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1. Introduction : un concept en construction

On peut faire remonter les sources de la notion de maîtrise d’usage à l’influence des nouveaux modes d’organisation japonais sur la pensée industrielle dans les années 1960, et à la formule de Benjamin Coriat (1994) qui l’illustre : « penser à l’envers ». Il s’agit, selon Cohen (2006), de « partir du client pour remonter à la production, et non le contraire, comme aux belles heures du fordisme ». Comme indiqué dans la contribution de Vulbeau ci-dessus, la notion a fait son apparition récemment dans des secteurs multiples de la vie économique, sociale et de l’ingénierie : architecture, urbanisme, paysagisme, d’abord, informatique et travail social ensuite. On peut également en trouver la marque dans les courants psychothérapeutiques « centrés sur le client », d’orientation rogérienne principalement, mais également dans le cadre de certaines activités commerciales qui associent les clients très tôt dans la chaîne de production. De multiples courants de pensée convergent aujourd’hui vers cette notion, quand il s’agit de donner, ou de rendre, aux usagers d’un service ou d’un produit, un rôle, plus ou moins puissant, dans la conception, le développement, la maintenance et/ou l’évaluation de ceux-ci. On retrouve donc, derrière cette notion émergente, les entrelacs paradoxaux d’inspirations diverses : l’humanisme chrétien, centré sur la personne dans le soin, l’éducation ou l’accompagnement social, une certaine conception de l’action commerciale, la logique organisationnelle « bottom-up » de l’empowerment, qui vise à concéder aux groupes naturels de travail un pouvoir réel sur la gestion de leurs activités, la démocratie participative au niveau de l’habitat, des services sociaux ou de l’environnement, quand elle prend acte de la nécessité de consulter, pour le moins, les usagers sur la configuration de leur cadre de vie. En regard des étages, politique, de la maîtrise d’ouvrage et opérationnel ou technique, de la maîtrise d’œuvre, la maîtrise d’usage fait son entrée dans les démarches d’ingénierie. Le but de ce chapitre est d’en esquisser le bien-fondé dans le domaine de la formation.
2. Des frémissements en éducation et formation
Dans le champ éducatif, c’est avec le souci de modernisation de l’Etat, notent Buisson-Fenet et Van Zanten (2006) que se développe la place faite à l’usager, qu’il soit parent ou élève, même si le projet de concertation s’accompagne d’une augmentation du contrôle des déviances, aboutissant à une ambivalence accrue depuis la loi d’orientation de 1989. La présence des usagers dans les conseils de classe, même si leur influence diminue avec l’ascension dans les différents cycles scolaires, représente une manifestation instituée de ce que pourrait être la maîtrise d’usage à l’école, dont la pleine mesure peut être prise dans le texte suivant publié au Royaume-Uni.
« Les élèves dès 12 ans devraient pouvoir participer au recrutement des enseignants et jouer un plus grand rôle dans la gestion de leur établissement, estime Lord Adonis, ministre britannique délégué à l'Enseignement scolaire et ancien conseiller de Tony Blair pour l'éducation. Selon lui, les directeurs d'établissement devraient davantage suivre l'exemple de la Finlande où les enfants sont membres à part entière du conseil de gestion de leurs écoles. Il souhaite que les élèves puissent participer aux entretiens d'embauche de leurs enseignants. Ils sont, depuis 2003, membres associés des conseils de gestion des écoles mais seuls quelques établissements ont mis cette réforme en oeuvre. Selon Lord Adonis, cela fait partie de l'enseignement de la citoyenneté qui est une matière obligatoire depuis quatre ans. »

La notion de l’usage et du pouvoir de l’apprenant sur le processus de formation est quasiment indissociable de l’idée d’éducation des adultes, depuis ses origines. Que ce soit dans les pays de culture anglosaxonne, avec les auteurs fondateurs qu’ont été Dewey, Knowles, Houle et bien sûr tout le courant de l’apprentissage autodirigé en Amérique du Nord (Carré, 1992), ou en France avec Schwartz, Dumazedier, Lengrand, voire encore en Amérique Latine avec Freire, la notion d’un usager doté de responsabilités et de pouvoirs dans la gestion de sa vie, et donc de sa formation, est une constante de la réflexion. Mais cette tendance reste à ce jour plus incantatoire que réellement influente dans la majorité des dispositifs, même si de nombreuses forces sont à l’œuvre pour penser la formation à partir d’un apprenant adulte et à doter du pouvoir de diriger son apprentissage, comme nous le verrons dans la section suivante. Au plan institutionnel aujourd’hui, les traces d’une prise en compte du rôle de l’usager-apprenant dans les instances de conception, de suivi ou d’évaluation des formations restent extrêmement marginales. L’idée d’ « usager-acteur » est toutefois préconisée dans les MIFE, les Maisons de l’Emploi, les Cités des Métiers, de façon concomitante avec le développement de structures d’accueil, d’information et d’orientation (Las Vergnas, O. & Estienney, C., 2006). Depuis le début du siècle, la notion de maîtrise d’usage affleure çà et là, sans jamais dire son nom, dans les réflexions contemporaines de multiples auteurs et praticiens du domaine de l’ingénierie pédagogique. 

3. En ingénierie pédagogique

Plus qu’au concept lui-même qui n’apparaît pas dans les travaux d’ingénierie pédagogique, c’est à l’emploi de la notion d’usager de la formation que l’on peut faire remonter les origines de l’idée de maîtrise d’usage. Ainsi, depuis le milieu des années 80, toute une famille de travaux sur l’autoformation (Dumazedier et coll., 1985 ; Carré, 1992) décline à travers différents prismes épistémologiques et méthodologiques l’idée d’agentivité de l’apprenant adulte, ouvrant sur différents dispositifs et démarches qui tendent à donner à celui-ci un pouvoir accru dans la conduite de ses apprentissages, renouant par là avec la thématique de l’autogestion pédagogique et, plus largement, la tradition émancipatrice de l’éducation nouvelle (Carré, 2003). Ces courants s’illustreront de façon particulièrement éclairante dans la conception de l’autoformation accompagnée développée dans les Ateliers de Pédagogie Personnalisée (Carré et Tétart, 2003). En particulier, le concept d’autoformation implique la reconnaissance de ce pouvoir d’autodirection de sa formation par l’usager adulte (Bandura, 2003).

Le champ des formations ouvertes et à distance a également été le lieu de cette reconnaissance du rôle de l’usager dans le pilotage de dispositifs de plus en plus flexibles, adaptables, autonomisants. Perriault (1989/2008) avait ouvert la voie dans le domaine large des technologies en soutenant, à partir de recherches sur l’histoire des médias,  que « La logique de l’usage s’oppose à la thèse du déterminisme technologique en montrant que l’individu détient fondamentalement une part de liberté dans le choix qu’il fait d’un outil pour s’en servir conformément ou non à son mode d’emploi ». Cette mise en exergue de la logique d’usage, construite à partir de l’analyse des pratiques des usagers, des détournements et transformations des usages des artefacts et des outils technologiques, a sans doute été trop tardivement perçue comme une contribution essentielle à la reconnaissance de la place essentielle de l’usager dans les dispositifs construits pour lui. Les travaux de Glikman sur le point de vue de l’usager (1997), de Jézegou sur l’individualisation (1998), les résultats de la Conférence de consensus de Chasseneuil sur l’accompagnement des formations ouvertes et la place de l’apprenant dans la conception de dispositifs de FOAD (2001) ont contribué à disséminer l’idée qu’une formation de ce type ne pouvait se concevoir sans une forme d’aggiornamento des conceptions classiques de la place de l’usager-consommateur des processus de formation.
En ingénierie de formation, on trouve chez Leclercq (2002), dans quelques pages de son livre Le prescripteur, l’usager et le pédagogue, avec l’idée d’un traité de l’agir des usagers, la même tendance à la reconnaissance nécessaire de la place et du pouvoir du « client », à côté de ceux du maître d’ouvrage-prescripteur et du maître d’œuvre pédagogue . Il s’agit pour lui de lire, et donc de reconnaître, l’ « agir » de l’usager indépendamment des deux autres séries de pratiques instituées. C’est ensuite dans le Voyage au pays de la formation des adultes de Charlier, Nizet et Van Dam D. (2005) que l’on découvrira, derrière le souci de mieux ajuster les dispositifs aux caractéristiques identitaires des publics et donc d’y ouvrir des marges de négociation avec eux, l’idée de design participatif implicitement ancré dans une conception de l’ingénierie accueillante à la notion de maîtrise d’usage, sans qu’ici n’apparaisse encore le terme.

Les travaux de notre équipe Apprenance et formation des adultes, dans le cadre du Cref développent enfin, depuis le début des années 2000, l’idée-force selon laquelle la performance d’un dispositif sera à la hauteur de sa capacité à intégrer les paramètres personnels du public qu’il vise (projet, motivations, dispositions, critères personnels…). Cette thématique de recherche, qui fait aussi figure d’hypothèse générale de nos programmes de recherche, est illustrée dans un ouvrage récent intitulé Articuler dispositif de formation et disposition des apprenants (Lameul, Jézegou et Trollat, 2009). Ce livre souligne, à partir de 8 recherches empiriques, la portée et les limites de l’innovation pédagogique et la nécessité de la prise en compte de l’usager-apprenant « réel » dans la conception et la mise en œuvre de formations. L’ensemble de ces travaux relativise fortement l’impact des modalités d’action techniques et pédagogiques, si elles sont conçues indépendamment des paramètres « dispositionnels » des sujets sociaux supposés devenir « apprenants » et sans prendre en compte les écarts possibles entre leur « culture pédagogique » et celle des organisateurs du dispositif. Plusieurs variables psychologiques individuelles pèsent sur les résultats ou l’absence de résultats liés à une innovation pédagogique, qu’il s’agisse des notions d’autodirection (Jézégou), d’autoreconnaissance (Bataille), de construction autonome de la posture enseignante (Lameul) et de reproduction des styles enseignants (Ramond), d’introjection du « métier d’élève » (Trollat), de connaissances préalables et de dispositions lors de la sélection (Frétigné), de motivation à l’engagement (Carré), ou à l’usage des TIC (Fenouillet), voire encore de capacités d’autorégulation (Cosnefroy), et plus globalement des dimension d’agentivité et d’auto-efficacité (Nagels, Piguet). La même centralité de la place de l’usager-apprenant s’exprime dans les résultats de la Conférence de consensus sur l’individualisation (Dijon, 2008) co-organisée par cette même équipe avec l’Enesad en 2008 : dans l’individualisation, modularisation des programmes, personnalisation de l’accompagnement et autodirection de l’apprentissage forment un tryptique notionnel indissociable autour de l’usager.

La valeur d’une pédagogie se mesurerait alors en fonction de sa capacité à « servir » l’apprenant et l’apprentissage, et non en fonction de présupposés techniques ou pédagogiques relatifs à la « meilleure façon d’enseigner ou de former ». La notion de « maîtrise d’usage » peut alors trouver tout son intérêt pour illustrer le besoin d’incorporer aux pratiques d’ingénierie pédagogique la prise en compte des singularités du sujet apprenant dans chaque situation sociale de formation.

Le contexte actuel de développement de la formation, en particulier quand on le lit à travers le projet d’ « apprenance » tout au long de la vie (Carré, 2005), doublé de l’essor de la numérisation des contenus et de la propagation de l’idée d’autoformation est donc aujourd’hui propice à l’émergence, en ingénierie pédagogique comme dans d’autres champs de l’ingénierie sociale, de la notion de maîtrise d’usage, et sans doute à sa propagation dans les pratiques. Les notions d’agentivité, d’autodirection et d’empowerment de l’apprenant ainsi que les pratiques d’accompagnement, de conception des ressources et de régulation en sont les premiers jalons psychopédagogiques. Mais l’intégration de la notion de maîtrise d’usage aux pratiques effectives d’ingénierie de formation recouvre également des problématiques institutionnelles, organisationnelles et politiques qu’il faudra également analyser si l’on veut les transformer dans le sens d’une formation plus « adulte » qui donne au sujet-usager un pouvoir accru dans le développement de ses compétences et la gestion de ses apprentissages.
4. Vers une modélisation transdisciplinaire de la maîtrise d’usage

Ultime, et modeste contribution à l’édifice en construction, on peut d’ores et déjà formaliser les bases de ce que seraient les « stades » de maîtrise d’usage en formation, comme dans la plupart des pratiques sociales d’accompagnement, à partir des cinq modes de relation à l’usager suivants.

	Stade
	Action
	Place de l’usager
	Exemple

	0
	Dénier
	L’usager n’existe pas en tant que sujet. Il est le consommateur silencieux du service organisé sans lui.
	Instruction

Fabrication

	1
	Entendre
	L’usager est entendu, quand il manifeste sa présence et son existence ou quand il se rebelle contre le service.
	Révolte

Grève, plainte

	2
	Consulter
	L’usager est interrogé de façon pro-active et sa parole fait l’objet de recueils et d’analyses du service.
	Enquête d’opinion

	3
	Associer
	L’usager est invité à participer à la concertation, et doté d’un pouvoir de codétermination du service.
	Délégation

Partenariat

	4
	Habiliter
	L’usager contrôle le service. Il est autorisé à prendre des décisions et à gérer le processus de service.
	Autodirection

Autogestion


A un premier stade (dit stade « 0 »), l’usager est dénié dans son existence même. Il n’existe que des flux de consommateurs, de voyageurs, de « formés », réifiés sous forme de cohortes, de groupes ou de nombres, dont le passage par le service est vu comme régi par la logique technique et l’intention du concepteur. C’est, sur le plan éducatif, le risque du « projet de fabrication d’autrui » dont Meirieu nous prévient dans son Frankenstein pédagogue (1996).

Au stade 1, dit « entendre », la grève, le murmure de la révolte, l’expression publique de revendications attestent de l’existence de l’usager, qui est alors reconnue par le producteur du service. Sa réaction est magistralement illustrée par le « je vous ai compris » de de Gaulle à Alger en juin 1958. La reprise médiatisée par le pouvoir public de la clameur de la rue, la visite du politique à la victime, ou encore, en éducation, la prise en compte des feedback spontanés du groupe par l’enseignant s’inscrivent à ce stade premier de la maîtrise d’usage.

Au stade 2, « consulter », enquêtes d’opinion, questionnaires d’évaluation, interviews de consultation manifestent le souci d’interrogation des usagers, de leurs délégués, des représentants, des partenaires sociaux. Nous sommes alors dans le domaine de la consultation sociale. De nombreuses pratiques de formation, de l’analyse des besoins des futurs stagiaires à l’évaluation de satisfaction en fin de stage, participent de ce niveau de prise en compte de la parole des usagers.

Au stade 3, « associer », le pouvoir des usagers sur la conception, la conduite et l’évaluation du service est reconnu et revendiqué. Sous des formes variables, le conseil de classe représente un exemple de cette modalité de « coconstruction » des décisions. Les pratiques de régulation pédagogique peuvent également mener à un niveau de codécision sur le processus de formation. Nous sommes ici dans un modèle de cogestion, ou de participation, encore peu développé dans le cadre de la formation, y compris là où l’on pourrait l’attendre, par exemple dans les APP (Carré et Tétart, 2003).

Enfin, au stade 4, « habiliter », le fonctionnement démocratique atteint son idéal, allant jusqu’au contrôle du service par les usagers eux-mêmes. Les équipes autodirigées dans l’industrie, les collectifs autogérés, la gestion communautaire, les cercles d’étude en éducation des adultes et plus largement les pratiques d’empowerment s’inscrivent dans ce stade ultime où la notion de maîtrise d’usage prend son sens plein.

Cette ébauche de clarification des stades de maîtrise d’usage n’implique aucune valorisation « ascendante » : en matière de formation, du moins, l’habilitation des usagers n’est pas forcément la solution optimale ; même si l’on peut facilement établir que les stades initiaux de cette typologie sont peu propices au développement des pratiques d’apprenance dans une société qui se veut cognitive. Cette grille a peut-être le mérite de permettre un débat, en ingénierie pédagogique, sur les possibles de la reconnaissance du rôle majeur de l’apprenant adulte dans la production des services de formation conçus à son intention. Elle demande à être mise à l’épreuve empirique de recherches futures.

Références

· Buisson-Fenet, H. et Van Zanten, A. (2006) Sciences politiques et éducation, in : Beillerot, J. & Mosconi, N. (Dir.) Traité des sciences et des pratiques de l’éducation, Paris : Dunod, 53-64
· Carré (1992) L’autoformation dans la formation professionnelle, Paris : Documentation Française, 212 p.
· Carré, P. (2003) Aux sources de l’autoformation, l’éducation nouvelle ? in Lenoir, H. et Lipiansky, E.-M. Recherches et innovations en formation, Paris : L’Harmattan, 99-112

· Carré, P. (2005) L’apprenance, vers un nouveau rapport au savoir, Paris : Dunod, 212 p.

· Carré, P. & Tétard, M. (Dir.) (2003) Les Ateliers de Pédagogie Personnalisée ou l’autoformation en actes, Paris : L’Harmattan, 222 p.

· Charlier, E., Nizet, J. & Van Dam, D. (2005) Voyage au pays de la formation des adultes, Paris : L’Harmattan, 189 p.

· Cohen, D. (2006) Trois leçons sur la société post-industrielle, Paris : Seuil, 95 p.

· Collectif de Chasseneuil (2001) Accompagner des formations ouvertes – Conférence de consensus, Paris : L’Harmattan, 196 p.
· Dumazedier (Dir.) (1985) L’autoformation, Education permanente, n°78-79, 197 p.

· Glikman, V. (Dir.) (1997) Formations ouvertes et à distance : le point de vue des usagers, Paris : INRP, 234 p.

· Jézegou, A. (1998) La formation à distance : enjeux, perspectives et limites de l’individualisation, Paris : L’Harmattan, 183 p.

· Lameul, G., Jézegou, A. et Trollat, A.-F. (Dir.) (2009) Articuler dispositifs de formation et dispositions des usagers, Lyon : Chronique Sociale, 

· Las Vergnas, O. & Estienney, C. (2006) Structures d’information et d’orientation : une efficacité renforcée par le mariage des labels, Actualité de la formation permanente, n°202, 19-22.

· Leclercq, G. (2002) Le prescripteur, l’usager et le pédagogue, Lire l’agir éducatif, Paris : L’Harmattan, 240 p.

· Meirieu, P. (1996) Frankenstein pédagogue, Paris : ESF 130 p.
· Perriault, J. (2008) La logique de l’usage, Paris : L’Harmattan, 255 p.

� AEF /The Gardian 06/11/2006. (�HYPERLINK "http://education.guardian.co.uk/"��education.guardian.co.uk�)








