

Aucun apprenant ne peut bénéficier de plus de 200 heures de « communication en langue anglaise », et sous
réserve que celles-ci soient indispensables a la réalisation du projet professionnel de I'apprenant.

Aucun apprenant ne peut bénéficier de plus de 200 heures d’ « informatique » et sous réserve que celles-ci soient
indispensables a la réalisation du projet professionnel de I'apprenant.

La formation se déroule a temps partiel ou a temps plein, de maniére continue ou discontinue en fonction des
besoins et des possibilités de I'apprenant.

Un calendrier fixant les modalités de fréquentation de la formation (durée minimum par semaine) est prévu dans le
contrat pédagogique.

8.3 Evaluation finale

A la fin de la formation, pour chaque compétence clé ayant fait I'objet d'un positionnement pédagogique, le
prestataire procéde a une évaluation finale, faisant apparaitre les aptitudes acquises par la personne. Elle fait
I'objet d’un échange d’une heure avec I'apprenant.

Le cadre de référence utilisé pour assurer I'évaluation finale est obligatoirement le méme que celui ayant été utilisé
pour assurer le positionnement pédagogique.

Cette évaluation finale est consignée dans le livret unique de I'apprenant. Une attestation lui est délivrée indiquant
le nombre d’heures de formation suivies et les compétences acquises.
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ARTICLE 9. MOYENS MATERIELS ET RESSOURCES PEDAGOGI QUES

Le prestataire doit étre en mesure d'utiliser, dans le cadre de I'apprentissage :

- Des méthodes pédagogiques appropriées (individualisation, médiation...) ;

- Des supports individualisés et diversifiés selon les situations d’apprentissage (auto-formation assistée, travail
individualisé, par petits groupes, ateliers thématiques, échanges de savoirs, ...,

- Des supports adaptés aux projets professionnels des personnes (NTIC...);

- Des outils de positionnement et d’évaluation de I'apprenant a I'entrée en formation.

Le développement de méthodes et de supports innovants sera recherché.

Le prestataire doit concevoir des documents adaptés aux publics cibles (ingénierie de formation spécifique).

Le prestataire doit disposer de locaux -ou s’engager a disposer de tels locaux avant la notification du marché
(contrat de bail..)-, de mobilier, d’équipements et de fournitures parfaitement adaptés a I'exécution des prestations
détaillées a l'article 8 du présent CCP (notamment I'accueil du public, les entretiens individuels, la prestation «
Informatique », la prestation « Autoformation guidée » et les autres prestations de formation).

Les locaux doivent répondre aux regles d'accés pour les personnes handicapées et aux régles de sécurité
relatives a I'accueil du public. Les locaux doivent étre également facilement accessibles par les transports en
commun.

Le prestataire doit disposer d’'un centre de ressources pédagogiques consacré aux compétences clés détaillées a
I'article 8.2.2, comprenant des documents destinés aux non lecteurs et aux faibles lecteurs, des livres, des fichiers,
des classeurs, des dictionnaires, une encyclopédie, des dossiers thématiques, des exercices autocorrectifs, des
ressources numérisées en ligne ou hors ligne et des logiciels, qui peuvent étre acquis dans le commerce, étre
congus en tout ou partie par I'équipe pédagogique ou provenir d'activités d’échange et de mutualisation dans le
cadre d'un travail en réseau.

Pour la prestation « Informatique », le nombre d’ordinateurs en état de marche et avec accés a Internet mis a
disposition des apprenants doit étre au moins égal au nombre d’apprenants présents. Sur chaque ordinateur
doivent étre installés un tableur, un traitement de texte, un logiciel de présentation de diapositives et des outils de
messagerie, dans des versions dont l'utilisation est actuellement trés répandue dans les entreprises.

Le prestataire doit également disposer dans ses locaux d’'un équipement informatique avec accés a Internet, d'une
ligne téléphonique et d’un photocopieur/fax. Le prestataire s’assure que la Iégislation et la réglementation relatives
aux photocopies sont connues et respectées par le personnel pédagogique, le personnel administratif et les
apprenants.

Tous les supports de formation produits ou reproduits par le prestataire doivent étre dématérialisés ou sur papier
recyclé ou recyclable, sauf si un motif spécifique au support y fait obstacle.
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ARTICLE 10. RESSOURCES HUMAINES/ PERSONNEL PEDAGOGIQUE ET ADMINISTRATIF

10.1 Personnel pédagogique :

Le prestataire doit affecter aux actions du présent programme une équipe pédagogique encadrée par un référent.

Le référent pédagogique coordonne les actions. Il assure 'ingénierie pédagogique des actions et I'organisation du
suivi pédagogique. Il encadre I'équipe de formateurs.

Les formateurs assurent le face a face pédagogique et la préparation des cours. Au moins la moitié des formateurs
(en équivalent temps plein) a une expérience confirmée de la situation des apprenants en situation d'illettrisme.

Le prestataire peut avoir recours a des intervenants spécialisés (orthophonistes, psychologues..).

Le prestataire propose une équipe dont les compétences sont en adéquation avec les prestations. Les formateurs
doivent avoir une solide expérience et/ou une formation adaptée aux personnes ciblées et aux méthodes
pédagogiques individualisées. Les référents pédagogiques ainsi que les formateurs et intervenants dans I'action
doivent étre nommés dans le mémoire technique. Leurs CV sont a transmettre a I'appui de la candidature.

Tout changement de personnel lié a cette action devra étre signalé dans le mois suivant par courrier, courriel ou
fax, a la Direction régionale du travail, de 'emploi et de la formation professionnelle.

10.2 Personnel administratif

Le prestataire doit disposer de personnel affecté a la taiche administrative et financiére chargé notamment de gérer
les documents relatifs a I'exécution du marché.

10.3 Statut, renouvellement et remplacement des per  sonnels du prestataire

Les personnels du prestataire demeurent a tous les égards les salariés de ce dernier. En conséquence, tout
accident ou maladie pouvant affecter les agents du prestataire pendant la durée de la prestation est entierement
pris en charge par le prestataire.

L'éventuel renouvellement du personnel pédagogique ou administratif ne doit avoir aucune incidence sur la
continuité et la qualité des prestations.

En cas d’absence du personnel, le prestataire doit procéder a son remplacement sans délai. Le remplacement
n'aura aucune incidence financiére a la charge du pouvoir adjudicateur.

Le renouvellement et le remplacement doivent étre fait avec du personnel ayant une qualification au moins
équivalente et signalés au pouvoir adjudicateur.

En cas de non respect de ces stipulations, le pouvoir adjudicateur se réserve le droit de résilier le présent marché
pour faute du prestataire.
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ARTICLE 11 . OBLIGATIONS ADMINISTRATIVES DU PRESTA TAIRE

11.1 La gestion administrative des apprenants

Le prestataire tient a jour, au moyen d'un outil informatique, toutes les données relatives au parcours, des
apprenants, aux heures effectuées et aux co(ts.

Cependant lorsque le systeme d'informations national du programme compétences clés sera mis en place, le
titulaire du marché aura obligation de l'utiliser.

Le prestataire s’engage a constituer un « dossier de I'apprenant » qu'’il doit fournir comme document contractuel a
I'appui de sa candidature. Ce dossier comporte tous les documents et pieces contractuelles justificatives depuis
I'accueil de I'apprenant jusqu’a sa sortie (livret unique, contrat pédagogique, attestation de formation...).

Le prestataire assume les démarches relatives a I'affiliation de I'apprenant au régime général de sécurité sociale
découlant de I'article L6342-1 du code du travail.

Par conséquent, si 'apprenant n’est ni un demandeur d’emploi indemnisé par Péle emploi, ni un salarié suivant la
formation dans le cadre du plan de formation de I'entreprise, le prestataire doit renseigner avec lui le formulaire de
demande d’affiliation au régime général de sécurité sociale, puis transmettre le formulaire a I'organisme payeur,
c'est-a-dire a I'Agence de Service de Paiement (ASP).

Par la suite, le prestataire est en charge des relations avec I'organisme payeur.

En toute hypothése, en cas d'accident du travail, le prestataire est chargé d'établir la déclaration d’accident du
travail, de I'envoyer a la caisse primaire dont reléve I'apprenant, et de le signaler a I'organisme payeur.

L’inscription d’'un apprenant dans le programme « Compétences clés » ne peut en aucun cas lui ouvrir droit a une
rémunération propre financée par I'Etat.

11.2 Le suivi de la prestation

La DRTEFP met en place un comité de suivi régional auquel doivent participer les prestataires retenus dans le
cadre du présent marché.

11.3 Les contrbles

L'administration effectue des contréles en cours d’exécution du marché permettant de vérifier la réalisation
effective des prestations et sa conformité vis-a-vis du cahier des charges. En conséquence, le titulaire s’engage a :

=  Se soumettre a tout contrdle sur piéces et sur place par toute personne désignée par I'administration.

= Remettre sur demande de I'Administration les piéces justificatives nécessaires a la réalisation des
contrdles (feuilles d’émargement, livret unique, dossier de I'apprenant et autres justificatifs prouvant la
réalisation de la prestation).

= Conserver toutes les pieces comptables, justificatifs financiers et justificatifs de réalisation pendant un délai
de5 ans a compter de la fin de 'action financée et a les communiquer en cas de contrdle.
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Le contrble peut en cas de non exécution totale ou partielle des stipulations du marché donner lieu aux sanctions
administratives ou financiéres selon les procédures prévues par les articles L 6361-1 et suivants du code du travail.

11.4 Obligations vis a vis des apprenants

Le prestataire a interdiction de demander une contribution financiére aux apprenants. Tous les outils et documents
mis a disposition sont considérés comme partie intégrante de la prestation.

Il a également l'obligation de garantir la confidentialité des informations qui pourront lui étre données par
I'apprenant relatives a sa situation personnelle ou professionnelle.

Le prestataire est tenu ainsi que les sous-traitants ou chacun des membres du groupement solidaire, de garantir la
confidentialité des données nominatives concernant les apprenants. Ces informations ne pourront étre
communiquées a d’'autres destinataires qu’'a la DRTEFP ou la DDTEFP concernée.

Le prestataire remet a I'apprenant, a l'issue de la formation une attestation comportant le décompte du nombre
d’heures passées en formation et les compétences acquises.

ARTICLE 12 LIVRABLES

Le titulaire s’engage a transmettre a la DRTEFP :

= Toutes les fiches de liaison pour validation conformément a I'article 8.1 du présent CCP ;

= Tous les trimestres, la liste nominative des apprenants ayant bénéficié de la phase accueil /positionnement
(nom de l'apprenant, date de I'accueil/positionnement,nombre d’heures prescripteur) ;

= Tous les trimestres, la liste nominative des apprenants ayant bénéficié de la phase évaluation ( nom de
I'apprenant, nombre d’heures, date de I'évaluation) ;

= Tous les trimestres, la copie du tableau de suivi indiqué a larticle 11.1 du CCP accompagné d'un
commentaire qualitatif (caractéristiques du public, problémes rencontrés, nature des projets
professionnels, contenu des parcours...)

Le prestataire doit prendre toute disposition pour assurer en continu une évaluation de son action .

ARTICLE 13. MODALITES D’EMISSION DES BONS DE COMMAN DE

Le marché s’exécute sous forme de bons de commandes, en application du | de I'article 77 du code des marchés
publics.
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13.1 Pour les phases accueil/positionnement et éva  luation

L’exécution du marché se fait par I'émission de bons de commandes successifs.

Les bons de commande comportent les mentions suivantes :
- I'identification du prestataire ;

- le numéro du marché et son objet ;

- le lieu d’exécution de la prestation

- la nature de la prestation

- le prix unitaire HTde la prestation commandée ;

- la durée d’exécution du bon de commande ;

- le nombre d’heures apprenant concernées ;

- le montant total HT et TTC

- 'adresse a laquelle doivent étre envoyées les factures.

13.2 Pour la phase formation

Chagque fiche de liaison validée par le pouvoir adjudicateur vaut bon de commande (ordre de service).

La fiche type doit étre impérativement utilisée, re  nseignée dans son intégralité et ne comporter nira  ture ni
modification. A défaut, elle ne pourra donner lieu a facturation.

Aucune prestation réalisée en dehors d’un bon de commande ne pourra faire I'objet d’'un paiement.

ARTICLE 14. MODALITES DE PAIEMENT

14. 1 Avances

Une avance est prévue a l'article 87 du code des marchés publics.

En vertu de I'application de Il'article 43 du décret N° 2008-1355 du 19 décembre 2008 du plan de relance de
I’économie francaise, I'avance obligatoire pour tous les marchés de I'Etat supérieurs a 20 000 € HT et inférieurs a
5 000 000 d’€ HT est d’au moins 20%.

Par conséquent, le taux de l'avance dans le cadre du présent marché est fixé a 30% du montant minimum du
marché. L'avance est versée dés la notification du marche.

Le remboursement de I'avance effectuée se fait dans les conditions de l'article 88 du Code des marchés publics et
lorsque le niveau de réalisation global atteint 65% du montant minimum annuel du marché.

L’'avance sera récupérée en une ou plusieurs fois.
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14.2 Présentation des factures

Les factures trimestrielles détaillées doivent étre transmises au pouvoir adjudicateur selon I'échéancier suivant : 8
février 2010, 10 mai 2010, 9 ao(t 2010 et 8 novembre 2010.

Elles doivent étre adressées a :
Direction régionale du travail, de I'emploi et de la formation professionnelle
Service DEMT bureau 213
66 rue de la Mouzaia

75 019 Paris

Les factures sont établies en un original et deux duplicata.

Pour les phases accueil/positionnement et évaluatio n, elles portent les indications suivantes :

- les nom et adresse du prestataire ;

- la référence du compte a créditer ;

- le numéro du marché ;

- le numéro et la date du bon de commande ;
- le nombre et la nature des prestations ;

- le prix unitaire HT;

- le prix TTC ;

- la date de la facture.

Pour la phase formation, les factures portent les m entions suivantes

- les nom et adresse du prestataire ;

- la référence du compte a créditer ;

- le numéro du marché ;

- le nombre total de fiches de liaison ;

- le détail par fiche, avec le numéro de la fiche et pour chaque prestation, le co{t unitaire, le nombre
d’heures et le montant total HT et TTC ainsi que le total général de la fiche ;

- le montant total des fiches HT et TTC

Pour permettre & I’Administration de certifier le service fait, la facture doit étre impérativement accompagnée
des fiches de liaison complétées dans la rubrique « réalisé » et signées par le prestataire et I'appre  nant.

L'absence d’une des mentions obligatoires sur la facture correspond a un cas de non-conformité et entraine son
rejet.

En cas de rejet de la facture, celle-ci est retournée au titulaire qui doit la rendre conforme avant de la renvoyer.

En cas de sous-traitance en paiement direct, le titulaire du marché doit valider préalablement a leur envoi a la
DRTEFP les factures du sous-traitant.

14.3 Délai de paiement
14.3.1 Délai global

Le délai global maximum de paiement du présent marché est fixé a 30 jours. Ce délai court a compter de la date
de réception de la demande de paiement par I'administration ou la date d’exécution des prestations, lorsque cette
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date est postérieure a la date de réception de la demande de paiement. Le délai global de paiement expire a la
date du reglement par le comptable assignataire du présent marché.

Le délai global de paiement peut étre suspendu autant de fois que I'ordonnateur du présent marché n’a pas obtenu
la totalité des pieces demandées. Cette suspension est notifiée au titulaire par tout moyen permettant d’attester
une date certaine de réception. La notification précise les raisons qui, imputables au titulaire, s’opposent au
paiement, ainsi que les piéces a fournir ou & compléter. Le délai global de paiement est alors suspendu jusqu’a la
remise, par le titulaire du présent marché, de la totalité des justifications qui lui ont été réclamées.

14.3.2 Intéréts moratoires

Le défaut de paiement dans les délais prévus par le présent marché fait courir, de plein droit et sans autre
formalité, des intéréts moratoires au bénéfice du titulaire. Les intéréts moratoires courent & partir du jour suivant
I'expiration du délai global de paiement jusqu’a la date de mise en paiement du principal incluse ; ils ne sont pas
assujettis a la TVA.

Le taux des intéréts moratoires est égal au taux d’intérét de la principale facilité de refinancement appliquée par la
Banque centrale européenne a son opération de refinancement principal la plus récente effectuée avant le premier
jour de calendrier du semestre de I'année civile au cours duquel les intéréts moratoires ont commencé a courir
majoré de sept points.

Le défaut d’ordonnancement ou de mandatement de tout ou partie des intéréts moratoires dans un délai de 30
jours a compter du jour suivant la date de mise en paiement du principal entraine le versement d'intéréts
moratoires complémentaires. Le taux applicable a ces intéréts moratoires complémentaires est le taux des intéréts
d’'origine majoré de deux points. Ces intéréts moratoires sont calculés sur le montant des intéréts moratoires
d’origine.

Ces intéréts moratoires complémentaires s’appliqguent a compter du jour suivant la date de paiement du principal
jusqu’a la date d’ordonnancement ou de mandatement de I'ensemble des intéréts moratoires.

Lorsque le dépassement du délai n'est pas imputable a I'administration, aucun intérét moratoire n’est di au
titulaire.

ARTICLE 15. CESSION OU NANTISSEMENT DE CREANCE

Le ou les titulaires du présent marché pourront, conformément aux dispositions du code des marchés publics et a
la loi 81-1 du 2 janvier 1981 modifiée facilitant le crédit aux entreprises, céder ou nantir les créances résultant du
marché.
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ARTICLE 16. RENSEIGNEMENTS D'ORDRE COMPTABLE

L’'ordonnateur secondaire est le Préfet de la région lle de France et par délégation le directeur régional du travalil,
de I'emploi et de la formation professionnelle.

Le comptable assignataire est le receveur Général des Finances, trésorier payeur général de la région lle de
France, rue Notre Dame des victoires, 75081 Paris.

La dépense est imputée sur le :

Programme 0103 « accompagnement des mutations économiques, sociales et démographiques »
Action de regroupement 02 « amélioration de I'accés des actifs a la qualification »

Sous action 02 « Réduction des inégalités dans I'accés a la formation professionnelle »

Action 33 « accés aux compétences clés »

ARTICLE 17. PENALITES ET RESILIATION POUR FAUTE

Le pouvoir adjudicateur peut, en cas de faute du prestataire dans I'exécution du marché, infliger des pénalités ou
procéder & la résiliation du marché conformément au CCAG mentionné a l'article 2 du présent CCP.

ARTICLE 18. DECLARATION DU TITULAIRE

Le titulaire devra affirmer :
-Ne pas tomber sous le coup des dispositions de l'article 43 du Code des marchés publics.

-Avoir fourni les déclarations et les attestations prévues et étre prét a se soumettre, le cas échéant, aux sanctions
visées a l'article 47 du Code des marchés publics.

ARTICLE 19. REGLEMENT DES LITIGES

A défaut de reglement amiable, le tribunal compétent est le Tribunal Administratif de Paris.

ARTICLE 20. DROIT D’ACCES ET DE RECTIFICATION

Conformément & la loi N78.17 du 6 janvier 1978, le s personnes inscrites dans le fichier des créanciers de la
Direction Régionale du Travail de 'Emploi et de la Formation Professionnelle d’lle de France peuvent obtenir et
faire rectifier toute information les concernant auprés du service Administratif et Financier.
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ARTICLE 21. ASSURANCES

Le prestataire est responsable des dommages causés par et aux personnes dont il a la charge au titre de
I'exécution du marché.

Il s’engage a prendre les assurances nécessaires permettant de garantir I'Etat pour tout dommage causé aux biens
et aux personnes résultant de l'utilisation des dispositifs en place pour la réalisation du marché.

ARTICLE 22. DEONTOLOGIE

Le prestataire s'engage a respecter le principe de non discrimination dans la sélection des apprenants qui
bénéficient des prestations.

Selon larticle 225 — 1 du nouveau code pénal, constitue une discrimination toute distinction opérée entre les
personnes physiques a raison de leur origine, de leur sexe, de leur situation de famille, de leur grossesse, de leur
apparence physique, de leur patronyme, de leur état de santé, de leur handicap, de leurs caractéristiques
génétiques, de leurs moeurs, de leur orientation sexuelle, de leur age, de leurs opinions politiques, de leurs
activités syndicales, de leur appartenance ou de leur non appartenance, vraie ou supposée, a une ethnie, une
nation, une race ou une religion déterminée.

Le prestataire, les co-traitants doivent respecter les obligations suivantes de neutralité et de laicité imparties au
service public :

- laicité des objectifs et du contenu des prestations

- neutralité des intervenants dans la réalisation des prestations

- neutralité des locaux

- neutralité dans la sélection des publics bénéficiaires opérée par les organismes

- respect des convictions des publics accueillis ou bénéficiaires, notamment religieuses

- refus de la part des organismes de toute forme d’ingérence de la part des bénéficiaires eux-mémes ou de tierce
personnes dans 'organisation et le fonctionnement la prestation, ainsi que dans le choix des intervenants ou des
bénéficiaires, et de la tenue vestimentaire des intervenants et des autres bénéficiaires .

Fait le a

Signature précédée de la mention « lu et approuvé »

Tampon de I'organisme
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ANNEXE 3 : DOCUMENTS DE LA REPONSE A L’APPEL D'OFFRE

Implantation géographique des prestations
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LES CLEFS DE L’AVENIR L’ensemble du territoire du département est
AN couvert par les co-traitants du regroupement.
@ GRETA GEFORME Chenneviéres Pour plus de lisibilité, les zones couvertes par
plusieurs organismes n’ont pas été identifides
GRETA GEFORME Saint-Maur sur la carte.
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m ASSOFAC | - ) Toutes les communes du département sont &
40 minutes maximum en transport en commun
TANAGRA d’un site de formation.
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L PRESENTATION GLOBALE DE L'OFFRE DE GROUPEMENT

Communication

en langue francaise

Module CC 1-4

Module CC 1-3

‘ Modulecc 2 Module CC 1-6
Module CC 1-2
Module CC 2-2
Module CC1-1 | Module CC 1-5
Module CC 2-1

Communication
en langue anglaise

Module CC 5-1

Module CC 3-1
Module CC 4-1

Module CC 3-2
Module CC 4-2

Module CC 3-5

Module CC 4-3
Module CC 3—3—4|/

Module CC 4-4

Module CC 4-5

Informatique

Module CC 5-2

Module CC

Auto-formation
guidée

Meodule CC 3-4

E

Raisonnement
et Sciences

|[Compétences transversales

ILes compétences
interpersonnelles, sociales et
civiques sont développées tout
pu long du parcours
individualisé de I'apprenant.
Ies leviers d'acqusition de ces
compétences transversales
k'appuient sur les mises en
kituation, les méthodes et outils
pédagogiques utilisés pour
'apprentissage des
compétences clés du parcours.
IL'accent est particuliérement
mis sur les aptitudes a:

I Travailler en équipe

I Respecter les régles et les
consignes

I Distinguer les sphéres
professionnelle, publique et
privée — Traiter
l'information, la soumettre
a critique et savoir la
mettre 4 distance

I Prendre des initiatives,
anticiper et faire preuve
d'autonomie

- Faire preuve de créativité ef
étre ouvert 2 la diversité
des formes d'expression
culturelle

I L'image sociale des métiers
et leur égale dignité

L PRESENTATION D’UN PARCOURS INDIVIDUALISE DE FORMATION

Communication
en langue frangaise

Maodule CC 5 -
Madunle CC 5 -

Madule CC 4 -

Communication
en langue anglaise

Madule CC 2 -

Madule CC' 2 -
Madule CC 2 -

Maodule CC 3 -

P
S apprenant

T vmeceX |

Madunle CC 5 -

Auto-formation
guidée

| Maodule CC 4 -

Raisonnement
et Sciences

Informatique

Portrait d’un_apprenant

lle B. a 40 ans . Ayant deux
enfants a charge, sa situation de
divorce I’oblige a se repositionner
rapidement sur le marché du
’emploi.

[Elle a un parcours scolaire
chaotique qui s”est achevé en
ICM2. Sa demande est de mieux
maitriser I’écriture de textes
kimples et les opérations de base
n mathématiques. En se
présentant sur des postes d’agent
d’entretien et de manutention, elle
s’est rendue compte que ces
compétences sont aujourd’hui

1éc ires pour faciliter son
retour a I’emploi.

A Pissue du positionnement et des
Echanges successifs au cours des 3
entretiens, un parcours de formation
e 120 h lui sera proposé dans
“objectif :
1-  d’étre capable de
comprendre le sens d’un texte
simple et pouvoir écrire sans
trop de fautes
2-  de maitriser ia numération
I’addition et la soustraction
3- de pouvoir rechercher une
information sur Internet et
’utiliser la fonction
«messagerie «

[Cet exemple illustre I’offre globale
de formation proposée reposant sur|
es principes de individualisation
|tes parcours au service d’un projet

rofessionnel.

FH Résultat du positionnement initial

Niveau de compétences  atteindre
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ARCHITECTURE GENERALE DE LA PHASE D’ACCUEIL

Porteur du groupement

Logos RECEPTION DE LA FICHE DE PRESCRIPTION
Proposition de 1 rendez-vous

8 jours l
| Contact téléphonique et prise de RDV
B Jours l Les outils correspondants
Accueil : 4 h

1. Information collective : 1 h

[ ( > : - Protocole de I'info. Collective
Retour aux prescripteurs |¢ - Perresentatlon du dispositif o| - Dossier d’accueil
ou orientation vers un - \1/ r_epér.age'd_es F:pmpétenceg sociales - Tableau de bord pour statistique
. dispositif ou un - Vérification éligibilité des publics - Feuilles d’émargements
4 semaines || partenaire plus approprié
maximum

'y

Dossier d’accueil

- Grille d’entretien en lien avec les
référentiels (ANLCI, B2i, CECRL)

- Liv_ret unique de formation

3. Positionnement - 2 h - Grille de compte rendu d’entretien

- Passation des positionnements g p
LTests de positionnements

8 jours

Contrat de formation
Livret unique de formation
Fiche DR

8 iours

- Fiche de liaison DR validée
- Contrat de formation

- Grille d'entretien

- Copie du PF au prescripteur

y
Entrée en formation :
SAS d’entrée : module découverte des méthodes de travail et
du CDR

LOGO du pouvoir
adjudicateur

Porteur d ¢ . .
S CHER L Dynamique pédagogique de la phase d'accueil et de positionnement

Compétences transversales :

S *
[ Communication * Les compétences
| en langue frangaise interpersonnelles, sociales et
Et/ou civiques, ainsi que 'esprit
Et/ou

d'entreprise et I'expression
culturelle sont développées tout au
long du parcours individualisé de
'apprenant grace aux situations,
méthodes et outils pedagogiques
diversifiés

L'accent est particulierement mis
sur les aptitudes a

Communication
en langue anglaise

" - Travailler en équipe
Auto-formation - Respecter les régles et les i
guidée consignes

Distinguer les spheres
professionnelle, publique et
privée et avoir conscience de
leur égale dignité

- Traiter I'information, la soumettre
3 critique et savoir la mettre a
distance

Prendre des initiatives, anticiper
et faire preuve d’autonomie
Faire preuve de créativité et étre

— ouvert & la diversité des formes
. * d'expression culturelle
Informatique
Et/ou

Au service de la réussite du projet de I'apprenant, la dynamique pédagogique du dispositif enclenchée dés la phase d’accueil permet :

- Un accueil personnalisé et individualisé,

- La prise en compte des atouts et des contraintes de I'apprenant dans la construction de son parcours,

- Un plan de formation individualisé négocié et contractualisé, (selon le projet de I des clés ou une partie de celles-ci sera évalué)
- Des modalités de travail facilitant les apprentissages et le développement des compétences transversales dont I'autonomie,

- Un accompagnement personnalisé pendant toute la durée du contrat et un suivi a trois mois,

- Des ressources et moyens appropriés a disposition.

Projet-emploi de
Papprenant

Et/ou

m
=
o
c

Raisonnement
et sciences
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PRESENTATION DU PROCESSUS DE FORMATION AU SEIN
DU DISPOSITIF COMPETENCES-CLES

Phase d'accueil et de positionnement Suivi a 3 mois
- Evaluation finale
2 Travail en auto-formation
E accompagnée d'un formateur
\Y
A A v
L
u Tutorat:
A - du formateur-référent
T - des formateurs / compétences-clés
(') (entretiens programmes et a la carte)
N
B Y
IL Travail autonome en
T - Centre de ressources
E
R
M
E
D
' - Ateliers thématiques collectifs
/I\ permanents ou transversaux
R
E
S
- Travail en petits groupes
Formation individualisée en terme de:
- Objectifs / contenus

- Rythme
- Modalités pédagogiques proposées
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ANNEXE 4

: ARTICULATION DES DIFFERENTS DISPOSITIFS

Saisie Fichier
Entrées

Import Access

DDTEFP

|

Rendez-vous
Alexandra

———-
|
Rdv Indiv :
Spécifique |
llletrisme |
|
Ou
|
|
|
|
|
_
Qu
Réarientation

v

PRESCRIPTEUR
(Fiche de liaison)

Répartition par financement

Information collective

Autres Financeur (AF)

» Fiche de renseigne
AF (Identification des compétences
a positionner) —_—

Saisie des C(
a positipnner

Rendez-vous| DDTEFP FILTRE FORMATEURS I(——‘
<—l |

Alexandra
Contactualisation
Parcours

Début
Formation

réparation
Pos.

Info coll
Saisie|des CC Méthodo
a posiljonner 115 Js
P
________ S S S
! FOSITIONNEMENT
Préparation i GROUPE
Pos. |— O Hebdo
Victoria |
|
Qu AUTO-CORRECTION

GROUPE
Hebdo

Victoria

Exemple AS/AP sans écrit

|
Rdv indiv si Pb

AF
Contactualisation
Parcours

Début
Formation

Contactualisation
Parcours

Début
Formation

Saisie Fichier
Entrées

Import Access

Saisfe résultats
" du positionnement

Impression LUFA + DOC
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ANNEXE 5 : EXEMPLE DE REFERENTIEL

Plan de formation pour la compétence clé n° 1
Communication en langue francgaise

Modules CC 1-1, CC 1-2, CC 1-3, CC 1-4, CC 1-5et CC 1-6

Evaluation (A / AC / NA)

Capacites evaluees Initiale |Intermédiaire Finale

1.1.1 Reconnaitre les mots liés a
I'environnement quotidien

1.1.2 Connaitre les correspondances
phonémes/graphémes

1.1.3 Reconnaitre les principaux écrits de la
vie quotidienne et identifier leur
fonction

1.1.4 Identifier le systeme de codage des
mots

1.1.5 S’approprier des consignes écrites

Module CC 1-1 1.1.6 Déchiffrer un texte informatif de la vie
courante

mmuni n
Communiqueren |, -\ ire 4 haute voix

francais

. 1.1.8 Relever les indices permettant une
Se reperer dans meilleure compréhension du texte
I'univers de I'écrit, :
de I'espace et du 1.1.9 Recopier fidelement un texte
temps 1.1.10 Se situer dans l'espace (passé,

présent, futur)

Référentiel ANLCI 1.1.11 Assurer une présentation claire et
(écrit degré 1 et 2) une graphie lisible

1.1.12 Transcrire des énoncés oraux courts

1.1.13 Distinguer les différents types de
phrases (affirmative, négative,
interrogative)

1.1.14 Maitriser I'orthographe des mots et
expressions appris

1.1.15 Différencier le registre courant du
registre familier

1.1.16 Utiliser des documents d’‘aide a
I’écriture (dictionnaire)
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Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale

Intermédiaire

Finale

Module CC 1-2

Communiquer en
francais

Comprendre un
message et
interpréter une
situation

Référentiel ANLCI
(niveau 2 et 3)

1.2.1 Comprendre une consigne

1.2.2 Lire un texte simple et en appréhender
le sens

1.2.3 Saisir le sens global d'un texte
1.2.3.1 Donner un titre

1.2.3.2 Relever l'idée principale

1.2.3.3 Comprendre la visée d’'un
texte

1.2.4 Traiter des informations contenues
dans un texte simple

1.2.4.1 Donner des réponses a des
questions

1.2.4.2 Retrouver les liens logiques

1.2.5 Expliquer un mot ou expression

- Déterminer le sens d’'un mot dans
son contexte

1.2.6 Emettre une opinion

- Trouver des arguments en
adéquation avec la problématique

1.2.7 S’exprimer avec un vocabulaire de
base précis
- Synonymes - Antonymes -
Homonymes - Paronymes

1.2.8 Prendre en compte la situation de
communication

1.2.8.1Choisir le registre
1.2.8.2 Identifier le destinataire
1.2.8.3 Choisir les moyens de
communication appropriés

1.2.9 Respecter les regles orthographiques
de base :

1.2.9.1 Orthographe lexicale (mots
en s/ss - An/en - et/é- g/j/ ge/gue
- ¢/qu - tion/tia/tie - ei/ai/
consonnes doubles)

1.2.9.2 Orthographe grammaticale
(pluriel simple des mots - différence
et/est —son/sont -on/ont - ou/ou -
ce /se — a/a - maitriser le genre des
noms et la formation du pluriel)

1.2.10 Reconnaitre le groupe sujet/verbe

1.2.11 Reconnaitre les compléments du
verbe

1.2.12 Connaitre l'accord du verbe étre/
avoir au présent
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Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale |Intermédiaire Finale

Module CC 1-3

Communiquer
en francgais

Maitriser la
communication
écrite

en lien avec son
environnement
social et
professionnel

Référentiel CFG

Echanger de la correspondance, rédiger un
rapport simple

1.3.1 Organiser les éléments de la réponse
pour étre compris du destinataire (en
fonction du type d'écrit)

1.3.1.1 Construire un plan

1.3.1.2 Introduire

1.3.1.3 Développer

1.3.1.4 Conclure

1.3.1.5 Exprimer les liens logiques

1.3.2 Respecter les contraintes linguistiques

1.3.2.1 Construire des phrases

1.3.2.2 Connaitre les types et formes

des phrases

1.3.2.3 Savoir utiliser la ponctuation

1.3.2.4 Utilisation des caractéeres
(minuscules et majuscules)

1.3.3 Respecter les regles orthographiques

1.3.3.1 Connaitre l'orthographe du
lexique
1.3.3.2 Connaitre les homonymes
lexicaux

1.3.3.3 Accorder |'adjectif avec le nom
1.3.3.4 Accorder le verbe avec son
sujet

1.3.3.5 Accorder le participe passé
1.3.3.6 Connaitre les homophones
grammaticaux

1.3.4 Maitriser |'utilisation des modes et des
temps
1.3.4.1 Mode indicatif
1.3.4.2 Mode conditionnel
1.3.4.3 Mode subjonctif
1.3.4.4 Mode impératif

1.3.5 Maitriser la concordance des temps

Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale |Intermédiaire Finale

Module CC 1-4

Communiquer en

francais

Maitriser les
Techniques

rédactionnelles avancées

Référentiel niveau V

1.4.1 Appliquer les techniques du
résumé

1.4.2 Maitriser les techniques de la
lecture rapide

1.4.3 Formuler une problématique

1.4.3.1 A partir d'un document
1.4.3.2 A partir d'un dossier

1.4.4 Organiser un texte pour
argumenter
1.4.4.1 Construire le plan
1.4.4.2 Organiser des
paragraphes

1.4.3 Choisir des arguments

convaincants
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Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale

Intermédiaire

Finale

Module CC 1-5
Communiquer en frangais
a lI'oral

S’exprimer efficacement
dans des contextes
professionnels variés

1.

5.1 Transmettre une information
cohérente et précise

.5.2 Rechercher une information

.5.4 Comprendre une consighe

.5.6 Trier et organiser une
information pour la
transmettre

.5.7 Cerner la situation de
communication

.5.8 Identifier les intentions d’un
message

.5.9 Comprendre la situation de
communication

.5.10 Identifier le niveau de
langage (familier, courant,
technique)

.5.11 Construire des phrases
correctes dans une situation
déterminée

.5.12 Distinguer les homophones
grammaticaux

.5.13 Accorder le verbe avec le
sujet

.5.14 Accorder les participes
passés

.5.15 Utiliser les différentes
catégories de mots

.5.16 Accorder les mots avec le
genre approprié

.5.17 Communiquer dans
différentes situations

.5.18 Décrire une activité de fagon
claire et précise

.5.19 Rendre compte d‘un fait en
respectant I'ordre logique

.5.20 Se présenter en répondant
aux questions de son
interlocuteur de maniere
claire et argumenter
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Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale

Intermédiaire

Finale

Module CC 1-6
Communiquer en frangais
a l'oral

S’entrainer aux différents
types d’épreuves,
argumenter et convaincre

1.6.1 Comprendre la situation de
communication, ses enjeux

1.6.2 Maitriser les techniques d’un
exposé a l'oral

1.6.3 Argumenter en donnant des
exemples

1.6.4 Reformuler une question

1.6.5 Gérer le temps imparti a la
situation de communication

Capacités évaluées

Evaluation (A / AC / NA)

Initiale

Intermédiaire

Finale

Capacités communes
aux modules

CC1-5etCC1-6

Comprendre les questions
posées, les remarques de
son interlocuteur

Ecouter son interlocuteur

Prendre l'initiative d’intervenir, de
poser des questions

Regarder son interlocuteur

Adopter une posture et une
gestuelle adaptées a Ia
situation

Maitriser ses émotions

Maitriser son débit de parole et
son intonation,
I'articulation des mots
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ANNEXE 6 : PROPOSITION DE PROCEDURE D’ACCUEIL

Procédure accueil CC

Evénement Ch?rge de Délai Notes
traitement
Arrivée fiche de liaison Admin 2 ]
- impression papier
- classement ds dossier « RdV Téléphonique »
Prise de rendez-vous par téléphone Admin 2 ? J+1 Eventuellement,
- préciser les dates et horaires : J+2 renvoi vers autres
* du RdV accueil financements
* du positionnement,
* de l'autocorrection
* de I'entretien de contractualisation
- donner le nom de l'intervenant
- édition d’une fiche récap pour le stagiaire
(envoyée a domicile ou donnée pendant
I'entretien d’accueil ?)
- classement ds dossier « Accueil »
RdV accueil Formateur Semaine Eventuellement,
- détermine le positionnement Référent suivant 1¢ renvoi vers autres
- remplit la fiche de liaison contact financements ou
- création du dossier stagiaire téléphonique sortie du dispositif
- classement ds dossier « Positionmt »
Préparation du positionnement Admin 1 7? Jeudi suivant
- classement ds dossier « Positionmt » Formateur Référt ? | RdV accueil
Réunion équipe pr échanges sur stagiaires Formateurs Chaque
- positionnements a réaliser matiére + mercredi/jeudi
- positionnements déja réalisés Formateur
- entrées en formation Référent
- parcours en cours / bilans
- abandons
Positionnement groupe Coordo Vendredi
- a prendre ds le dossier « Positionmt » suivant RdV
accueil
Positionnement face a face Formateur Semaine En cas de suspicion
- a prendre ds le dossier « Positionmt » Référent suivant RdV d’illettrisme
accueil
Autoévaluation positionnement Coordo Lundi suivant
- classement ds dossier « Parcours » RdV accueil
Evaluation du nombre d’heures Formateurs Lundi au Eventuellement,
- compléter la fiche de liaison papier matiére mercredi renvoi vers autres
- classemt ds dossier « Envoi GRETA » financements ou
sortie du dispositif
Finalisation de la fiche de liaison Admin 2 ? Jeudi / Faire cette étape en
- chiffrage du devis Formateur vendredi 1 fois, par la méme
- ranger dans le dossier corresp Référent ? suivant personne
Renvoi de la fiche de liaison au Greta Admin 2 ? positionnement

- ranger dans le dossier corresp

Formateur Référt ?
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ANNEXE 7 : PROPOSITION D'INTERVENTION

Proposition d’intervention :
Evaluation du dispositif « Compétences Clés »

Proposée par Alexandra DEVILLE

le 19 Avril 2010

A l'attention de la direction de |I'association

« les Clefs de I'’Avenir »
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I. Eléments de contexte

Depuis mars 2009, les subventions provenant de la DRTEFP ont été remplacées par I'appel
d’offre « Compétences Clés », valable un an renouvelable une fois. Ainsi, une partie importante
des financements des APP ont été ouverts a la concurrence. Pour assurer la couverture du
territoire demandée et ainsi pouvoir se positionner sur le marché, 'APP de Villiers-sur-Marne a
collaboré avec 8 centres de formation du département, dont le GEFORME 94, porteur de ce
groupement. En octobre 2009, la proposition du groupement a été acceptée par la DRTEFP.

Partenaires du dispositif « Compétences Clés »

Prescripteur

- Pole-empiloi Financement
- Missions locales
- Maisons de I'emploi \ Organisme porteur N Centres de formation DRTEFP
T GRETA Geforme 94 du groupement 94
A
entretlens , . 7| validation devis )
entrée en formation. — — - e mm——— /
- - -

g 4 - 4 .

Bénéficiaire 4 7 , sdevis
. \

- Demandeur Emploi « | Formateur Référent _ .
- Bénéficiaire RSA Accueil + Plan de formation
- Handicapés

Cet appel d'offre a entrainé des changements notables par rapport aux pratiques habituelles de
I’APP de Villiers-sur-Marne. Tout d’abord, son public a changé, avec I'exclusion des FLE et des
niveaux IV du financement, au profit des niveaux V, VI et illettrisme. En outre, I'appel d'offre
impose des procédures spécifiques, comme la phase d'accueil et de positionnement. Les
contraintes se retrouvent tant au niveau administratif (délais, émargement, bilans...) qu'au
niveau pédagogique (effectifs limités, formation mixte groupe et individualisation,
apprentissages contextualisés par rapport au projet professionnel, etc.). Enfin, le travail en
réseau avec les autres centres de formation du groupement implique également I’'harmonisation
d’un certain nombre de procédures et d’outils communs au groupement.

La mise en place de ces nouvelles procédures a montré que le cadre proposé par la DRTEFP
était non seulement flou mais mouvant. En outre, étant donné le flux des stagiaires qui nous ont
été envoyés, ce dispositif « Compétences Clés » devait pouvoir s’articuler avec des dispositifs
relevant d’autres financements et présentant d’autres contraintes.
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II. Commande

Dans ce contexte, la direction de I'association « les Clefs de I’Avenir » m’a confié la fonction de
formatrice référente, dans le but de mettre en place la phase d’accueil et de positionnement du
dispositif « Compétences Clés». Cette fonction est centrale dans le processus
d’individualisation car elle permet de construire et de formaliser le parcours des bénéficiaires du
dispositif. Par conséquent, cette fonction a un impact important sur les équipes pédagogiques
et administratives du centre de formation.

La plupart des procédures ont été mises en place dans l'urgence, en raison notamment d’un
manque de visibilité lié au prescripteur et/ou au groupement. Bien qu’opérationnelles, ces
procédures demandent aujourd’hui a étre évaluées et formalisées, afin de limiter les
dysfonctionnements.

Par ailleurs, les problémes liés a la mise en place du dispositif « Compétences Clés » sont
appelés a réapparaitre avec 'ouverture a la concurrence d’autres financements (CRIF) ou la
recherche de financements aupres d’entreprises du secteur privé. Ainsi, le diagnostic du
dispositif « Compétences Clés » faciliterait la réflexion sur les stratégies visant a assurer ou
diversifier les sources de financement de I'association « les Clefs de I'Avenir », et permettrait
d’optimiser I'articulation des différents dispositifs.

III. Proposition

La proposition comporte donc deux phases :

- Phase 1 : validation des procédures pédagogiques et administratives expérimentées dans le
cadre du dispositif « Compétences Clés » puis ajustements et déploiement du dispositif.

- Phase 2 : évaluation du dispositif « Compétences Clés » (aspects positifs, aspects négatifs,
contraintes), dans un objectif d’aide a la décision pour les stratégies de I'association.

1. Validation des procédures du dispositif « Compétences Clés »

Période Objet Outils Intervenants Temps *
. Documents administratifs Formatrice référente > 20 heures

. Etat des lieux . o . s . .

Avril 2010 . Entretiens individuels Equipe administrative selon besoins
Ajustements L . ; . 8 .
Réunions pédagogigues Equipe pédagogique
Direction

Mai 2010 Restitution Réunion spécifique Equipe administrative 2 heures

Equipe pédagogique

Formatrice référente
Equipe administrative selon besoins
Equipe pédagogique

Déploiement des Entretiens individuels

Mai 2010 . L . ;
procédures Réunions pédagogiques

* hors fonctions classiques

Objectif :

Cette phase doit permettre de formaliser puis d’ajuster I'ensemble des procédures mises en
place, aux niveaux administratifs et pédagogiques. Les procédures concernent les étapes
d’accueil et de positionnement, d’entrée en formation, de suivi de la formation et de cléture de
formation.

Pour impliquer I'ensemble du personnel dans cette phase et obtenir des résultats efficaces, il
est nécessaire d’envisager une logique de co-construction des procédures. Le réle de la
formatrice référente sera de centraliser les informations, de faciliter la réflexion et la négociation
autour des problémes rencontrés par les membres de I'équipe et de formaliser les procédures
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qui découleront de cette démarche. La formatrice référente n’est en aucun cas décideur. La
validation officielle de cette démarche par la hiérarchie (direction ou coordinateur) devrait
faciliter le succes de cette phase.

Etapes :
> La validation des procédures du dispositif « Compétences Clés » nécessite dans un premier

temps de réaliser un état des lieux des procédures déja en place. En parallele ou suite au
recueil des procédures, des discussions auront lieu avec les personnels concernés a propos
des ajustements a mettre en place.

» Apres cet état des lieux, les ajustements seront formalisés et mis en place par 'ensemble de
I'équipe.

» Une réunion dédiée a la restitution de cette phase est indispensable. Elle permettra
d’'informer I'ensemble des équipes sur les procédures, les rbles de chacun et les changements
par rapport a I'expérimentation. L'ensemble du personnel doit assister a cette réunion et la
présence d’au moins un membre hiérarchique est nécessaire (direction et ou coordinateur), afin
de valider officiellement les procédures présentées.

Options :
» En fonction des besoins et de leur complexité, certaines procédures pourront étre

formalisées par écrit, a destination de tout ou partie de I'’équipe. La pertinence de cette option
apparaitra au fur et & mesure de la mise en place des ajustements.

» Un rapport complet sur I'évaluation et les ajustements pourrait étre proposé a destination
de la direction et/ou des équipes pédagogiques et administratives.

» |l est possible d’envisager des entretiens individuels de restitution, notamment dans le cas
ou certaines procédures resteraient mal comprises ou mal acceptées malgré la démarche de
co-construction. Ces entretiens devront étre gérés par la hiérarchie (direction ou coordinateur),
éventuellement en présence de la formatrice référente.

Chacune de ces options nécessitera de dégager du temps supplémentaire par rapport au
calendrier et au temps prévu pour chaque étape.

Intervenants :

La phase de validation doit étre pilotée par une seule personne, afin de garantir la cohérence
des observations et des ajustements. La formatrice référente est la personne idéale pour
réaliser cette étape de par sa position centrale dans le dispositif.

Cette étape devrait aussi solliciter ponctuellement les membres des équipes pédagogiques et
administratives, soit pour éclaircir certaines procédures, soit pour discuter des ajustements
nécessaires.

Calendrier :

L'étape d’évaluation devra étre réalisée pour le 07 mai 2010. Ce délai devrait permettre de
mettre en place les ajustements rapidement, si possible avant I'accueil de nouveaux stagiaires,
que l'on peut raisonnablement attendre dans la semaine du 17 au 21 mai 2010. La réunion de
restitution devra avoir lieu dans cette période.

Livrables :

La réunion de restitution constitue le seul livrable indispensable de cette phase.

En fonction des options retenues, deux types de productions écrites pourront étre réalisées : la
formalisation de tout ou partie des procédures et un rapport complet sur I'état des lieux et les
ajustements.
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2. Evaluation du dispositif « Compétences Clés »

Période Objet Outils Intervenants Temps *
. Préparation des Recherche documentaire Formatrice référente> 10 heures
Juin 2010 . P . R
entretiens Réunion(s) de pilotage Comité pilotage 3 heures
Entretiens Formatrice référente> 25 heures
Fin juin / début Recueil des - Equipe administrative 1 a2 heures
I, - (individuels/groupe) . . . -
juillet 2010 entretiens : . Equipe pédagogique par entretien
Questionnaires
Interlocuteurs externes
Fin juillet 2010 Synthése Analyse des entretiens Formatrice référente 20 heures
Juillet / Réunions Direction
septembre 2010 Restitution RabDOrtS Equipe administrative 2 heures
P pp Equipe pédagogique

* hors fonctions classiques

Objectif :

La majorité des financements de I'association vont évoluer vers des appels d'offres ou des
dispositifs temporaires. L’association devrait donc retrouver régulierement les mémes
problématiques que dans le cas du dispositif « Compétences Clés ».

L’objectif de cette phase d’évaluation est de recenser les difficultés rencontrées dans la mise en
place de ce dispositif ainsi que ses avantages et ses inconveénients. L’étude des réponses
devrait permettre de mieux intégrer les différents dispositifs existants dans I'association, et de
faciliter la mise en place des nouveaux dispositifs.

Etapes :
» La premiére étape consiste a préparer les entretiens. Elle permettra de déterminer aupres de

qui recueillir les témoignages a l'extérieur de I'APP de Villiers-Sur-Marne, et selon quelle

méthodologie (entretiens individuels, entretiens collectifs, questionnaires...).

Options :

Le recueil des informations peut se faire selon les options suivantes :

Comité de pilotage

XLIX

Recueil en interne \Entretiens individueB @
" aupres de I'ensemble du personnel ] ]
/Entrenens collectifs
N
Recueil en externe /Entretiens individueB @
> aupres de plusieurs membres (formateur N
référent, formateur, administratif, autres?) /Entretiens colIectifs) @
N
Recueil en externe - -
> auprés du porteur du groupement \Entrenens individuels
/Entretiens individue@ @
> Recueil auprés des stagiaires >
\Questionnaires ) @




» La deuxieme étape est dédiée au recueil des témoignages, en interne et en externe de I'APP.
Pour que les témoignages soient informatifs, la confidentialité des entretiens devra étre
garantie.

» La troisiéme étape doit permettre la synthése et l'analyse des témoignages recueillis au
cours de cette phase d'évaluation.

» La quatrieme et derniére étape est celle de la restitution de cette phase évaluation. Dans un
premier temps, cette restitution prendra la forme d'un rapport et d'un entretien a destination de
la direction de I'APP de Villiers-sur-Marne. Dans un second temps, elle fera I'objet d'une réunion
et/ou d'un rapport d'information auprés de I'ensemble du personnel de I'APP.

Options :
Une restitution pourrait étre réalisée aupres des membres extérieurs qui auront fourni leur

témoignage. Cette restitution pourrait faire I'objet d'une réunion ou d'un rapport spécifique, dont
le contenu serait validé par le comité de pilotage.

Intervenants :

En raison de ses enjeux, il serait souhaitable que la phase d'évaluation du dispositif soit pilotée
par un comité de pilotage comprenant au minimum :

- la directrice de 'APP

- la formatrice référente

- un membre du Conseil d’Administration de I'association.

En interne, le recueil des témoignages constitue une étape délicate car elle doit étre réalisée
par une personne en qui le personnel aura suffisamment confiance pour parler librement, et qui
pourra garantir leur anonymat. La formatrice référente pourrait donc réaliser cette étape de
recueil. Cependant, la formatrice référente a été fortement impliquée dans la mise en place de
certaines procédures, ce qui pourrait fausser les témoignages du personnel en interne. Par
ailleurs, la méme question pourrait étre soulevée a propos de chaque personne susceptible de
recueillir les témoignages. La question du recueil des témoignages en interne est donc
problématique et devra étre discutée par le comité de pilotage.

En externe, le recueil des témoignages pourra étre réalisé par la formatrice référente, qui
bénéficie d'une certaine neutralité vis-a-vis des interlocuteurs.

L'étape d'analyse et de synthese des témoignages pourra étre réalisée par la formatrice
référente.

L'étape de restitution impliquera dans un premier temps le comité de pilotage. Dans un second
temps, la réunion de restitution devrait mobiliser la formatrice référente, au moins un membre
de la hiérarchie et I'ensemble du personnel.

Calendrier :

Pour répondre aux questions qui lui seront posées, le comité de pilotage devrait se réunir 2 a 3
fois. Ces réunions devraient se mettre en place rapidement, pour que les recueils de
témoignages puissent avoir lieu a partir de la mi-juin 2010, période de probable ralentissement
de l'activité - et donc de disponibilité - pour les interlocuteurs potentiels, et avant la mi-juillet
2010, marquant le début de la période estivale.

La fin du mois de juillet 2010 pourra alors étre consacrée a l'analyse et a la synthése des
témoignages.



La phase de restitution aupres du comité de pilotage et de I'équipe pourra étre réalisée pour la
rentrée de septembre 2010.

Livrables :

Un rapport de synthese sur cette phase d'évaluation sera réalisé a destination de la direction de
I'APP de Villiers-sur-Marne.

Le second livrable sera la réunion de restitution auprés du personnel de I'APP.

En fonction des options retenues, un rapport succinct pourra étre proposé a l'attention du
personnel de I'APP. Par ailleurs, une réunion de restitution et/ou un rapport succinct pourront
étre proposés aux interlocuteurs externes ayant accepté de fournir leur ttmoignage.

IV. Conclusion

Le schéma suivant réesume I'ensemble de la proposition. Cette intervention devrait permettre de
capitaliser sur le dispositif « Compétences Clés » afin de gagner en réactivité et en efficacité
dans les prochains projets.

Phase 1 : validation et Phase 2 : évaluation du dispositif

o

ajustements ¢ ¢

Avril >> Mai :>> Juin >>Jui||et >> Aoiit >>Septembr>

Préparation du recueil

L 4

de témoignages Recueil de
témoignages Analyse

Etat des lieux

Déploiement des
ajustements

7% n

Restitution Restitution
Phase 1 Phase 2
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ANNEXE 8 : BILAN DE 6 MOIS DE FONCTIONNEMENT DU
DISPOSITIF COMPETENCES CLES

Ce bilan est rédigé a partir des entretiens indiglisi réalisés auprés de chaque formateur (tricepars du mois de mai
dernier. De ces échanges sont ressortis les mintants d’'observation et d’'interrogation:

- L'intérét des modalités de la phase d’entréecemétion
- La question de I'articulation entre le réle durf@teur (trice) référent et celui du formateur-@agi

- La gestion de la passation du positionnement

1- LES MODALITES DE LA PHASE D’ENTREE EN FORMATION

Ce nouveau dispositif prévoit une analyse indivituge la demande de formation gérée dans le cfidne rencontre
individuelle avec un formateur-référent. Cette relleymodalité de gestion des demandes et des sm@né®rmation permet
au futur apprenant de se sentir mieux compris damemande globale et ne peut donc que favoasaobilisation et sa
motivation. La phase d’entrée structurée en 3 étgpealyse de la demande, positionnement et @darthation ) a permis
de formaliser une démarche qui ne I'était pas jlzsgresent. En effet, depuis la mise en place dpadiitif Compétences Clés
chaque apprenant connait le programme qu'il vareudeins chaque matiére et la durée de cette famaitsi que la date de
la fin de celle-ci. Ceci lui permet ainsi de sitdans le temps son projet de formation.

Tous les formateurs sont unanimes sur ce poiappfenant a maintenant une vision précise de Ifosgéion et des objectifs
de sa formation, ce qui facilite son maintien an sle celle-ci et son implication. Il semble quebisentéisme est moindre
chez les stagiaires de ce dispositif. Cette impsassera a confirmer par une analyse chiffrée.

Une formatrice a remarqué que les stagiaires ¢ attathés a leur livret ».

Le seul point faible du déroulé de la formatiorteda gestion des heures prévues en CDR dansrelpléormation initial. En
bureautique cette démarche est complétement irgteigrais ce n’est pas le cas dans les autres nsatidee progrés sont a
faire sur cette question.

2- LA QUESTION DE L'ARTICULATION ENTRE LE ROLE DU FORMATEUR _ (TRICE) REFERENT ET CELUI DU FORMATEUR -
MATIERE

La formatrice 1 qui assure la fonction de formatniéférente a constaté que ce rble est bien coparies apprenants qui la
sollicite quand cela est nécessaire. |l restelvena terme une meilleure articulation, aussi leieterme de role que de
transmission d’information, entre le formateur-réfé et le formateur-matiére. Les réunions duijendin d’aprés-midi
devraient la faciliter. Certains évoquent l'idéermk réunion de référence, d’autres celle d’'uneefidd liaison.

3- LE POSITIONNEMENT INITIAL

Les formateurs-matiére ont eu des difficultés awes leurs marques dans la nouvelle organisati@e i place pour gérer les
positionnements. Comme les temps de positionneswentprogrammés en dehors de leur présence,pganpla le sentiment
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d’avoir perdu en terme d’observation qualitativecdndidat et de possibilité d’échange avec celueiqui restreint la qualité
de l'analyse des résultats obtenus lors des tegpesitionnements. La formatrice 1 a noté qu'iluiétait pas toujours évident
d’évaluer le test approprié a proposer en frargglisn I'objectif et le niveau énoncé de I'apprenant

Un autre constat ressort clairement: les tesliségipour évaluer le niveau de frangais sontliwopgs.

Les formatrices de bureautique ont quant a ell@s®t unanimes sur les limites du positionnemettd-aualuatif utilisé dans
leur matiére. Si celui-ci donne les « grandes teoes » des acquisitions du stagiaire, c'est ausadurE’ et 2™ cours
gu’elles se rendent réellement compte du niveacetie-ci. Est posée la question de créer une nmssteation autour d’'un
exercice pour remplacer ou compléter le questioaraito-évaluatif.

Ont aussi été relevé les avantages de la nouvgiinization: les stagiaires se déplacent une gsislpour passer les tests et
non pas plusieurs fois comme précédemment. La fi@sskes tests en groupe permet a celui qui anatte demi- journée
d’échanger sur les sentiments et émotions que pr@rd bien souvent une situation d’évaluation eoads est aussi

I'occasion pour les stagiaires de connaitre leseaytersonnes inscrites. Enfin cette organisatidyéeé les formateurs-
matiére de la gestion de cette phase, ce qui hjgaaisi facile puisqu’elle était réalisée en méeneps que les temps de face a
face.

A fin mai, la plupart des stagiaires étant lointcBé& la fin de leur parcours de formation, destsufomme par exemple celui
de la gestion du bilan de fin de formation n’a pastre abordé.

Le 27/07/2010
La directrice
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ANNEXE 9 : EXEMPLE DE FICHE DE LIAISON « COMPETENCES

CLES »
|

ditand = fpatad + Frasrasnd

RiFUELEE FRANCAY
FREFECTURE DE LA REGIOH D TLE-DE-FRAHCE

N du marché : 2003 012 257 56 75 M de Fiche =15
Titulaire du marché : GRET & GEFORME 34 cadre réser "'adminiskration
DEPARTEMERT : 34

Dirc<tionréqionale dutravail, de I'cmeploi ot de la Farmation proferrionnelle 4Tle-de-Fran<e
Dirc<tion de 'Emploi ot duMarcht du Travail
E&rucde Mouzaia 750149 Farir

AL Y LOTMPE FENOE S £ F5 PR FAIRYSER L NSER TN
FIRAFESSMWNEL L E
FICHE OE LIAISON

Toutes les rubrigues doirent impeErativement £tre renseiguées

Prezcriptenr :
Ereroriplonr POLE ERAPLOI - CYE 5T MALUR DES FOSSES T
Adrezze du prescripkeur : Fue: 16 baulevard de bellechasze
CP: 94100
ville : zaint maur des Fozsés
Mom:  JOLLIVET Prénom : Jacelyne
TEIEphc-n-: : 01,55 87,12, 73 Dake de "enkreticn  22M202003
Flail . jocelynejollivet@pole-ecmploi,fr
BEmEFiciaire -
E Mom: | Dl& Prénom : OURAR
Y]
E Sie s MASCULIN 1 Dake de naizzance @ 2506372
& -
] Adresse Rus: chea Menzicur OlA Sikou - 44, avenue chemin du flezly
o CP: 34 000
E Wille : creteil Skakut : Feveny de Solidaritd Sctive
w [Cocher Travailleur Handicapd
= Tiphan: : 06,03,24 13,85 un X ElAE
E Contratz aidés non marchands
Bl Mail :  benkhatabBi@hatmail,com Zalarid
E Demandeur d'emplai
E Himrandr Gualifinalion: | Pliveay T
E Projet profezsionnel - Parcowrs envizagi -
= Projet prafessionnel ;| preparation concours auxiliaire ambulancicr
1]
E ST SRR Dake d'envei de la fiche au prestataire @ 220242003
-
(=]
w Raizonnement ek zciences T
E Communication ¢n langue Frangaize L
-9
Infarmatique L
Autafarmation quidés L
A Page 112
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Prestataire CompEtences Clis

ke e Forganisme TAMAGRA FORMATION [Crateil) L
Mam de 'organisme : TAMAGRA FORMATION Bite s | Creteil
Adrezse Fue: 1 woic Felic Ebaud Echat 2

CP: 34021

ville :  [Crekail cedex

IMPORTANT: A LA FIN DE LA PRESCRIPTION, MERCI D"ENYOTER CETTE FICHE AU TIT|
3 I"adrecce mail swivante: geformedd colec@oranas fr

PRESTATAIRE COMPETENCES CLES

Diate du ler contact tilEphaniqus ou mail aves prize de rendea-vous aves le béndficiaire 05012010

Accueil I Positiossement

Caiik Farfaitaire HT : 150,00] TTC: 150,00 ]
MNom du référent : AZZOUZ Prénom : ABDALLAH
Phaze d'accucilllinformation. Durée ; 2,00 Date : 15300120100
Phaze de positionnement. Dwrée ;3,00 Date:  14M00/2010

Definition du parcosrs de I"appresant

NATERE BF 1A PRESTATION Hombre d'keures Cout ssitaire Cout total
Autafarmation quidéc k 24 00 EAeN| 156,501
Communication ¢n langue frangaize L T4 00 EAeN| 421501
Informakigqus L 114 010 5701 B350 |
Baizonnement ¢k scithoss L 34 010 5701 G35 50|

E 0ol
TOTAL: 306 0 TOTAL HT: 1744 201
TOTALTTC: 1744201

IMPORTANT : Aprés cette phase, I titulaire duw marché tramzmet cette ficke 3 la DRTEFP

i e suai gouw

Parcoars réalis

PARTIE ORANGE A REEMPLIE PAR LE PRESTATAIRE

Diate d'entrés ¢n Formation : Diake de zortic de la Farmation
AMATERE BF £Ad PRESTATION En-hrt d'ltllrtj Coit wsitaire Cout total
A oa0]
L ool
A ool
h ool
L ool
TOTAL: LI TOTAL HT:
TOTALTTLC:
Evaluation
Diate de réalization: Cooiit Forfaitair HT:
Diurée: TTC:
Commentaires du prestataire [parcoars incomplet, motifs abandon_)
Ziqnature ot cachet duprorkataires| Sigrature o bt du kikulaire iqrature de 'apprenant | Siqnature du pousaoir
Hom ok qualith duriqnataire Hom ¢k qualitk duriqnataire Dake adjudizateur

Dake Date Dake

Muméra de ban de commands accuzilfpasiticnnement :
Mumére de bon de commands: draluation :

A tramsmettre 3 la DORTEFP et reporter le w° de Ficke cur la Facture lors de |3 Facteration
par le titulaire de marche. Page 2/2
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ANNEXE 10 : CIRCULATION DES FICHES DE LIAISON

PHASE 1

PROCEDURE DE CIRCULATION DE LA FICHE DE LIAISON

Fiche de liaison
prescripteurs

AO CCLES

Mission locale

CAP emploi

Péle emploi MDE Labellisée

geforme94.ccles@orange.fr

Prestataire co-traitant ou mandataire en
fonction de la préconisation du prescripteur,
=> également en fonction de la répartition
du volume du marché, de la proximité de la
réponse formation

l

PHASE 2 :

par le prestataire de la formation
Cf. Cahier des charges AO

ACCUEIL / positionnement

/

geforme94.ccles@orange.f

Envoi a la DRTEFP pour
validation

PHASE 3

la formation

prestataire réalisant

dr-idf.demt@travail.gouv.fr

Prescripteur

S

Envoi chaque mois réalisation heures stagiaires

geforme94.ccles@orange.f

Envoi chaque trimestre feuilles d’émargement au mandataire
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ANNEXE 11 : BILAN DES ENTREES EN FORMATION

Entrées Compétences Clés semaine du 06 avril

Date N Pré B i r . Raisonnement|Méthodo + Anglai R

entrée om rénom ureautique rangais etsciences  |CDR nglais emarques
Gussie Rocky 30+12 30 30 12 - Entrée AFPA dbt mai

Bureautique + internet
Larive Maryse 50 70 80 35 - Entrée AFPA fin mai
Hamadache Zina 40 +12 70 - 15 - Bureautique + internet
f044

06/04/2010 Moulliére Patrice 40 +12 - - 22 - Bureautique + internet
Karcz Marguerite 40 +12 - - 10 - Bureautique + internet
Burny Maryline 50 - - 22 -
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ANNEXE 12 : FICHE DE POSITIONNEMENT FORMATEUR

Préconisations
d’aprés le
positionnement

A J

Y

A remplir par le
formateur  matiére,
aprés la correction du
positionnement

N

Positionnement ...,

SEAGIAINE  ooiirccirs st e e et r s s s et e aans s s assre s anannaaannnsanannaaaannns

Projet :

J Projet de
<|I:—| I'apprenant

Contraintes / Disponibilités :

<I|:J Informations

Plan de formation :

Nombre d'heures @ .........

Datedébut: .veeneen. Date fin & e

SEAMNCES & rreeeeceeeeee s es s ssssnaanes

Matiére

2

J Nom de
<|I:—| I'apprenant

utiles

il

CDR.: MNon Qui=> durée : .........
Matieres : Bio Bureautique  Culture Générale J Matiéres
Francais Maths Méthodologie ]l envisagees
| J
Y
A remplir par le
formateur  référent,
avant de donner le
positionnement au
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ANNEXE 13 : EXEMPLE DE FEUILLE D'EMARGEMENT

e rp

Dispositif Compétences Clés
Raisonnement et Sciences: Mathématiques

Hom du stagiaire: 3K

Hom du formatewr: Formatrice 1 Signature formateur:
Date bilan mi-parcowrs: 10/05/2010

Date de fin de parcours: 05/07/2010

Dates Horaires Signatures
15/03/2010 13h30- 16h30
22/03/2010 13h30- 16h30
29/03/2010 13h30- 16h30
12/04/2010 13h30- 16h30
19/04/2010 13h30- 16h30
26/04/2010 13h30- 16h30
03,/05/2010 13h30- 16h30
10/05/2010 13h30- 16h30
17/05/2010 13h30- 16h30
31/05/2010 13h30- 16h30
07/06/2010 13h30- 16h30
14/06/2010 13h30- 16h30
21/06,/2010 13h30- 16h30
28/06/2010 13h30- 16h30
05072010 13h30- 16h30

AFF de Villers-sur-Marne - Feuille d' émargement compétences Clés
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ANNEXE 14 : GRILLE D'ENTRETIEN

StAgIAIre & oo Date @ .,

Compétences Clés
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Positionnement :

Matiére

O/N

Remarques

Plan de formation

Heures Séances

Biologie

Bureautique

Culture G

Francais

Internet

Maths

Méthodo

CDR

Plan de formation :

Nombre d’heures : .........

Date début : ..o

CDR :

Non OQui => durée : .........

Date fin :

SEANCES & oo
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ANNEXE 15 : TABLEAU DE SUIVI DES DOSSIERS

= .
g I“]-] e e

anmgrrar

Dispositif Compétences Clés
Positionnements

Date :

Stagiaire Bureautique| Francais Maths Meéthodo

Fositionmt OK
Fiche liaison QK

Livrat OK

APP de Williers-sur-Marne - Position nements Competenoes Cles
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ANNEXE 16 : BILAN DU DISPOSITIF PAR LE PORTEUR

GEFORME 9¢

gdpcation
nationale

Porteur du Groupement

COMITE DE PILOTAGE
COMPETENCES CLES
11 Octobre 2010

1. BILAN QUANTITATIF
Bilan général
e Démarrage en janvier 2010, cléture du marché au 30 novembre 2010
> Les prestataires du 94 - groupement FC2-94
GEFORME 94 (Cachan, Chenneviéres, St-Maur) — mandataire

TANAGRA

CLEFS DE L’AVENIR

ASSOFAC

FAIRE

GRETA TERTIAIRE 94 - sous-traitance en anglais

e Flux trés important des fiches en début de marché conduisant a une
saturation « mécanique » trés rapide sur le dispositif (et réajustements au
niveau du public cible : niveau IV notamment)

¢ Rappel du nombre de places par Bon de Commande ( total de 370 places)

o BC1:150 places (cléturé le 25/03/2010)
o BC2:100 places (cléturé le 15/06/2010)
o BC3:120 places (consommé a hauteur de 50% au 20/09/2010)

e 2500 mails regus (fiches de liaison, questions, réponses aux informations
manquantes, relances, remerciements...)

* 943 fiches traitées et envoyées a 'ensemble des prestataires a ce jour

¢ Bons de commande 1 et 2
o Taux de transformation de 34.72 % (variations en fonction du territoire)
o Taux d'abandon de 37.5 % (retour & l'emploi, autres formations,

abandons...)

7 octobre 2010
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Principal prescripteur Péle Emploi : 91 %

Bilan 3°™ bon de commande

337 fiches traitées et envoyées aux différents partenaires du groupement dont
57 fiches validées par la DIRECCTE a ce jour
26 fiches en attente de validation
Il reste 37 places disponibles a ce jour
130 fiches en attente a ce jour (non saisies, ni envoyées dans les centres)
pour les raisons suivantes : dossiers incomplets, etc.
Fiches redirigées vers d’'autres dispositifs (OFIl, CRIF, RSA...) et informations
données sur le renouvellement du marché Compétences Clés pour la fin de
'année afin d’assurer une continuité des prestations
Ralentissement du nombre de fiches envoyées par les prescripteurs en aout /
septembre (3-4 par jour contre 50 au démarrage de l'action) - reprise en

octobre
Parcours moyen des stagiaires : 187 heures (205 h au début du BC1)

Bilan Convention AGEFIPH (début : ao(it 2010)

Méme procédure que les CClés (sauf pour la validation - directement sur
I'extranet de I' Agefiph)

Remise a niveau / Mobilisation

Parcours de 210h maximum (contre 400h sur CC)

40 places disponibles pour 'ensemble du groupement

Communication effectuée par I'Agefiph et le groupement FC2-94 (par mail
auprés des principaux prescripteurs et associations orientant le public cible)

17 personnes en démarrage de formation dans le groupement

BILAN QUALITATIF

Une adresse mail unique pour le traitement des fiches de prescription /
Plateforme gérée par 2 personnes

Communication soutenue mail et RV prescripteurs - équipes de terrain - au
cours des 3 premiers mois + directions des agences Pole Emploi — des
équipes administratives trés sollicitées (partenaires, gestion de la plateforme)
Dispositif complexe et changeant les pratiques (cf APP) stabilisé grace a
la réactivité des équipes des partenaires et aux différentes réunions de
cadrage, échanges multiples - sur le BC2. question cruciale : comment faire
pour faciliter désormais le passage d’'un marché a l'autre afin que les
stagiaires ne soient pas lésés (liste d’attente, modalités de prolongement de
parcours pour certains bénéficiaires du présent marché sur le prochain ?)

7 octobre 2010
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Accueil d'un public trés fragilisé
({tout particulierement a l'ouest du
| département) - compétences
transversales (confiance en soi,

| autonomie) consolidées - taux.

' d’abandon corrélé a cette fragilité
ciée aux situatior

d'illettrisme)

Communication en langue
frangaise : 34%

Informatique TIC : 26%

Raisonnement et Sciences 22%

Autoformation guidée
{« apprendre a apprendre ») 11%

Communication en langue
anglaise 7%

Au niveau de l'outil « fiche de
prescription »

i

=» manque d'éléments

i

de qualif...) nécessitant une
vérification

=> problématique associée a
la définition du projet
professionnel

= FLE, niveau iV

> changement avec le marché CC 2011-

i
gestion Rosace et niveaux |V sera de

20%

2012 avec la plateforme de prescription /

d'information (statut, niveau

i

 Communication pérenne entre
| partenaires - nécessité de la mise
en réseau d'organismes de
formation pour une offre adaptée de
proximité.

-> expérience averée afférent a
laccuell et a la mobilisation
d'adultes au niveau du groupement

> groupe projet pour le repérage
des situations diillettrisme, FLE,
 alpha, et l'offre de formation en lien
| avec les différentes situations —
| initiative MDE Maisons Alfort et
Pole Emploi, et réunions de trav
|associant différents acteurs sur un
territoire donné (tableau décrivant
les différents dispositifs diffusé)

-> Des procédures ont été définies
(phase d'accuell, circulation des

informations, procédure spécifique
| associée au sous-traitant,

Pole Emploi et groupement

numéros de téléphone de
bénéficiaires erronés

Des difficultés de communication &
noter : des agences PEmploi ne
répondent pas a nos e-mails cu
messages téléphoniques concernant
des demandes d'information

Certains Pole emploi ne recoivent
pas nos e-mails (messages de non
réception notamment)

2 Propositions :

> souhait de pouvoir inscrire sur la fiche

le numéro d’'identifiant du stagiaire

» souhait de davantage de retours

Communication prescripteur principal

{ou sur Rosace pour le prochain marché)

O
»)

O
&

™)

o

L )
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procédure de sortie du dispositif) | d'information concernant les
bénéficiaires de la part des prescripteurs

communes a l'ensembie des
(modalités définies pour e groupement)

| partenaires du groupement

‘Une phase d’accueil plus 'Phase d'accueil spécifique et plus
qualitative - réle pivot du longue : perte de stagiaires -temps
formateur référent, travail sur le - d'intégration des 4 semaines, abandons

projet voire sa redéfinition avec la | nombreux dés le premier RV - et « rigidité
coordinatrice, formateur référent) — | du contrat » ressentie (souplesse des APP
i’entrées et sorties du dispositif plus quant & 'estimation des besoins réajustée
formalisées et personnalisées qu'en  en cours de parcours)
APPR.

i

Renouvellement des outils Manque de lisibilité du dispositif qui
pédagogiques : module s'appuie sur le savoir-faire des ateliers de
apprendre & apprendre, nouveaux pédagogie personnalisée du territoire pour
tests de positionnements la plus grande part (distinction APP/CC
| évaluations finales a partir de ardue) avec un périmétre de prestations
familles de projets professionnels, | beaucoup plus large gu'avant {illettrisme ->
| LUFA difficulté a utiliser par les niveau V)
 stagiaires les plus éloignés de la
formation (& adapter / ex. ouest du
 département)

groupe dédié pour le nouveaumarché

= Familles de projets professionnels (janvier-sept 2010)
Projets les plus fréquents
Métiers de I'accueil et du secrétariat
Préparation de concours (AP / AS / agent administratif)
CAP Petite enfance, ( et a la marge esthétique, coiffure)

Métiers du Transport/ Logistique
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RESUME

La culture du chiffre a envahi toutes les strates de la société. La politique européenne
des « Compétences Clés » s'inscrit dans cette logique, qui se voit renforcée par
I'application de cette politique au niveau national. Ainsi, I'appel d’offre pour le
dispositif d’accés aux « Compétences Clés », en devenant la principale source de
financement des Ateliers de Pédagogie Personnalisée, les a complétement
transformés.

L'intervention réalisée dans le cadre du Master DCIO du CNAM visait a accompagner la
transition entre les différents financements d'une association porteuse d'un APP.
L'objectif de ce chantier était d'aider les équipes pédagogiques et administratives a
mettre en place les outils et procédures imposés par I'appel d’offre. Il visait également a
capitaliser cette expérience afin que I'association puisse mieux appréhender les enjeux
et stratégies inhérents a un appel d'offre.

Cependant, a travers la double analyse du contexte institutionnel et du
fonctionnement interne de l'organisation, ce mémoire montre comment cet appel
d'offre a renforcé les dysfonctionnements de l'association et a fait disparaitre la
logique associative. Les jeux de pouvoir, adossés a un mode de communication
paradoxale, ont abouti a I'éclatement du collectif de travail et, finalement, au travail
empéché.

ABSTRACT

Nowadays, the efficiency culture has spread through the strata of the society. The
European politics of the « Key Skills » is in line with this, seeing itself strengthened by
the application of this politics at the national level. Therefore, the call of tender
involved by this politics, by becoming the main source of the « Ateliers de Pédagogie
Personnalisée » financing, completely transformed them.

The intervention realized within the framework of the Master's degree DCIO of the
CNAM, aimed to help transition between various funding of an « APP » managed by an
association. The purpose of this work was to help teaching and administrative staffs to
set up tools and procedures imposed by tender’s procedure. Another objective was the
capitalization of this experience in order to help the association to acquire a better
understanding of the stakes and the strategies inherent to such tenders.

However, through the double analysis of the institutional context and the internal
functioning of the association, this report explains how this tender emphasized the
dysfunctions and transformed the associative logic. Power games together with a
paradoxical communication mode leaded to the dislocation of the pedagogical team,
and finally caused a prevented work.




