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RESUME

La formation des adultes en
Wallonie et a Bruxelles constitue
un levier stratégique face aux mu-
tations technologiques, écono-
miques et sociales. Son analyse
ne peut toutefois se limiter a une
approche centrée sur les acteurs
individuels et les mécanismes mi-
Cro-sociaux, au risque de negli-
ger les dynamiques structurelles
et collectives qui la faconnent.
Elle s'inscrit en effet dans un sys-
téeme complexe, encastré dans
des environnements institution-
nels, politiques et culturels qui in-
fluencent son fonctionnement et
son évolution.

Ce Working paper propose une
lecture systémique et critique de

ce secteur en mobilisant les theo-
ries des systemes, des champs
et de l'encastrement. Cette pers-
pective permet de dépasser une
vision fragmentée afin de saisir
les logiques qui structurent le do-
maine dans toute leur complexite.
Elle met en lumiére les rapports
de force qui le traversent, les ten-
sions ideologiques qui l'animent
ainsi que les défis structurels aux-
quels il est confronté. Elle montre
également comment ces dyna-
miques faconnent les pratiques
et les dispositifs, tout en souli-
gnant le potentiel transformateur
de la formation des adultes pour
la Wallonie et Bruxelles.
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1. Introduction

Dans un monde ou les transitions professionnelles, technologiques et societales s'accélerent, la
formation des adultes apparait principalement comme un levier stratégique pour répondre aux en-
jeux d'adaptabilite, de competitivité et d'inclusion (Cedefop, 2020 ; OECD, 2020 ; Delhez et al., 2022 ;
European Commission, 2024). I[dentifier et analyser les logiques profondes de ce domaine, ainsi que
les tensions et les dynamiques de transformation qui le traversent, suppose l'adoption d'une pos-
ture analytique apte a articuler différents niveaux d'analyse, a mobiliser des perspectives discipli-
naires variées et a inscrire les pratiques et les dispositifs de formation dans un cadre élargi.

Pour ce faire, il convient de dépasser les approches partielles, centrees, par exemple, exclusive-
ment sur les dimensions pedagogiques ou sur les trajectoires individuelles des apprenants. Si ces
perspectives présentent un intérét certain, elles tendent néanmoins a isoler la formation de son
environnement, en negligeant les multiples déterminants externes, economiques, institutionnels,
politiques, ideologiques ou technologiques, qui en structurent les formes et les évolutions. En outre,
elles peinent a rendre compte des interactions complexes entre les niveaux micro (pratiques di-
dactiques, trajectoires individuelles, processus de reconstruction identitaire, strategie des appre-
nants..), méso (opérateurs de formation, dispositifs de « mise a niveau » des compeétences, organi-
sation des programmes d'apprentissage.) et macro (politiques publiques, cadre réglementaire,
mode de production des biens et services, marché du travail.), limitant ainsi la compréhension glo-
bale du secteur.

Elargir l'approche conduit a envisager la formation des adultes comme un phénoméne intrinséque-
ment inscrit dans un ensemble de rapports et de contraintes qui excedent les seuls dispositifs et
contenus pedagogiques (Milana et al.,2024). Elle invite a déplacer le regard : de ceux-ci vers leurs
conditions de possibilite ; des individus vers les structures qui orientent, contraignent ou soutien-
nent leurs parcours ; des pratiques singulieres vers les dynamiques collectives qui les traversent et
leur conferent sens. Déevelopper des cadres d'analyse de la formation d'adultes s'inscrivant dans
cette perspective présente un intérét majeur a la fois pour le travail scientifique, pour les pratiques
professionnelles et pour l'action publique.

Un tel développement permet de mieux appréhender et de mieux organiser un champ d'interven-
tion devenu central dans les societés contemporaines, marquées par l'allongement des parcours
de vie, l'évolution rapide des compeétences requises et la nécessite d'adapter en continu les trajec-
toires professionnelles. Il contribue a une meilleure compréhension d'un domaine d'action situé a
linterface entre trajectoires individuelles, organisations de travail, systémes de qualification et po-
litiques publiques.

Sur le plan scientifique, il s'agit de consolider un objet encore trop souvent eclaté entre plusieurs
disciplines. L'analyse de la formation des adultes mobilise en effet des apports de la sociologie, des
sciences de l'éducation, de la psychologie, de l'économie du travail et des sciences de gestion.
L'examen de l'environnement, du contexte de cette formation peut favoriser l'élaboration de con-
cepts partagées et la compréhension des dynamiques observables, ainsi que de leurs effets, tant
sur le domaine de la formation lui-méme que sur son environnement, et des conditions de réussite
ou d'échec des actions menées.

Sur le plan de la pratique, un tel développement s'avére utile aux formateurs, aux responsables de
centres de formation, aux conseillers en orientation, aux coordinateurs pedagogiques et aux ac-
teurs des ressources humaines. Il peut leur offrir des reperes pour concevoir des dispositifs plus
adapteés aux caracteristiques des publics adultes, aux attentes de ceux-ci et des organisations et
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aux besoins collectifs. L'intérét est donc directement opérationnel : mieux connaitre la formation
d'adultes, c'est améliorer sa qualité, sa pertinence et son utilitée.

Sur le plan de l'action publique, l'enjeu est tout aussi important. Une meilleure connaissance, a la
fois approfondie et élargie, du secteur de la formation d'adultes aide a identifier les besoins des
différents publics, a repérer les freins a la participation, a évaluer l'équité des dispositifs et a arbitrer
entre plusieurs priorités budgétaires. Elle peut également contribuer a concevoir les politiques ar-
ticulant formation, emploi, inclusion sociale, participation citoyenne et développement territorial.

Les benéficiaires d'un tel développement sont donc nombreux. Au-dela des chercheurs, des pra-
ticiens de la formation et des décideurs publics, les benéficiaires ultimes sont les adultes eux-
mémes, qu'ils soient salaries, demandeurs d'emploi, personnes en reconversion, agents publics ou
publics eloignés de la formation. Une meilleure analyse de ce domaine peut contribuer a des dis-
positifs plus accessibles, plus equitables et plus efficaces, en renforcant les possibilites de déve-
loppement personnel, de sécurisation des parcours et d'insertion sociale et professionnelle.

Dans cette perspective, ce Working Paper de U'I\WEPS se propose d'explorer, en les illustrant par
des exemples issus du contexte belge francophone, plusieurs pistes d'analyse de l'encastrement
du secteur de la formation d'adultes dans un environnement multidimensionnel. Cette exploration
vise a identifier des cadres de réference susceptibles de rendre compte des interrelations et des
dynamiques de transformation qui le caractérisent. En articulant les niveaux macro, meéso et micro,
l'ambition est de contribuer a une lecture plus holiste du secteur. Il convient toutefois de souligner
que le document présente s'inscrit dans un travail en cours : ses développements ultérieurs pour-
ront emprunter des formes diverses, en fonction des approfondissements théoriques et empiriques
a venir,

Dans un premier temps, parce que la délimitation de celui-ci ne va pas de soi, nous aborderons la
definition de l'objet central de notre exploration, a savoir la formation d'adultes.

Dans un deuxiéme temps, nous rappellerons les avantages d'une approche holiste, systémique’ et
multi-niveau pour la comprehension du secteur de la formation d'adultes.

Troisiemement, une fois exposes les fondements de l'analyse systemique en sciences sociales,
nous examinerons, si celle-ci s'avere pertinente pour la compréhension du secteur de la formation.

L'étape suivante de notre exploration consistera a traiter d'une théorie présentant des similitudes
et des complémentarités avec cette analyse, la « théorie des champs » (Bourdieu, 2021). Ce faisant,
nous serons amenes a considérer son application a la formation d'adultes.

La convocation des concepts de systeme et de champ nous conduira alors a en considérer un
troisieme, l'encastrement, qui n'est pas sans lien avec ces deux premiers. Nous en examinerons le
contenu générique et les développements et présenterons plusieurs analyses traitant des articu-
lations que la formation des adultes entretient avec l'environnement dans lequel il est enchasseé.

Nous terminerons par une proposition d'identification et de discussion des differentes compo-
santes de l'environnement systemique de la formation d'adultes.

tL'interét d'un tel depassement pour la recherche et l'action publique est mis en evidence par, notamment, le rapport publie
par Cambien (2008) portant sur l'analyse systemique et ses applications a la gestion du territoire et, en particulier, des es-
paces urbains. Nous invitons le lecteur intéresse par une présentation detaillee de la modélisation systemique depassant
l'expose des concepts fondamentaux de cette analyse, que nous aborderons dans la section 4 du present document, a
consulter cette publication.
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2. Un objet flou

Avant d'entamer cette exploration, il nous semble utile d'exposer brievement quelques définitions
relatives a la formation et a 'éducation des adultes. Il s'agit ici de porter un premier éclairage sur
un champ notionnel foisonnant et de mettre en avant un cadre génerique permettant des adapta-
tions ou des préecisions complémentaires adequates pour traiter de situation plus spéecifique.

2.1. DES DEFINITIONS « INSTITUTIONNELLES »

Dans sa « Classification internationale type de 'Education », lUNESCO propose une définition de
l'éducation des adultes. Il s'agit d'« Education ciblant spécifiquement les individus considérés comme
des adultes par la societe a laquelle ils appartiennent en vue d'ameliorer leurs qualifications tech-
niques ou professionnelles, de developper leurs capacités, d'enrichir leurs connaissances dans le but
d'achever un niveau de l'enseignement formel ou d'acquérir des connaissances, des aptitudes et des
compeétences dans un nouveau domaine ou de rafraichir ou de mettre ajour leurs connaissances dans
un domaine specifique. Elle comprend egalement les programmes qualifies de "formation continue’,
"éducation recurrente” ou "éducation de seconde chance" » (UNESCO, 2013 : 84).

Parallelement, en envisageant un objet quelque peu différent, dans la mesure ou il ne concerne
pas que le public adulte, la méme source presente l'apprentissage tout au long de la vie comme
couvrant :

e toutes les tranches d'age : c'est « un processus qui commence a la naissance et se poursuit
toute la vie. Il offre aux personnes, quel que soit leur age ou leur origine, des opportunites d'ap-
prentissage et des activites educatives qui repondent a leurs besoins specifiques, a différentes
etapes de leur vie et de leur carriere professionnelle > ;

e tous les niveaux d'education : il « permet de relier tous les niveaux et tous les types d'educa-
tion en créant des passerelles flexibles entre eux, qu'il s'‘agisse de ['education et de la prise en
charge de la petite enfance, de l'enseignement primaire et secondaire, de ['enseignement su-
périeur, de la formation pour adultes, de l'éducation non formelle ou de l'enseignement et de
la formation techniques et professionnels > ;

o toutes les modalités d'apprentissage : il « reconnait toutes les modalites d'apprentissage :
formel (institutionnaliseé, sanctionné par des qualifications reconnues), non formel (institu-
tionnalise, alternatif ou complémentaire a 'éducation formelle, ne debouchant genérale-
ment pas sur des qualifications reconnues) et informel (non institutionnalisé et organise de
maniere autonome ou par la famille, la communauté ou la société) »;

o tousles contextes et tous les espaces d'apprentissage : ecoles, familles, communautes, les
lieux de travail, bibliotheques, musées et plateformes d'enseignement a distance et en
ligne;

e des objectifs différents : cet apprentissage est « a la fois centré sur les individus et basé sur
les droits humains. Son but est d'offrir aux gens la possibilité de développer leurs capacites et
de réaliser leur potentiel tout au long de leur vie, indépendamment de leur niveau d'éducation
de départ; de réepondre a un large éventail de besoins et de demandes en matiere d'appren-
tissage, et de contribuer au déeveloppement d'une économie avancee et d'une société inclu-
sive », (UNESCO, 2024)

L'OCDE, quant a elle, entend par formation professionnelle continue pour adultes « tous les types
de formations organisées, financees ou patronnees par les pouvoirs publics, offertes par les em-
ployeurs ou financees par les benéficiaires eux-mémes. Toutes les activiteés organisees et
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systematiques d'enseignement et de formation auxquelles les adultes participent pour acqueérir des
connaissances et/ou des qualifications nouvelles dans le cadre de leur emploi du moment ou dans la
perspective d'un emploi futur, pour améliorer leur salaire et/ou leurs possibilites de carriere dans l'em-
ploi qu'ils occupent ou dans un autre et, d'une facon generale, pour augmenter leurs chances d'avan-
cement et de promotion » (OCDE, 1997 : 206).

Selon la Commission européenne, ['apprentissage des adultes (Adult learning) englobe l'ensemble
de l'apprentissage formel, non formel et informel entrepris par des adultes apres la fin de leur for-
mation initiale, que ce soit pour des raisons professionnelles, telles que la reconversion et le per-
fectionnement, ou pour des raisons privees, telles que l'apprentissage social, culturel, artistique et
sociétal®.

Pour la Banque Nationale de Belgique, « la formation professionnelle continue developpée par/dans
les entreprises renvoie a l'ensemble des dispositifs de formation proposes aux travailleurs - effectifs
ou potentiels - de l'entreprise a des fins de developpement de leurs compétences professionnelles, en
lien avec l'activite actuelle ou future de lindividu ou de la firme. Elle s'adresse donc aux personnes
ayant terminé (ou interrompu prematurement) leur parcours scolaire initial et désireuses de completer
leurs savoirs et savoir-faire par des compétences additionnelles » (Banque Nationale de Belgique,
2016 :19).

2.2. DES DEFINITIONS « ANALYTIQUES »

Lorsqu'ils analysent les systemes d'apprentissage des adultes dans une perspective comparative,
loannidou et Desjardins (2017 : 19-20, cité par European Commission/EACEA/Eurydice, 2021) envi-
sagent quatre types d'offre structurée d'apprentissage des adultes : (1) 'éducation de base et ge-
nerale des adultes, (2) l'enseignement supérieur des adultes, (3) la formation professionnelle des
adultes et (4) l'éducation « libérale » des adultes.

Le premier type renvoie aux programmes de seconde chance et de compétences de base. Ce type
de prestation est parfois intégré dans le systeme éducatif formel (géneralement aux niveaux 1 a 3
de la CITE 2011 de 'UNESCO), mais il peut egalement étre fourni dans le cadre de 'éducation non
formelle. Le deuxieme type n'est pas toujours distinguable du systeme d'enseignement initial,
c'est-a-dire que ce type d'offre ne s'adresse pas toujours spécifiquement aux adultes. Le troisieme
peut endosser differentes appellations, notamment la formation continue, l'enseignement et la for-
mation professionnels, l'enseignement technique ou l'apprentissage par le travail. Le degré de for-
malisation de ce type varie d'un pays a l'autre. Enfin, 'éducation « libérale » des adultes (ou éduca-
tion populaire) comprend genéralement des sports, des loisirs et divers programmes axes sur les
loisirs.

Adoptant une posture plus théorique et se penchant, dans le cadre d'une réflexion sur la sociologie
de la formation, sur la question de la délimitation de cet objet, Dubar et al. (2011) avancent une
perspective difféerente des précedentes. Selon ces auteurs, de nombreuses ambiguites lexi-
cales sont a l'origine de la difficulté a definir cet objet : des notions telles que formation, formation
professionnelle initiale ou continue, formation ou education permanente, formation tout au long de la
vie.. s'entrecroisent dans des contextes sociohistoriques particuliers et sont source de confusion.
Celle-ci ne se dissipe pas, faute de l'adoption d'un concept partage. Des lors, Dubar et ses col-
legues, prenant exemple de Maroy (1998), proposent de contourner la difficulté en privilegiant le
concept de formation postscolaire.

La formation sera dite professionnelle quand elle « définit son public cible ou son contenu en réfe-
rence aux activités de travail » (Maroy, 1998 : 297, cité par Dubar et al, 2011). Elle pourra étre

2 https://education.ec.europa.eu/fr/education-levels/adult-learning/about-adult-learning
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consideréee comme continue si, pédagogiquement parlant, elle s'appuie ou prolonge une formation
initiale. Cependant, « dans un sens plus large, toute formation s'adressant a des personnes inserees
dans la vie active, qu'elles soient en emploi ou au chomage releve de la formation continue. Puisqu'elle
s'adresse alors a des adultes qui ont quitte le systeme scolaire, la formation continue peut étre qualifiee
de postscolaire et ces deux termes deviennent interchangeables » (Dubar et al., 2011 : 125). Cette pro-
position fait écho a celle exprimée par Maroy (1994).

Selon ce dernier, dans la mesure ou les formations dites « d'adultes » visent, en fait, de plus en plus
des publics socialement definis comme jeunes (notamment les formations dont l'objectif est d'in-
sérer ceux-ci dans l'entreprise et qui ont souvent éte initiees par des opérateurs de « formations
d'adultes », en adoptant certains principes dits « de la pédagogie d'adultes »), il serait pertinent de
déenommer l'ensemble des formations souvent definies comme formations d'adultes comme des
formations postscolaires. Elles s'adressent en effet a des publics definis socialement comme jeunes
ou adultes, mais qui tous ont quitte le systéme scolaire initial et sont generalement définis implici-
tement ou explicitement par rapport a celui-ci. Ces formations postscolaires couvrent donc un large
spectre de pratiques, des formations pour des jeunes « décroches » du systeme scolaire a des for-
mations de « niveau supérieur », en passant par celles pour des publics « faiblement scolarises ».

Les quelques exemples que nous venons de mentionner indiquent que les options pour définir la
formation des adultes sont nombreuses et mobilisent un champ notionnel touffu, source d'ambi-
guités si pas de confusions. Les définitions proposees s'inscrivent dans des preoccupations variees
et privilégient, plus ou moins explicitement, certains critéres : la nature du (des) public(s) con-
cernel(s), les finalités visees, le lien avec l'enseignement initial.. Il est, des lors, malaisé de proposer
une définition univoque et stabilisee.

23. ETCHEZNOUS?

En Belgique francophones, ni les autorités ni les opérateurs publics de formation n'ont adopté une
definition juridique unique et explicite de la « formation d'adultes » dans un texte-cadre général.
Les sites institutionnels wallons utilisent plusieurs notions proches : « formation professionnelle »,
« formation continue » et « formation tout au long de la vie »4 Eurydice, le réseau europeen four-
nissant des données et des analyses sur les systemes educatifs européens et officiant sous l'eégide
de la Commission européenne, présente un panorama de 'éducation et de la formation d'adultes
sur notre territoires. L'encadré 1 synthétise cette présentation.

Encadré 1: L'éducation et la formation des adultes en Belgique francophone : le cadre identifié
par Eurydice (2026)

Les Gouvernements de la Communaute frangaise, de la Region wallonne et de Bruxelles-Capi-
tale visent a renforcer une offre cohérente de formation tout au long de la vie en veillant a une
meilleure collaboration entre les acteurs de l'enseignement et de la formation. L'éducation et la
formation des adultes sont assurees principalement par des etablissements d'enseignement et
des centres de formation. L'enseignement pour adultes est organisé dans 157 établissements
en Communauté francaise (décret du 16 avril 1991) et peut, sous certaines conditions, étre dis-
pense en dehors des sites scolaires, notamment sur les lieux de travail.

En mars 2025, l'appellation « Enseignement de promotion sociale » a été remplacée par « En-
seignement pour Adultes », marquant une volonté de modernisation et de valorisation de ce

3En Belgique, la formation des adultes constitue une compétence partagée depuis les réformes de 'Etat entamées a partir
de 1980. Les Communautées sont compéetentes pour les aspects educatifs et la delivrance des diplomes (sous reserve des
regles de base fixees par l'autorite federale), tandis que les Regions le sont pour la formation professionnelle et linsertion
socioprofessionnelle.

4 Par exemple, https:.//emploi.wallonie.be/home/formation.html?utm_source=chatgpt.com

5 https:.//eurydice.eacea.ec.europa.eu/fr/eurypedia/belgium-french-community/education-et-formation-des-adultes
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secteur, qui regroupe plus de 135 000 apprenants et constitue le principal opérateur de forma-
tion pour adultes en Belgique francophone.

L'enseignement pour adultes

Inscrit dans la logique de l'apprentissage tout au long de la vie, il propose des formations diver-
sifiees, du secondaire au supérieur, permettant l'obtention de diplémes reconnus. Il offre la pos-
sibilité de concilier etudes et activite professionnelle et repond a des besoins varies : qualifica-
tion, reconversion, perfectionnement ou developpement personnel.

Il vise a favoriser l'épanouissement individuel et l'insertion socioprofessionnelle, tout en réepon-
dant aux besoins des milieux economiques, sociaux et culturels. Il constitue également une voie
de « seconde chance », valorisant les acquis, y compris issus de l'expéerience professionnelle.

Le public concerne est heterogene : personnes en reconversion, en quéte de qualification ou de
developpement personnel, etudiants complétant leur formation, ou jeunes optant pour ce par-
cours en alternative a la formation initiale. Cette offre se caractérise par une pédagogie adaptee
aux adultes, tenant compte de leurs expériences et contraintes. La nouvelle dénomination sou-
ligne une approche inclusive visant a rendre l'enseignement accessible a tous les adultes, qu'ils
soient peu qualifiés ou déja diplomes, en soutenant a la fois l'obtention d'un premier diplome et
le developpement de competences.

L'education permanente

Le decret du 17 juillet 2003 définit l'eéducation permanente comme un ensemble d'actions me-
nees dans le cadre associatif, visant l'analyse critique de la societe, la participation democra-
tique, l'exercice des droits et l'émancipation individuelle et collective, en favorisant l'implication
active des publics.

La formation professionnelle

Elle s'adresse a un public varié (jeunes, adultes, demandeurs d'emploi, travailleurs) et est dis-
pensée dans des centres repartis sur tout le territoire, parfois en alternance avec des stages en
entreprise. Elle vise a renforcer les compétences des demandeurs d'emploi et des travailleurs,
sous forme d'apprentissage, de perfectionnement ou de reconversion, dans de nombreux sec-
teurs.

Les politiques de formation sont mises en ceuvre par des opérateurs publics régionaux. En Wal-
lonie, le Forem accompagne les citoyens dans leur insertion professionnelle par l'orientation et
la formation, en lien avec les besoins du marchée du travail.

Des dispositifs spéecifiques existent pour les indéependants et les PME. En Wallonie, l'IFAPME or-
ganise des formations qualifiantes, principalement en alternance, combinant cours et pratique
en entreprise, et soutient également la formation continue et la création d'entreprise.
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3. Au-dela de l'individualisme méthodolo-
gique

La formation d'adultes peut étre appréhendée a différents niveaux. Par exemple, elle peut l'étre en
tant que pratique pédagogique se déployant a l'échelon interpersonnel. Dans le cadre de nos pre-
occupations présentes, c'est plutét en tant que champ d'activités que nous l'aborderons. En outre,
notre perspective s'inscrit dans un projet épistémologique particulier. En proposant des cadres
conceptuels permettant d'aborder la formation d'adultes en privilegiant les niveaux meéso et ma-
crologique, il s'agit de favoriser une lecture de cette formation dépassant le niveau micrologique,
centre sur les individus et leurs interactions. Plus fondamentalement, notre souhait est de promou-
voir une approche holiste® dans le domaine de la recherche sur la formation d'adultes et de nous
distancier de lindividualisme méethodologique’.

Dans ce domaine, l'analyse des trajectoires d'apprentissage a longtemps eté marquee par une pre-
dominance de lindividualisme méthodologique, privilégiant les caractéristiques, motivations et
choix des individus comme principaux déeterminants des parcours. Cette perspective a pose les
bases de l'andragogie® et a permis de mieux comprendre, notamment, les logiques d'engagement
en formation (e. a. Tough, 1971 ; Knowles, 1970 ; Cross, 1981 ; Mezirow, 1991 ; Bourgeois, 2018, 2019,
Bourgeois et Nizet, 2005, Knowles et al., 2015 ; Carré, 2005). Néanmoins, elle présente des limites
importantes dés lors qu'il s'agit d'appréhender les inégalités d'acces, de participation et de réussite
dans toute leur complexite.

Dans le contexte de la Belgique francophone et, plus particulierement, de la Wallonie, marqué par
des disparités socio-economiques persistantes et une participation inégale a la formation tout au
long de la vie (IWEPS, 2026 ; Statbel, 2026), depasser une lecture strictement individualisante ap-
parait non seulement pertinent, mais nécessaire pour enrichir l'analyse scientifique et orienter l'ac-
tion publique.

Premierement, une approche attentive aux structures sociales et institutionnelles permet de mettre
en lumiere le réle determinant des contextes dans lesquels s'inscrivent les individus. Dans la lignee
des travaux de Bourdieu (1979), les dispositions a se former ainsi que les capacités effectives d'ac-
ces a la formation sont socialement difféerenciées et liees a la structure de distribution des capitaux
economiques, culturels et sociaux. Les opportunités de formation ne sont pas distribuees de ma-
niere homogeéne : elles déependent de facteurs tels que le niveau de qualification initiale, la position
sur le marché du travail, les politiques publiques ou encore les pratiques des employeurs (e. a.
Ferracci, 2013; Bernier et al., 2015). Ainsi, en Wallonie, les données montrent que les publics

8 En cela, nous faisons écho aux préoccupations de 'UNESCO (2020), qui invite a aborder l'apprentissage tout au long de la
vie dans une perspective holiste.

7 L'individualisme methodologique en sciences sociales est une approche analytique selon laquelle les phénomenes so-
ciaux doivent étre compris a partir des actions, des croyances, des intentions et des interactions des individus. Comme
l'explique Boudon (1979 33), « L'atome logique de l'analyse sociologique est [..] l'acteur individuel ». Cette perspective ne
consiste pas a reduire le social a une simple dimension psychologique individuelle, mais a considerer que les faits collectifs
emergent de l'agregation d'actions individuelles sociohistoriquement situées. Chez Boudon (1977), par exemple, cette ap-
proche permet notamment d'expliquer l'apparition d'effets sociaux non intentionnels, c'est-a-dire de consequences collec-
tives produites par des décisions individuelles jugées rationnelles ou raisonnables par les acteurs eux-mémes. L'individua-
lisme meéthodologique s'oppose au holisme méthodologique, qui privilégie les structures sociales, les institutions ou les
normes comme point de départ de la compréhension des phénomenes. La divergence entre ces deux perspectives porte
principalement sur l'unité d'analyse fondamentale. Dans une approche individualiste, les phénomeénes sociaux doivent étre
reconstruits a partir des comportements, des rationalités ou des logiques opératoires des acteurs, tandis que dans une
approche holiste, les proprietes du systeme social sont considerees comme predominantes par rapport aux actions indivi-
duelles.

8 L'andragogie peut étre définie comme étant lensemble des principes, des méthodes et des recherches se rapportant a
'apprentissage des adultes (Knowles, 1970).
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faiblement qualifies, les demandeurs d'emploi de longue durée ou encore certains groupes d'age
participent nettement moins a la formation (Conter et al. 2003, Conter et Veinstein, 2008 ; Conseil
supérieur de l'emploi, 2021 ; Conter et al. 2022 ; IWEPS, 2026), ce qui atteste d'inégalités structurelles
face a la formation. Celles-ci semblent aussi liees a l'organisation institutionnelle du secteur de la
formation, caractériseé par une pluralite d'acteurs, dont les logiques opératoires, les objectifs et les
moyens ne sont pas homogenes (Maroy et Van Haeperen,2005 ; Conseil supérieur de l'emploi,
2021).

En ce sens, les choix individuels ne peuvent étre compris indépendamment des contraintes et des
ressources socialement différenciées qui les encadrent. Depasser l'individualisme méthodologique
permet ainsi de réinscrire les trajectoires de formation dans des configurations sociales plus larges,
évitant une lecture culpabilisante des non-participations.

Deuxiemement, ce dépassement ouvre la voie a une analyse des dynamiques de réseaux et de
territoires. Les parcours de formation des adultes sont frequemment faconnés par leur inscription
dans des réseaux sociaux, professionnels et familiaux. Ces derniers jouent un réle ambivalent : ils
peuvent constituer des vecteurs d'information et de soutien, mais aussi, dans certains cas, des
freins a lengagement ou a la poursuite des apprentissages. Les environnements de travail, les cul-
tures organisationnelles et les dispositifs collectifs d'apprentissage structurent fortement les op-
portunités d'apprentissage et jouent également un réle clé dans l'acces et 'engagement en forma-
tion, comme l'ont montré les travaux sur les learning organisations et 'apprentissage situe (Lave et
Wenger, 1991).

Par ailleurs, comme lindiquent, notamment, Orianne (2006), Berthet et Conter (20114, b), Conter et
Mainguet (2021), en Wallonie, comme dans d'autres régions européennes (Maggi-Germain, 2008),
la formation des adultes ne releve pas seulement d'un droit individuel ou d'une logique de marche,
mais d'une action publique territorialisee qui articule emploi, compétences et développement local.
Les «bassins EFE » matérialisent cette orientation: ils sont definis comme des zones géogra-
phiques créées pour « favoriser la mise en cohéerence des offres » et developper des politiques
croisees en matiere de formation, d'enseignement qualifiant, d'emploi et d'insertions. Dans cette
perspective, la territorialisation ne signifie pas uniquement une decentralisation administrative ; elle
renvoie aussi a une maniéere de fabriquer l'action publique au plus pres des réalités locales.

Muller (2024) montre que le déploiement des formations est aujourd'hui traversé par une double
dynamique : d'une part, une individualisation croissante des parcours et, d'autre part, un ancrage
territorial renforcé. Les trajectoires de formation deviennent ainsi a la fois plus personnalisées et
plus dépendantes des ressources disponibles localement. Dans cette perspective, les parcours de
formation des adultes ne relevent pas uniquement d'une demarche individuelle centrée sur l'accu-
mulation de compétences; ils s'inscrivent dans des interactions sociales, des pratiques collectives
et des cadres institutionnels spécifiques.

Des lors, la formation des adultes ne peut étre analysee indéependamment des caractéristiques des
ecosystemes locaux de formation et d'emploi. L'offre de formation, la structure du tissu écono-
mique, les réseaux d'acteurs ainsi que lintensité des partenariats influencent directement les op-
portunités d'apprentissage, qu'elles se développent en entreprise ou dans le cadre des dispositifs
publics. Or, les bassins d'emploi présentent des configurations tres differenciees selon les terri-
toires, ce qui signifie que les possibilitées d'acces a la formation et les ressources mobilisables ne

9 http.//www.enseignement.be/index.php?page=27593&navi=4229 et
https.//ares-digitalwallonia.opendatasoft.com/explore/dataset/bassins-efe/information/?disjunctive.te_ar-
rond_adm&disjunctive.te_province&disjunctive.te_region
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sont pas equivalentes partout. Il en résulte des ecologies locales de l'emploi et de la formation
marquees par de fortes inegalités.

En somme, la formation des adultes apparait comme un processus a la fois socialement et territo-
rialement situé, qui prend forme au sein d'écosystemes locaux ou s'articulent politiques de l'emploi,
gouvernance partenariale et structuration des opportunités d'apprentissage. C'est precisement
cette articulation entre cadre institutionnel, ressources territoriales et trajectoires individuelles qui
donne tout son sens a la territorialisation de la formation en Wallonie.

Troisiemement, dépasser une lecture individualiste permet d'intégrer une approche plus critique
des politiques de formation et d'emploi dans l'Union européenne. Les politiques actuelles d'activa-
tion des demandeurs d'emploi correspondent a un réféerentiel qui vise a responsabiliser les indivi-
dus quant a leur insertion professionnelle. Les discours dominants sur la « responsabilité indivi-
duelle » et '« employabilité » tendent a transférer sur les individus la charge de leur adaptation aux
transformations économiques, occultant les responsabilités des institutions et des structures pro-
ductives (Vielle et al,, 2005 ; Franssen, 2006 ; Berthet et Conter, 2011 ; Wrathall, 2016 ; Guyot, 2020).
Comme le montrent plusieurs travaux, ces politiques peuvent contribuer a invisibiliser les con-
traintes structurelles liees au fonctionnement du marché du travail ou aux transformations econo-
miques regionales (Fejes, 2010 ; Orianne, 2005, Conter, 2015, Van Haeperen, 2015). Les opportunites
de formation déependent également des configurations institutionnelles, des politiques publiques
et des régulations du marché du travail (Rubenson et Desjardins, 2009). En ce sens, les choix indi-
viduels ne peuvent étre compris independamment des structures qui les encadrent. L'injonction a
la formation tout au long de la vie peut donc contribuer a renforcer les inegalités, dans la mesure
ou les individus les mieux dotés en ressources sont aussi ceux qui bénéficient le plus des dispositifs
(Dubar, 2000 ; Desjardins, 2017). Une approche décentrée de lindividu permet, dés lors, de ques-
tionner cette injonction et de mettre en evidence les effets potentiellement inegalitaires des dis-
positifs de formation, notamment en termes de selection des publics et de reproduction des hiée-
rarchies sociales.

Adopter une telle approche favorise l'élaboration de politiques publiques plus équitables et mieux
adaptees aux realites territoriales, en renforcant la coordination entre les acteurs de la formation,
en developpant des approches intégrees a l'eéchelle des bassins de vie et d'emploi, et en soutenant
les publics les plus éloignés de la formation par des dispositifs d'accompagnement renforces. Cela
suppose egalement de reconnaitre la diversité des formes d'apprentissage, notamment infor-
melles, et leur role dans les trajectoires professionnelles (Colley et al., 2003).

En somme, sur le plan analytique, dépasser lindividualisme méthodologique dans l'analyse de la
formation des adultes s'inscrit dans une perspective plus large, attentive aux interactions entre in-
dividus, structures et institutions, et apparait essentielle pour répondre aux enjeux contemporains
de la formation tout au long de la vie. Sur le plan de l'action, ce dépassement permet de mieux
saisir la complexité des parcours dans un contexte régional spécifique, d'éviter une responsabilisa-
tion excessive des individus et de promouvoir des politiques plus justes et efficaces. Dans un terri-
toire comme la Wallonie, confronté a des défis économiques et sociaux structurels, une telle ap-
proche apparait essentielle pour penser une formation tout au long de la vie reellement inclusive.

Elargir la focale centrée sur lacteur, lagent, lindividu, le sujet suppose de diversifier les niveaux
d'analyse. Dans cette perspective, comme lindiquent Simon (1962) et Grossetti (2006, 2011), par
exemple, il est utile de distinguer, en sciences sociales, trois niveaux d'analyse, méme si leurs cri-
téres de délimitation (épaisseur historique, hombres d'acteurs concernes, degré de généralité, de-
gré de complexité, scheme d'intelligibilité ou paradigme adéquat pour l'analyse) ne font pas con-
sensus. Selon nous, cependant, une démarcation de ces trois paliers peut aiseément étre établie sur
la base des niveaux identifieés par Ardoino (1965)*° et Touraine (1973) et détaillée par l'encadre 2.

9 Pour plus de details sur cet ouvrage, consulter https://gerardpirotton.be/organisations-theories/niveaux-d-ardoino/
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Encadré 2 : Les niveaux d’analyse selon Ardoino (1965) et Touraine (1973)

Partant d'une réflexion sur l'education, Ardoino attire l'attention des chercheurs et des praticiens
sur la nécessite de considéerer ce domaine dans toute sa complexite et de l'envisager a cinq
niveaux :

e individuel: le comportement humain de la personne avec ses caracteéristiques intrin-
seques, ses désirs et ses motivations

o relationnel : les relations entre les personnes, plutdt que la personne elle-méme

e groupal: non pas les relations interpersonnelles mais le groupe en tant que tel, c'est-a-
dire a un ensemble d'individus en interactions dont la nature ne peut se reduire a la
somme de ses membres

e organisationnel : un ensemble de personnes qui cooperent pour atteindre un objectif et
qui organisent cette coopération par des normes ; les relations sont considerees comme
des relations de pouvoir ou d'échange

e institutionnel : le fonctionnement d'un groupe ou d'une organisation n'est pas regi que par
des regles produites de lintérieur : certaines normes échappent a leur controle et les ac-
tions, individuelles ou collectives, ne peuvent les modifier. On parlera de regles institu-
tionnelles, dont l'elaboration et les modifications viennent de l'action d'entitées sociales ex-
térieures, tels que, par exemple, des groupes de décideurs, des groupes de pression, des
partis politiques, des instances syndicales..

A ces cinq niveaux, on peut en ajouter un sixieme, identifié par Touraine (1973), celui de U'histori-
cité et des rapports de classe, qui renvoie a l'action exercée par la sociéte sur elle-méme et par
laquelle elle est capable de se transformer. Les acteurs de ces mutations ne sont plus les indi-
vidus definis par leurs statuts, ni les institutions, mais bien les classes sociales.

L'intérét de considérer ces difféerents niveaux ne concerne pas uniquement le phénomene sco-
laire : il se confirme pour de nombreux objets abordés par les sciences humaines.

On peut en effet proposer une correspondance des niveaux individuel et relationnel avec le micro,
du groupal et de l'organisationnel avec le méso et, enfin, de l'institutionnel et de l'historicité avec le
macro. Cette proposition présente le mérite d'étre opérationnelle et facile a interpréter, méme si
elle peut étre discutée et affinée, ce qui n'est pas notre propos ici. Soulignons, en outre, que ce
decoupage ne doit pas occulter le fait que ces niveaux s'articulent les uns avec les autres, suivant
des modalités multiples. Ils ne sont pas étanches les uns aux autres. En outre, les faits sociaux peu-
vent, dans la majorité des cas, étre considerés et analysés a la lumiére des mecanismes et des
processus a l'ceuvre dans plusieurs niveaux. Certes, il est commun, dans les activités de recherche
scientifique, de privilégier un seul niveau d'analyse, par exemple pour des raisons de praticité, de
préférence ou de pertinence praxéologique. Cependant, le cantonnement a un niveau unique de
lecture peut, si on n'y prend garde, conduire a une forme de réductionnisme pre&judiciable a la
bonne intelligibilité des faits etudiés. Pour ce qui est du domaine de la formation des adultes, le
développement d'une approche holistique passe a minima par la diversification des niveaux d'ana-
lyse des objets consideérés, voire par leur intégration.

Dans cette optique, la convocation de cadres conceptuels adéquats constitue une étape incon-
tournable. C'est pourquoi, dans une perspective exploratoire, nous considérerons a présent trois
reférentiels porteurs d'un grand potentiel pour une meilleure prise en compte des niveaux meso et
macrologique dans le domaine de la formation des adultes. Cette exploration n'est pas exhaustive.
Elle vise a ouvrir la réflexion plutot qu'a la cloturer.

Working Paper de U'IWEPS n°47 G
La formation des adultes : un champ encastré systémiquement



4. Le secteur de la formation d'adultes
comme systeme

Le premier cadre conceptuel dont nous aborderons renvoie a l'analyse systémique. Il s'articule au-
tour du concept de systéeme. La présente section y sera consacrée.

Dans un premier temps, nous rappellerons l'émergence de la pensee systemique en sciences so-
ciales avant d'en retracer les grandes etapes de développement. Nous présenterons ensuite ses
principes fondamentaux en les illustrant a partir du secteur de la formation des adultes. Nous pour-
suivrons en examinant lintérét de considérer celui-ci comme un systeme, ainsi que les apports
heuristiques d'une telle perspective. Enfin, nous proposerons quelques pistes de developpement
pour l'analyse systémique de la formation des adultes.

41. L'ANALYSE SYSTEMIQUE EN SCIENCES SOCIALES : LES JALONS HISTO-
RIQUES

41.1. L'émergence

L'analyse systémique en sciences sociales nait d'une insatisfaction chez certains chercheurs face
aux approches classiques, qui isolent souvent des variables pour établir des relations causales
simples et unidirectionnelles (Giddens, 1984 ; Sewell, 1992). Ces approches, si elles sont efficaces
pour certaines analyses, se revelent limitées face a la complexité des phénomenes sociaux, ou les
interactions sont multiples, dynamiques, et ou les effets résultent d'un enchevétrement de facteurs.
Par opposition, l'analyse systemique adopte une perspective holistique, privilegiant l'étude des sys-
temes comme des ensembles integrés d'éléments en interaction permanente (Bertalanffy, 1968 ;
Checkland, 1981). L'encadré 3 propose une définition synthétique du concept de systeme.

Plutot que de fragmenter les phénomenes, il s'agit de comprendre comment les parties interagis-
sent, se regulent mutuellement et s'adaptent a leur environnement, générant ainsi des proprietés
émergentes et produisant des configurations irreductibles a la somme de leurs composantes (Si-
mon, 1962 ; Capra, 1996).

Cette posture s'est developpée lors du 20e siecle, nourrie par un dialogue interdisciplinaire fecond.
Les sciences sociales ont ainsi intégré des concepts issus de la biologie, notamment la notion de
systémes ouverts et de régulation homeostatique ; de la cybernétique, qui formalise les méca-
nismes de réetroaction et de controle dans les systemes complexes (Wiener, 1948 ; Ashby, 1956) ; et
de la théorie générale des systemes, développée par Bertalanffy, qui propose un cadre conceptuel
applicable aux systémes biologiques, sociaux et techniques (Bertalanffy, 1068).

Encadré 3: Le systéme

En sciences du vivant et en sciences sociales, l'approche systemique suppose qu'on aborde
l'objet d'analyse comme un ensemble structuré d'éléments irreductibles a la somme de ses
composantes, celles-ci interagissant entre elles selon certains principes ou certaines regles. Cet
ensemble est suppose étre dynamique, delimité (possibilite d'identifier les criteres d'apparte-
nance au systeme) et remplir une mission ou des fonctions dans un environnement donne (Ber-
talanffy, 1968).

Afin de se pérenniser et de s'adapter, cet ensemble doit proceder a des echanges (intrants, ex-
trants) avec ses environnements. Ainsi de maniere simultanee, un systeme d'un certain niveau
de complexite est transforme par son environnement en méme temps qu'il le transforme (Ber-
talanffy, 1068 ; Luhmann, 2011 ; Lugan, 2006).
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Sur le plan strictement sociologique, l'apport majeur de Merton et de sa perspective fonctionnaliste,
soulignant la complexité des fonctions sociales des institutions et des pratiques sociales (Merton,
1957), ouvre la voie a une analyse systemique plus nuancée, qui prend en compte la multiplicité
des effets, lambiguité des roles sociaux, et la dynamique des interactions au sein des systemes
sociaux. Son approche contribue a dépasser celle ou chaque élément serait automatiquement
« fonctionnel » pour le systeme, en insistant sur la pluralité des conséquences possibles, ce qui est
fondamental pour apprehender la complexité et la dynamique des systemes sociaux (Alexander,
1085).

Ces divers apports, en s'integrant progressivement a la reflexion sociologique, notamment a travers
'Ecole de Palo Alto et l'étude des systemes de communication (Bateson, 1972), ont permis de re-
nouveler les paradigmes explicatifs en sciences sociales, offrant un cadre adaptée a l'étude des
phénomenes sociaux en tant que systemes complexes, dynamiques et evolutifs, ou la stabilite et
le changement coexistent dans une dialectique permanente (Luhmann, 2011 ; Morin, 1990).

4.1.2. L'evolution

L'évolution de la pensée systémique dans ces sciences connait un tournant decisif avec les travaux
de Parsons. Dans The Social System (1951), Parsons, dont l'objectif est de batir une théorie génerale
de l'action sociale, capable de rendre compte de la stabilité des sociétés modernes, concoit la so-
cieté comme un systeme d'action complexe et difféerencie, composée d'acteurs sociaux occupant
desrdles et interagissant a travers des normes partagées. Selon cet auteur, tout systéme social doit
satisfaire quatre fonctions essentielles pour assurer sa stabilité et sa reproduction. Il s'agit du mo-
dele « AGIL » : (1) Adaptation, la capacité a interagir avec l'environnement, par exemple via l'écono-
mie, (2) Goal Attainment, la définition et la poursuite d'objectifs collectifs, notamment par la poli-
tique, (3) Integration la coordination et cohésion des sous-systémes, assurées par les institutions, et
(4) Latency, le maintien des valeurs, des motivations et de la culture, via des mécanismes de socia-
lisation.

Dans cette optique, les elements du systeme (roles, institutions, normes) remplissent des fonctions
indispensables a l'equilibre global, et les dysfonctionnements sont consideres comme des dese-
quilibres temporaires a corriger. Le changement ne correspond pas a un processus conflictuel ou
chaotique, mais a une mutation adaptative par différenciation fonctionnelle progressive. Le sys-
teme évolue en intégrant de nouveaux réles ou institutions tout en préservant ses equilibres fon-
damentaux.

L'approche parsonienne, fortement influencée par la biologie (avec, notamment, le principe d'ho-
meostasie®), fera, par la suite, l'objet de nombreuses critiques : elle surestime la stabilité des socie-
tés et minimise les rapports de pouvoir et les conflits, elle tend a naturaliser l'ordre social, en con-
sidérant les normes et institutions comme fonctionnelles par définition, elle néglige la capacité des
acteurs a transformer consciemment les structures dans lesquelles ils s'inserent.. C'est pourquoi,
durant les 1960, aux Etats-Unis essentiellement, plusieurs courants cherchent a renouveler ou de-
passer le modéle parsonien sans pour autant abandonner la logique des systémes.

Ainsi, le neo-fonctionnalisme, propose, entre autres, par Smelser (1962) et Alexander (1985), offre
une lecture plus souple et ouverte que celle de Parsons en intégrant a la reflexion le conflit, le
changement historique et la subjectivité, tout en conservant l'idée de systemes sociaux differenciés
etinterdépendants. Les théories des systemes ouverts, elaborées, notamment, par Gouldner (1954,
1970), Burns et Stalker (1961), Woodward (1965) et Lawrence et Lorsch (1967), quant a elles,

" L'homeostasie renvoie a un processus par lequel un facteur (la tempeérature corporelle, par exemple) est maintenu autour
d'une valeur d'equilibre benefique a la perpétuation du systeme considére grace a des mecanismes de regulation. Ce con-
cept trouve son origine dans les travaux de Bernard (1865) en medecine expéerimentale et dans ceux de Cannon (1932) en
biologie et en physiologie.

Working Paper de U'IWEPS n°47 Q
La formation des adultes : un champ encastré systémiquement



adaptent la pensée systémique aux organisations : les systemes sont percus comme déependants
de leur environnement et capables d'adaptation stratégique. Cette orientation contribue au déve-
loppement des théories de la contingence en sociologie des organisations (e. a. Mintzberg, 1979).

Juste apres cette période, l'Ecole de Palo Alto, avec, parmi d'autres, Bateson (1972) et Watzlawick
(1976) applique la pensée systémique au niveau micrologique en s'intéressant aux dynamiques in-
teractionnelles. En analysant les systemes familiaux ou institutionnels comme des systemes de
communication autoregules, elle met en lumiere les paradoxes et les regulations invisibles du com-
portement social.

En paralléle, en France, le développement de la prospective comme philosophie de 'action et de-
marche d'aide a la prise de décision strategique en contexte incertain s'appuie sur les apports de
l'analyse systemique (Berger, 10964). Par ailleurs, des sociologues comme Crozier et Friedberg (1977)
appliquent la perspective systemique a l'analyse stratégique des organisations. Ils intégrent a la
fois l'interdépendance des acteurs, la regulation et les jeux de pouvoir. Leurs travaux s'appuient sur
l'utilisation des outils de la systemique combinée a une attention particuliere aux capacités d'action,
d'adaptation et de négociation des individus en contexte contraint.

4.1.3. Un tournant : la théorie des systemes de Niklas Luhmann

A partir des années 1970, la sociologie systémique connait une reconfiguration majeure lorsque
Niklas Luhmann (1984/2011) opére un deplacement paradigmatique par rapport a l'héritage parso-
nien® S'appuyant sur des apports issus de la theorie génerale des systemes (Bertalanffy, 1968), de
la cybernetique (Wiener, 1948), de la biologie des systemes, notamment le concept d'autopoiese®,
ainsi que de 'épistémologie constructiviste, il élabore une théorie dans laquelle la société est con-
cue comme un systéme autopoiétique de communications. Dans cette perspective, les communi-
cations constituent les opérations propres du systeme social, lequel se reproduit de maniere auto-
nome et ne peut étre réduit aux actions ou aux intentions des individus. Ce systéeme évolue dans
un environnement incertain en sélectionnant les informations pertinentes pour sa reproduction.

Luhmann partage l'ambition systemique de Parsons, mais récuse son anthropocentrisme. Contrai-
rement au modele parsonien, ou la société est concue comme un systeme intégre de sous-sys-
témes coordonnés pour maintenir l'équilibre via des normes partagees, les systémes théorisés par
Luhmann sont auto-référentiels et opérationnellement clos. L'action et l'acteur ne sont plus cen-
traux : ce sont les processus de communication qui constituent 'opération élémentaire et l'unité
d'analyse du social. La société n'est plus pensée en termes d'intégration ou de consensus, mais de
complexite, de contingence (toute situation ou décision resulte d'une selection parmi un horizon de
possibilités alternatives, toujours susceptible d'étre remise en question ou réinterprétee) et d'auto-
organisation. Le changement social n'y est pas orienté vers une finalité ; il émerge des dynamiques
propres a chaque systeme, souvent en tension avec celles des autres.

4.1.31 La societe comme réseau de communications autoproduites

La théorie des systéemes sociaux de Luhmann propose de définir le social non pas comme un en-
semble d'actions individuelles, de relations intersubjectives ou de consciences en interaction, mais
comme un réseau de communications autoproduites. La société n'est pas composee d'individus ;
elle émerge et se reproduit a travers des processus communicationnels autonomes qui engendrent
continuellement de nouvelles communications. Cette conception repose sur une distinction

2 La synthese de la theorie de Luhamann que nous presentons ici ete elaborée sur la base de Ertler (1994), Boisvert (2006),
Ferrarese (2007), Luhmann (1994, 2006, 1984/2011, 2020, 1997/2021) et Orianne (2019).

3 Initialement, ce terme designe la capacite d'un systeme vivant a produire et a maintenir sa propre organisation, tant struc-
turelle que fonctionnelle, au moyen de processus internes de production et de regenération, tout en demeurant en interac-
tion avec son environnement (Maturana et Varela, 1973).
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fondamentale entre trois types de systémes, chacun caractérise par une opération specifique de
reproduction :

e les systémes vivants (biologiques), qui se reproduisent par la vie,
e les systémes psychiques, qui se reproduisent par la conscience, et
e les systemes sociaux, qui se reproduisent par la communication.

Chaque systeme est autopoiétique, c'est-a-dire capable de produire et de reproduire ses propres
elements a partir de ses propres opeérations. Cette autopoiese implique une cloture opérationnelle
radicale : la vie ne peut emerger que de la vie, la conscience que de la conscience, et la communi-
cation que de la communication. Aucun systéme ne peut produire directement les opérations d'un
autre systéme. Ainsi, la conscience individuelle n'appartient pas au systéme social : elle constitue
son environnement. Les etats biologiques et psychiques ne sont jamais des éléements internes aux
systemes sociaux, mais ils peuvent les influencer indirectement.,

4.1.3.2. La différenciation fonctionnelle de la sociéeté moderne

Selon Luhmann, la caracteristique fondamentale des societés modernes est leur différenciation
fonctionnelle. La société ne se structure plus autour d'un centre unique, comme la religion ou le
pouvoir politique, mais autour d'une multiplicité de sous-systémes spécialisés, chacun assumant
une fonction spécifique et irremplacable. Chaque sous-systeme fonctionne selon un code binaire
qui oriente ses communications et lui permet de traiter la complexité du monde selon ses propres
criteres.

Le systéme économique repose sur la distinction paiement/non-paiement et assure l'allocation
des ressources rares. Le systeme politique s'organise autour du code gouvernement/opposition et
produit des déecisions collectivement contraignantes. Le systeme juridique fonctionne selon la dis-
tinction legal/illegal et stabilise les attentes normatives. Le systeme scientifique repose sur le code
vrai/faux et produit des connaissances validéees selon des criteres méthodologiques specifiques.
Le systeme éducatif s'organise autour de la distinction qualifie/non-qualifié : sa fonction est a la
fois de sélectionner et de socialiser les individus afin de les préparer a participer aux autres sous-
systemes de la sociéte. Le systeme religieux fonctionne selon l'opposition transcendant/immanent
et contribue a la gestion du sens et de la contingence. Le systeme artistique repose sur la distinction
beau/laid et permet d'explorer des dimensions de l'expérience humaine qui échappent aux autres
formes de rationalité. Enfin, le systeme meédiatique s'organise autour du code information/non-in-
formation et a pour fonction de rendre visibles et accessibles les communications susceptibles de
capter l'attention collective. Contrairement aux autres systémes, il ne produit pas de biens, de lois,
de connaissances ou de normes, mais filtre, formate et diffuse ce qui sera considéeré comme digne
d'intéerét par la societe.

Chaque sous-systeme maintient sa propre autopoiese et ne peut étre reduit aux logiques des
autres. Cette autonomie accroit la capacité de la société a traiter la complexité, mais elle engendre
egalement une fragmentation : aucun sous-systeme ne peut pretendre représenter la societe dans
son ensemble.

4.1.3.4. Une typologie des formes sociales : interactions, organisations et sociéte

Outre les grands sous-systemes fonctionnels, Luhmann distingue trois formes de systémes sociaux
qui structurent la societé moderne. Ces formes, bien que distinctes, coexistent et interagissent en
permanence, chacune reposant sur une logique propre.

Les interactions designent les situations de communication en présence, limitées dans le temps et
dans l'espace. Elles dépendent de la coprésence physique ou virtuelle des participants et dispa-
raissent des que cette coprésence cesse. Par exemple, une conversation entre deux personnes, un
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cours en presentiel ou une réunion de travail constituent des interactions. Ces systémes sont eéphe-
meres : leur reproduction dépend entierement des communications qui s'y déroulent, et ils n'ont
pas de mémoire propre en dehors de ces échanges.

Les organisations, en revanche, sont des systemes sociaux plus durables, fondes sur la decision.
Leur reproduction s'opére par une chaine décisionnelle ou chaque décision engendre de nouvelles
décisions. Les entreprises, les administrations, les universités ou les associations en sont des
exemples typiques. Leur persistance ne dépend pas des individus qui les composent, mais des
communications décisionnelles qui s'y deroulent : réunions, rapports, consignes, procedures ou
échanges informels. Ainsi, une entreprise fonctionne moins grace aux motivations de ses employés
que grace aux decisions qui structurent son activite, comme les embauches, les strategies com-
merciales ou les adaptations organisationnelles.

Enfin, la société représente le systeme social le plus large et le plus complexe. Elle englobe l'en-
semble des communications possibles et constitue 'horizon dans lequel les autres systemes (inte-
ractions, organisations et sous-systemes fonctionnels) se différencient. Contrairement aux autres
systemes, la société n'a pas de centre de controle unique : elle émerge de la reproduction continue
des distinctions qui la constituent. La société moderne, en particulier, se caractérise par sa diffé-
renciation fonctionnelle, ou aucun sous-systeme ne domine les autres, mais ou chacun interagit
selon sa propre logique. Cette polycentricité explique pourquoi les interventions dans un sous-sys-
téeme (par exemple, une réforme politique) produisent souvent des effets imprévus dans d'autres
sous-systemes (comme 'économie ou l'education).

4.1.3.5. La communication comme opération constitutive du social

La communication est définie par Luhmann comme l'opération éléementaire des systemes sociaux.
Contrairement aux conceptions classiques qui la réduisent a un transfert d'informations entre un
emetteur et un récepteur, Luhmann la décrit comme une synthéese de trois sélections indisso-
ciables : linformation, l'énonciation (Mitteilung) et la compréhension (Verstehen).

L'information correspond au contenu selectionné. L'énonciation désigne l'acte méme de trans-
mettre ce contenu. Enfin, la compréhension consiste dans la distinction opérée par le récepteur
entre le contenu communiqué et l'acte de communication. Cette derniere étape est decisive, car la
communication n'existe que lorsqu'une compréhension, méme partielle ou erronée, suscite une
réeponse susceptible de prolonger le processus communicationnel. Par exemple, lorsqu'un ensei-
gnant declare a un étudiant : « Ton travail est en retard », l'information concerne le retard, l'énon-
ciation réside dans le contexte et la maniere dont la remarque est formulée, et la comprehension
apparait lorsque l'étudiant interpréte cette phrase comme un reproche, un rappel ou une simple
constatation. Des qu'il répond, se justifie ou méme garde le silence de maniére significative, une
nouvelle communication est produite, et le systeme éducatif se reproduit ainsi a travers cet enchai-
nement.

Cette conception permet également de comprendre pourquoi les malentendus ne constituent pas
des echecs de communication. Une comprehension erronée génere elle aussi de nouvelles com-
munications et contribue donc a la reproduction du systeme. Dans un cours, par exemple, lorsqu'un
etudiant interpréte incorrectement une explication et formule une objection, cette objection de-
vient a son tour une communication qui alimente le processus pedagogique.

4.1.3.6. Cloture opérationnelle, environnement et couplages structurels

La cléture opérationnelle est un concept central de la théorie luhmannienne. Elle désigne le fait
qu'un systéme ne fonctionne qu'a partir de ses propres opérations, sans pour autant s'isoler de son
environnement. Bien que constamment exposé aux perturbations extérieures, un systeme les
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interprete selon ses propres catégories internes. Par exemple, une crise économique peut affecter
le systeme politique, mais celui-ci la traduit dans son langage propre : décisions publiques, conflits
de pouvoir ou programmes gouvernementaux. De méme, une reforme politique peut perturber
'éeconomie, qui l'analysera a travers ses criteres de rentabilite, de cout ou d'investissement.

Les systemes n'interagissent jamais directement : ils s'irritent mutuellement via leur environnement
commun, un phénomeéne que Luhmann nomme « couplages structurels ». Une innovation scienti-
fique peut ainsi induire des adaptations juridiques, une décision judiciaire influencer des strategies
economiques, ou une reforme educative impacter le monde du travail. Chaque systeme reagit ce-
pendant selon sa logique interne, réduisant la complexité de son environnement en sélectionnant
uniquement les informations pertinentes pour sa reproduction.

Les couplages structurels expliquent comment des systemes clos et autonomes peuvent s'influen-
cer sans perdre leur cloture. Luhmann rejette toute causalité directe entre systéemes : 'économie
ne « dirige » pas le droit, pas plus que l'éducation ne « controle » la politique, car chaque systeme
traite les perturbations selon son code binaire specifique. Pourtant, ces systemes coexistent et doi-
vent composer avec les irritations générées par les autres.

Un couplage structurel se caractérise par sa sélectivité : il ne transmet pas d'informations ou de
commandes d'un systeme a l'autre, mais canalise des perturbations interprétees ensuite selon les
regles du systéeme récepteur. Par exemple, une crise économique peut étre percue par le politique
comme une « irritation » nécessitant une intervention législative, mais la réponse dépendra du code
gouvernement/opposition et des programmes partisans, non d'une contrainte économique di-
recte. De méme, le systeme educatif peut adapter ses programmes en réaction a une réforme po-
litique, mais toujours selon son code qualification/non-qualification.

Historiquement et socialement construits, ces couplages emergent comme des solutions stabili-
sees pour geérer les interdéependances entre systemes. Luhmann en identifie plusieurs formes,
parmi lesquelles :

e les constitutions, qui lient le droit et la politique,

e largent, qui couple l'économie avec des systemes comme l'éducation ou la santé, et

e lesorganisations, qui servent d'interfaces entre plusieurs systemes, comme les entreprises
entre 'économie et le droit.

Ces dispositifs ne suppriment pas les conflits, mais reduisent la complexité en offrant des points de
reférence communs. Le contrat de travail, par exemple, couple le systeme économique (salariat)
et le systeme juridique (regles contractuelles) sans imposer de contenu spécifique, permettant une
coexistence sans confusion. Enfin, les couplages structurels sont indispensables a la reproduction
des systemes : sans eux, les systemes seraient submergés par la complexité environnementale. Ils
permettent une coévolution, ou chaque systéme s'adapte aux transformations des autres sans
perdre son identité.

4.1.3.7. Stabilite, changement et effets imprevus

Chez Luhmann, la stabilite d'un systeme ne repose sur aucune substance ni essence durable. Elle
résulte du maintien d'une différence entre le systéeme et son environnement. Un systéme persiste
parce qu'il parvient continuellement a reproduire cette distinction fondamentale, et non parce qu'il
posseéderait une essence immuable. Cette conception permet de comprendre comment les sys-
témes peuvent simultanement demeurer stables et se transformer : ils intégrent les perturbations
exteérieures tout en les traduisant selon leur propre logique.

Par exemple, le systeme économique peut intégrer une crise financiere, mais uniquement a travers
son code paiement/non-paiement. Il ne traite pas directement les émotions, les valeurs morales
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ou les intentions des acteurs. Cette autonomie explique egalement l'apparition frequente d'effets
imprévus. Une intervention concue dans un systéme produit souvent des conséquences inatten-
dues dans d'autres systemes. Une réforme éducative destinée a améliorer les performances sco-
laires peut modifier les dynamiques familiales, affecter l'organisation du travail des parents et pro-
duire des effets économiques non anticipes. De méme, les réseaux sociaux numeriques, dévelop-
pes dans le cadre du systeme mediatique, ont généré des effets importants sur le systeme poli-
tique, notamment en matiere de polarisation des débats ou de diffusion de la désinformation.

Ces effets ne constituent pas des anomalies. Ils résultent de linterdéependance entre systemes
autonomes qui interprétent les perturbations extérieures selon leurs propres logiques.

4.1.3.8 Implications méethodologiques et portee de la théorie

Sur le plan méthodologique, la théorie de Luhmann invite a analyser les phenomenes sociaux
comme des configurations de communication plutdot que comme des agrégats d'actions indivi-
duelles ou des effets de structures macrosociales préexistantes. Etudier le systéme éducatif, par
exemple, ne consiste pas d'abord a examiner les motivations des enseignants ou des éleves, mais
a comprendre comment ce systéme reproduit ses propres opérations selon son code spécifique.
De méme, analyser une organisation revient a étudier les chaines de décisions qui assurent sa con-
tinuité plutdt que les caractéristiques psychologiques ou les stratégies de ses membres.

Cette approche offre un cadre puissant pour comprendre la complexité des societés contempo-
raines. Elle permet d'expliquer pourquoi les interventions politiques, juridiques ou économiques
produisent souvent des resultats différents de ceux qui étaient attendus : chaque systeme répond
aux perturbations extérieures selon sa propre rationalité. Elle propose une vision decentree de la
societe, dans laquelle aucun sous-systeme ne peut pretendre incarner le tout. La société apparait
comme un réseau de communications différenciées, sans centre de contréle unique, dont la cohé-
rence repose uniquement sur la reproduction continue des distinctions qui la constituent. Pour
Luhmann, la sociéeté n'existe que comme opération de distinction : elle se maintient en se différen-
ciant constamment de son environnement et d'elle-méme.

4.1.3.9. Critiques et limites de la theorie l[uhmannienne

La proposition de recentrage (la communication en lieu et place de l'acteur et de son action comme
principium primum du social) est-elle defendable ? La communication elle-méme, méme si elle suit
des modalités, des codes et des canaux spécifiques a chaque systeme, n'est-elle pas produite et
vehiculée par des acteurs dans le cadre de rationalités et de positions dans le systeme qui leurs
sont propres ? Luhmann ne procede-t-il pas a une réduction excessive du role des acteurs sociaux
et de leurs actions (Kihlstréom, 2012 ; Gerim, 2017 ; Sosoe, 2022) ? Sur le plan méthodologique, le
recentrage sur la communication n'est pas sans impliquer de grandes difficultés empiriques : com-
ment observer et analyser des communications « pures », indépendamment des consciences qui
les produisent ?

Tout comme le modele parsonien, la sociologie de Luhmann fait peu référence aux tensions, aux
conflits et aux rapports de force entre les sous-systémes ou au sein d'un méme sous-systeme (Er-
tler, 1994 ; Vincent, 1999). En délaissant les luttes de pouvoir, les conflits d'intéréts et les dimensions
ideologiques du champ d'analyse et de théorisation, cette sociologie ne montre-t-elle pas certaines
limites, notamment pour comprendre l'émergence et le traitement de certains problémes sociaux
ou l'apparition de ruptures sociohistoriques (Schirmer et Michailakis, 2018) ? En évacuant les acteurs
individuels, l'approche luhmannienne semble ignorer les rapports de pouvoir et les inégalités struc-
turelles. Plus fondamentalement, cette sociologie, en raison de son apolitisme, est-elle en mesure
de rendre compte de certaines évolutions sociales et de l'historicité des sociétés contemporaines,
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au sens que Touraine (1973) donne a ce terme, tel qu'il a été évoque precedemment (cf. encadre
2)7?

De méme, le principe d'autopoiese mis en avant par Luhmann ne constitue-t-il pas un frein majeur
pour l'analyse et la compréhension du changement et social ? La notion méme d'autopoiese est-
elle pertinente en sciences sociales ? Certains chercheurs émettent de nettes réserves a ce niveau
(Geyer et van der Zouwen, 2001 ; Cadenas et Arnold-Cathalifaud, 2015). Plus fondamentalement,
comme bon nombre de théories fonctionnalistes, celle de Luhmann peut donner l'impression de
justifier l'ordre social existant en le présentant comme le résultat de logiques systemiques inévi-
tables.

La difféerenciation fonctionnelle et 'autonomie des systemes composant la sociéte sont-elles aussi
effectives que Luhmann le présente ? N'y a-t-il pas une certaine porosité entre les systéemes ? Cer-
tains rapports de dépendance ou de domination ? Comme nous le verrons ultérieurement lorsque
nous aborderons le concept de champ proposeé par Bourdieu, c'est probablement le cas. Nous ver-
rons egalement que ce concept met a mal l'idée d'une societeé polycentrique et decentralisee.

4.1.4. Apres Luhmann : une reconfiguration théorique

La théorie de Luhmann a donne lieu a de nombreuses critiques, dont certaines viennent d'étre evo-
queées, et a fait l'objet de développements qui en ont enrichi et élargi les perspectives. Ces évolu-
tions s'articulent autour de trois orientations majeures : la réintégration des acteurs et des pratiques
dans l'analyse, l'ouverture aux dimensions materielles et aux formes d'hybridation, ainsi que le dia-
logue avec les theories de la complexiteé et le tournant ontologique.

La premiére dynamique cherche a dépasser le caractére abstrait de la théorie luhmannienne en
ancrant les systémes dans des pratiques situées, tout en préservant leur autonomie opérationnelle.
Elle vise également a reinscrire les acteurs individuels dans l'analyse systemique sans remettre en
cause le principe d'autopoiése. Teubner (1993), par exemple, développe une approche attentive
aux systémes sociaux hybrides et aux couplages structurels entre systemes et acteurs. Dans cette
perspective, le droit, par exemple, n'existe pas independamment des pratiques des juges, des jus-
ticiables ou des administrations qui le font fonctionner dans des contextes concrets.

La deuxieme dynamique concerne l'ouverture de la théorie des systémes a la matérialité, un aspect
relativement negligé par Luhmann. Les Science and Technology Studies®, ainsi que la théorie de
l'acteur-réseau portée, notamment, par Latour (2005), Law (1994, 2004) et Mol (1999, 2002), ont cri-
tiqueé une distinction jugée trop rigide entre nature et societe (ou entre humain et non-humain). Dans
cette perspective, les collectifs sociaux se configurent a travers des réseaux d'acteurs humains et
non-humains qui se co-produisent mutuellement. Cette approche a permis de mieux appréhender
les hybridations entre humains, techniques, textes et infrastructures, notamment dans les systemes
de santé ou les environnements numeériques. Esposito (2017) a ainsi montré comment les algo-
rithmes, en tant qu'acteurs sociaux, transforment les logiques de communication et introduisent
des formes inédites de complexite.

Enfin, la troisieme dynamique articule la theorie des systemes avec les theories de la complexite
et le «tournant ontologique »*. Morin (2005) a proposé une pensee complexe attentive aux

4 Cette proposition est egalement contestable a la lumiere d'autres modeles théoriques, comme le marxisme et, plus glo-
balement, les différents courants du matérialisme historique.

5 Les science and technology studies (STS) designent un champ de recherche interdisciplinaire qui aborde les sciences et
les techniques comme des productions sociales, inscrites dans des rapports de pouvoir, des pratiques et des dispositifs
materiels. En ce sens, ces studies permettent d'analyser la co-construction des savoirs, des technologies et des societes. A
titre illustratif, on peut citer les travaux de Callon et al. (2001), ceux de Latour (2005) ou ceux de Bonneuil et Joly (2013).

16 Ce «tournant » désigne un courant en anthropologie remettant en cause l'universalité des catégories occidentales (na-
ture/culture, humain/non-humain) pour souligner la diversite des facons de concevoir le monde selon les cultures
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interdépendances entre systemes sociaux, biologiques et technologiques, ainsi qu'aux boucles re-
cursives entre ordre et désordre. Cette perspective a nourri plusieurs travaux en sociologie envi-
ronnementale. Le tournant ontologique, porté notamment par Descola (2005) et Viveiros de Castro
(2009), a quant a lui remis en cause l'universalité de la distinction entre systéeme et environnement
en montrant la diversité des ontologies selon les contextes culturels. Enfin, des auteurs comme
Lemke (2007) ont exploré les liens entre théorie des systemes et travaux de Foucault (2004), en
particulier autour de la gouvernementalite, afin d'analyser la production de subjectivités et de
formes de regulation.

Ces évolutions témoignent d'une volonté de rendre la théorie des systemes plus empirique, plus
situee et plus attentive aux hybridations, tout en conservant son ambition de penser la societe
comme un ensemble de processus dynamiques. Elles soulévent toutefois des enjeux théoriques
importants, notamment celui d'articuler 'autonomie des systemes avec leur ancrage matériel et
pratique, ou encore de concilier la cloture opérationnelle avec les interdependances ecologiques
et numeériques des sociétés contemporaines. In fine, ces déeveloppements montrent que l'approche
systéemique, loin d'étre figee, continue de se transformer au contact des mutations du monde social.

4.2. LES PRINCIPES FONDAMENTAUX ET GENERIQUES DE L'ANALYSE SYSTE-
MIQUE ET LEUR APPLICABILITE CONCRETE

Comme nous l'avons indiqué, l'approche systémique, bien que d'origine biologique et cyberné-
tique, a progressivement trouveé un terrain fécond dans les sciences sociales, en particulier pour
appréehender la complexite des phénomenes sociaux. Contrairement aux approches analytiques
« classiques » qui tendent a isoler les variables ou a rechercher des causalités linéaires, l'approche
systémique propose une vision holistique et relationnelle des faits sociaux et permet de penser la
réalité sociale dans une logique d'interdéependance et de rétroaction, ouvrant la voie a une com-
préhension fine des mécanismes sociaux, de leur (re)production a leur transformation. Elle concoit
le social en termes de systémes ouverts, en interaction constante avec leur environnement.

Exposons brievement ces principes tels qu'ils se déeclinent” en sciences sociales et peuvent étre
mobilisés pour l'analyse de la formation des adultes.

4.2.1. Le principe de globalité ou de totalite

Ce principe, pilier de la theorie générale des systemes (Bertalanffy, 1968), marque une rupture avec
d'autres formes d'holisme, comme celle de Durkheim. Si ces approches partagent l'idée que « le
tout est plus que la somme des parties », elles divergent sur un point clé : la nature de la relation
entre le tout et ses composants. Chez Durkheim, la structure sociale simpose de l'extérieur aux
individus, sans interaction dynamique. La systéemique, elle, dépasse cette vision statique : elle pos-
tule que le tout n'émerge pas seulement au-dessus des parties, mais par elles, a travers des pro-
cessus interactifs comme la rétroaction, l'adaptation ou l'auto-organisation. Ici, les niveaux micro
(agents) et macro (structure) s'influencent mutuellement, dans une logique de co-construction per-
manente. Ainsi, la systémique ne se limite pas a constater la supériorité du tout : elle en révele les
meécanismes vivants.

Ce principe stipule qu'un systéme ne peut étre compris qu'en tant que totalité organisee, et non
comme une simple addition de ses parties. Ceci signifie que les propriétés d'un systeme ne peuvent
étre déduites uniquement de celles de ses composants isolés. Par exemple, dans une organisation,
la culture d'entreprise ou la dynamique collective dépasse les caractéristiques individuelles de

|l ne s'agit pas ici d'examiner cette declinaison chez les differents sociologues concernes mais de presenter les principes
de maniére générique.
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chaque membre. Cette notion est centrale dans la théorie générale des systemes de Bertalanffy
(1968), qui souligne que « le tout est plus que la somme des parties ».

Dans les sciences sociales, selon ce principe, le systéme social ne peut étre compris en réduisant
ses elements de maniere isolée. Il s'agit d'un tout structure, ou chaque element (acteur, norme,
institution) prend sens a partir de ses relations aux autres (Bateson, 1972 ; Watzlawick,1976). Ainsi,
une organisation, une famille, un groupe ou un secteur d'activités n'est pas simplement la somme
de ses membres ou de ses fonctions, mais une structure globale produisant des effets specifiques,
notamment des regles implicites, des normes et des réles (Parsons, 1951 ; Luhmann, 1984/2011).

Ce principe permet de mettre en lumiere les effets ou les processus qui ne se déduisent pas des
comportements individuels. Par exemple, l'analyse classique d'un centre de formation pour adultes
visant l'insertion pourrait consister a évaluer separément les composantes du dispositif : qualite des
formateurs, contenu pedagogique, profils des apprenants, ressources matérielles, etc. Or, dans une
approche systemique fondeée sur le principe de globalité, on observera que les resultats (par
exemple, le taux d'insertion professionnelle) ne s'expliquent pas uniquement par ces elements pris
isolément, mais par la maniere dont ils interagissent : une pedagogie participative peut renforcer la
confiance des apprenants, mais seulement si elle est soutenue par une culture organisationnelle
valorisant l'autonomie; l'efficacité des formateurs depend aussi des relations qu'ils entretiennent
avec les conseillers en insertion ou les partenaires extérieurs (entreprises, services publics de l'em-
ploi); le climat de groupe entre apprenants (entraide, reconnaissance mutuelle) peut produire des
effets d'engagement ou, au contraire, de décrochage, indépendamment des caracteristiques indi-
viduelles.. Ainsi, la reussite ou l'échec du dispositif émergera de la configuration globale du sys-
téme de formation : interactions entre acteurs, cohérence des pratiques, normes implicites, articu-
lation avec l'environnement socio-economique.

4.2.2. Le principe de complexité

L'approche systémique repose sur la reconnaissance de la complexité des phénomenes étudiés.
Un systéme est considére comme complexe lorsqu'il associe une multiplicité d'eélements hétero-
genes, une structuration en niveaux interdépendants, et des interactions dynamiques souvent non
linéaires, capables de produire des effets de seuil ou des phénomeénes de bascule (tipping points)s.
Ces derniers se caractérisent par des transitions abruptes, et irréversibles, vers de nouveaux états
d'équilibre. Cette complexité implique également une part d'incertitude, d'imprévisibilité et de con-
tradiction, que la pensee systemique cherche a integrer plutdt qu'a évacuer.

Morin (1977, 1990) a largement contribué a cette conceptualisation en développant une pensée de
la complexité. Plaidant pour une approche qui dépasse les logiques simplificatrices, linéaires ou
reductionnistes souvent présentes dans les sciences sociales « classiques », il invite a apprehender
la complexité, notamment en articulant des dimensions opposées (ordre/désordre, indi-
vidu/groupe, stabilité/changement). La réalité sociale ne se laissant pas découper sans perte de
sens, il convient de favoriser une vision interdisciplinaire, transversale et dynamique des phéeno-
menes sociaux.

Dans cette perspective, la complexité n'est pas un obstacle a la connaissance, mais une dimension
constitutive du reel que l'analyse doit affronter avec des outils adaptés. L'approche systémique
invite ainsi a penser en termes de réseaux d'interdépendance, d'interactions, d'émergence et de
regulation a différents niveaux.

8| e phénoméne de « bascule » a été initialement conceptualisé dans les sciences sociales par Grodzins (1957), puis théorisé
de maniere plus systematique par Schelling (1971) et, plus recemment, popularise par Gladwell (2000). Il designe un point
critique a partir duquel une variation mineure dans les conditions initiales d'un systeme déclenche une transition rapide,
souvent irréversible, vers un nouvel état d'equilibre.
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Cette reconnaissance de la complexité suppose aussi une capacité a articuler differents niveaux
d'analyse. Simon (1962), dans ses travaux sur les systémes hiérarchiques, propose la notion de sys-
témes emboités (nested systems), selon laquelle chaque sous-systéeme est autonome dans une
certaine mesure, tout en étant inscrit dans un systeme plus vaste.

En sciences sociales, cela peut se traduire, comme nous l'avons déja aborde, par une analyse a
plusieurs niveaux d'observation :

e le niveau micro, centré sur les individus, leurs interactions et leurs représentations ;
e le niveau méso, qui concerne les groupes, les organisations ou les institutions ;
e le niveau macro, qui renvoie aux structures sociales, aux systemes globaux.

Ces niveaux ne doivent pas étre abordés de maniere isolée, mais comme interdépendants et arti-
culés : les dynamiques locales influencent les structures globales, et inversement. Un phénomeéne
social ne peut étre pleinement compris qu'en croisant ces niveaux, ce qui nécessite une demarche
systémique et contextualisee.

Le principe de complexité s'avere egalement d'application dans le domaine de la formation des
adultes; par exemple, lorsque l'on analyse les dispositifs de formation visant l'insertion sociopro-
fessionnelle, qui mobilisent simultanément une pluralité d'acteurs, de niveaux d'intervention et de
logiques opératoires. Ces dispositifs ne peuvent étre compris comme de simples enchainements
de causes et d'effets, mais comme des systemes complexes caractérises par des interactions mul-
tiples entre individus, organisations et environnements, notamment socio-économiques.

Au niveau micro, les trajectoires des apprenants adultes sont marquées par une grande hétéroge-
neité de parcours, de motivations, de contraintes biographiques et de rapports au savoir. Ces ca-
racteristiques influencent fortement leur engagement dans la formation, mais de maniere non li-
neéaire : un méme dispositif peut produire des effets tres difféerencies selon les individus (Cross,
1981; Knowles et al,, 2015). Au niveau meéso, les organismes de formation, les formateurs et les
partenaires institutionnels (services publics de 'emploi, entreprises, associations) interagissent se-
lon des logiques parfois complémentaires, parfois concurrentes, contribuant a structurer les con-
ditions de mise en ceuvre des dispositifs. Enfin, au niveau macro, les politiques publiques, les cadres
reglementaires et les dynamiques du marché du travail influencent les finalités, les ressources et
les orientations des systémes de formation (Milana et Nesbit, 2015).

L'articulation de ces niveaux revele des phénomenes de rétroaction et d'interdéependance carac-
téristiques des systémes complexes. Par exemple, une réforme des politiques de financement de
la formation peut modifier les stratégies des organismes (niveau meéso), ce qui affecte les modalités
pedagogiques proposees et, in fine, les parcours et les résultats des apprenants (niveau micro).
Inversement, des difficultés réecurrentes observees chez les apprenants (abandon, décrochage)
peuvent conduire a des ajustements organisationnels ou a des reorientations politiques. Ces
boucles de rétroaction illustrent le caractére dynamique et évolutif du systeme.,

Par ailleurs, certains phénomenes de bascule pourraient étre observés dans ces dispositifs. Ainsi,
l'introduction d'un accompagnement individualise ou d'un dispositif de tutorat, lorsqu'elle atteint un
certain niveau d'intensité ou de qualité, pourrait produire un tel phénoméne en matiéere d'implica-
tion et de réussite des apprenants, transformant en profondeur les dynamiques du groupe et les
résultats globaux. Ces transformations ne sont pas proportionnelles aux changements initiaux, ce
qui illustre le caractere non lineaire des relations au sein du systeme.

De ces exemples, il ressort que 'étude de la formation des adultes bénéficie d'une approche sys-
temique et contextualisee, attentive aux interdépendances entre niveaux micro, méso et macro,
ainsi qu'aux tensions entre stabilité et changement, equilibre et désequilibre. Elle invite a dépasser
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les modeles explicatifs simplificateurs pour appréhender les dispositifs de formation comme des
systemes emboités, évoluant dans des environnements incertains et produisant des effets souvent
imprévisibles. La complexité apparait ainsi non comme un obstacle a l'analyse, mais comme une
condition essentielle pour comprendre les dynamiques contemporaines de la formation des
adultes.

4.2.3. Le principe d'organisation

Le systeme posséde une structure, des niveaux d'organisation et des regles de fonctionnement
propres. Le principe d'organisation est central en analyse systémique : un systéme existe par les
relations, la hiérarchie et la coordination qui unissent ses composantes en une unité fonctionnelle.
L'organisation n'est pas statique ; elle correspond a un ensemble de relations permettant le fonc-
tionnement, la régulation et l'adaptation dans le temps. Elle comporte une dimension structurelle
(agencement des eléements) et une dimension fonctionnelle (regulation et processus), dont linter-
dépendance fait emerger l'ordre du systeme. Elle implique aussi des niveaux emboités contribuant
a la cohérence globale. Comprendre un systeme revient donc a analyser la maniére dont ses com-
posantes s'articulent entre elles et avec leur environnement, l'organisation constituant a la fois une
condition de stabilité et une ressource d'adaptation.

En sciences sociales, ce principe renvoie a la maniere dont les elements d'un systeme social s'or-
donnent, se hiérarchisent et se coordonnent pour produire un fonctionnement collectif relative-
ment stable. Il ne s'agit donc pas seulement d'additionner des individus, des normes ou des insti-
tutions, mais de comprendre comment leurs relations construisent une forme d'ordre interne, avec
des réles, des régles et des niveaux d'intervention distincts.

Cette perspective est particulierement pertinente pour analyser les organisations, les politiques
publiques ou les groupes sociaux, car elle montre que les comportements individuels prennent
sens dans un cadre relationnel plus large. Le principe d'organisation invite ainsi a observer les inte-
ractions, les régulations et les structures qui stabilisent le systéme tout en permettant son adapta-
tion. Ce principe invite a examiner comment les transformations ne touchent pas seulement des
elements isolés, mais peuvent affecter l'architecture relationnelle du systeme lui-méme. Il aide
donc a dépasser une lecture fragmentée des phénomenes pour analyser la cohérence interne des
pratiques, des institutions et des rapports sociaux. Il souligne enfin que le social est a la fois struc-
turé et dynamique, produit par des regles, mais aussi par des ajustements continus entre acteurs.

Par exemple, pour le secteur de la formation d'adultes, ce principe se manifeste dans la maniére
dont les différents elements des dispositifs de formation s'articulent. Par exemple, un centre de
formation ne se limite pas a juxtaposer des formateurs, des apprenants et des contenus : il repose
sur une organisation structurée qui coordonne objectifs pédagogiques, méthodes d'enseignement,
modalités d'évaluation et dispositifs d'accompagnement. Concretement, les programmes sont
construits en fonction de réféerentiels de compeéetences, les formateurs adaptent leurs pratiques aux
profils des apprenants, et des régles (calendrier, certification, suivi) encadrent le processus. Cette
organisation permet d'assurer a la fois la stabilité du dispositif (qualité, reconnaissance des forma-
tions) et son adaptation (prise en compte des besoins du marché du travail ou des évolutions des
publics et de leurs attentes).

4.2.4. Le principe d'interaction ou d'interdépendance

Les elements d'un systeme sont interdépendants : toute modification d'un élement peut entrainer
des répercussions sur l'ensemble.

Les sciences sociales utilisent largement ce principe pour étudier les interdépendances entre les
acteurs sociaux. Les relations sont pensées comme circulaires, et non linéaires : les causes
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deviennent effets, les effets redeviennent causes. Cela implique que le changement social ne peut
étre réduit a une seule variable explicative.

Dans le domaine de la formation d'adultes, le principe d'interaction ou d'interdépendance, tel qu'il
est formulée par l'analyse systemique, permet de penser la formation comme un ensemble relation-
nel ou chaque composante influence les autres. Il ne s'agit donc pas d'un simple transfert unidirec-
tionnel de connaissances, mais d'un dispositif dynamique dans lequel interagissent le formateur,
les apprenants, les contenus, les méthodes pedagogiques, le groupe et le contexte institutionnel
ou professionnel. L'apprentissage depend alors moins de la seule qualité intrinseque du contenu
que de la maniere dont les differents elements du systeme s'ajustent les uns aux autres.

Prenons l'exemple d'une formation destinee a des adultes en entreprise sur l'laccompagnement du
changement. Les participants n'y arrivent pas comme des récepteurs passifs : ils apportent une
experience professionnelle, des attentes, des représentations et parfois des résistances qui influen-
cent directement le déroulement de la seance. Le formateur, de son coéte, adapte son rythme, ses
exemples et ses activités en fonction de ces réactions. Si le groupe est engage et si le climat rela-
tionnel est favorable, les échanges deviennent plus riches, les situations professionnelles évoquées
plus nombreuses et les apprentissages plus significatifs. A l'inverse, si les conditions organisation-
nelles sont defavorables ou si la formation est percue comme deconnectée des realites du travail,
limplication des participants diminue et l'efficacité du dispositif s'en trouve reduite.

Cet exemple montre que, dans une perspective systémique, la formation d'adultes doit étre com-
prise comme un processus de co-construction. Les connaissances ne sont pas simplement trans-
mises; elles se construisent dans l'interaction entre les acteurs et dans l'ajustement permanent du
dispositif aux besoins du groupe. Le principe d'interdépendance rappelle ainsi que toute modifica-
tion d'un element, tel que la posture du formateur, la composition du groupe, le cadre institutionnel
ou la pertinence des contenus, peut avoir des répercussions sur l'ensemble du systéeme de forma-
tion.

4.2.5. Le principe d'homeéostasie

L'homéostasie designe la capacite d'un systeme a préserver un equilibre dynamique face aux per-
turbations. Ce concept, déja abordé précédemment, a éte repris par les théoriciens des systémes
pour expliquer les mecanismes d'autoregulation. Les systéemes ajustent leurs dynamiques afin de
maintenir une cohéerence fonctionnelle dans un environnement en constante évolution. Dans le do-
maine social, par exemple, une famille ou une organisation peut modifier ses régles internes pour
surmonter une crise externe.

Appliquée aux systemes sociaux, 'homéostasie refléte la faculte d'un groupe a conserver sa cohe-
rence malgre les tensions, les conflits ou les transformations (Le Roux, 2007). Ce concept est parti-
culierement pertinent pour analyser les dynamiques de stabilité au sein des structures sociales. Un
systeme peut ainsi sembler stable en absorbant ou en redirigeant les conflits (Crozier et Friedberg,
1977). Toutefois, cette régulation peut aussi freiner le changement, en maintenant des equilibres
qui, bien que stables, peuvent s'avérer pathogénes.

Le principe d'homeostasie constitue un cadre analytique pertinent pour étudier la formation des
adultes, en ce qu'il permet d'éclairer les mécanismes par lesquels une organisation parvient a pre-
server un equilibre fonctionnel face a des transformations externes ou internes. Ce concept, central
dans l'analyse des systemes, offre une grille de lecture pour comprendre comment les organismes
de formation réagissent aux perturbations, en mobilisant des stratégies d'ajustement visant a main-
tenir leur cohérence interne. Toutefois, si 'lhomeéostasie explique les dynamiques d'adaptation in-
crémentale, elle ne saurait rendre compte a elle seule de la complexité des évolutions syste-
miques. En effet, comme nous l'avons indiquée dans la section 4.2.2., la théorie des systemes
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reconnait egalement l'existence de ruptures critiques, ou le franchissement de seuils specifiques
conduit a des reconfigurations profondes, voire a 'émergence de nouveaux équilibres. Cette dia-
lectique entre stabilité et transformation radicale invite a une analyse nuancée des processus
d'adaptation dans le secteur de la formation des adultes.

Prenons l'exemple d'un centre de formation confronté a une reforme imposant le développement
de dispositifs numeériques et de nouveaux modes d'évaluation des compétences. Une telle reforme
agit comme une perturbation externe, remettant en cause les pratiques établies des formateurs,
generant des incertitudes chez les apprenants et fragilisant les reperes pedagogiques habituels.
Dans une perspective homeostatique, le centre de formation ne restera pas passif face a ce chan-
gement : il mettra en ceuvre des strategies d'ajustement pour absorber la perturbation et préserver
sa stabilite. Ces strategies pourront inclure la mise en place de formations internes destinees a ac-
compagner les formateurs dans 'acquisition de compétences numeériques, l'évolution progressive
des modalités pedagogiques vers des formats hybrides, ou encore la révision incrementale des
criteres d'évaluation. Ces ajustements, bien que nécessaires, s'inscrivent dans une logique de trans-
formation graduelle, ou l'organisation cherche a integrer les nouvelles exigences sans rompre bru-
talement avec ses pratiques antérieures.

Cependant, cette logique d'autoregulation ne saurait occulter la possibiliteé de changements di-
sruptifs, ou les perturbations dépassent un seuil critique au-dela duquel les mécanismes homeéos-
tatiques deviennent insuffisants pour maintenir U'équilibre existant. En théorie des systemes, de
telles ruptures peuvent survenir lorsque les tensions accumulées atteignent un point de non-re-
tour. Par exemple, la résistance persistante des formateurs, l'inadéquation des infrastructures tech-
niques ou le désengagement des apprenants peuvent provoquer une crise systémique, forcant
'organisation a repenser radicalement ses modeles pedagogiques ou ses structures de gouver-
nance. De méme, l'émergence d'innovations, comme lintégration massive de lintelligence artifi-
cielle dans les processus d'évaluation ou l'externalisation de certaines formations, peut profondé-
ment transformer le systeme en remettant en cause ses fondements mémes. Ces innovations, en
introduisant de nouvelles logiques pédagogiques, organisationnelles ou eéconomiques, rendent
progressivement obsolétes les équilibres antérieurs. Parallélement, les pressions externes, telles
que des financements conditionnés a une transformation numérique rapide ou une concurrence
accrue, peuvent accelerer ces ruptures. En effet, ces contraintes externes obligent souvent le
centre de formation a adopter des changements structurels, plutdt que de se limiter a des ajuste-
ments marginaux, afin de s'adapter aux nouvelles exigences de son environnement.

Ainsi, 'lhoméostasie et les ruptures critiques apparaissent comme deux dimensions complémen-
taires de l'adaptation systémique. Si la premiére assure une stabilité a court terme en lissant les
transformations, les secondes ouvrent la voie a des reconfigurations profondes, parfois nécessaires
pour aligner le systeme sur les mutations de son environnement. Cette dialectique souléeve une
question centrale : quelles sont les conditions qui déeterminent le basculement d'un systeme de
formation d'une logique d'ajustement incrémental vers une dynamique de transformation radicale ?
Plusieurs facteurs peuvent jouer un role determinant dans ce processus. Parmi eux, on peut citer
le role des acteurs intermediaires, tels que les responsables pedagogiques ou les syndicats, dont
les actions peuvent soit favoriser des compromis stabilisateurs, soit catalyser des changements
profonds. Les ressources disponibles, qu'elles soient financieres, techniques ou humaines, consti-
tuent egalement un levier essentiel : leur abondance ou leur rareté peut faciliter ou entraver les
transformations. Enfin, les cadres réglementaires, par leur rigidité ou leur flexibilite, peuvent soit
encourager des adaptations progressives, soit imposer des ruptures brutales.

Analyser la formation des adultes a travers le prisme systemique implique, dés lors, de déepasser
une vision purement homeostatique pour intégrer la possibilité de seuils critiques, ou le systéme,
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plutét que de résister au changement, se reinvente pour survivre. Cette approche permet de saisir
toute la complexite des dynamiques organisationnelles, ou stabilité et transformation ne s'oppo-
sent pas, mais se compléetent pour assurer la perennité et l'évolution des systemes de formation.

4.2.6. Le principe d'auto-organisation

Complémentaire au principe d'organisation et a celui d'homeéostasie, qui présente le systéme
comme étant capable de résistance et d'ajustements aux perturbations pour maintenir son equi-
libre, ce principe stipule que le systeme est capable, souvent grace a des boucles de rétroaction
(voir ci-dessous), de produire un nouvel ordre ou une nouvelle structure sans intervention externe
et d'exploiter les perturbations pour faire eémerger un nouvel equilibre. Alors que 'homeéostasie de-
signe la capacité du systeme a maintenir un equilibre interne stable malgre les perturbations, l'auto-
organisation désigne sa capacite a faire émerger une structure ou un ordre a partir des interactions
entre ses élements. Autrement dit, 'lhomeéostasie releve d'une dynamique de stabilité/stabilisation
(le systéeme compense les variations pour revenir vers un etat d'equilibre) tandis que l'auto-organi-
sation renvoie a une processustransformation (le systeme produit de nouvelles formes d'organisa-
tion). L'homeéostasie vise comment il se maintient. L'auto-organisation vise comment un systéme se
transforme.

Certains systemes, en particulier les systemes complexes, présentent une capacité d'auto-organi-
sation. Cette propriété a été mise en évidence par Prigogine et Stengers (1979) dans leurs travaux
sur les structures dissipatives, qui montrent comment certains systemes peuvent générer de l'ordre
loin de l'equilibre thermodynamique.

Dans le champ des sciences sociales, l'auto-organisation désigne la capacité des acteurs a produire
de maniere décentralisée des formes d'ordre, de coordination ou de régulation. Ce phénomene
permet d'expliquer 'émergence de normes, de réseaux sociaux ou de structures collectives sans
qu'un acteur central n'en ait planifie l'apparition.

Ce principe est particulierement pertinent pour l'analyse des réseaux sociaux, des mouvements
collectifs ou des dispositifs de gouvernance non hiérarchiques. Par exemple, certaines communau-
tés developpent leurs propres regles et méecanismes de regulation sans autorité centrale, illustrant
une dynamique d'organisation spontanée. Morin (1990) souligne cette aptitude des sociétés a ge-
nérer de la complexité, du sens et des formes d'organisation a partir de la diversite des interactions
individuelles.

C'est ce principe que Luhmann (1984/2011) mobilise pour appréhender les systemes sociaux
comme des entités autoréferentielles et autoregulées, c'est-a-dire capables de s'observer, de se
reproduire et de s'adapter a travers leurs propres opérations communicationnelles.

En ce qui concerne la formation des adultes, le principe d'auto-organisation permet d'analyser la
capacité d'un systeme a se transformer de lintérieur en faisant émerger de nouvelles formes d'or-
ganisation a partir des interactions entre ses acteurs. A titre d'exemple, on peut considérer un or-
ganisme de formation confronté a une baisse d'engagement des apprenants dans ses dispositifs
traditionnels, sans qu'une réforme externe ne soit a la source de ce changement. Cette situation de
desequilibre progressif agit comme une perturbation interne, remettant en question les pratiques
pedagogiques établies et les modes de coordination entre formateurs, apprenants et, possible-
ment, équipe administrative.

Dans une perspective systemique, l'organisme de formation sera considéré comme un systeme.
En tant que tel, il pourrait de ne pas se limiter a compenser cette perturbation pour revenir a un état
initial, comme ce serait le cas dans une logique d'homeostasie. Au contraire, a travers une série
d'interactions locales et de rétroactions, de nouvelles pratiques peuvent émerger de maniere
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deécentralisée. Par exemple, certains formateurs peuvent expérimenter spontanément des outils
collaboratifs en ligne, des apprenants créeer entre eux des groupes d'entraide informels via des pla-
teformes numériques, et des coordinations pédagogiques se mettre en place de facon transversale
sans directive formelle. Progressivement, ces initiatives peuvent se renforcer mutuellement, étre
reprises par d'autres acteurs et finir par structurer un nouveau mode de fonctionnement reposant,
par exemple, sur la collaboration, la flexibilité et l'apprentissage entre pairs. Cette dynamique d'in-
novation renvoie a la capacité des acteurs a produire des formes de coordination sans pilotage
centraliseé. Ainsi, l'organisme de formation développe progressivement une nouvelle architecture
pedagogique qui n'a pas été planifiee initialement, mais qui résulte de 'accumulation et de la sta-
bilisation de pratiques portées par les acteurs internes.

4.2.7. Le principe de rétroaction

Ce principe, plus spéecifique que celui d'interaction, vise un type particulier d'interaction, circulaire
et regulatrice.

Le concept de feedback (rétroaction), introduit par Wiener (1948), permet de comprendre comment
un systeme s'autoregule. Les boucles negatives maintiennent l'equilibre du systeme en corrigeant
les ecarts (homeéostasie), tandis que les boucles positives amplifient les phénomenes et peuvent
conduire a des transformations majeures, voire a la désintegration du systeme.

La retroaction constitue un principe fondamental dans les processus de regulation des systéemes
sociaux. Dans une perspective systemique, les institutions et les collectifs sociaux mettent en
ceuvre des boucles de retroaction leur permettant d'assurer la stabilité ou d'induire des transfor-
mations dans leur mode de fonctionnement. Forrester (1971) et Meadows (2008), par exemple, mon-
trent comment de telles boucles (positives ou négatives) produisent des mecanismes de stabilisa-
tion ou de transformation sociale.

Ainsi, par exemple, dans le domaine de la formation, les résultats obtenus par les participants peu-
vent conduire un établissement de formation a ajuster ses methodes pedagogiques ou ses pro-
grammes. Ces ajustements, a leur tour, influencent les performances futures des participants, ge-
nérant ainsi une boucle de rétroaction entre les pratiques pedagogiques et les resultats observes.

Merton (1948), dans son analyse des prophéties autorealisatrices (self-fulfilling prophecies), décrit ce
phénomene comme un mécanisme social de rétroaction : une croyance initialement fausse peut
finir par se réaliser simplement parce qu'elle est collectivement adoptée et agit comme une pre-
misse valide.

4.2.8. Le principe d'ouverture

Les systemes sociaux sont des systemes ouverts : ils entretiennent des échanges constants d'in-
formation, de ressources, de normes et de symboles avec leur environnement. Contrairement aux
systemes fermés théoriques ou exceptionnels, qui fonctionnent en vase clos, les sous-systemes
sociaux sont en interaction permanente avec d'autres et subissent l'influence de facteurs externes
multiples.

Cette ouverture constitue a la fois une condition d'adaptation et une source de vulnérabilité. Elle
permet aux groupes, institutions ou societes d'évoluer, de se transformer, voire de se réinventer en
fonction de l'évolution des contextes. Cependant, elle les expose également a des tensions, des
crises ou des déereglements, lorsque les capacites d'autoregulation ou d'absorption du changement
sont dépassees.

Dans cette perspective, développée notamment par Morin (1990), tout phénomeéne social doit étre
compris dans son contexte d'interdépendance globale. Une organisation ou une pratique sociale
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ne peut étre analyseée isolement : elle prend sens a l'intérieur d'un réseau d'interactions, dans lequel
les influences sont réciproques, évolutives et souvent non lineéaires.

Au niveau du secteur de la formation des adultes, le principe d'ouverture permet, entre autres, de
comprendre comment les opérateurs s'inscrivent dans un ensemble d'interactions permanentes
avec leur environnement, lesquelles influencent directement leurs modes de fonctionnement et
leurs évolutions. A titre d’exemple, un centre de formation développant des parcours de qualifica-
tion professionnelle ne peut étre analyse de maniéere isolee. Il est en interaction constante avec des
acteurs externes tels que les entreprises, les institutions publiques, voire des organismes de certi-
fication. Ces echanges concernent aussi bien des ressources matérielles et financieres que des
informations, des normes pedagogiques ou des attentes en termes de compeétences.

Dans cette perspective, l'ouverture du systeme constitue une condition essentielle de son adapta-
tion. Par exemple, face a l'évolution rapide des métiers liés au numérique, un organisme de forma-
tion peut se voiramené a agjuster ses contenus pedagogiques en fonction des besoins exprimes par
les entreprises partenaires et des orientations des politiques publiques. Les retours des apprenants
eux-mémes, souvent engageés dans des trajectoires professionnelles diversifiees, contribuent éga-
lement a faire évoluer les dispositifs. Ainsi, le systeme integre en continu des influences externes
qui participent a sa transformation et a sa capacite d'innovation.

Néanmoins, comme nous l'avons mentionné, cette ouverture peut constituer une source de vulne-
rabilité. Lorsque les exigences externes deviennent trop lourdes ou contradictoires, le systeme
peut se trouver en tension. Par exemple, l'injonction simultanée a individualiser les parcours, a stan-
dardiser les evaluations et a réduire les colts peut generer des difficultés de coordination interne
et fragiliser la cohérence pédagogique. De méme, des changements rapides dans les politiques de
financement ou dans les normes de certification peuvent deéstabiliser les equilibres etablis et
mettre en difficulté les acteurs internes.

L'organisme de formation gagne donc, pour étre analysé de maniere optimale, a étre considere
comme un systeme ouvert développant des relations en constante reconfiguration avec l'extérieur.
Sa stabilité et ses transformations dépendent autant de ses dynamiques internes que des interac-
tions qu'elle entretient avec son environnement. Son fonctionnement ne peut étre compris sans
réeférence a son environnement global, tout systeme social étant inscrit dans un réseau d'interde-
pendances ou les influences sont multiples, réciproques et evolutives. On retrouve la un des fon-
damentaux de la sociologie des organisations (e. a. Burns et Stalker, 1961 ; Hage et Aiken, 1967 ;
Lawrence et Lorsch, 1967 ; Harvey, 1968 ; Hlavacek et Thompson, 1973 ; Pennings, 1975 ; Mintzberg,
1979).

4.2.9. Le principe d'émergence

Selon ce principe, le tout peut faire apparaitre des proprietés nouvelles qui n'existent pas au niveau
des parties isolees. Il s'agit de 'émergence, c'est-a-dire de l'apparition, au niveau d'un systeme, de
propriétés ou de dynamiques qui ne sont pas réductibles a la simple addition des caractéristiques
de ses composantes prises isoléement. Contrairement a une simple recomposition des parties,
l'émergence résulte des interactions non linéaires entre les éléments du systeme, ainsi que de leur
configuration globale. Autrement dit, le tout produit des effets, des formes d'organisation et des
propriétés qualitatives inedites, lesquels ne peuvent étre predits ni expliqués par la seule analyse
des élements individuels. Cette idée est centrale dans les approches systemiques et complexes,
qui cherchent a dépasser la causalité linéaire pour comprendre comment des dynamiques rela-
tionnelles générent des proprietés émergentes, qu'elles soient stables ou évolutives (Kistler, 2006 ;
Morin, 1977 ; Walliser, 2008). Dans cette perspective, 'émergence n'est pas un simple effet secon-
daire, mais une propriété du niveau d'organisation supérieur, souvent irreductible au niveau micro.
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Cependant, l'émergence ne saurait étre dissociee d'un autre principe clé des systemes complexes :
larétroaction. En effet, une fois apparues, les proprietés emergentes peuvent exercer une influence
en retour sur les eléements qui les ont produites. Par exemple, une norme sociale, une fois instituée,
structure les comportements individuels et les interactions futures, créant ainsi une boucle de re-
troaction qui renforce ou transforme le systeme. Cette dialectique entre émergence et rétroaction
est particulierement visible en sciences sociales, ou elle permet d'analyser la production collective
de phénomeénes qui n'existent pas au niveau des individus pris separément.

Les normes, les institutions, les cultures, les conventions linguistiques, les idéologies ou encore
certains comportements collectifs résultent d'interactions multiples entre acteurs, mais ils acquie-
rent ensuite une autonomie relative qui, par rétroaction, influence en retour les pratiques indivi-
duelles. Ainsi, une regle sociale, une identité professionnelle ou un climat organisationnel ne peu-
vent pas étre compris comme la simple somme des intentions individuelles : ils émergent d'inte-
ractions, de regulations et de processus d'apprentissage collectifs, tout en structurant les actions
et les représentations des acteurs par des mécanismes de rétroaction (Morin, 1977 ; Boudon, 1979).
Le principe d'émergence, combiné a celui de rétroaction, permet donc de penser simultanément
la production du social par les acteurs et l'effet structurant du social sur les acteurs. Cette approche
est particulierement féconde pour analyser les organisations, les réseaux, les mouvements sociaux
ou les politiques publiques, ou les dynamiques collectives et individuelles s'influencent mutuelle-
ment dans un processus continu.

Cette logique est particulierement visible dans les dispositifs de formation en alternance ou en si-
tuation de travail. Les interactions entre pairs, tuteurs et environnements professionnels y favorisent
l'émergence de compétences transversales, telles que la coopération, la résolution de problémes
complexes ou l'adaptation a des situations inédites (Kolb, 1984 ; Lave et Wenger, 1991). Ces com-
petences, qui ne sauraient étre attribuees a un apprentissage strictement individuel, illustrent com-
ment les proprietés émergentes d'un systeme de formation se construisent dans et par les interac-
tions. Elles revelent ainsi la dimension systemique de ces dispositifs, ou les dynamiques collectives
et individuelles s'influencent mutuellement.

Une analyse approfondie des environnements de formation ne peut donc se limiter a l'étude des
caracteéristiques individuelles des apprenants ou des contenus pédagogiques. Elle doit intégrer les
configurations relationnelles, les regulations collectives et les dynamiques organisationnelles qui
permettent 'apparition de propriétés émergentes. En ce sens, le principe d'émergence invite a ap-
préhender les dispositifs de formation comme des systéemes complexes, au sein desquels se co-
produisent des formes d'apprentissage, des normes et des identités. Ces dernieres, une fois insti-
tuées, acquiérent une relative autonomie et structurent durablement les pratiques, tout en étant
elles-mémes faconnées par les interactions qui les ont fait naitre (Kistler, 2006 ; Walliser, 2008).

4.2.10. Le principe de finalité

Tout systéme est orienté vers un but ou une finalité, qu'elle soit explicite ou implicite. Cette orien-
tation donne sens aux interactions internes et a l'organisation du systéme. En analyse systémique,
on distingue les fonctions (réles des sous-systemes dans le maintien de l'ensemble) de la finalite
globale. Par exemple, dans une entreprise, la fonction de la comptabilite est differente de la finalite
globale de performance ou de pérennite de l'organisation. Cette approche permet de comprendre
comment les difféerentes composantes cooperent ou entrent en tension. Certains systemes sociaux,
en particulier les organisations, sont orientés vers des buts spécifiques. Cette dimension téléeolo-
gique est intégrée par Parsons dans sa fonction de Goal Attainment (1951), et approfondie par Cro-
zier et Friedberg (1977), qui analysent les stratégies d'acteurs dans des systémes organises autour
d'objectifs et de jeux de pouvoir.
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Tout systeme social remplit une ou plusieurs fonctions, explicites ou implicites, qui participent a la
reproduction de la société ou a sa transformation. Une organisation, par exemple, peut viser la pro-
duction de biens, mais aussi la structuration des réles, la gestion du pouvoir ou la legitimation de
normes. Ce principe est central dans la sociologie fonctionnaliste (Merton, 1957 ; Parsons, 1951).

Dans le secteur de la formation des adultes, le principe de finalité peut étre illustré a travers
l'exemple d'un organisme de formation professionnelle destine a des demandeurs d'emploi en re-
conversion. L'activité d'un tel organisme ne se reduit pas a la simple transmission de contenus et a
l'acquisition de compétences : elle est orientée vers une finalité globale, a savoir 'amélioration de
l'employabilitée des apprenants et leur insertion durable sur le marchée du travail. Cette finalite peut
d'ailleurs étre explicitement formulée dans les missions de l'organisme. Elle jouera un rdle structu-
rant sur ses activités et sur les interactions entre les differentes composantes de 'organisation.

Dans cette perspective, il convient de distinguer la finalité globale des fonctions spécifiques assu-
rees par les composantes de cet organisme. Les formateurs, par exemple, auront pour fonction de
transmettre des compeétences techniques et professionnelles, tandis que les services d'accompa-
gnement soutiendront les apprenants dans la construction de leur projet professionnel, la re-
cherche d'emploi ou encore le développement de compétences transversales. L'administration, de
son cote, assurera la gestion des ressources, le respect des exigences réglementaires et le suivi
des indicateurs de performance imposés par les financeurs publics ou prives. Enfin, les partenaires
externes, tels que les entreprises, contribueront a la mise en situation professionnelle des appre-
nants et a leur insertion. Chacune de ces fonctions participe au maintien et au fonctionnement de
'organisme, sans pour autant se confondre avec sa finalite globale.

L'analyse systémique met également en lumiére les tensions susceptibles d'émerger entre ces
difféerentes composantes. Ainsi, les formateurs pourraient privileégier une logique de qualité peda-
gogique et de developpement des compeétences sur le long terme, tandis que les financeurs at-
tendent des résultats rapides en matiére de retour a l'emploi. De méme, les contraintes administra-
tives liees au financement ou a l'évaluation peuvent influencer les pratiques peédagogiques et réo-
rienter les priorites organisationnelles. Par exemple, la nécessité de se conformer formellement aux
attentes des financeurs peut conduire a privilégier une adaptation superficielle des pratiques et des
contenus pédagogiques, au déetriment d'une amélioration effective de lemployabilité des appre-
nants. Ces derniers eux-mémes pourraient poursuivre des objectifs variés, oscillant entre insertion
professionnelle immeédiate et développement personnel. Ces divergences traduisent des interpre-
tations différenciées de la finalité du systeme et illustrent les jeux d'acteurs qui le traversent.

Le principe de finalité permet de comprendre que la cohérence d'un dispositif de formation
d'adultes repose moins sur l'uniformité de ses composantes que sur leur orientation commune vers
un objectif global, tout en intégrant la diversité des fonctions et des rationalités qui le traversent.

4.2.11.Le principe d'équifinalite

Selon le principe d'équifinalité, qui prolonge celui de finalité, un systéeme peut parvenir a un méme
état final a partir de conditions initiales différentes et en empruntant des trajectoires diverses. Dé-
veloppé par Bertalanffy (1968) dans le cadre de la théorie générale des systemes, ce principe sou-
ligne que, dans un systeme ouvert, le résultat ne découle pas mécaniquement du point de départ,
mais dépend d'un ensemble de facteurs dynamiques : l'histoire propre du systeme, ses interactions
internes, et les influences de son environnement.

Ce principe remet en question toute vision linéaire ou déterministe de la causalité sociale : des
causes similaires peuvent géneérer des effets divergents selon les contextes, tandis que des confi-
gurations initiales contrastées peuvent aboutir a des résultats comparables. Dans le champ des
sciences sociales, cela signifie par exemple que deux organismes de formation aux structures, aux
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ressources et aux modes de fonctionnement tres différents peuvent produire des niveaux de réus-
site scolaire similaires.

L'approche systemique invite ainsi a depasser les explications simplificatrices pour intégrer la va-
riabilité des trajectoires sociales, la plasticité des systémes, et la multiplicité des facteurs en inte-
raction.

Dans le secteur de la formation des adultes, ce principe se manifeste, par exemple, lorsqu’'on ob-
serve les trajectoires d'acces a des compétences professionnelles. Deux dispositifs de formation
visant l'insertion socioprofessionnelle de publics peu qualifies peuvent atteindre des résultats com-
parables en termes d'acquisition de telles compétences, tout en reposant sur des configurations
initiales et des modalités pedagogiques sensiblement differentes.

D'une part, un centre de formation structurée autour d'un curriculum formel, fortement institution-
nalisé, mobilisant des formateurs certifies et des évaluations standardisees, peut produire des ef-
fets positifs en matiére d'acquisition de compétences. D'autre part, un dispositif plus souple, ancrée
dans une péedagogie de projet, privilegiant laccompagnement individualise et l'apprentissage ex-
périentiel en situation réelle, peut aboutir a des résultats similaires.

L'équifinalité invite des lors a dépasser les logiques d'évaluation fondées exclusivement sur les
inputs ou les modeles organisationnels, pour privilegier une analyse des processus et des configu-
rations contextuelles. Elle met en évidence la plasticite des systemes de formation des adultes et
souligne que des chemins différencies peuvent conduire a des formes comparables de réeussite,
en fonction des interactions complexes entre acteurs, dispositifs et environnements.

4.3. LA FORMATION D'ADULTES : UN SYSTEME ?

Les principes de l'analyse systemique, exposes precedemment, offrent un cadre théorique féecond
pour decrypter les dynamiques complexes de la formation des adultes. Ils mettent en lumiere des
phénomenes tels que 'émergence de normes collectives, linterdépendance des acteurs ou en-
core la capacite d'auto-organisation, suggéerant que ce secteur pourrait effectivement étre appre-
hendé comme un systeme. Cependant, cette hypothése souleve une question centrale : la forma-
tion des adultes constitue-t-elle effectivement un systéme au sens systémique du terme ? Autre-
ment dit, dans quelle mesure les caractéristiques des systémes (globalité, complexite, ouverture,
etc.) s'appliquent-elles a ce domaine ? Et quelles en sont les limites ou les spécificites ? C'est a cette
interrogation que les développements suivants chercheront a répondre, en évaluant la pertinence
- mais aussi les éventuels écueils - d'une transposition du paradigme systémique a l'analyse de la
formation des adultes.

4.3.1. La formation des adultes : un systeme ouvert et finalise

Le secteur de la formation, par exemple en Wallonie, constitue un ensemble structureé de pratiques,
de dispositifs et d'acteurs specifiques, lequel est irreductible a la simple somme de ces elements
constitutifs, notamment parce que ceux-ci développent des interactions entre eux. L'existence (ge-
nése et trajectoire adaptative) de cet ensemble est sous-tendue par la poursuite d'objectifs fonc-
tionnels particuliers, qui renvoient au goal attainment parsonien et au principe de finalite, définis de
maniére tantét autonome, tantét hétéronome, lors de transactions avec les composantes de son
environnement, notamment l'économique et le politique.

9 Ces objectifs fonctionnels peuvent présenter des contradictions, étre sources de tensions, faire l'objet de controverses et
renvoyer a des enjeux ideologiques et a des rapports de forces entre les acteurs, non seulement a linterieur du systeme de
formation mais egalement a l'extérieur. Dans cette perspective, la trajectoire historique du systeme résulte non seulement
de forces internes mais également de forces externes et cette trajectoire doit étre apprehendee a l'aune de lhistoricite et a
la lumiere des rapports de classes, au sens entendu par Touraine (1973).
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La poursuite de ces objectifs est facilitee par la présence de principes et de regles de fonctionne-
ment, plus ou moins contraignants, explicites et unifiés selon les eépoques (cf. l'integration et la la-
tency chez Parsons). Ces principes peuvent lui appartenir en propre ou bien étre partagés avec
d'autres systémes. Ils peuvent étre produits par le systéeme de la formation d'adultes lui-méme
mais, la plupart du temps, ils sont générés dans le cadre d'interactions avec l'environnement, voire
imposes par celui-ci, dans un mouvement similaire a celle qui préside a la définition des objectifs
fonctionnels®. Cette poursuite est, par ailleurs, conditionnée a l'acces aux ressources (matéerielles,
humaines et symboliques) que peuvent offrir les différents segments de son environnement.

Ces principes, bien que congus pour améliorer Uefficacite et l'efficience, ont profondement trans-
forme l'action publique en introduisant des logiques de rationalisation, de responsabilisation et de
transparence.

Concretement, comme lindiquent, entre autres, Conter et Maroy (1999), Franssen (2006), Orianne,
et al. (2008), Mahieu (2015), depuis plus de 25 ans, le secteur de la formation d'adultes, en Wallonie
notamment, a vu ses objectifs fonctionnels définis essentiellement dans les termes fixés par le re-
férentiel libéral-social, qui s'incarne dans la figure de '« Etat social actif » Loin de se désengager
du secteur de la formation, celui-ci oriente les finalités de celui-ci vers la responsabilisation des
participants et la régulation des parcours a travers le prisme de lemployabilitée. Cette évolution se
manifeste par le développement de dispositifs personnalises d'orientation et d'accompagnement,
la modularisation des formations, limportance accrue accordée a l'évaluation des résultats ainsi
que par une redéfinition du réle des professionnels, appelés a articuler soutien, remobilisation et
controle. Dans cette perspective, la formation est moins envisagée comme un droit a l'éducation
tout au long de la vie que comme un outil de pilotage des trajectoires professionnelles, principale-
ment orienté vers linsertion et l'adaptation aux exigences du marché du travail.

Selon Conter et Maroy (1999), linstitutionnalisation des cadres de fonctionnement (fonctions du
systeme et principes régulateurs) de la formation des adultes en Belgique francophone a vu son
intensité et ses modalités varier historiquement, notamment sous l'effet de l'évolution concomi-
tante des « attentes » du systeme politique et des rapports de force entre les référentiels idéolo-
giques. Sous l'effet de 'évolution du référentiel de l'action publique, le secteur de la formation
d'adultes a été amené a adhérer a un ensemble de principes communs. Cette adhésion s'est tra-
duite par une dynamique d'unification progressive du secteur a travers les actions concertées des
pouvoirs publics, des partenaires sociaux ainsi que des acteurs de 'enseignement et de la forma-
tion.

Cette convergence se manifeste notamment par 'élaboration de régles communes applicables
aux differents organismes chargées de la formation des demandeurs d'emploi, notamment en ma-
tiere d'agrément et de validation des compétences, la mise en place de mécanismes de finance-
ment partagés de l'offre de formation, associant les entreprises, le Fonds social européen et les
autorités publiques, le renforcement d'instances de regulation décentralisees reunissant parte-
naires sociaux et pouvoirs publics, telles que, a l'époque, les comités subregionaux de 'emploi et
de la formation, le comité de suivi du FSE ou encore les dispositifs de validation des compétences,
ainsi que le role moteur joué par les fonds sectoriels dans le développement de collaborations

20 |_es principes mis en avant a la fin du siecle passé par le New Public Management, a savoir la décentralisation et l'autonomie
des unités opérationnelles et agences publiques, la séparation entre la conception et l'exécution de l'action publique, la
performance et la mesure des résultats, la mise en concurrence des opérateurs - publics et privés - et la reddition de
comptes (accountability) illustrent parfaitement la présence de tels cadres normatifs transversaux appliques dans difféerents
espaces de déploiement de cette action (Hood, 1997 ; Power, 1997 ; Bovens, 1997 ; Van Haeperen, 2012)

# Nous reviendrons sur l'identification et la déefinition de ces segments dans la section 6 du present Working Paper.

# Pour une description de 'emergence de ce referentiel en Belgique, consultez Matagne (2001).
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stratégiques et 'émergence de diverses formes de concurrence entre les opérateurs de formation
publics et privés.

La pérennité du systeme de formation repose donc sur une relation d'interdépendance avec son
environnement, qui renvoie a la fonction d'adaptation identifiee par Parsons. L'environnement ali-
mente le systéme en ressources indispensables a sa reproduction, tandis que ce dernier est sup-
posé satisfaire les attentes et les besoins qui lui sont adresses,

En Belgique francophone, cette fonction d'adaptation se manifeste, notamment, dans la structura-
tion d'un ensemble d'acteurs et de dispositifs qui articulent enseignement, formation profession-
nelle, validation des compétences et insertion socioprofessionnelle. Le Service francophone des
metiers et des qualifications (SFMQ), mis en place via l'accord de coopération du 29 octobre 2015
entre les gouvernements de Wallonie, de la Fedération Wallonie-Bruxelles et le College de la Com-
mission communautaire francaise de Bruxelles?, constitue a cet égard un mécanisme central de
regulation : en produisant des profils metiers et des profils formations associes, cadres de reféerence
legaux, il vise explicitement a garantir la cohérence entre les acquis de formation et les besoins du
monde du travail et des entreprises, créant ainsi une synergie structurée entre métiers, qualifica-
tions et compétences.

Cette fonction s'observe également dans la formation en alternance, organisee notamment par les
CEFA (Centres d'Education et de Formation en Alternance) et lIFAPME (Institut wallon de Formation
en Alternance et des Indépendants et Petites et Moyennes Entreprises?), qui combinent apprentis-
sages scolaires et apprentissages en entreprise afin d'ajuster les trajectoires de formation aux exi-
gences concretes de l'activité professionnelle®. L'alternance permet a l'apprenant d'acquérir des
compétences professionnelles tout en étant remuneéré, ce qui relie directement formation et acti-
vité productive et inscrit le systeme de formation dans un échange permanent avec les entreprises.
Le Forem, service public wallon de 'Emploi et de la Formation professionnelle, joue un role d'inter-
face entre les demandeurs d’emploi, les entreprises et les opérateurs de formation : il propose des
services de conseil, d'orientation et d'information personnalises, évalue les situations des deman-
deurs d'emploi et coordonne une partie de l'offre de formation en fonction des besoins exprimes
par les employeurs. L'enseignement de promotion sociale compléte enfin ce dispositif en offrant
aux adultes la possibilité d'acqueérir ou d'actualiser des qualifications en fonction des évolutions du
marché du travail et des parcours biographiques discontinus, ce qui rend le systeme de formation
plus résilient face aux transitions professionnelles.

Ainsi, loin d'étre un secteur clos, la formation en Belgique francophone fonctionne comme un sys-
teme ouvert, structuré par des échanges avec son environnement institutionnel, économique et
social. Sa stabilité déepend moins d'une conformité abstraite a un modele unique que de sa capacité
adaptative a traduire les attentes externes en dispositifs concrets de qualification, de certification
et d'insertion.

23 Comme nous l'avons indiqué, la notion de systeme trouve son origine dans les sciences de la nature, notamment la bio-
logie. Son application au domaine des sciences sociales pourrait amener a une lecture réeductrice des phénomenes etudies,
lecture principalement fonctionnaliste, voire organiciste (Lallement, 2017). La maniére dont nous présentons ici le secteur
de la formation des adultes ne doit pas laisser penser que nous tombons dans un tel piege. Nous sommes bien conscients
que, comme pour les autres secteurs de la vie sociale, celui-ci jouit d'une certaine autonomie, que les echanges avec l'en-
vironnement doivent egalement s'envisager en termes de tensions et de negociations et que, comme nous le developpe-
rons ultérieurement, les « missions », les principes et les ressources du systeme doivent étre examinés a la lumiere de l'évo-
lution des rapports de force dans le systeme et dans son environnement et, de maniere plus générale, des orientations
privilegiées qui en résultent.

2 https.//sfma.cfwb.be/qui-sommes-nous/le-sfmg-quest-ce-que-cest/
https.//sfmaq.cfwb.be/fileadmin/sites/sfmqg/uploads/Fichiers/Le_SFMQ/Presentation_SFMQ_courte_0421.pdf
https.//sfmaq.cfwb.be/fileadmin/sites/sfmqg/uploads/Fichiers/Documents_legaux/AC_SFMQ_29.10.2015.pdf

* https.//www.ifapme.be/reseau-ifapme

2 https.//www.wallonie.be/fr/demarches/se-former-dans-un-centre-deducation-et-de-formation-en-alternance-cefa
https.//www.formationalternance.be/home/qui-sommes-nous.html
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Le systéme de la formation des adultes est dynamique. Il n'est pas fige dans le temps : il se trans-
forme, notamment sous l'effet des changements qui traversent les autres systemes avec lesquels
il interagit. Il évolue en fonction des transformations économiques, sociales, technologiques et ins-
titutionnelles qui affectent les autres systémes avec lesquels il entretient des eéchanges.

Par exemple, lorsque le marché du travail se modifie sous l'effet de la numérisation, de nouvelles
compétences deviennent nécessaires, ce qui conduit les organismes de formation a créer des mo-
dules sur les outils numeériques, la cybersecurité ou l'utilisation de logiciels specialises. De méme,
lorsque les politiques de l'emploi évoluent, les dispositifs de formation se réajustent afin de re-
pondre aux nouvelles orientations de l'action publique. Nous reviendrons plus en détail sur ces
porosités ultérieurement.

Par ailleurs, bien qu'il soit influence par son environnement, le systeme de la formation des adultes
exerce egalement une influence sur celui-ci. Il est a la fois transformé par son environnement et
acteur de sa transformation. C'est d'ailleurs la raison pour laquelle l'action publique, les entreprises
et les particuliers affectent des ressources dans la formation. Par cette affectation, il s'agit, in fine,
d'induire des changements dans d'autres systemes, en termes, par exemple, de déeveloppement
social et économique, de réponses aux besoins du marché du travail, de soutien a l'innovation tech-
nologique et a son appropriation, de réduction des inégalités, d'inclusion sociale, d'amélioration de
la compétitivité des entreprises et de 'économie..””

4.3.2. La formation des adultes a 'épreuve de la cloture opérationnelle et de l'autonomie
fonctionnelle

Comme nous l'avons vu précédemment, la théorie de Luhmann propose d'analyser la société mo-
derne comme une structure fonctionnellement difféerenciee, composéee de systemes autonomes,
tels que l'economie, le droit, la politique ou l'éducation, chacun étant defini par une fonction sociale
irremplacable, un code binaire spécifique et une capacité a reproduire ses communications de ma-
niere autopoietique. Dans ce cadre, la formation des adultes souléve une question centrale : peut-
elle étre consideree comme un systeme fonctionnel autonome, ou releve-t-elle d'une logique dis-
tincte, voire hybride, qui échappe a cette classification ?

Chez Luhmann, le systeme educatif constitue l'un de ces systemes fonctionnels, caractérisé par
une fonction précise : transformer durablement les structures psychiques des individus par le biais
de processus d'apprentissage socialement organisés. Son fonctionnement repose sur un code bi-
naire opposant instruction et sélection, une distinction étroitement liée a la « forme scolaire » tradi-
tionnelle, marquéee par des mécanismes d'évaluation, des parcours standardisés et des curriculums
formalisés. Ce systéeme se distingue par sa cloture opérationnelle, produisant ses propres commu-
nications sans dépendre directement d'autres systémes. Toutefois, Luhmann identifie une limite
majeure : le systeme éducatif souffre d'un « déficit technologique », c'est-a-dire qu'il ne peut ga-
rantir une transformation effective des consciences individuelles, celles-ci appartenant a l'environ-
nement des systemes sociaux et échappant ainsi a son contréle direct?®. Ce déficit, qui limite la

¥ Les « retombees » de la formation d'adultes sur les systemes economiques et sociaux sont présentees en détail par Mon-
ville M. (2007), par exemple.

28 Selon Luhmann, le droit et 'économie apparaissent plus @ méme de transformer les consciences individuelles que le
systeme educatif en raison de leurs medias symboliquement generalises (legalite/illegalite pour le droit, avoir/ne pas avoir
pour 'économie) et de leurs couplages structurels contraignants avec les systemes psychiques. Le droitimpose des normes
via des sanctions immeédiates, tandis que l'économie oriente les comportements par des incitations matérielles incontour-
nables, comme la nécessité de subvenir a ses besoins. A linverse, l'éducation, bien que dotée d'un code binaire (meil-
leur/pire), manque de méecanismes de contrainte directe : ses effets sur les consciences sont indirects, différes et depen-
dants de la réception active des individus, ce qui les rend moins visibles et moins systématiques. De plus, son couplage
structurel, principalement assure par les organisations educatives, se limite a des contextes specifiques (ecoles, universites,
formations), contrairement au droit ou a l'économie, dont l'influence s'étend a presque tous les aspects de la vie quotidienne,
ce qui restreint son emprise immediate sur les comportements. Toutefois, cela ne signifie pas que l'eéducation soit inefficace,
mais plutot qu'elle agit sur un temps long et de maniére moins coercitive, en faconnant les savoirs et les compétences
plutot qu'en imposant des conduites. Notons qu'un numeéro spécial de la revue European Educational Research Journal,
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capacité du systeme educatif a produire des effets previsibles sur les individus, se retrouve a fortiori
dans la formation des adultes, ou 'hétérogenéité des publics et des objectifs rend encore plus
incertaine 'effectivité des apprentissages.

L'application de ce cadre théorique a la formation des adultes révele des tensions significatives.
Pour qu'un domaine soit reconnu comme un systeme fonctionnel autonome au sens luhmannien,
trois critéres doivent étre remplis : 1) 'existence d'une fonction sociale distincte et irremplacable, 2)
la présence d'un code binaire spécifique, et 3) une capacité a produire des communications de
maniére autopoietique. Or, la formation des adultes ne semble satisfaire aucun de ces criteres.

D'une part, elle ne dispose pas d'une fonction sociale propre, se confondant souvent avec celles
du systeme educatif (transmission de savoirs) ou economique (employabilité). D'autre part, elle ne
possede pas de code binaire identifiable : ses communications sont largement determinees par
des logiques externes, telles que 'employabilité, des impératifs politiques ou des obligations lé-
gales, plutdt que par une opposition structurante comme instruction/sélection. Enfin, son caractere
autopoiétique est compromis, dans la mesure ou ses communications dépendent étroitement des
systémes éducatif, économique ou politique, sans parvenir a s'en émanciper. A la différence de la
« forme scolaire » traditionnelle, centrée sur la scolarisation des enfants et organisée autour de me-
canismes de selection et de carriere évaluee, la formation des adultes s'adresse a un public aux
motivations et besoins spécifiques (en recherche de compétences professionnelles, d'épanouisse-
ment personnel ou de réponse a des obligations legales). Ses structures (organismes de formation
continue, universités, dispositifs de developpement professionnel..) refletent cette singularite, tout
en restant ancrées dans des logiques systémiques plus larges.

Si la formation des adultes ne peut donc étre assimilée a un systeme fonctionnel autonome, elle
peut neanmoins étre apprehendée a travers trois prismes complémentaires, issus de la théorie
luhmannienne.

Premierement, elle peut étre envisagee comme une différenciation interne du systéeme educatif.
Dans cette perspective, elle se matérialise par des structures organisationnelles specifiques
(centres de formation, organismes de formation continue..) et des programmes adaptés a un public
adulte. Bien que ses communications restent dépendantes du code binaire global du systéeme edu-
catif (instruction/sélection), elles n'en constituent pas moins un sous-ensemble stabilisé et identi-
fiable, marqué par des modalités pedagogiques et des finalités propres.

Deuxiéemement, la formation des adultes peut étre interprétée comme un espace de couplage
structurel, situé a l'intersection de plusieurs systémes fonctionnels. Elle agit ainsi comme un lieu de
mediation entre les attentes du systeme économique (formations professionnelles continues), du
systeme politique (formations civiques ou obligatoires) ou du systéme scientifique (formations uni-
versitaires pour adultes). Dans cette optique, elle ne forme pas un systéme autonome, mais plutot
un mécanisme de coordination entre des logiques systemiques distinctes, voire contradictoires.

Troisiemement, elle peut étre analysee comme un systeme organisationnel, au sens ou l'entend
Luhmann. Contrairement aux systéemes fonctionnels, les organisations comme les centres de for-
mation se déefinissent par leur capacite a produire des decisions autonomes, plutét que par un code
binaire ou une fonction sociale exclusive. Leur cloture opérationnelle repose sur la réflexivité deci-
sionnelle : chaque décision (création d'un parcours, certification, allocation de ressources) s'appuie
sur des decisions antérieures et en genere de nouvelles, sans se réduire aux logiques des systemes

piloté par Mangez et Vanden Broeck (2021), regroupe une serie de contributions mettant en évidence limportance des ap-
ports de Luhmann pour lanalyse sociologique de l'éducation dans la societe mondiale (https.//journals.sage-
pub.com/toc/eera/20/6). Plusieurs autres publications aident a l'application de sa theorie a la thematique de l'education,
notamment Luhmann et Schorr (2000), Vanderstraeten (2000, 2004), Bunyard (2010), Baraldi et Corsi (2017) et Vanden Broeck
(2021).
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environnants. Cette autonomie, bien que relative car dépendante des financements, des reglemen-
tations ou des partenariats, permet aux institutions de formation des adultes de négocier et d'adap-
ter les attentes systéemiques en fonction de leurs propres contraintes. Ainsi, elles jouent un réle
d'interface dynamique, capable de concilier des objectifs souvent divergents, comme 'employabi-
lité, l'épanouissement personnel ou les obligations légales.

Si ces trois grilles de lecture, dont certaines seront approfondies en section 4.4., offrent des outils
complémentaires pour analyser la formation des adultes, elles réevelent aussi les tensions structu-
relles qui la traversent. En effet, son hybridite méme, entre déependance systemique et autonomie
institutionnelle, en fait un objet particulierement révélateur des dynamiques complexes des socié-
tés modernes différenciees.

La formation des adultes ne peut étre analysee comme un systéme fonctionnel autonome au sens
strict de la théorie luhmannienne. Elle ne remplit ni les criteres d'une fonction sociale distincte, ni
ceux d'un code binaire spécifique, ni ceux d'une autopoieése communicationnelle, et elle s'écarte
par ailleurs de la « forme scolaire » traditionnelle. Pour autant, les trois prismes proposes (difféeren-
ciation interne du systeme éducatif, couplage structurel entre systemes, et systéme organisation-
nel) permettent d'en saisir la spécificité institutionnelle et les mécanismes de médiation qu'elle in-
carne. Cette approche nuancee souligne la plasticité des frontieres entre systemes et organisations,
tout en mettant en lumiere les limites et les potentialités d'un domaine qui, bien que dépourvu
d'autonomie systémique, joue un role clé dans l'articulation des logiques sociales contemporaines.

4.3.3. Vers une systemique plurielle

Les developpements precedents soulignent la necessité d'adopter une perspective systemique
plurielle et critique pour appréhender la formation des adultes. Si le cadre parsonien permet de
saisir la structuration du secteur en tant qu'ensemble dynamique et finalise, articulant objectifs,
intégration, adaptation et latency, il ne suffit pas a rendre compte de la complexité des logiques
hybrides qui le traversent. A l'inverse, la théorie luhmannienne, en insistant sur 'autonomie fonc-
tionnelle et la cloture opérationnelle des systemes, peine a saisir les interdépendances et les po-
rosités qui caractérisent ce domaine.

Par consequent, plutot que de chercher a trancher déefinitivement la question de son statut syste-
mique, il convient d'enrichir l'analyse en mobilisant des concepts complémentaires, capables de
capturer a la fois les dynamiques internes, les interactions avec l'environnement et les tensions
structurelles qui animent la formation des adultes.

4.4. POUR UNE APPROCHE SYSTEMIQUE ELARGIE ET CRITIQUE DE LA FORMA-
TION DES ADULTES

4.4.1. La formation des adultes comme systéme ouvert et déependant : une relecture par-
sonienne revisitee

Le modele AGIL (Adaptation, Goal attainment, Integration, Latency) de Parsons offre un cadre heu-
ristique pour analyser la formation des adultes comme un systéme ouvert et déependant, dont la
perennité repose sur sa capacité a interagir en permanence avec son environnement. Cependant,
cette approche ne peut se limiter a une lecture strictement fonctionnaliste ; elle doit egalement
prendre en compte les dimensions conflictuelles, idéologiques et historiques qui faconnent le sec-
teur, notamment en Belgique francophone.

D'une part, en ce qui concerne l'adaptation et la dépendance aux ressources, la formation des
adultes, notamment sur notre territoire, dépend étroitement des ressources matérielles, humaines
et symboliques fournies par son environnement (Etat, entreprises, Fonds social européen, etc., pour
le cas wallon). Cette dépendance n'est pas neutre : elle implique, actuellement et dans la majorité
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des pays europeens, une subordination partielle aux logiques economiques et politiques, comme
en témoigne l'orientation croissante des dispositifs vers 'employabilité. Toutefois, cette adaptation
ne saurait étre réduite a une simple soumission. Elle s'accompagne de stratégies de résistance, de
détournement ou de negociation de la part des acteurs (formateurs, apprenants, opérateurs de
formation), qui réinterpretent les contraintes externes pour préserver une certaine autonomie. Par
exemple, les modules de formation peuvent étre investis par les apprenants comme des espaces
de reconstruction identitaire ou de revendication sociale, bien au-dela des objectifs initiaux d'inser-
tion professionnelle.

Ensuite, pour ce qui est des objectifs fonctionnels de la formation des adultes, ceux-ci ne sont pas
définis de maniére univoque. Ils émergent de rapports de force entre acteurs aux intéréts diver-
gents (Etat, partenaires sociaux, entreprises, associations). Le référentiel de L'« Etat social actif »,
dominant en \Wallonie, illustre cette conflictualité : il promeut une vision individualisante et respon-
sabilisante de la formation, tout en etant contesté par des acteurs qui défendent une approche
emancipatrice et collective (ex : mouvements d'éducation populaire). Ces tensions ne sont pas des
dysfonctionnements, mais des eléements constitutifs du systeme, révelateurs de sa dimension po-
litique.

Enfin, concernant le diptyque integration/latency, le secteur de la formation des adultes en Bel-
gique francophone tend vers une unification progressive (via des regles communes, des méca-
nismes de financement partages, des instances de régulation comme le SFMQ). Cependant, cette
integration reste incomplete et inégale. Les disparités entre opérateurs publics et prives, les diffe-
rences de moyens entre secteurs professionnels, ou encore les écarts entre formations certifiantes
et non certifiantes, créent des fragmentations persistantes. Par ailleurs, la latency (maintien des mo-
deles culturels et des valeurs) joue un role ambivalent : elle permet la reproduction de normes
partagees (par exemple, la valorisation de la formation tout au long de la vie), mais peut aussi ver-
rouiller des inegalités d'acceés en naturalisant des critéres d'employabilité ou de « mérite » sociale-
ment situes.

Cette relecture parsonienne revisitée invite a considérer la formation des adultes comme un sys-
téme ouvert, conflictuel et historiquement situé, dont les equilibres précaires résultent de compro-
mis toujours provisoires entre forces internes et externes.

4.4.2. Au-dela de Luhmann : la formation des adultes comme espace de couplages struc-
turels et d’hybridations

Si la théorie luhmannienne échoue a saisir la formation des adultes comme un systéme fonctionnel
autonome, elle offre néanmoins des outils précieux pour en analyser les logiques hybrides et les
interdependances systemiques. Plutdt que de chercher a lui attribuer un statut systémique fixe, il
est plus fécond de l'appréhender comme un espace de couplages structurels, ou se croisent et
s'hybrident les rationalités de plusieurs systémes (éducation, économie, politique, science).

4.4.2.1. Couplage entre economie et education

La formation des adultes incarne une zone de transaction entre le systeme éducatif et le systeme
economique. D'un coété, elle reproduit des eléments de la « forme scolaire » (curriculums, évalua-
tions, certifications), tout en les adaptant aux besoins des adultes (rythmes modulaires, pedagogies
actives). De l'autre, elle est traversée par des logiques economiques (employabilite, productivite,
competitivité), qui en redéfinissent les finalites. Ce couplage se matérialise dans des dispositifs
comme lalternance (CEFA, IFAPME) ou les partenariats public-prive, ou la formation devient un
levier de flexibilisation du marchée du travail. Toutefois, cette hybridation n'est pas sans contradic-
tions : elle peut conduire a une instrumentalisation de la formation, reduite a un outil de gestion des
« ressources humaines », au détriment de ses dimensions émancipatrices.
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4.4.2.2. Couplage entre politique et education

La formation des adultes s'inscrit également dans un cadre de regulation politique, comme en te-
moigne le role central des pouvoirs publics dans la définition des cadres légaux (notamment en
matiere de validation des compeétences et d'agrement des opérateurs). Ces dispositifs, analyses
par Lascoumes (2004), Lascoumes et Le Gales (2007) et Lemke (2007), déja évoque dans la section
4.1.4, comme des instruments d'action publique, illustrent l'imbrication entre éducation et politique.
Ils ne se limitent pas a des outils techniques : ils sont aussi des vecteurs de gouvernementalité, au
sens ou l'entend Foucault (2004).

Par exemple, les formations données dans le cadre des programmes d'intégration des migrants
dépassent les objectifs pédagogiques pour devenir des leviers de controle et de normalisation (Rea
et Jacobs, 2006), L'Etat y mobilise la formation comme un outil de cohésion sociale et de gestion
des populations, révelant ainsi des rapports de pouvoir entre institutions, opérateurs et apprenants.

4.4.2.3. Couplage entre science et education

Les formations universitaires pour adultes ou les dispositifs de recherche-action en éducation per-
manente relevent d'un couplage entre les systemes scientifique et éducatif. Ces dispositifs visent
a transférer des savoirs academiques vers des publics non universitaires, tout en produisant des
connaissances ancrees dans les pratiques. Cependant, ce couplage souleve des questions sur la
legitimité des savoirs : les critéres scientifiques (rigueur, objectivité) entrent en tension avec les be-
soins concrets des apprenants, souvent plus pragmatiques et expérientiels.

Ces couplages structurels montrent que la formation des adultes n'est pas un systéeme autonome,
mais un carrefour de rationalités multiples, ou se negocient en permanence des compromis entre
des logiques parfois incompatibles. Cette hybridation en fait un objet instable et dynamique, dont
les contours évoluent au gré des rapports de force entre systemes.

4.4.3. La formation des adultes comme systéme organisationnel

Une alternative consiste a analyser la formation des adultes comme un systeme organisationnel,
au sens ou l'entend Luhmann dans sa théorie des organisations. Les organisations de formation
(centres de formation continue, universités, opéerateurs publics ou prives..) peuvent en effet étre
considérées comme des systéemes décisionnels autonomes, produisant leurs propres regles, hie-
rarchies et communications.

4.4.3.1. Autonomie décisionnelle et contraintes externes

Les organisations de formation disposent d'une marge de manoceuvre pour définir leurs pro-
grammes, leurs méthodes pédagogiques ou leurs critéres d'évaluation. Par exemple, un centre de
formation en education permanente peut choisir de privilegier des approches participatives, tandis
qu'un opérateur prive misera sur des formations certifiantes alignees sur les exigences des entre-
prises. Cependant, cette autonomie est limitée par des contraintes externes (financements condi-
tionnels, cahiers des charges imposés par les pouvoirs publics, attentes des apprenants). Les déci-
sions organisationnelles resultent ainsi d'un equilibre precaire entre adaptation aux pressions envi-
ronnementales et préservation d'une identité propre.

4.4.3.2. Rationalité limitée et bricolage institutionnel

En se basant sur les travaux de March et Olsen (1976) et March (1988) relatifs aux organisations, on
peut poser ['hypothese que les décisions en matiere de formation ne reléevent pas toujours d'une
rationalité pure, mais souvent d'un bricolage entre routines, compromis et innovations incremen-
tales. Par exemple, la modularisation des formations peut répondre a la fois a des impératifs d'em-
ployabilite (logique economique), a des besoins de flexibilité pour les apprenants (logique pedago-
gique) et a des contraintes budgetaires (logique gestionnaire). Ce bricolage reflete la complexite
des arbitrages auxquels sont confrontées les organisations de formation.
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4.4.3.3. Jeux d'acteurs et conflits internes

Les organisations de formation sont des arenes de négociation ou s'affrontent des intéréts diver-
gents (formateurs, gestionnaires, apprenants, financeurs). Ces conflits peuvent porter sur les finali-
tés de la formation (ex: insertion professionnelle vs émancipation), les methodes pedagogiques
(ex : transmission descendante vs apprentissage collaboratif) ou la répartition des ressources. Ces
tensions internes sont indissociables du fonctionnement du systeme, car elles en révelent les con-
tradictions et les potentialités de changement.

Cette approche organisationnelle permet de saisir la formation des adultes a une échelle mésolo-
gique, qui correspond, dans une certaine mesure, au niveau organisationnel proposée par Ardoino
(1965), presente precedemment, et ou se jouent a la fois des dynamiques systémiques (interactions
avec l'environnement) et des microdynamiques (strategies des acteurs). Elle offre une troisieme
voie entre le fonctionnalisme parsonien et l'autopoieése luhmannienne, en mettant l'accent sur les
processus concrets qui structurent le secteur.

4.4.4. Pour une approche dialectique : systeme, environnement et historicité

Plutot que d'opposer les cadres theoriques presents dans l'approche systémique en sciences so-
ciales, une analyse dialectique de la formation des adultes invite a articuler systeme, environne-
ment et historicité pour en saisir la complexité. Cette perspective repose sur trois principes clés.

4.4.4.1. Le systeme comme produit historique

La formation des adultes n'est pas un objet intemporel, mais le résultat de processus historiques
marques par des rapports de force, des crises et des compromis. En Belgique francophone, son
institutionnalisation progressive (notamment via le SFMQ, le Forem, l'IFAPME, etc.) reflete des choix
politiques et économiques qui ont privilégie certaines logiques (employabilite, flexibilite) au détri-
ment d'autres (éducation populaire, émancipation). Une analyse systemique doit ainsi intégrer une
perspective genetique afin de comprendre comment les configurations actuelles du secteur sont
le produit de son évolution historique.

4.4.4.2. L'environnement comme espace de conflits

L'environnement de la formation des adultes n'est pas un donné neutre, mais un espace de luttes
ou s'affrontent des acteurs aux visions antagonistes (Etat, entreprises, syndicats, associations). Par
exemple, les débats sur le financement de la formation peuvent opposer une logique libérale (res-
ponsabilisation individuelle) a une logique sociale (droit collectif a la formation). Ces conflits envi-
ronnementaux structurent le systeme en imposant des contraintes, mais aussi en ouvrant des es-
paces de negociation.

4.4.4.3. La dialectique systeme-environnement

Le secteur de la formation des adultes n'est pas seulement influence par son environnement : il
contribue a le transformer. Par exemple, les formations en alternance modifient les pratiques des
entreprises (en les impliquant dans l'apprentissage) et les attentes des apprenants (en valorisant
'expérience professionnelle). De méme, les dispositifs de validation des compétences peuvent re-
deéfinir les normes de qualification sur le marché du travail. Cette dialectique invite a dépasser une
vision unidirectionnelle (l'environnement détermine le systeme) pour adopter une perspective re-
lationnelle, ou systeme et environnement se co-construisent.
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5. Le secteur de la formation d’adultes
comme champ

Si elle démontre lintérét de l'approche systémique, la section 4 met également en lumiére les li-
mites d'une application rigide du cadre luhmannien au secteur de la formation des adultes, tout en
ouvrant la voie a une lecture plus nuancee, centree sur les interdépendances systemiques et les
dynamiques hybrides qui la caractérisent. Cette réflexion invite a questionner la pertinence d'une
approche systémique strictement luhmannienne pour appréhender des objets sociaux complexes,
dont les contours et les logiques eéchappent aux catégories traditionnelles.

Au vu de ces differents elements et des perspectives offertes par une approche dialectique articu-
lant systeme, environnement et historicité, il nous semble intéressant de convoquer, pour l'analyse
du secteur de la formation d'adultes, d'autres concepts utiles pour parfaire la bonne compréhen-
sion de ce dernier.

Parmi ceux-ci, il en est un qui nous parait compléter de maniere trés intéressante celui promu par
l'approche systemique tout en présentant une certaine parenté avec lui. Il s'agit du concept de
champ, tel que propose par la sociologie bourdieusienne. Cette section lui est consacrée. Dans un
premier temps nous y rappellerons les fondements de la théorie des champs. Nous examinerons
ensuite les éléments qui la rapprochent de l'analyse systémique et ceux qui l'en distinguent. Nous
envisagerons, pour clore la section, en quoi le cadre conceptuel proposé par Bourdieu présente un
interét pour la compréehension du secteur de la formation.

51 LA THEORIE DES CHAMPS

Pour Bourdieu®, la societe est composee d'un ensemble de « champs ». Il s'agit, le plus souvent,
de domaines particuliers de la vie sociale (le religieux, le culturel, l'économique, le scientifique, le
scolaire, le politique..). Chaque champ se structure autour de pratiques, de finalités, de regles, d'en-
Jjeux et d'intéréts spécifiques. Dans chaque champ, un type de ressource (de « capital » dans la
terminologie de Bourdieu) prédomine : il y fonctionne a la fois comme atout, comme enjeu spéci-
fique et comme droits d'entrée. La venue de nouveaux entrants dans le champ est conditionnée
par la possession de la part de ceux-ci des formes de ressources pertinentes dans le champ. Néan-
moins, lidentification des frontieres délimitant le champ et distinguant les acteurs intérieurs des
acteurs extérieurs est souvent difficile car les conflits qui parcourent le champ ou qui peuvent op-
poser les champs ont parfois comme objet la définition des frontieres et des droits d'entree.

En tant que secteurs d'activités, la majorité des champs peut étre considérée comme des espaces
de transactions ou interagissent les « utilisateurs » du champ et ses « producteurs », ces derniers
proposant aux premiers les produits spéecifiques du champ. Cette notion de produit doit étre enten-
due au sens large du terme : il peut s'agir d'objets, de services, de discours ou de pratiques dotes
de sens et de valeur pour les acteurs du champ. La production de ces éléments est socialement
conditionnée : elle s'inscrit dans le respect de regles et de codes propres au champ. Ainsi, par
exemple, le champ scientifique assure la production de connaissances réepondant a certains cri-
téeres de qualite définis par le champ, les critéres de scientificite, qui en garantissent le caractéere
objective, désintéresse et validé indépendamment des croyances personnelles. Cette production
est assurée par les acteurs que sont les chercheurs, les laboratoires, les centres de recherche, les
universites..

2 Nous presentons ici une synthése de sa theorie des champs etablie sur la base de plusieurs de ses publications (Bourdieu,
1976, 1984a, 1984b, 1987, 1989, 1991, 1992, 2021).
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Les produits d'un champ, comme les connaissances scientifiques, pour reprendre l'exemple pré-
cedent, ne sont pas réserves a leurs seuls producteurs. Ils circulent et sont appropriés par une di-
versité d'acteurs, qui les mobilisent selon des logiques souvent distinctes de celles du champ d'ori-
gine. Par exemple, les résultats scientifiques sont d'abord utilisés par les chercheurs eux-mémes,
qui les integrent dans leurs travaux pour alimenter la dynamique interne du champ. Cependant, ces
connaissances dépassent rapidement ce cadre : les organisations publiques ou privées s'en empa-
rent pour orienter leurs politiques, leurs stratégies ou leurs décisions, tout en les adaptant a leurs
propres objectifs. Les entreprises, quant a elles, transforment ces savoirs en technologies, en inno-
vations commerciales ou en outils de compétitivité. Enfin, la société civile y accéde de maniere
indirecte, principalement par le biais des medias ou du systeme educatif, ou ces produits sont sou-
vent simplifiés, reinterprétes, voire deformeés pour correspondre aux attentes d'un public plus large.

Cette appropriation, tout comme la production initiale, obéit a des codes spéecifiques au champ
dont ces produits sont issus. Pour évaluer, interpréter ou utiliser legitimement ces connaissances,
il ne suffit pas d'en maitriser les aspects techniques : il faut aussi détenir une familiarité avec les
regles implicites qui structurent le champ. Cette compétence s'acquiert par une socialisation speé-
cifique, comme une formation universitaire, une immersion dans les pratiques professionnelles ou
une exposition prolongée aux debats et aux enjeux du champ. Par exemple, apprecier la valeur
d'une decouverte scientifique suppose non seulement des connaissances disciplinaires, mais aussi
une comprehension des criteres de légitimité définis par les acteurs dominants du champ, qu'il
s'agisse de revues prestigieuses, de pairs reconnus ou de normes methodologiques.

Les acteurs extérieurs au champ, comme les entreprises, les institutions publiques ou les medias,
doivent assimiler ces codes pour étre percus comme credibles dans leur utilisation des produits
scientifiques. Cependant, cette assimilation est rarement neutre : ces acteurs détournent souvent
les savoirs pour servir leurs propres interéts. Une entreprise peut ainsi instrumentaliser une decou-
verte pour justifier une innovation commerciale, tandis qu'un gouvernement peut s'appuyer sur des
résultats scientifiques pour legitimer une politique. Dans les deux cas, ces usages doivent néan-
moins respecter, au moins en apparence, les regles du champ scientifique pour en tirer une legiti-
mité. Cette tension entre adaptation et détournement révele les rapports de force qui traversent
les champs et leurs interactions avec d'autres espaces sociaux.

La lecture du champ en termes d'espace social de production et de consommation amene a l'en-
visager comme étant parcouru par des luttes autour des enjeux de legitimité suivants : qui peut
produire et/ou consommer, qu'est-ce qu'un produit pertinent pour le champ, quels sont les acteurs
qui sont en droit de juger ? La réponse a ces questions participe a la composition, a la structuration
du champ et de ses activités de production et d'utilisation.

Du point de vue de l'acteur (individuel ou collectif, producteur ou utilisateur), l'entrée et linvestis-
sement dans le champ sont conditionnés par la croyance et par la conviction (l'« illusio ») chez cet
acteur que les enjeux intrinseques du champ sont importants et préesentent une haute valeur,
méme si cette importance et cette valeur ne sont pas percues a l'extérieur.

Pour l'acteur qui évolue dans un champ, sa position est donc en fonction non seulement de la stra-
tegie qu'il déploie mais aussi de la structure et du volume de ses ressources, celle-ci présentant
plus ou moins de valeur, de pertinence et d'utilité dans le champ. Par exemple, détenir un doctorat
en astrophysique constitue certes une ressource mais elle est peu intéressante dans le champ
sportif. La valeur (symbolique et d'usage) des ressources n'est donc pas universelle : elles varient
d'un champ a l'autre et peuvent évoluer historiquement a lintérieur d'un méme champ. Dans cette
perspective, le champ constitue un espace structuré de positions. Il se caractérise par une
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hierarchie particuliere des ressources, inegalement efficaces, par une structure de la distribution
de celles-ci et une hiérarchie des acteurs qui en découle.

Des lors, tout champ se caractérise par des formes specifiques de lutte entre les acteurs qui y in-
teragissent, qu'ils soient utilisateurs ou producteurs, ainsi que par les enjeux propres a ces luttes.
Chaque champ est traversé par une tension structurante entre, d'une part, les acteurs dominants,
qui détiennent les ressources pertinentes et occupent les positions de pouvoir, et, d'autre part, les
acteurs dominés, moins dotés en ces ressources, relegues a des positions subalternes mais aspi-
rant a acceder aux positions dominantes. Cette tension se manifeste notamment par les strategies
deéployéees par ces derniers afin de modifier, voire d'inverser, un rapport de forces qui leur est dé-
favorable.

Au sein d'un champ, les acteurs « dominants » tenteront de maintenir l'espace et les principes de
legitimité et de hierarchisation des ressources qui leur assurent les profits spécifiques au champ
les plus importants. Ils feront en sorte que ce maintien perdure. Ils s'assureront donc que les res-
sources qui etablissent leur position dominante se transmettent a leurs « héritiers » ou a leurs
« dauphins » afin que ceux-ci puissent préserver le classement des ressources caractéristique du
champ et se confirmer dans les positions dominantes. Les dominés « prétendants », désireux
d'ameéliorer leur position, auront, quant a eux, deux options. La premiere consiste a deployer des
stratégies de succession dont l'objectif sera, d'une part, l'acquisition et l'accumulation des res-
sources pertinentes dans le champ, sans remise en question des enjeux de la lutte et, d'autre part,
le remplacement des acteurs dominants grace a un volume de ressources adequates désormais
plus important. La seconde vise a valoriser leurs propres ressources et a substituer aux critéres de
hiérarchisation en vigueur d'autres critéres, plus en adéquation avec la structure et la nature de ces
ressources®,

C'est dans le cadre de cette lutte que les pratiques de l'acteur au sein du champ peuvent étre
considérées comme stratégiques, c'est-a-dire comme étant « des conduites objectivement orien-
tées par la relation entre leurs ressources propres et la structure des chances de « profit » spéci-
fique qu'offre le champ » (Maroy, 1988 : 11) et doivent s'interpréter a la lumiere de la position objec-
tive de l'acteur dans celui-ci et de la distribution et de la pertinence des diverses ressources dans
ce dernier. La réussite de ces pratiques assurera une position avantageuse, voire dominante.

Dans la lutte pour le maintien ou le changement du rapport de force, les acteurs s'opposent sur
des enjeux et avec des ressources chaque fois spécifiques au champ. Ces enjeux sont irréductibles
a ceux des autres champs et c'est dans cette mesure que chaque champ peut étre considérée
comme autonome, méme si cette autonomie, plus ou moins grande, peut se voir contestée ou
redéfinie par les rapports de forces internes et les interactions avec les autres champs.

Cette autonomie n'empéche pas les différents champs d'interagir, de s'influencer mutuellement ou
d'entrer en conflit. Des exemples peuvent facilement étre identifies dans les interactions entre le
champ politique et le champ économique. En outre, certains champs peuvent présenter des simi-
litudes, des « homologies structurales » : les positions et les relations de pouvoir dans un champ

3% |l convient cependant de souligner que certaines ressources peuvent circuler entre les champs, étre opérantes dans
plusieurs d'entre'eux et presenter une « utilite transversale ». On pensera, par exemple aux ressources economiques, quli
peuvent étre investies en dehors du champ economique et ameéliorer la position de 'acteur dans d'autres champs, comme,
entre autres, le champ scolaire.

3 Les transformations profondes des principes de hierarchisation ou des rapports de force au sein d'un champ, comme
'émergence de nouvelles formes de capital ou la redéfinition radicale des criteres de légitimité, entrainent une restructura-
tion de celui-ci, voire une modification de son autonomie, sans pour autant le faire disparaitre. Comme le souligne Bourdieu,
la persistance ou la mutation d'un champ déepend de l'ampleur des changements affectant son nomos, c'est-a-dire le prin-
cipe organisateur de ses enjeux. Une reconfiguration de ce dernier peut ainsi transformer son fonctionnement sans suppri-
mer son existence, comme lillustre le champ artistique au 20° siecle, ou la contestation des normes academiques et 'emer-
gence de circuits alternatifs de legitimite ont recompose le champ sans le faire disparaitre (Bourdieu, 1979, 1992).
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peuvent refléter celles d'un autre champ. Ainsi, par exemple, les rapports de force a l'ceuvre dans
le champ politique peuvent présenter un parallélisme avec ceux présents dans le champ écono-
mique.

Les conflits entre les champs se deploient dans un rapport de force qui déefinit la structure d'un
champ de force appelé champ du pouvoir. Ce champ est le lieu ou s'affrontent pour le pouvoir les
detenteurs de pouvoirs differents. Ces protagonistes sont des acteurs sociaux occupant une posi-
tion dominante chacun dans leur champ respectif, parce qu'y possédant suffissmment de res-
sources pertinentes et structurantes de celui-ci, et s'opposant entre eux afin de conserver ou de
modifier ['état du rapport de force entre les differentes formes de pouvoir. De fait, dans le champ
du pouvoir, il ne s'agit plus d'accumuler ou de monopoliser un type de pouvoir, de ressource,
comme c'est le cas au sein de chaque champ, mais bien de définir la valeur et la force relative des
difféerents pouvoirs aptes a s'exercer dans les divers champs.

Le champ du pouvoir est donc le lieu de détermination du principe de domination dominant. La
structure du champ du pouvoir dépendant a tout moment des formes de capital intervenant dans
les luttes pour la domination et de leur importance relative dans cette structure. La détermination
du principe de domination n'est jamais déefinitive et se traduit en fait par un état d'equilibre dans le
partage des pouvoirs et une division du travail de domination.

En outre, celle-ci ne peut fonctionner que si elle s'appuie sur un principe legitime de legitimation, quii
est l'enjeu connexe au principe de domination dominant. En effet, il s'agit aussi de s'approprier le
mode de reproduction légitime des fondements de la domination : le pouvoir ne peut exister sans
justification, du moins sans masquer larbitraire qui est son fondement. Il doit se parer de legitimite.
Des strategies symboliques visant a legitimer le fondement social des positions de domination sont
donc mises en ceuvre au niveau de chaque champ et au niveau du champ du pouvoir. Les discours
legitimateurs du pouvoir ne sont donc ni uniques ni unifiés : ils varient selon le type de capital qu'il
s'agit de legitimer et selon le poids de celui-ci dans la structure du capital. Les rapports de domi-
nation entre les champs s'appuient sur l'exercice d'une violence symbolique, souvent invisible et
acceptée comme légitime par ceux qui la subissent. Cet exercice permet aux dominants d'imposer
leurs visions et leurs valeurs aux dominés. Il ressort donc que, bien que chacun soit distinct, les
champs sont tous interconnectés et influences par des dynamiques de pouvoir plus larges.

La théorie de Bourdieu invite ainsi a appréhender le changement des structures sociales selon une
double perspective, en prenant en compte a la fois des processus endogenes et exogénes propres
a chaque champ.

Premierement, ce changement peut étre analysé en ciblant les luttes internes a chaque champ
spécifique, ainsi que l'évolution des rapports de pouvoir et de domination qui en découlent.

Deuxiemement, il peut étre analyse a la lumiere des rapports de force entre les differents champs
et de la dynamique du champ du pouvoir. D'une part, au sein de celui-ci, les luttes peuvent débou-
cher sur une modification du principe de domination dominant, ce qui pourra entrainer des conse-
quences sur la legitimité des principes de hiérarchisation dans certains champs et impliquer une
restructuration des positions dans ceux-ci. D'autre part, le résultat des luttes au sein du champ du
pouvoir peut affecter les luttes qui traversent chaque champ, leur résolution et leur issue, tout
comme l'évolution des criteres de classement qui y sont en vigueur.

52. CHAMP ET SYSTEME

Les propositions de Bourdieu présentent certains points communs avec l'analyse systemique évo-
quée préecedemment.
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Tout d'abord, celle-ci, telle qu'appliquée en sciences sociales, et la théorie des champs du socio-
logue francais envisagent la societé comme composee d'ensembles structures d'élements inter-
connectés qui forment des entités cohérentes, présentant des caractéeristiques particulieres, jouis-
sant d'une certaine autonomie et entretenant des échanges avec les autres ensembles, chacun
poursuivant des objectifs fonctionnels, pour ne pas dire remplissant certaines fonctions.

Deuxiémement, les deux approches sont attentives a ne pas réduire l'examen du social a l'acteur
et a son action. Loin de s'inscrire dans l'individualisme méthodologique, elles attachent une impor-
tance majeure aux dynamiques structurelles et elles privilegient une posture holistique.

En outre, elles invitent également a examiner les rapports, les interactions et les transactions entre
les espaces sociaux. Les champs et les systemes ne sont pas reductibles a leurs simples compo-
sants : il convient d'intégrer aux analyses les relations entre ces derniers et entre systemes ou entre
champs. L'analyse d'un élément n'a de signification et de pertinence que dans ses relations aux
autres éléements (dans un systéme ou dans un champ).

Enfin, les deux cadres présentent une conception dynamique de la realité sociale : les champs et
les systemes ne sont pas historiquement figes mais sont soumis a des mouvements internes et
externes qui affectent leur configuration et leur evolution.

Malgre ces similitudes, les deux reférentiels theoriques ne sont pas reductibles l'un a l'autre. De fait,
la théorie des champs apparait moins fonctionnaliste que l'approche systemique, dans la mesure
ou les notions d'(auto)régulation et d'equilibre sont trés importantes dans cette derniere.

Nous l'avons indiqué dans la section 4.2.5. consacrée a 'lhomeéostasie : dans l'analyse systemique,
les interactions entre systemes s'interprétent le plus souvent en termes de mécanismes de régu-
lation, notamment grace a des boucles de rétroaction qui permettent un rééquilibrage face aux
eventuelles tensions entre systemes ou entre composantes du systeme. Les etats de desequilibre
non resolus sont considéerés comme une série d'étapes, la « morphogenése », conduisant a une
transformation du systeme (Archer, 1995, 2023).

En revanche, la theorie de Bourdieu envisage peu la trajectoire historique des champs en termes
de regulation et d'equilibre. Ce sont plutét les luttes, les processus de reproduction, de domination
et de contestation, et les rapports de force et de pouvoir entre les acteurs et entre les champs qui
constituent le moteur du changement. Elle accorde donc, dans la compréhension de ce dernier,
une place centrale au conflit.

C'est sans doute en ce sens que la théorie des champs constitue un complément des plus intéres-
sants a l'analyse systémique telle qu'elle est appliquée en sciences sociales. La posture conflictua-
liste privilegiee par Bourdieu fait, en quelque sorte, contre-poids aux penchants hyper-fonctionna-
listes parfois présents dans l'approche systémique. Elle peut ainsi contribuer a éviter l'écueil du
risque de réductionnisme.

53. LE CHAMP DE LA FORMATION

La question qu'il convient a présent de se poser si on désire tirer profit des apports de Bourdieu est
de savoir si le secteur de la formation d'adultes peut étre appréhendé comme un champ.

La reponse est positive. De fait, ce secteur constitue un espace relativement autonome, structuré
par des rapports de force entre des acteurs dotés de ressources inegales, et marque par des luttes
autour de la définition legitime de la formation, de ses publics, et de ses finalités.

Le champ de la formation des adultes se distingue également par le grand nombre d'acteurs, pour
certains d'entre eux en concurrence, qui y évoluent, en tant que producteurs ou en tant qu'utilisa-
teurs : administrations, ministéres, acteurs individuels et collectifs de la société civile, entreprises,
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organismes certificateurs, associations d'insertion, structures militantes, centres de formation pri-
ves et publics, formateurs..®

L'investissement de ces acteurs dans le champ peut s'interpréter pour certains, par exemple, a la
lumiere de leur croyance partagee de limportance de la montée en compeétences, ou bien, pour
d'autres, du réle émancipateur de la formation continuee.

Ces acteurs présentent des trajectoires et des profils socio-identitaires contrastés, qui affectent
leurs pratiques et leur positionnement dans le champ. Certains disposent d'un parcours acade-
mique ou professionnel issu du champ de l'enseignement supérieur ou du travail social, tandis que
d'autres entrent dans la formation dans le cadre d'une reconversion professionnelle ou dans le
cadre d'un engagement militant.

Cette grande diversite d'acteurs se déploie dans un espace social marquée par une structure et des
hierarchies internes, fruits de rapports de force et de domination qui s'expriment suivant des lo-
giques specifiques et autour d'enjeux et de ressources propres : pedagogiques, differents, notam-
ment, de ceux et celles du champ scolaire et du champ universitaire, economiques, politiques, so-
ciaux et symboliques.

De fait, ces acteurs disposent d'une diversité de ressources opérantes dans le champ, dont des
ressources institutionnelles (liees a l'acces aux marcheés publics, aux habilitations, aux conventions
collectives ou a l'accréditation par les pouvoirs publics), des ressources symboliques (établies sur
la réputation, l'ancienneté, les publications, ou la reconnaissance par les pairs ou par l'Universite),
des ressources pedagogiques (fondees sur l'expérience, les savoir-faire reconnus ou les supports
et les innovations didactiques), les ressources economiques (les moyens financiers en fonds
propres ou disponibles via les utilisateurs et les subventions) et des ressources sociales (les réseaux
de relations qui peuvent faciliter l'accés a ces autres ressources, comme les relais politiques).

Ces ressources sont inegalement distribuees et hierarchisees, notamment en ce qui concerne les
producteurs, a savoir principalement les opérateurs de formation. Par exemple, en \Wallonie, on
peut poser 'hypothése que les grandes structures parapubliques, comme le Forem, disposent, par
le role qui leur est directement assigné par le champ politique, de ressources economiques, so-
ciales et institutionnelles plus importantes. A linverse, des structures de 'éducation populaire, mal-
gré une légitimiteé forte aupres de certains segments de la société civile, occuperaient des positions
inférieures dans un champ ou la « performance » et la standardisation gagnent en importance.

Par ailleurs, le champ de la formation d'adultes se distingue par plusieurs dépendances, voire su-
bordinations : d'une part vis-a-vis du champ politique, qui détermine les cadres juridiques et régle-
mentaires suivant les orientations fixees, et octroie les ressources financieres ; d'autre part vis-a-vis
du champ économique, qui attend un alignement sur ses propres attentes et finalités et valorise,
dés lors, certains types de formation au detriment d'autres. Le champ de la formation des adultes
se voit aussi influencé par le champ acadéemique, par le biais des recherches et des theories en
pedagogie et en andragogie.

Ce triple état de dépendance ne signifie cependant pas une soumission absolue car, comme tout
autre champ, celui qui mobilise notre attention posséde une autonomie relative : les luttes internes
y sont bien menées suivant des logiques propres, telles que la recherche de légitimité pédago-
gique, sociale et professionnelle, qui apparaissent comme des enjeux spéecifiques du champ.

*# Dans le langage courant, l'expression « champ de la formation » renvoie principalement aux dispositifs et aux structures
qui composent l'offre de formation. En sociologie, ce concept s'étend aux acteurs qui y participent, aux rapports de force
qui le traversent, ainsi qu'aux enjeux de pouvoir qui le structurent, offrant ainsi une analyse plus large et critique des dyna-
miques formatrices.
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Il ressort de cette bréve analyse qu'apprehender le secteur de la formation des adultes comme un
champ social, au sens de Bourdieu, permet de dépasser certaines des limites de l'approche stric-
tement systémique. La théorie des champs met en évidence les mécanismes de reproduction des
inegalités, les formes de domination symbolique, et les ressources detenues et mobilisees par les
acteurs en présence. En outre, elle permet d'éclairer les positions et le jeu des acteurs avec plus
d'intensitée.
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6. L'encastrement de la formation
d’adultes

L'analyse systémique et la théorie des champs constituent des approches des plus intéressantes
pour une lecture holiste des phénoménes sociaux. Elles soulignent, notamment limportance de
l'examen des relations d'interdépendance entre les composantes de la société pour la bonne in-
telligibilite de ces phénomenes. Ce faisant, elles nous invitent a envisager un troisieme cadre con-
ceptuel permettant d'aborder ceux-ci en tenant compte de leur complexité et d'éviter les pieges
du reductionnisme analytique tendus, notamment, par l'individualisme méethodologique.=

Ce cadre s'appuie sur les travaux de chercheurs qui ont développée leurs analyses autour de la
notion d'« encastrement ». Comme nous le verrons, cette approche offre une perspective comple-
mentaire pour comprendre le secteur de la formation, tant dans sa configuration que dans sa dy-
namique. Elle permet en effet d'identifier les liens d'interdépendance que ce secteur entretient
avec son environnement, tout en mettant en lumiere les composantes de ce dernier susceptibles
de linfluencer.

Nous presenterons les resultats de notre examen de la littérature afférente a l'encastrement en
deux temps. Tout d'abord, nous aborderons des modeles génériques de l'encastrement. Ensuite,
nous envisagerons de maniere plus detaillée des modeles concus specifiquement pour l'analyse
de l'encastrement du secteur de la formation d'adultes et de ses interactions avec d'autres sec-
teurs. Ce faisant, il nous sera possible de porter un premier éclairage sur le caractere encastre de
celui-ci.

6.1 LE CONCEPT DENCASTREMENT

La notion d'encastrement (embeddedness) trouve sa premiere conceptualisation forte chez Polanyi
(1944). Pour cet auteur, les phénomeénes eéconomiques ne peuvent étre compris comme des réalités
autonomes : ils sont toujours faconnés par (et faconnent en retour) les structures sociales, politiques
et culturelles dans lesquelles ils s'inscrivent. Cette idée s'oppose radicalement a la fiction d'un mar-
ché autorégulateur, déconnecté des réalités humaines, que Polanyi dénonce comme une cons-
truction historique et idéologique dangereuse.

Chez Polanyi, l'encastrement ne se reduit pas a un simple « contexte » : il détermine les formes
mémes de l'échange economique, qu'il s'agisse de la réciprocite, de la redistribution ou de
l'échange marchand. Toutefois, cette approche n'implique pas une dissolution totale de l'économie
dans le social : elle souligne plutot leur interdépendance complexe, une idée qui inspirera plus tard
des débats majeurs en sociologie economique, notamment autour des travaux de Granovetter. Se-
lon Polanyi, les économies ne peuvent étre comprises uniquement a travers les mécanismes abs-
traits du marché : elles doivent étre analysees a partir des principes d'organisation sociale qui per-
mettent l'allocation des ressources et la satisfaction des besoins matériels. Toute économie est
toujours encastrée dans un ensemble de normes sociales, c'est-a-dire institutionnalisée. Est ainsi
remise en cause lidée d'une économie autonome, régie uniquement par des lois « naturelles »
propres et specifiques.

3 L'approche systemique n'est exempte de risques eux-mémes : une application trop rigide, inspirée par exemple du fonc-
tionnalisme parsonien, peut conduire a un autre type de reductionnisme, ou la societe est reduite a un systeme equilibre au
detriment des tensions, des conflits ou des dynamiques emergentes. Ainsi, son usage exige une vigilance epistemologique
constante pour préserver son potentiel heuristique.
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Trois grands modes d'intégration économique, historiquement et culturellement situés, peuvent
étre distingués :

e la reciprocité renvoie a des échanges bilatéraux ou multilatéraux fondés sur la mutualité et
les obligations sociales, souvent dans le cadre de relations communautaires ou familiales.
Elle repose sur des logiques d'entraide, de don et de contre-don, telles qu'analysées par
Mauss (1925). Cette forme d'integration est typique des societés dites « primitives » ou des
groupes fortement structures par des liens sociaux étroits ;

e laredistribution se caractérise par la centralisation des ressources entre les mains d'une auto-
rité (chefferie, Etat, organisation religieuse, par exemple) qui les redistribue ensuite selon des
regles institutionnalisées. Ce mode est courant dans les sociétés ou le pouvoir politique joue
un role central dans l'organisation economique. Il structure egalement de nombreuses
formes contemporaines d'économie publique ou sociale (fiscalité, protection sociale, sub-
ventions, notamment) ;

e l'échange de marché, enfin, repose sur des transactions impersonnelles, régies par les prix,
la concurrence et la logique contractuelle. C'est ce modele que l'économie néoclassique
considére comme universel et dominant. Or, pour Polanyi, ce type d'échange est historique-
ment minoritaire et ne devient central qu'avec l'émergence du capitalisme industriel au 19e
siecle, ou les facteurs de production eux-mémes (terre, travail, monnaie) sont transformes en
marchandises (fictitious commodities).

Le concept d'encastrement est a nouveau convoqué dans les années 1980 par Granovetter (1985),
qui critique a la fois l'individualisme méthodologique de l'économie néoclassique et la conception
« sur-socialisee » et « sur-deterministe » de la sociologie fonctionnaliste. Il défend une position in-
termédiaire : l'action économique est encastrée dans des réseaux concrets de relations sociales,
qui faconnent la confiance, la réputation et les opportunités d'échange. Il introduit également la
notion de « liens faibles », montrant que les connexions sociales €loignées jouent un role essentiel
dans la circulation de l'information et des ressources (Granovetter, 1973).

Des prolongements du concept ont été proposés dans les travaux sur l'économie institutionnelle
et la critique du neolibéralisme. Des auteurs comme Block (2003) ou Zelizer (1994) insistent sur la
maniere dont les marcheés sont regules, cadreés et codifies par des institutions qui en faconnent le
fonctionnement. Zelizer, en particulier, montre que les relations marchandes ne sont jamais de-
nuées d'affects, de normes ou de valeurs sociales, y compris dans des domaines comme la famille
ou lintimite.

Par la suite, les théories de Polanyi et de Granovetter ont permis a d'autres sociologues, dont Stei-
ner (2002), Le Velly (2002) ou encore Laville (2008), de proposer de nouvelles lectures des com-
portements et des dispositifs economiques, notamment en ce qui concerne les processus de re-
gulation des échanges, en montrant leur enracinement dans les systémes sociaux.

Par ailleurs, dans les études urbaines et les recherches sur les économies locales, le concept d'en-
castrement a été mobilise pour analyser les dynamiques territoriales, la résilience des réseaux eco-
nomiques de proximité ou 'économie sociale et solidaire. Certains travaux indiquent que les choix
economiques poses par les agents ne sont pas indépendants de la localisation territoriale et du
contexte geographique spéecifique de ces derniers, comme c'est le cas pour l'entrée en entrepre-
neuriat (Calay et al.,, 2007). Les travaux de Veltz (1996) sur l'économie d'archipelsou ceux de Storper

34 La mondialisation reconfigure les dynamiques territoriales, rapprochant les grands poles urbains entre eux davantage
qu'ils ne le sont de leurs propres régions péripheriques. Cette configuration, que Veltz désigne sous le terme d'« économie
d'archipel », pose un défi majeur aux Etats-nations : celui de préserver leur cohésion sociale et politique face a ces fragmen-
tations territoriales croissantes.
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(1997) sur les milieux innovateurs montrent que 'économie est modelée par des ancrages territo-
riaux, des réseaux sociaux locaux et des formes de gouvernance imbriquées.

En sciences politiques, le concept d'encastrement a permis de repenser les relations entre institu-
tions et marches. Par exemple, les travaux de Evans (1995) montrent que les politiques econo-
miques et les trajectoires de développement ne peuvent étre comprises indépendamment des
structures étatiques, des coalitions sociales et des héritages institutionnels. Le concept d'autono-
mie encastrée (embedded autonomy), développé par Evans, pour décrire un modéle idéal d'Etat ou
les bureaucraties publiques combinent une forte autonomie interne (recrutement meritocratique,
stabilitée des agents, vision stratégique claire) avec des liens étroits avec la societe civile et le sec-
teur prive (échanges d'informations, collaborations, mécanismes de redevabilité), sans ceder au
clientélisme ou a la corruption.

Le concept d'encastrement revele, in fine, comment l'économie s'inscrit dans les relations sociales
et les structures institutionnelles : elle n'est pas un systeme autonome, mais se déeploie au sein d'un
tissu social et d'un contexte sociohistorique qui en déeterminent les contours et le fonctionnement.

Au-dela, il offre un cadre pertinent pour l'analyse des interactions complexes entre spheres so-
ciales, economiques, politiques et culturelles. Il permet de dépasser les approches reductionnistes,
en valorisant les interdépendances structurelles et institutionnelles propres a chaque contexte.
Ceci s'avere précieux pour des disciplines aussi diverses que la sociologie, l'anthropologie, la
science politique ou l'urbanisme, qui cherchent a penser les pratiques humaines non comme iso-
lees, mais comme toujours contextualisees dans un tissu de relations sociales.

Dans cette optique, il nous semble intéressant de pouvoir étendre l'aire d'application du concept
d'encastrement a tous les espaces d'activités humaines, économiques ou non, y compris, par
exemple, l'enseignement, la sexualité, la production de savoirs, l'alimentation ou bien encore la
formation. Tous ces espaces de pratiques sont a la fois une émanation des structures sociales exis-
tantes et un instrument de reproduction ou de transformation de celles-ci. Ils s'y inscrivent dans
une relation dialectique. Ils en reflétent les caracteristiques tout en contribuant a les entretenir ou
les modifier. C'est en ce sens, notamment, que l'approche systémique en sciences sociales peut se
nourrir de la sociologie de l'encastrement.

6.2. ENCASTREMENT ET POSTURE SYSTEMIQUE

Il n'est pas dans notre projet présent de développer plus avant les articulations entre cette socio-
logie et l'analyse systémique. Un tel développement nous éloignerait de notre objectif initial, a sa-
voir d'explorer certaines pistes théoriques pour l'analyse systemique du secteur de la formation
d'adultes et, plus particulierement, pour l'examen de l'encastrement de ce secteur dans un sys-
téme complexe. Néanmoins, il nous semble intéressant de présenter a présent quelques proposi-
tions heuristiques ou theoriques complémentaires, situées a la croisée de la sociologie de l'encas-
trement et de l'analyse systémique, ces propositions apportant un éclairage complémentaire aux
éléments qui ont été abordés jusqu'a présent, notamment parce qu'ils traitent de linfluence de
différents sous-systemes.

6.2.1. La grille « PESTEL »

La littérature propose différents cadres permettant de représenter l'influence sur un secteur des
différents segments de son environnement. Parmi ceux-ci la grille « PESTEL », frequemment utili-
sée en sciences de gestion, est sans doute le plus connu (Yuksel, 2012 ; Johnson et al., 2017, Lynch,
2021). Il propose une désagregation de l'environnement du secteur ou de l'organisation en six di-
mensions exergcant chacune des influences specifiques :

e politique : modele gouvernemental, systeme politique, fiscalité, politiques publiques..
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e eéconomique : croissance, inflation, chdmage, taux d'intérét, systeme de production, poids
des secteurs d'activités..

e socioculturel : démographie, modes de vie, attentes sociétales..
e technologique : innovations, recherche et développement, automatisation..
e écologique : environnement naturel, climat..

e |égal: droit du travail, normes, cadres juridiques, réglementation sectorielle..

Ce modele se présente sous une forme simplifiee, denommeée STEP (socioculturel, technologie,
economie et politique) plus réepandue dans les territoires de tradition anglo-saxonne (Hines, 20006).
Il se présente egalement sous une forme differente, le DESTEP, qui renvoie aux dimensions demo-
graphique, economique, socioculturelle, technologique, écologique et politico-legale de l'environ-
nement (Bronn et al,, 2003 ; Hooley et al,, 2012).

Le PESTEL doit étre considére plutét comme une grille de lecture ou comme un outil heuristique
que comme un veritable cadre théorique. En proposant un découpage de l'environnement, il aide
a l'identification et la description de l'influence de celui-ci sur le secteur ou l'organisation mais il ne
présente pas l'épaisseur d'autres modeles qui proposent une théorisation des processus et des
mecanismes d'influence et dont le potentiel « explicatif » est plus grand?».

En prospective, des approches inspirees du PESTEL sont souvent mobilisées dans le cadre du dia-
gnostic initial pour identifier les variables clés de l'environnement susceptibles d'influencer le futur
d'un secteur, d'un territoire ou d'une organisation. Elles servent de base a l'analyse des tendances
et des incertitudes, permettant ainsi d'éclairer la construction de scénarios exploratoires (Schwarz,
1991 ; Godet, 2007 : Godet et Durance, 2011).

6.2.2. Les logiques d'action

Parmi ces modeéles théoriques, celui propose par Bourdieu peut, dans une certaine mesure, y étre
rattaché, bien que son ambition et sa portée excedent largement ce cadre. La sociologie offre par
ailleurs d'autres perspectives fécondes pour analyser linfluence des composantes de l'environne-
ment sur les organisations et, plus généralement, sur l'action organisée. Nous pensons notamment
a l'ecole de la contingence, qui démontre l'impact du contexte sur les organisations (Woodward,
1958 ; Burns et Stalker, 1961 ; Lawrence et Lorsch, 1967 ; Mintzberg, 1979 ; Donaldson, 2001), ainsi
qu'au cadre des « logiques d'action » développé par Amblard et al. (2005), qui nous parait particu-
lierement adapté pour traiter de l'encastrement systéemique.

Issu des débats a l'ceuvre en sociologie des organisations, ce cadre s'avére transposable a d'autres
réalités sociales®® et il constitue un référentiel théorique particulierement propice a linterdiscipli-
narité. Il offre en effet une flexibilité et une portée suffisamment larges pour intégrer les contribu-
tions de diverses disciplines telles que l'économie, la sociologie, la géographie, le droit, les sciences
de gestion, les sciences politiques ou encore la psychologie. Moyennant adaptation, il peut se voir
appliqué a d'autres objets, et ce, méme en dehors du champ de l'action organisée, comme le pro-
pose Guyot en ce qui concerne l'adulte en formation professionnelle continuée (Guyot, 2003).

35 Néanmoins, ces modeles théoriques privilegient parfois une dimension de 'environnement et lui accordent une fonction
prepondérante dans l'explication. Pensons, par exemple, au marxisme, qui place l'économie au centre de cette explication,
ou bien encore a la Causal Layered Analysis, déeveloppee en Strategic Foresight (Inayatullah, 2004 ; Inayatullah et Milojevi¢,
2015) et qui accorde un role majeur aux matrices culturelles et aux systemes de représentation.

3 e lecteur pourrait s'interroger sur le bien-fondé de la convocation d'un concept développé en sociologie des organisa-
tions pour l'analyse de phénomenes relevant du niveau societal. On peut estimer, pour justifier cet usage, que le systeme
social dans son ensemble est un systeme organise et regule et que, dans une certaine mesure, il presente, des lors, certaines
des caracteristiques d'une structure organisee. Cette conception du systeme social ne s'éloigne guere de celle que deve-
loppe Friedberg (1993) et qui autorise ce dernier a appliquer l'analyse strategique a des situations ne s'inscrivant pas dans
une organisation au sens strict du terme.
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Pour Amblard et ses colléegues (2005), les logiques d'action désignent l'articulation entre l'acteur et
la situation d'action. Leur approche s'inscrit dans une vision holiste de 'acte social, car elle permet
de relier acteur, action et contexte dans une méme analyse. Bien que leur réflexion parte d'une
preoccupation centrée sur la stratégie de l'acteur, elle cherche a dépasser les limites du scheme
actanciel (au sens de Berthelot, 1998). Pour ce faire, elle s'appuie non seulement sur la tradition
sociologique webérienne, mais aussi sur l'idée que l'action est indissociable des conditions socio-
historiques dans lesquelles elle s'inscrit : celles-ci en déeterminent les possibilités, les contraintes et
les significations.

Selon l'acception, proposée par Amblard et consorts, les logiques d'action s'expriment lors des in-
teractions résultant de la combinaison de l'acteur, historiquement et culturellement constitue, et
de la situation d'action : c'est a partir de la rencontre de l'acteur avec la situation d'action que se
développent les interactions qui permettront aux logiques d'action de se matérialiser. Dans cette
optique, on peut considérer que l'action est inscrite dans sa situation d'action et ne peut étre inter-
prétable indépendamment de cette derniére. A la lumiére de cette inscription, un examen plus ap-
profondi des composantes de cette situation s'avere nécessaire,

La situation d'action doit étre considérée comme irréductible a une dimension micrologique et elle
doit étre abordeée dans sa singularite : a la fois comme un moment historique particulier et comme
un espace mythique et symbolique regule par des institutions et intégrant des dispositifs matériels.
L'analyse de la situation d'action nécessite, des lors, la prise en compte de ses différentes dimen-
sions, l'enjeu étant de contextualiser au mieux l'action en privilegiant les niveaux meso et macro
dans lesquels elle se déroule. Dans ce travail de contextualisation, chaque dimension doit étre en-
visagée comme ayant son importance propre et il n'est pas question d'établir une hiérarchie entre
elles.

6.221 La composante historique et institutionnelle

La premiére des composantes est historique et institutionnelle. A linverse des approches clas-
siques, notamment en sociologie des organisations, la sociologie des logiques d'action se propose
de consideérer les stratégies de l'acteur (collectif ou individuel) non seulement du point de vue in-
terne au cadre organisationnel dans lequel celui évolue, mais aussi selon une perspective plus
large, en débordant de ce cadre et en abordant l'examen des facteurs historiques et institutionnels
capables d'influer sur les strategies etudiees. Il s'agit, en fait, de resituer celles-ci dans une dyna-
mique macro-historique et macrosociologique, susceptible d'apporter un éclairage nouveau et
complémentaire. La présentation de cette premiére composante appelle trois commentaires.

Premierement, l'éclairage historique s'avere incontournable pour la compréhension du phénomeéne
analyse. Il convient en effet de ne pas perdre de vue que la réalité présente est toujours en partie
le reflet d'une sédimentation historique plus ou moins longue selon l'espace consideére.

Deuxiéemement, concernant les institutions, elles doivent étre entendues au sens sociologique du
terme. Il s'agit de l'ensemble des normes, formelles ou non, des structures et des pratiques stabili-
sées qui organisent et orientent l'action des acteurs, tout en régulant leurs transactions. On peut, a
ce niveau, établir un lien avec les dimensions politique et légale du modele PESTEL, méme s'iln'y
a pas equivalence parfaite entre celles-ci et la proposition de Amblard et de ses collegues.

Troisiemement, lintégration, au sein d'une méme dimension, de l'histoire et des institutions peut
étre discutée. Pour notre part, il nous apparait plus pertinent de considérer que chaque dimension
de la situation d'action présente une épaisseur historique et que, méme si l'institutionnalisation doit,
en genéral, s'appréhender dans la durée, il convient de traiter lensemble de la situation d'action
dans une perspective historique et d'envisager l'état de ses dimensions comme résultant d'un pro-
cessus diachronique qui peut se déployer dans le temps long.
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6.22.2 Lacomposante symbolique et mythique

La deuxieme composante de cette situation est qualifiee par Amblard et ses collegues d'« instance
symbolique et mythique ».

L'instance symbolique renvoie aux matrices culturelles qui structurent la perception du monde. Ces
matrices offrent des grilles de lecture permettant aux membres d'un collectif d'interpréter a la fois
le monde qui les entoure et leur place en son sein. Elles veéhiculent et legitiment des significations
partageées au sein de ce collectif.

L'instance mythique, en revanche, concerne les recits, mythes et archetypes qui faconnent l'imagi-
naire collectif. Ces éléments constituent les fondements sociaux a travers lesquels les communau-
tés humaines pensent, expérimentent et donnent sens au monde. Ils établissent des modéles in-
terprétatifs et normatifs, orientant ainsi les comportements et les croyances au sein du collectif. En
outre, ils conferent sens et legitimite aux institutions en les inscrivant dans une continuité symbo-
lique et temporelle.

6.22.3 Lacomposante materielle

La troisieme composante identifiee renvoie au registre des objets et de la matérialité. Le contexte
de l'action peut, en effet, étre appréhende en termes de dispositifs matériels, dans la mesure ou
toute situation est, dans une plus ou moins grande mesure, contrainte par les objets en présence,
qui vont, en quelque sorte, constituer les structures matérielles de l'action et, par consequent, si
elles sont investies par l'acteur, participer a l'élaboration des logiques d'action. Cette composante
doit étre envisagée tant une perspective micrologique que macrologique. Les dispositifs matériels
pouvant prendre des formes tres diverses, les echelles concernées sont donc tres variables : de la
plus petite (le mobilier dans une salle de formation, par exemple) a la plus grande (l'infrastructure
digitale de l'ensemble d'un territoire, par exemple).

Cette composante inclut les artefacts (les objets fabriquées, modifiés ou utilisés par des humains),
bien que ceux-ci ne soient pas explicitement mentionnés par Amblard et ses collegues. Le statut
des technologies utilisées pour produire ces objets reste cependant problématique, car la théorie
des logiques d'action les ignore. Les écosystemes « naturels », quant a eux, constituent un autre
angle mort de cette approche.

6.2.2.4. L'histoire du cadre restreint

La derniére composante de la situation d'action, L'« histoire du cadre restreint » ne doit pas étre
confondue avec la premiere, méme si elle est eégalement « historique ». Elle vise, en effet, le passé
méme du contexte « proximal » qui voit se dérouler l'action, tel que l'organisation dans laquelle
celle-ci se déploie. Cette « micro-histoire », ainsi que ses produits (habitudes, modes de fonction-
nement, rumeurs, croyances, codes, par exemple), participe a l'élaboration d'un méme univers, qui
lui-méme est constitutif de la situation d'action. Les strategies qui s'y déeveloppent sont influencées
par cette « petite histoire ». La prise en compte de celle-ci est donc source d'intelligibilité des lo-
giques d'action, tout comme l'examen de l'influence de la « grande histoire ».

Pour terminer la présentation de la situation d'action, il convient de souligner que l'économie n'est
pas identifiee en tant que telle comme une dimension de celle-ci par Amblard et ses co-auteurs. Si
un tel choix peut se justifier par rapport a certaines thématiques, il n'en va pas de méme par rapport
a d'autres. C'est, par exemple, le cas particulier des logiques de création d'entreprises, ce qui a
pousse Guyot et Vandewattyne (2008) a proposer l'économie comme étant une composante a part
entiere de la situation d'action. Dans ce cas particulier, le contexte économique apparait comme
une donnee importante, si pas fondamentale, de celle-ci. On peut cependant penser que dans sa
forme initiale, le cadre analytique considere l'économie principalement en termes de marche, c'est-
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a-dire comme modalité pratique de régulation des échanges de biens et de services au sein du
collectif et, des lors, comme une dimension de la composante institutionnelle.

Amblard et ses confreres offrent, in fine, un cadre analytique pertinent pour comprendre l'encas-
trement des actions et des stratégies déployées par les acteurs dans un contexte sociologique,
materiel et historique particulier et éclairer les articulations complexes entre les jeux d'acteurs et
leur environnement.

6.3. L'ENCASTREMENT DE LA FORMATION D'ADULTES : QUELQUES GRILLES DE
LECTURE SPECIFIQUES

Complémentairement aux cadres génériques que nous venons de présenter, la littérature offre des
grilles de compréhension des articulations entre le secteur de la formation d'adultes et son envi-
ronnement. Tous les auteurs de ces grilles ne revendiquent pas une posture systéemique, certains
se « limitant » a identifier les composantes de l'environnement qui influencent le secteur sans etu-
dier plus avant les interactions entre les deux. Il faut egalement souligner que plusieurs de ces
grilles abordent la formation d'adultes dans une perspective specifique, l'enseignement et la for-
mation professionnelle. Elles ne considerent donc pas toutes les formes de formation d'adultes et
traitent, en outre, d'élements relevant de l'enseignement de base. Il convient donc de les considérer
en connaissance de cause.

Plusieurs publications méritent d'étre citées dans la présente section car elles ouvrent des pistes
pour une comprehension systéemique des dynamiques qui affectent l'évolution de la formation
d'adultes.

Parmi celles-ci, celle de Bruno (1987) propose une lecture historique et systémique des relations
entre éducation et formation professionnelle, d'une part, et travail, d'autre part, a la lumiére des
mutations économiques et sociales qui ont suivi la Seconde Guerre mondiale. La perspective dis-
ciplinaire adoptée par l'auteur est résolument macro-économique et, en ce sens, 'examen syste-
mique présente de fortes limites. D'une part, l'article se focalise uniquement sur les liens entre éco-
nomie, politique, éducation et formation. L'économie renvoie tant au marché du travail et au cho-
mage qu'a l'inflation et a la situation macro-economique. Le politique est envisage principalement
sous l'angle de l'action publique en matiére d'emploi, de formation et de développement du capital
humain. L'éducation et la formation sont abordees principalement en termes de pédagogie. D'autre
part, les theories mobilisees pour éclairer les interactions entre les poles de la triade economie,
politique et enseignement/formation sont exclusivement économiques.

L'article de Van Wieringen (1999) propose une schématisation de l'encastrement du secteur dans
son environnement systemique. Dans cette perspective, l'auteur sélectionne quatre segments in-
terdépendants de cet environnement, chacun influencant l'évolution de la formation des adultes
(figure 1). Il s'agit de la composante « travail », de la composante « économique/technologique >,
de la composante « formation/connaissances » et de la composante « politique/administrative ».
Selon l'auteur, les deux premiéres nécessitent peu d'explications. « Formation/connaissances »
renvoie, selon lui, a l'hypothése que l'éducation professionnelle et l'éducation des adultes opérent
la ou la formation et les connaissances sont réepandues. L'environnement politico-administratif est
retenu parce que l'élaboration des politiques est essentielle au developpement de la formation des
adultes. Malheureusement, l'explicitation des contenus de ces composantes n'est pas développéee
plus avant pas Van Wieringen.

37 0On est, par consequent, assez loin des propositions issues du materialisme historique de Marx et Engels pour qui la tra-
Jjectoire sociohistorique est tributaire de 'évolution des moyens de production, qui déterminent, en premiere instance, les
institutions juridiques, politiques, religieuses, la culture et les rapports sociaux.
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Figure 1 : La formation d’adultes dans son environnement (inspiré de Van Wieringen, 1999 :
158)
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Pour sa part, la proposition de Castano Munoz et al. (2013) envisage €galement l'encastrement con-
textuel de la formation des adultes mais quelque peu differemment de Van Wieringen, la dimen-
sion politico-administrative, par exemple, n'est pas reprise.

La premiere composante du contexte est demographique. Celle-ci se caractérise par un vieillisse-
ment structurel de la population européenne. Celui-ci induit une croissance du nombre d'appre-
nants adultes et une demande plus élevée de l'apprentissage tout au long de la vie (Castano Munoz
etal, 2013).

La deuxiéme composante est celle des régimes d'échanges. A ce niveau, la mondialisation est
identifiee comme une tendance commune a tous les secteurs de la sociéeté et l'education ne fait
pas exception (Castano Munoz et al, 2013). Si, traditionnellement, les systemes éducatifs sont lo-
caux, la situation évolue et un nombre croissant d'initiatives transfrontalieres et collaboratives sont
observables.

Troisiemement, on retrouve la composante économique, plus spéecifiquement, le marché du travail.
Selon les auteurs, l'économie europeenne est en pleine mutation et s'oriente vers une économie
davantage fondée sur la connaissance. Les faibles niveaux de qualification trouvent moins d'oppor-
tunités sur le marché du travail. Les attentes des employeurs se portent sur des compétences hau-
tement qualifiees et plus spécialisées, ce qui n'est pas sans accroitre les besoins de mise a jour
continue, de perfectionnement et de reconversion. Cette tendance augmente la nécessité de de-
veloppement de formations adaptées aux caractéristiques des apprenants adultes (Castano Munoz
et al., 2013). La derniere composante est technologique. Les évolutions technologiques tendent a
faciliter l'acces a la formation (Castano Munoz et al., 2013). Le développement d'internet, par
exemple, offre des solutions technologiques facilitant la disponibilité et l'accessibilite des forma-
tions. Ces solutions favorisent egalement l'acces a des ressources pedagogiques nouvelles et a
des communautés d'apprentissage plus larges et plus nombreuses. Elles dopent l'échange mon-
dial des connaissances. (Castano Munoz et al., 2013).

On retrouve un découpage de l'environnement similaire chez Ant (2014), mais cette fois-ci pour
l'enseignement et la formation professionnels en Europe, y compris a destination des adultes. Trois
composantes sont identifiees : (1) l'environnement économique et technologique, (2) l'environne-
ment relatif a l'emploi et au travail et (3) lenvironnement relatif a la formation et a la connaissance.
L'auteur ne propose cependant pas une définition précise de ces environnements.

Le Centre européen pour le déeveloppement de la formation professionnelle adopte une segmen-
tation quelque peu différente lorsqu'il se penche sur l'enseignement et la formation professionnels
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en Europe (Cedefop, 2020)%. La figure 2 detaille cette proposition, qui s'inscrit dans la lignee de
travaux antérieurs du Centre (Cedefop, 2017) et qui, par ailleurs, a été adoptée, notamment, par
Markowitsch et Bjornavold (2022) pour l'analyse qu'ils ont menée sur l'enseignement et la formation
professionnels, y compris pour les adultes, en Hongrie.

Selon cette source (Cedefop, 2020), la dimension épistémologique et pédagogique serait, en gé-
neral, étudiée par les pédagogues, les psychologues et les philosophes en mettant l'accent sur les
questions de pédagogie, sur l'apprentissage et sur le « développement » des individus. A ce niveau,
on pourrait soutenir que l'identité epistemologique et pedagogique de l'enseignement et de la for-
mation professionnels est enracinée dans des modes distincts de production, de représentation,
d'utilisation et de transfert de connaissances et d'apprentissage spéecifique au contexte sociohisto-
rique.

Le contexte éducatif serait, quant a lui, privilegie par l'administration de l'éducation, les sociologues
de l'éducation et les statisticiens de 'éducation, notamment dans une perspective historique. Il ren-
voie, notamment, aux caracteristiques, a la structure et a l'organisation du systeme d'enseignement
au sens large, a lidentité, aux types et aux particularités des acteurs de ce systéme (notamment les
administrations, les prestataires, les «clients », les autorités de régulation et les réseaux), aux
formes et aux programmes d'éducation et de formation, aux curricula, aux parcours possibles.. Il
concerne donc les types et les niveaux de l'offre éducative, les mécanismes de gouvernance et de
financement, les statuts des apprenants et les passages possibles entre les composantes du sys-
teme éducatif. C'est, en quelque sorte, le paysage institutionnel educatif et formatif global qui est
viseé.

Le contexte socio-économique et le marché du travail, quant a eux, sont appréhendés du point de
vue des fonctions remplies par l'enseignement et la formation professionnels, telles qu'elles sont
frequemment appréehendees par les economistes, les sociologues du travail, les politologues et les
historiens, et également du point de vue des attentes des entreprises et du marché du travail. Parmi
ces fonctions, le Cedefop pointe l'insertion des individus dans l'économie et la societeé grace a l'ac-
quisition des compétences attendues par le marche du travail, la (re)production ou la recomposition
de la stratification sociale par le balisage des parcours de carriére et des trajectoires socioprofes-
sionnelles, la contribution au fonctionnement et a 'amélioration des performances du systeme eco-
nomique et des entreprises, l'instauration de conditions de travail permettant l'innovation et la créa-
tion de connaissances nouvelles.

Notons que le Cedefop (2020) élargit sa proposition lorsqu'il envisage les changements qui parcou-
rent l'environnement de 'enseignement et de la formation professionnels. Ces modifications sont
classées en différentes catégories : l'économique (mondialisation, localisation des productions,
marcheés du travail, formes des emplois, organisation du travail et compétences attendues), le so-
ciodemographique (vieillissement structurel, migrations, féminisation, systemes de valeurs, struc-
tures familiales et sociales, taille et composition des menages et politiques publiques) et le tech-
nologique (humeérisation et robotisation).

Ce faisant, il fait écho a une autre grille de lecture, qu'il a proposeé dans une publication antérieure
(Cedefop, 2018). L'environnement y est decompose en deux niveaux, eux-mémes segmentes en
difféerentes dimensions. Ainsi, l'environnement « externe » intégre un certain nombre de facteurs
qui affectent 'enseignement et la formation professionnels : (1) l'évolution démographique (y com-
pris les migrations), (2) le cycle conjoncturel ; (3) la mondialisation et la délocalisation, (4) l'innovation

3|l convient de remarquer que le cadre proposé par cette référence ne vise pas directement les dimensions de l'environ-
nement de l'enseignement et de la formation professionnels mais qu'il propose en fait trois perspectives pour apprehender
ces objets. Néanmoins, celles-ci renvoient directement a des composantes de cet environnement, et c'est pourquoi il nous
semble pertinent de présenter la proposition du Cedefop dans cette section.
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technique, la numérisation et la robotique, (5) les changements organisationnels sur les lieux de
travail et au sein des secteurs (y compris les restructurations sectorielles) et (6) les politiques pu-
bliques (par exemple, les systémes de protection sociale qui utilisent la VET dans le cadre de leur
lutte contre l'exclusion sociale, la politique macroeconomique). L'environnement sociopolitique,
quant a lui, renvoie « a la politique et aux normes sociales » (Cedefop, 2018 : 14). La figure 3 présente
l'articulation de ces dimensions.

Figure 2 : A conceptual framework to characterise VET3? (Cedefop, 2020 : 31)
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Comme lindique cette figure, l'influence de l'environnement externe sur l'enseignement et la for-
mation s'exerce a travers l'environnement sociopolitique. Plusieurs éléments sont a prendre en
compte pour comprendre ce « filtrage », notamment les approches dominantes en matiére de po-
litique économique et sociale, l'évolution historique des systemes d'education et de formation et la
valeur qui y est attachée. A partir de la, selon le Cedefop, il est possible d'évaluer dans quelle me-
sure l'enseignement et la formation professionnels réagissent d'une maniere « adéquate » et « ef-
ficace » par rapport aux besoins du marchée du travail et, de maniere plus large, de la societe.

Ces différentes grilles de lecture, malgré leurs approches et leurs angles d'analyse variés, conver-
gent vers une vision partagée de la formation d'adultes comme un domaine profondément ancré
dans son environnement. Leurs points communs revelent une logique systémique qui depasse les
simples specificites methodologiques ou disciplinaires.

D'abord, toutes ces grilles soulignent l'influence prépondérante des dimensions économique et
technologique. Les mutations du marché du travail, la mondialisation, l'innovation technologique
ou encore la numérisation sont présentees comme des forces motrices qui redéfinissent en per-
manence les besoins en compétences, les modalités de formation et les attentes des apprenants
comme des employeurs. Ces facteurs ne se contentent pas d'influencer la demande de formation :
ils en redessinent les contours, en imposant des adaptations constantes aux systemes educatifs et
aux parcours individuels.

39 VET : Vocational Education and Training.
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Figure 3 : How the external environment affects the VET system (Cedefop, 2018 : 16)
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Ensuite, le role central des politiques publiques et des cadres reglementaires émerge comme un
dénominateur commun. Les choix politiques en matiére d'emploi, de protection sociale ou de ca-
pital humain structurent l'offre de formation et en déterminent l'accessibilité. Ces grilles montrent
que l'environnement politico-administratif agit comme un filtre, transformant les pressions externes
en opportunités ou en contraintes pour les acteurs de la formation.

Par ailleurs, les dimensions démographiques et sociales occupent une place significative dans ces
analyses. Le vieillissement de la population, les migrations, les transformations des structures fa-
miliales ou encore 'évolution des valeurs collectives ne sont pas de simples variables contex-
tuelles : ils faconnent la demande de formation, influencent les priorités pédagogiques et interro-
gent les notions d'eéquité et d'inclusion. Ces facteurs rappellent que la formation d'adultes ne peut
étre reduite a une réponse technique aux besoins du marché, mais qu'elle doit aussi intégrer une
dimension humaine et sociétale.

Un autre point de convergence entre ces difféerentes grilles d'analyse réside dans linterdépen-
dance entre formation, travail et connaissances. Aucune de ces grilles ne considere la formation
comme un domaine autonome : elle est toujours pensee en relation avec les évolutions du monde
professionnel, les transformations des métiers ou encore les modalités de production et de diffu-
sion des savoirs. Cette triade formation-travail-connaissances souligne que les systemes educatifs
doivent sans cesse s'adapter pour rester pertinents face aux mutations des organisations et des
attentes des apprenants.

Enfin, ces grilles partagent une vision dynamique et interactive de la formation d'adultes. Méme si
certaines se limitent a une description statique des composantes de l'environnement, la plupart
insistent sur les interactions entre ces composantes. Par exemple, les changements technolo-
giques influencent les compeétences requises, qui a leur tour modifient les politiques de formation,
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lesquelles impactent ensuite 'organisation du travail. Cette approche systemique rappelle que la
formation d'adultes est un sous-systeme ouvert, en dialogue constant avec son environnement.

Malgre ces convergences, les grilles different par leur portée et leur précision. Certaines se con-
centrent sur l'enseignement et la formation professionnels, tandis que d'autres adoptent une pers-
pective plus large, incluant lensemble de la formation d'adultes. Leur ancrage disciplinaire varie
également, oscillant entre l'économie, la pédagogie ou la sociologie, ce qui explique des diffé-
rences dans l'accent mis sur tel ou tel facteur. Enfin, leur niveau de détail dans la définition des
composantes reste inégal, certaines proposant des categories trés precises, tandis que d'autres
restent plus générales.

In fine, ces grilles offrent des perspectives complémentaires pour comprendre les déefis de la for-
mation d'adultes. Leur principal apport est de montrer que ce domaine ne peut étre analysé de
maniére isolée : il est le produit d'interactions complexes entre des forces économiques, technolo-
giques, politiques et sociales.
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7. Une proposition synthéetique

Face a la diversité des grilles d'analyse identifiees, une question emerge : comment les articuler
pour proposer une lecture a la fois rigoureuse et opérationnelle ? Parmi les outils disponibles pour
etudier l'encastrement du secteur de la formation d'adultes et ses interactions avec d'autres do-
maines, lequel permet de saisir simultanement la globalité du systeme, ses spécificites et les dy-
namiques qui le traversent ?

Plutot que d'opposer ces modeles ou d'en privilegier un seul, il apparait plus fecond de les mobili-
ser conjointement et de construire un cadre synthétique original. Ce cadre intégre leurs apports
essentiels tout en dépassant leurs limites, en particulier en réunissant des dimensions souvent trai-
tees separement (comme les dimensions artéfactuelle et non anthropique), sans sacrifier l'opéra-
tionnalité pour l'analyse et la pratique.

Dans cette optique, nous proposons de concevoir 'environnement systémique de la formation
d'adultes comme un ensemble structuré autour de sept dimensions interdependantes, ou sous-
systémes, comme présenté par la figure 4.

Figure 4 : Les dimensions de l'environnement systémique de la formation d’adultes
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Ces dimensions entretiennent des interactions et des relations d'interdépendances entre elles tout
en elles influencant la dynamique du secteur de la formation d'adultes. Notons qu'elles ont éte
retenues dans le cadre d'une réflexion portant spéecifiquement sur cette derniére. Des lors, la per-
tinence de cette proposition n'est pas universelle. Elle ne peut étre convoquée pour la compréhen-
sion de l'encastrement systémique de tout objet. En outre, ces différentes dimensions ne se posi-
tionnent pas sur le méme niveau. De fait la derniere, la dimension scolaire et academique, peut étre
considerée comme constituant 'environnement immediat de la formation d'adultes. Les autres di-
mensions constituent, en quelque sorte, la « seconde strate » de l'environnement de la formation
d'adultes. L'influence de ces autres dimensions sur la formation des adultes peut s'exercer « direc-
tement » ou bien transiter par la dimension scolaire ou acadéemique.

Considérons brievement le contenu de chaque dimension.
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7.1. LA DIMENSION DEMOGRAPHIQUE

Cette dimension renvoie aux caractéristiques et aux dynamiques de la population. Sont visés a la
fois le volume et la structure, notamment suivant l'age, de celle-ci ainsi que les réalites demogra-
phiques qui les faconnent : la fecondité, la mortalite, les migrations et la conjugalité. Elle peut in-
fluencer notablement des dynamiques de la formation des adultes car elle n'est pas sans effets sur
les besoins de qualification, les trajectoires professionnelles, les transitions de vie et, par conse-
quent, la demande de formation tout au long de l'existence.

Ainsi, par exemple, un vieillissement de la structure de la population peut affecter quantitativement
et qualitativement la demande de formations d'adultes (Piot, 2019 ; Boyadjieva et Orr, 2022). Une
augmentation de l'immigration peut avoir les mémes effets (Cedefop, 2018, 2023).

Dans les sociétés contemporaines, le vieillissement déemographique représente l'une des évolu-
tions les plus structurantes. L'allongement de l'espérance de vie, combiné a la baisse de la fécon-
dite, modifie la repartition des ages dans la population et accroit le poids relatif des classes d'ages
plus agees. Cette transformation a des effets ambivalents sur la formation des adultes. D'une part,
elle peut reduire la pression scolaire immediate sur les systemes éducatifs orientés vers les jeunes ;
d'autre part, elle fait emerger des besoins accrus de reconversion, d'adaptation professionnelle, de
maintien dans 'emploi et de participation sociale des travailleurs agés et des retraités actifs (OCDE,
2005).

Le vieillissement de la population modifie egalement la nature méme de la demande de formation.
Les adultes plus ages ne s'engagent pas toujours dans des parcours de formation pour les mémes
raisons que les plus jeunes : leurs attentes peuvent concerner l'actualisation des compétences, la
prevention de l'obsolescence professionnelle, l'usage des technologies numeériques, mais aussi le
developpement personnel, la sante, l'engagement citoyen ou le maintien de l'autonomie. La for-
mation des adultes ne peut, par consequent, étre pensée uniquement comme un instrument
d'adaptation au marché du travail ; elle participe plus largement au soutien des parcours de vie et
a la sécurisation des transitions biographiques (Barbier et Wittorski, 2015).

Un autre trait majeur des dynamiques déemographiques contemporaines est la diversification des
populations, en particulier sous l'effet des migrations. Les flux migratoires contribuent a renouveler
les publics de la formation d'adultes et a accroitre leur hetérogeneéite linguistique, culturelle et sco-
laire. Cette diversité impose une adaptation des dispositifs de formation, tant au niveau des conte-
nus que des modalités pedagogiques. Les adultes issus de limmigration peuvent avoir besoin de
formations linguistiques, de dispositifs de reconnaissance des acquis, d'accompagnement a l'inser-
tion socioprofessionnelle ou encore de parcours plus souples permettant de concilier contraintes
familiales, administratives et professionnelles (Voyer et al., 2014).

La conjugalité et les recompositions familiales influencent aussi la participation a la formation. Les
responsabilités parentales, les séparations, les familles recomposées ou monoparentales, ainsi que
la charge liée a l'aide apportée a d'autres membres de la famille peuvent limiter la disponibilite
temporelle des adultes. Cela explique en partie pourquoi les obstacles a la participation a la forma-
tion sont frequemment lies au manque de temps, de ressources financieres et d'information, en
particulier chez les publics déja fragilises scolairement ou professionnellement. Dans cette pers-
pective, l'offre de formation doit étre pensée en articulation avec les rythmes de vie et les con-
traintes concretes des adultes (OCDE, 2005).

Enfin, les évolutions demographiques peuvent affecter les politiques publiques de formation. Lors-
que la population vieillit et que les besoins en main-d'ceuvre qualifiee persistent, les systemes eédu-
catifs et les politiques de 'emploi peuvent tendre a promouvoir davantage la formation continue,
l'apprentissage tout au long de la vie et l'adaptation des compétences des adultes.
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La composante déemographique ne saurait donc étre reduite a un simple arriere-plan statistique.
Elle participe a la structuration des publics, des besoins et des finalités de la formation des adultes.
Le vieillissement de la population, la diversification des parcours migratoires, la transformation des
structures familiales ainsi que 'évolution des trajectoires de vie constituent autant de phénomenes
susceptibles de reconfigurer les dynamiques du secteur de la formation des adultes.

7.2. LA DIMENSION INSTITUTIONNELLE

Est concerné ici l'ensemble des modes de regulation des situations et des interactions sociales.
Ces modes sont stables dans le temps et le plus souvent intériorisés par les acteurs comme allant
de soi. Ils peuvent étre formels (par exemple, 'Etat, le droit ou les structures administratives) ou pas
(par exemple, la tradition ou les habitudes collectives). Cette dimension régule, organise et donne
sens aux interactions sociales dans un espace ou un territoire donné. Elle constitue un cadre produit
par les acteurs, collectifs ou individuels, et qui rend certaines actions plausibles, legitimes ou obli-
gatoires, tandis qu'il en disqualifie d'autres.

Dans cette perspective, cette dimension intégre des normes (qui sont des regles explicites ou im-
plicites, formelles ou non, prescrivant, proscrivant ou recommandent certains comportements au
sens large du terme, notamment relativement aux roles et aux statuts des acteurs et des champs)
et de mécanismes de sanctions (positives ou négatives, afin de garantir le respect des normes).

Cette dimension institutionnelle se manifeste et se déploie par des dispositifs organisationnels qui
assurent la mise en ceuvre pratique des normes et l'application des sanctions formelles. De plus,
elle s'appuie frequemment sur des signes, des symboles et des rituels (cerémonies, rites de pas-
sage, protocoles) qui renforcent sa legitimité et son intériorisation. Et dans la mesure ou elle va de
pair avec une certaine conception de la realité et qu'elle est egalement porteuse de régimes de
croyances et de savoirs, cette dimension s'articule tres fortement avec la dimension culturelle et
idéologique et la porosité entre les deux est grande.

Dans bon nombre de pays européens, a la lumiere de la trajectoire historique retracee par Monville
et Leonard (2008) et par Guyot (2020), il apparait que l'évolution institutionnelle a joué un réle es-
sentiel pour ce qui est de la dynamique du secteur de la formation d'adultes. Plus précisément, on
peut, a l'instar de Maroy (2000), affirmer que le changement de référentiel des politiques publiques
(encadre 4) constitue sans doute un facteur majeur d'évolution pour la formation d'adultes dans
l'ensemble des pays de l'Union européenne. L'impact de ce changement se traduit a la fois par
limportance centrale dorénavant accordée a la formation, notamment en tant qu'instrument de
politique de lutte contre le chdmage et de politique de développement economique, et par la re-
composition du systeme de formation dans le sens d'une regulation, d'une unification et d'une ins-
titutionnalisation de celui-ci<.

4 Pour l'analyse detaillée du cas de la Belgique francophone, consultez, par exemple, Conter et Maroy (1999).
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Encadré 4 : Le référentiel d’action publique

Le concept de referentiel d'action publique s'inscrit dans 'analyse cognitive des politiques pu-
bliques, développée depuis les années 1990. Cette approche depasse les visions réduisant l'ac-
tion publique a des rapports d'intéréts ou a des processus techniques, en la considerant comme
un espace de production de sens a travers lequel une societe construit des representations du
réel et organise son intervention.

Dans cette perspective, toute politique publique repose sur une « image sociale » du probleme
a traiter (Jobert et Muller, 1987 ; Muller, 2015). Cette représentation, ou ce referentiel, structure la
maniere dont les acteurs définissent les problemes, identifient les publics concernés et envisa-
gent les solutions. Elle articule trois dimensions : cognitive (interpretation des causes), normative
(valeurs et principes) et instrumentale (modes d'action). Le reférentiel peut ainsi étre défini
comme un ensemble structuré de croyances, de valeurs et de techniques orientant les pra-
tiques (Maroy, 2000)4,

L'analyse distingue, par ailleurs, un referentiel global, correspondant a la vision dominante d'une
sociéte a une époque donnée, et des reférentiels sectoriels propres a chaque domaine d'action.
Les transformations du premier influencent les seconds en reconfigurant les cadres d'interpre-
tation et d'action (Muller, 2019), sans pour autant les déterminer mécaniquement.

Enfin, le reférentiel ne constitue pas un cadre homogene ou consensuel, mais un ensemble evo-
lutif, marque par des compromis, des tensions et des ajustements. Il combine un noyau relati-
vement stable de convictions partagees et des eléments plus flexibles, ouverts a la controverse.
L'approche cognitive vise ainsi a articuler, plutét qu'a opposer, les dimensions ideelles, les inté-
réts des acteurs et les cadres institutionnels dans l'analyse de l'action publique.

De fait, le passage du référentiel d'action publique « social-démocrate » au référentiel « libéral-so-
cial » constitue une veéritable tendance lourde qui impacte tres fortement le domaine de la forma-
tion des adultes en modifiant la conception de ce qu'est « la personne active » (Franssen, 2006).
Celle-ci est dorénavant définie comme un « offreur de compeétences » qui doit faire preuve d'une
attitude active et responsable et de son aptitude a gérer son employabilité, condition sine qua non
de soninsertion et de son maintien dans l'emploi, ce qui implique, pour l'adulte, un rapport nouveau
a la formation.

7.3. LA DIMENSION CULTURELLE ET IDEOLOGIQUE

Alors que la centralité (ou la fonctionnalité) de la dimension institutionnelle peut étre identifiee en
termes de régulations, celle de la dimension culturelle peut se formuler en termes de significations,
les deux dimensions étant étroitement liées. La culture peut ainsi étre décrite comme un ensemble
de significations, de représentations et de croyances, construites et transmises socialement par les
acteurs grace auxquelles ces derniers se rapportent a leur environnement, donnent sens a leur
espace de vie et justifient les rapports qu'ils entretiennent avec le monde et autrui. Institutions et
culture permettent donc le vivre ensemble et le vivre au monde.

Cet ensemble culturel repose sur des valeurs, qui servent a la fois de repéres pour interpréter le
monde, de critéres pour évaluer ce qui est vrai, juste, normal, déviant, sacre, grand ou beau, et de
fondements pour légitimer certaines institutions. Il integre également des imaginaires partages, ces

4|l convient de souligner que les référentiels d'action publique articulent en fait linstitutionnel et l'ideologique, dimension
que nous aborderons dans la section suivante. Ils integrent en effet des regles, des procedures et des structures tout en
vehiculant des valeurs, des matrices cognitives et des objectifs politiques portes par des groupes sociaux. Leur production
reflete les tensions entre la stabilite des normes institutionnelles et les reconfigurations des visions politiques dominantes
(Muller, 2000). Elle peut se comprendre a la lumiere du concept d'historicite, déeveloppe par Touraine (1973) et présente dans
l'encadre 2.
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representations collectives qui influencent les perceptions et les aspirations communes, ainsi que
des croyances, c'est-a-dire des convictions collectives qui orientent les comportements et les ju-
gements. Enfin, les mythes et les symboles y occupent une place centrale, car ils condensent et
transmettent des significations profondes, souvent implicites.

La culture ne se limite cependant pas a une realite abstraite. Elle s'incarne en effet dans le concret,
atravers la création, la production et l'usage d'objets, d'outils, d'artefacts et de technologies propres
a chaque groupe. Elle entretient donc des interactions particulieres avec le technologique et le
matéeriel, notamment en contribuant au formatage, a l'appropriation et a l'évolution du premier et
en « dénaturant » le second lorsqu'il lui confere sens, valeur (économique et symbolique) et usages.

C'est dans cette perspective que, pour reprendre le concept d’Amblard et al. (2005) abordé prece-
demment, la « situation d'action » n'est jamais percue ou habitée de maniére neutre. Elle est tou-
Jjours mediatisée par des constructions symboliques, des récits partages, des imaginaires collectifs
et des régimes de croyances et de savoirs. Ces éléments structurent la maniére dont les acteurs
concoivent, valorisent, organisent et transforment leur cadre de vie, tout en modelant leurs rapports
a l'espace, au temps, a la nature et aux autres.

La culture, en tant qu'ensemble de significations, de représentations et de pratiques, oriente ainsi
la maniere dont les acteurs interpretent leur réalite et y agissent. Si ces élements offrent souvent
des cadres de sens diffus, certaines configurations se distinguent par leur organisation, leur cohe-
rence et leur visée explicite. Elles ne se contentent pas de proposer des interprétations, mais struc-
turent une vision du monde destinée a guider l'action collective. C'est dans ce contexte que lidéo-
logie emerge comme une forme particuliere de culture. Elle ne rompt pas avec les mécanismes
genéraux de production de sens, mais les formalise et les oriente de maniére plus marquee, trans-
formant des élements culturels partagés en un discours organise.

En effet, l'idéeologie, bien qu'enracinée dans les mémes processus de construction sociale que les
autres dimensions culturelles, se caractérise par sa capacité a articuler valeurs et imaginaires en un
discours structuré, souvent centré sur une vision spécifique du monde. Ce discours, a la fois des-
criptif et prescriptif, ne se limite pas a refléter une réalité sociale : il cherche a la légitimer, a la trans-
former ou a la contester. Les croyances, mythes et symboles y sont mobilisés de maniere strate-
gique pour servir des projets collectifs, qu'ils soient conservateurs, réformistes ou révolutionnaires.
L'idéologie apparait dés lors comme une expression particulierement organisée de la culture, ou la
signification devient un outil et ou la culture se transforme en action.

Guy Rocher (1968 : 127) en propose une définition eclairante : l'ideologie est un « systeme d'idées
et de jugements, explicite et généralement organisé, qui sert a décrire, expliquer, interpréter ou
justifier la situation d'un groupe ou d'une collectivité », tout en proposant une orientation précise
pour son action. Cette déefinition met en lumiere sa double nature : l'idéologie est a la fois un en-
semble cohérent de représentations (idées, croyances, valeurs) partagé par un groupe social, qu'il
s'agisse d'une classe, d'un mouvement politique ou d'une communaute religieuse, et un moyen
d'agir sur le monde. Elle remplit ainsi une fonction de cohésion pour ceux qui la portent, tout en se
révelant étre un instrument de domination ou de contestation, selon les rapports de force et les
contextes dans lesquels elle s'inscrit. L'idéologie ne se contente donc pas d'interpréter le monde :
elle cherche egalement a le faconner.

L'analyse de l'influence des cadres culturels et ideologiques sur le secteur de la formation d'adultes
a fait lobjet de nombreuses publications (Nizet, 2009). A titre illustratif, nous pensons & O'Sullivan
(1991, qui a aborde la thematique de la formation comme processus de socialisation aux valeurs, a
Nizet et Pichault (2006), qui ont examiné comment cette formation constitue un vecteur de sociali-
sation aux ideologies capitalistes dominantes, et a Ade-Ojo et Duckworth (2017) qui ont expliquée
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comment lidéologie néolibérale et l'orientation du discours politique vers le capital humain ont
transformeé les politiques de formation des adultes au Royaume-Uni, passant d'une rhétorique
émancipatrice a un modele instrumentalisé. L'analyse de Sparks (2002), abordant l'alphabétisation
des adultes non pas comme simple acquisition technique mais comme pratique culturelle situee
dans des relations sociales et un contexte ideologique spécifiques, et montrant comment les inté-
réts sociaux et politiques dominants influencent les curricula et les valeurs vehiculéees, est porteur
des mémes preoccupations.

7.4. LA DIMENSION ECONOMIQUE

Dans notre acception, cette dimension renvoie a l'ensemble des dynamiques et des conditions de
production, de circulation, d'échanges, de repartition et de consommation des biens, des services
et des ressources matérielles et humaines. Si, stricto sensu, elle couvre, dans notre proposition de
découpage, les activités économiques seules, il n'en demeure pas moins qu'elle se caractérise par
une intrication complexe avec le démographique, linstitutionnel, le culturel/idéologique et le ma-
teriel car elle articule des logiques d'accumulation, de travail, de valeur, de proprieté et d'usage
dans un cadre historiquement, matériellement et socialement situe+,

Cette dimension économique est donc a penser en termes de mode, de réseau et de structure de
production, de consommation et d'échanges, en termes d'organisation (de la division) du travail et
en termes de régime de propriéte, d'appropriation, d'accumulation, d'exploitation ou de redistribu-
tion des ressources. Nous n'y incorporons donc pas les politiques publiques économiques et bud-
getaires ni les dispositifs fiscaux, qui, dans notre perspective, relévent de linstitutionnel, méme si
ces elements produisent des effets economiques indéniables.

Tres nombreuses sont les recherches traitant de l'influence de 'économie sur le secteur de la for-
mation des adultes. Nous avons déja évoqueé les travaux de Van Wieringen (1999), ceux de Castano
Mufoz et al. (2013) et ceux du Cedefop (2018, 2020) en la matiére. On peut en citer d'autres. Par
exemple, les analyses de Bruno (1987), de Wrathall (2016), de Becker (2019), de Schemmann et al.
(2020), de Herbrechter et al. (2020), de Desjardins (2020), de Di Pietro et al. (2021) et de Markowitsch
et Bjornavold, J. (2022) s'intéressent spécifiqguement a la maniére dont 'évolution de 'économie
affecte le secteur de la formation dans ses objectifs, son intensité et son contenu. Selon Conter et
Maroy (1999), cette influence est conséquente car la formation des adultes constitue un levier stra-
tégique pour la transition d'un modéle économique fordiste vers un régime post-fordiste. Cette
transition, caractérisée par la valorisation accrue des compétences, s'inscrit dans un contexte ou la
compétitivité repose moins sur les colts que sur la qualité, l'innovation et l'apprentissage continu
des entreprises. Dans cette perspective, la montée en puissance de la formation des adultes s'ex-
plique egalement par l'accélération de l'obsolescence des savoirs, renforcée par une économie
fondée sur l'innovation. Les mutations organisationnelles, les transformations des structures d'em-
ploi et la digitalisation croissante de la production, qui renvoie aux artefacts, que nous aborderons
dans la prochaine section, générent de nouvelles attentes en matiere de formation, mais aussi de
nouveaux besoins de reconversion, notamment a la suite de licenciements collectifs lies aux reor-
ganisations technologiques (comme observe recemment dans les secteurs de la téléphonie ou de
la banque).

D'autres recherches se penchent sur les besoins de la croissance économique en termes de capital
humain et de formation d'adultes : Banque Nationale de Belgique (2016), Stauvermann et Kumar

4 Nous n‘aborderons pas ici la question de la « hiérarchie » des dimensions environnementales les unes par rapport aux
autres ou du caractere determinant de l'une d'entre elles sur les autres, comme l'envisagent l'approche marxiste vis-a-vis
de l'economie ou certaines approches culturalistes. De fait, notre objectif est d'identifier les facteurs de changement qui
peuvent affecter la trajectoire de la formation des adultes comme espace de pratique et non de mettre en evidence un
déterminant ultime de cette trajectoire.
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(2018), Dohmen et al. (2019).. D'autres recherches portent sur limportance du role jouée par les en-
treprises et les secteurs d'activites, a travers 'expression de leurs besoins en termes de compeé-
tences ou leur mode de gestion de celle-ci, comme, notamment, celles de Giret et Lopez (2005),
de Monville (2008), de Giret (2015), ou de Radovan (2024). Dans cette littérature, le marchée du travail
occupe frequemment une place centrale dans les préoccupations des chercheurs.

7.5. LA DIMENSION ARTEFACTUELLE

La proposition d'’Amblard et al. (2005) relative a la composante matérielle de la situation d'action
nous invite a considérer le registre des objets43. Partant d'un double constat, celui, d'une part, de
limpossibilite de réduire les technologies a une pure matérialite et donc de les intégrer dans ce
registre, et, celui, d'autre part, du le caractere « spontané » ou non des objets (certains sont le fruit
d'une action humaine intentionnelle, d'autres pas), il nous semble utile de prendre un peu de dis-
tance par rapport au modele initial des logiques d'action afin de pouvoir incorporer la technologie
dans notre decoupage. Nous proposons donc de distinguer la dimension artéfactuelle de l'environ-
nement matériel spontané ou « non anthropique », abordée dans la section suivante. Considérons
d'abord les artefacts.

Ces artefacts sont des objets ou des dispositifs elaborés, produits, amenageés ou transformes inten-
tionnellement par les acteurs afin de servir des finalités précises et de remplir des fonctions déter-
minées. Il s'agit d'artefacts a vocation esthétique (une sculpture, par exemple), regulative (un permis
de conduire), symbolique (un drapeau), cognitive (un journal), ou technologique (un outil). Les arte-
facts peuvent étre plurifonctionnels mais, étant donné leur role, leur usage, leur valeur et leur si-
gnification, ils ne sont pas étrangers aux autres dimensions de l'environnement.

Ainsi, les artefacts technologiques, entendus comme l'ensemble des dispositifs materiels et imma-
tériels (par exemple, les logiciels) concus pour accomplir une tache, résoudre un probléme ou ame-
liorer une activité humaine, ainsi que les infrastructures, affectent et structurent les conditions ma-
térielles, sociales et symboliques de la vie humaine. Ils contribuent a 'organisation des interactions
et rendent possibles certaines formes de vie sociale et d'eéconomie. En impliquant et en requérant
des formes d'organisation, de signification, de mobilisation et de régulation, ils participent a la cons-
truction de l'environnement vécu, percu et agi. Dés lors, la prise en compte de ces artefacts et de
leur histoire, combinée a 'examen des autres dimensions, notamment économique, culturelle et
institutionnelle, est essentielle pour comprendre comment les sociétés construisent leur rapport
au monde. Elle l'est également si on désire rendre pleinement intelligibles bon nombre des dyna-
miques de changement et de transformation qui parcourent les societes et leurs composantes.

Le secteur de la formation des adultes n'échappe pas a linfluence de la dimension artéfactuelle.
Les artefacts (outils, supports, dispositifs concrets, technologie..) présents dans l'environnement de
la formation structurent les interactions, influencent les postures, vehiculent des formes implicites
de savoirs et induisent des objets de nouveaux savoirs a transmettre (Santelmann, 2015 ; Poizat et
Durand, 2017 ; Ardouin, 2019 ; Cedefop, 2018, 2020, 2023 ; Markowitsch et Bjornavold, 2022). Les
transformations technologiques, en particulier, jouent un role déterminant dans l'évolution du sec-
teur de la formation des adultes, tant sur le fond (les compétences visées) que sur la forme (les
modalites d'apprentissage). L'introduction continue d'innovations dans les appareils de production
exige une adaptation des qualifications techniques et des savoir-faire des travailleurs. Par conse-
quent, 'expansion de la formation des adultes peut étre interpréetée comme une réponse structu-
relle aux evolutions artéfactuelles : les nouvelles technologies imposent que les salariés soient ca-
pables de les mobiliser, ce qui suppose un processus de formation et de socialisation adequat.

43 Cette invitation est d'ailleurs renforcee par les travaux de Latour (2005), Law (1994, 2004), Esposito (2017) et Mol (1999,
2002), evoques a la section 4.1.4, lesquels soulignent le réle important du non-humain dans les dynamiques sociales.,
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En amont méme de l'adoption des innovations, la formation, tout comme 'éducation, joue un role
essentiel en préparant les conditions cognitives et culturelles nécessaires a leur intégration dans
les pratiques professionnelles. Elle ne se contente donc pas d'accompagner les évolutions tech-
nologiques : elle les anticipe et en facilite 'émergence en participant a la transformation des com-
pétences, des représentations et des normes de travail.

Comme lindique Enlart (2018), dans ce contexte de transformation digitale des situations de travail,
la problematique du reskilling devient centrale dans les stratégies des entreprises. Il s'agit non seu-
lement de déterminer les compétences a développer, mais aussi de concevoir des environnements
de travail favorisant des apprentissages plus personnalisés et soutenus par le numerique. Ces mu-
tations interrogent également les modalités d'accompagnement a mettre en place pour assurer
une mise en ceuvre inclusive de ces dispositifs. Le véritable defi consiste, des lors, a dépasser le
modele traditionnel de l'organisation apprenante pour construire une organisation capable d'ap-
prendre dans un monde instable, complexe et numeérise.

Parallelement, les technologies de l'information et de la communication ont profondément modifie
les modalités d'apprentissage (e. a. Charlier et Peraya, 2003). Leur essor a permis une diversification
des formats pedagogiques, favorisant la flexibilité spatiale et temporelle des séquences de forma-
tion. Le développement du e-learning, des plateformes numeériques collaboratives, des tutoriels
interactifs ou encore du tutorat a distance illustre cette transformation. La crise sanitaire de 2020 a,
a cet egard, accelére ces dynamiques en provoquant un recours massif a ces outils, tant du cote
des apprenants que des institutions educatives et de formation.

Quant au developpement de '« intelligence artificielle », il est encore trop tét pour pouvoir en éva-
luer les impacts sur la formation d'adultes mais on peut penser qu'il affecte celle-ci, tout comme
l'ensemble du systeme scolaire et academique en préesentant de nouvelles opportunités tout en
soulevant des défis significatifs (Storey et Wagner, 2024).

Un des apports majeurs de U'lA réside dans la personnalisation et l'adaptabilité de l'apprentissage,
voire son individualisation. En effet, elle permet de concevoir des parcours de formation sur me-
sure, adaptes aux besoins spéecifiques et au projet de chaque apprenant. Grace aux systemes d'ap-
prentissage adaptatif alimentés par des algorithmes, le contenu et les modalités peuvent étre ajus-
tés en fonction des progres ou des difficultés rencontrées. Par ailleurs, U'IA pourrait améliorer l'ac-
cessibilité a des ressources educatives44. Des outils tels que les tuteurs intelligents et les videos
geneérées par 1A sont susceptibles de favoriser l'acces des adultes en formation a des contenus
pedagogiques diversifies, quelles que soient les contraintes de temps et de lieu.

L'intégration de l'IA pourrait également automatiser des taches administratives et pedagogiques
(évaluation, suivi, gestion des cours), libérant ainsi des ressources pour un accompagnement indi-
vidualisé et lamélioration continue des contenus et des dispositifs de formation.

Toutefois, le développement de l'lA dans le champ de la formation d'adultes n'est pas sans poser
des enjeux éthiques importants, notamment liés a la collecte et a l'analyse de données sensibles,
necessitant le respect strict des réglementations comme le RGPD. Les algorithmes peuvent par
ailleurs reproduire ou accentuer des biais, entrainant des inegalités d'acces et de résultats. Sans
compter les risques liés a l'usage de contenus erronés. Dans tous les cas, le succes de lintégration
de l'lA dépendra tant d'une formation continue des formateurs, qui doivent acquérir les compeé-
tences nécessaires pour utiliser ces outils et adapter leurs pratiques pedagogiques, que de la ca-
pacité d'adaptation et d'innovation des organismes de formation d'adultes.

4 Se pose ici la question de la qualite de ces contenus, le risque etant de proposer des supports et des informations de
nature épistemologique différentes et présentant des niveaux de robustesse et de validité inegaux.
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L'analyse des artefacts et de leurs effets sur le secteur de la formation des adultes révele une dy-
namique systémique ou technologie, société et eéducation s'entrelacent de maniere indissociable.
Les artefacts, qu'ils soient matériels ou immatériels, ne se contentent pas de structurer les pra-
tiques pedagogiques ou professionnelles : ils en redéfinissent les contours, en influencant tant les
contenus que les modalités d'apprentissage, tout en posant des défis majeurs en termes d'equité,
d'éthique et d'adaptation institutionnelle. L'émergence de lintelligence artificielle, bien que por-
teuse de potentialités inédites (personnalisation, flexibilite, automatisation..), exige une vigilance ac-
crue pour en atténuer les risques, notamment ceux liés aux biais algorithmiques ou a la déshuma-
nisation des parcours de formation. Dans ce contexte, la formation des adultes se trouve confrontee
a une double injonction : anticiper les mutations technologiques tout en garantissant une inclusion
sociale et professionnelle equitable.

7.6. LA DIMENSION NON ANTHROPIQUE

Nous visons ici la dimension biophysique du monde, composee d'élements qui existent indepen-
damment des intentions humaines, tout en pouvant étre influences par elles. Elle renvoie aux objets
non planifiés, non concus, non construits et non organises deliberément par 'lhomme. Bien que
cette dimension puisse étre qualifiee de « naturelle », ce terme, chargé d'ambiguites et de conno-
tations historiques, sera évité ici.

La délimitation de cette dimension souléve trois remarques.

Premierement, si l'origine des objets qui la composent est irréductible a l'action humaine, leur état
premier etant indépendant de celle-ci, leur vulnérabilité aux transformations ou destructions, vo-
lontaires ou involontaires, en fait un acteur a part entiere des dynamiques sociales. Cette vulnéra-
bilite, comme le soulignent Villemagne et Sauve (2021), impose une reflexion sur la maniere dont
les sociéeteés interagissent avec leur environnement, notamment a travers des processus de forma-
tion et de sensibilisation visant a transformer les pratiques individuelles et collectives.

Deuxiemement, ces objets, bien qu'extérieurs aux intentions humaines, peuvent étre investis de
significations par les acteurs, s'articulant ainsi avec les autres dimensions de l'environnement de la
formation d'adultes que nous avons identifiees. Ils peuvent étre incorporés dans les récits, les
mythes, les projets, les transactions, les usages, les valeurs, les normes et les productions mate-
rielles générées par les acteurs. Cette articulation entre dimensions biophysiques et dimensions
sociales est au coeur des travaux sur la formation relative a l'environnement, qui cherchent a créer
des ponts entre les savoirs écologiques et les pratiques quotidiennes, en favorisant une approche
systemique et contextuelle (Villemagne et Sauve, 2021).

Troisiemement, cette dimension est rarement identifiee ou catégorisee en tant que telle, si ce n'est
dans des disciplines comme les sciences environnementales ou la géographie, ou elle est souvent
réduite a un simple cadre physique.

Pourtant, son réle est central dans les recherches sur les transitions ecologiques et sociotech-
niques, car elle influence directement les stratégies d'adaptation des sociétés face aux défis envi-
ronnementaux. Par exemple, la montée des risques climatiques, comme les inondations ou les sé-
cheresses, pousse les collectivités a repenser leur aménagement du territoire en integrant des cri-
téeres de résilience écologique. Ces défis, qui mettent en lumiére la necessité de s'adapter aux
changements globaux, sont analyseés par des auteurs comme Berkes et Ross (2013) et Folke et al.
(2016). Leurs travaux montrent comment les societés peuvent repondre aux contraintes biophy-
siques en développant des meécanismes de gouvernance innovants, tels que ceux théorisés par
Ostrom (2010) sous le concept d'institutions polycentriques.
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En geéopolitique, cette dimension revét une importance stratégique indéniable : l'acces a l'eau ou
aux terres rares redessine les alliances et les rapports de force entre Etats, comme l'a démontré
Klare (2012) dans ses travaux sur la géopolitique des ressources. Ces enjeux matériels révélent que
la dimension non anthropique n'est pas neutre : elle est au coeur des conflits d'usage et des recon-
figurations territoriales (Swyngedouw, 2015), mais aussi des opportunités pour repenser les mo-
deéles de développement, comme le soulignent Said et Abdallah (2024) dans leur analyse sur l'ali-
gnement de la formation des adultes avec les Objectifs de Developpement Durable.

En Wallonie, ces dynamiques se traduisent concrétement dans les dispositifs de formation des
adultes, ou la dimension biophysique semble devenir progressivement un levier pour transformer
les pratiques professionnelles et les parcours de formation.

Les formations professionnelles dans le secteur agricole, particulierement présentes en Region
wallonne, intégrent de plus en plus des modules sur l'agroécologie ou la gestion durable des sols,
par exemple. Ces formations repondent a des contraintes biophysiques concréetes, comme la de-
gradation des terres ou la raréfaction de l'eau, tout en transformant ces contraintes en opportunités
d'apprentissage. Un cas emblematique est celui des Centres de Formation Professionnelle Agricole
(CFPA) wallons, qui proposent des parcours axés sur la permaculture ou l'agriculture régénératives.
Ces dispositifs montrent comment des éléements biophysiques (sol, climat, biodiversité) deviennent
des parametres de l'action humaine, redéfinissant les compétences professionnelles ainsi que les
contenus et les méthodes pédagogiques.

Un autre exemple wallon est celui des formations en education relative a l'environnement (ERE),
deéveloppees notamment par des acteurs comme le Réseau IDée“, Ces formations s'appuient sur
des approches expérientielles et contextuelles, comme le préconisent Villemagne et Sauve (2021),
pour favoriser une prise de conscience des enjeux ecologiques et sociaux. Elles ciblent aussi bien
les enseignants que les animateurs socioculturels ou les agents des collectivités locales, et utilisent
les milieux naturels wallons comme supports peédagogiques pour aborder des enjeux a la fois éco-
logiques, sociaux et économiques.

La dimension non anthropique influence egalement des secteurs a priori €loignes des enjeux eco-
logiques, comme le batiment. En Wallonie, les formations aux meétiers du batiment integrent de-
sormais des modules sur la rénovation énergétique ou l'utilisation de matériaux durables, en re-
ponse a des réglementations européennes et régionales, mais aussi a des contraintes biophysiques
comme lisolation thermique ou la gestion de 'humidité. Ces initiatives illustrent comment les en-
jeux biophysiques deviennent des leviers pour repenser les compétences professionnelles,
comme le soulignent Said et Abdallah (2024) dans leur analyse des liens entre formation des
adultes et durabilité. Par exemple, le Forem, en collaboration avec Constructiv, propose des forma-
tions certifiantes sur les techniques de construction passive ou l'utilisation de matériaux biosour-
ces,

Malgré ces dynamiques, la dimension non anthropique reste un champ peu exploré dans la re-
cherche en formation des adultes. Les travaux existants se limitent souvent a des études de cas
micro, comme celles de Sumner (2003) sur l'apprentissage expérientiel en milieu naturel ou de
Fitzwilliams-Heck (2019) sur les pedagogies environnementales. Pourtant, comme le suggérent Vil-
lemagne et Sauve (2021), il est essentiel d'élargir ces recherches pour comprendre comment les
dispositifs de formation integrent cette dimension dans leurs référentiels de compétences, notam-
ment dans un contexte ou les enjeux ecologiques sont pregnants. Par exemple, comment les

45 https:.//emploi.wallonie.be/home/formation/formation-agricole/liste-des-centres-de-formation-agricole html

46 hitps://www.education-environnement.be/formation.php?idc=1&c=formations-courtes

47 https.//constructiv.be/fr/nouvelles/construis-ton-avenir-une-immersion-concrete-dans-les-metiers-de-la-construc-
tion/
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formations en travail social ou en éducation permanente abordent-elles les enjeux écologiques, et
quels liens établissent-elles avec les réalités biophysiques locales ?

Une autre piste consisterait a explorer les représentations des formateurs et des apprenants vis-a-
vis de la dimension non anthropique : comment percoivent-ils son réle dans leurs pratiques profes-
sionnelles ou leurs parcours d'apprentissage ?

Enfin, il serait utile d'évaluer limpact des formations « vertes » sur les trajectoires professionnelles
et les transformations des métiers, notamment dans des secteurs comme l'agriculture, le batiment
ou le tourisme. Ces recherches pourraient contribuer a théoriser l'encastrement biophysique de la
formation des adultes, en proposant des cadres conceptuels capables d'articuler cette dimension
avec les enjeux sociaux, economiques et symboliques.

7.7. LA DIMENSION SCOLAIRE ET ACADEMIQUE

Nous proposons cette derniere dimension sur la base des travaux de Van Wieringen (1999) et de
ceux du Cedefop (2018, 2020), présentées anterieurement. Pour rappel, ces contributions identifient
une influence spécifique du systeme eéducatif sur la formation d'adultes.

Cette dimension, dans notre acception, se comprend comme un ensemble organisé de pratiques,
de dispositifs et de rapports sociaux dedie a la production, a la legitimation et a la transmission des
savoirs d'un certain type. Elle se déploie a travers des espaces concrets (écoles, universités,
centres de formation, etc.) ou s'articulent des logiques pédagogiques, des normes professionnelles
et des modalites d'évaluation. L'ensemble est encadré par des acteurs aux roles differenciés : en-
seignants, formateurs, apprenants, mais aussi decideurs et regulateurs.

Cette dimension présente un statut quelque peu différent des autres.

D'une part, elle constitue l'espace social direct dans lequel s'inscrit la formation des adultes, a savoir
le systeme educatif, dont elle est indissociable. Elle en représente la premiere couche d'influence,
tandis que les autres dimensions en forment une seconde. Ces dernieres peuvent agir soit directe-
ment sur la formation des adultes, soit indirectement, en transitant par la dimension scolaire et aca-
demique.

D'autre part, bien qu'il ne s'agisse pas d'établir une hiérarchie entre ces influences, cette dimension
apparait plus perméable aux dynamiques extérieures qu'elle ne les influence en retour. Son impact,
en effet, est moins général ou transversal que celui des autres dimensions identifiees. Cette asy-
meétrie, déja soulignée dans la section 4.3.2 a travers l'analyse du « déficit technologique » du sys-
téme éducatif chez Luhmann, invite a nuancer son réle. Loin d'étre un réceptacle passif, elle agit
comme un filtre actif : selon ses logiques internes, elle adapte ces influences a ses contraintes, en
module le rythme ou en redéfinit les orientations pour les aligner sur ses propres finalités. Ainsi,
plutdt que de subir les pressions extérieures, elle les reconfigure en fonction de ses structures, de
ses temporalités et de ses objectifs.

48 Ces savoirs, scolaires et académiques, sont des constructions sociales formalisées, produites et validées par des opéra-
teurs educatifs (ecoles, universites, organismes certificateurs) selon des disciplines, programmes et procedures de legiti-
mation specifiques. Contrairement aux savoirs experientiels ou informels, ils se distinguent par leur codification normative
(réferentiels, diplomes, methodes pedagogiques), leur organisation disciplinaire (définition de domaines, methodes et cri-
teres de validité). Bien que presentes comme universels, ces savoirs sont historiquement et socialement situes, refletant
des priorités et des tensions, notamment entre exigences académiques et demandes sociétales. Dans cette perspective, il
convient de souligner que la dimension scolaire et academique n'a pas le monopole de la production et de la diffusion de
tous les savoirs. D'une part, en ce qui concerne la production des savoirs scolaires et academiques, il existe d'autres pro-
ducteurs présents dans l'environnement, notamment economique et artefactuel. Nous pensons, par exemple, a certaines
entreprises, privees ou publiques impliquee dans le déeveloppement de la recherche scientifique. D'autre part, parallelement
a ce type de savoirs, d'autres formes de savoirs sont elaborees et diffusees par ailleurs, principalement dans l'environnement
culturel et idéologique.
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Si la dimension scolaire et academique est fortement exposée aux pressions exterieures, elle n'en
demeure pas moins un espace doté de logiques et de temporalités propres+. Ces caractéristiques
lui permettent d'intégrer ces influences a des cadres pedagogiques, des dispositifs organisation-
nels ou des ethos professionnels qui lui sont spéecifiques. Cette capacité de transformation explique
pourquoi son réle déepasse celui d'un simple relais : elle se présente moins comme un canal neutre
que comme un acteur influent, modelant les conditions de la formation des adultes.

Toutefois, la dimension scolaire et academique peut étre considérée comme un canal privilégié par
lequel transitent les influences extérieures, qu'elles soient economiques, ideologiques ou sociales.
La montée en puissance d'une conception utilitariste de l'éducation, alignée sur les attentes de
'économie de marché, en offre une illustration frappante. Comme le soulignent Olssen et Peters
(2005), Klees (2017) ou encore Morrison (2021), cette dynamique se manifeste dans la définition des
orientations scientifiques, des curricula, des contenus de programme, voire des objectifs mémes
de l'enseignement. Une tendance similaire s'observe dans le domaine de la formation des adultes,
ou limpeératif d'alignement sur les « besoins » des entreprises et de l'activité économique s'impose
comme une norme dominante (Holford et al., 2016).

Il apparait donc difficile d'apprehender la formation des adultes sans la resituer dans les dyna-
miques plus larges qui affectent actuellement l'enseignement dans son ensemble. De nombreuses
transformations structurelles traversent les systemes educatifs contemporains, reconfigurant en
profondeur les finalités, les modalites et les acteurs de l'enseignement et de la formation. Parmi
celles-ci, on peut relever la professionnalisation croissante du corps enseignant (Altet, 2002), la
personnalisation des parcours educatifs, facilitée par lintégration des technologies nume-
riques (Charlier et Peraya, 2003), ainsi que la modularisation des contenus de formation et la recon-
naissance des acquis non formels et informels, particulierement dans l'enseignement supérieur
(Feutrie, 2000 ; Werquin, 2010).

Dans cette perspective de transformation, la Validation des Acquis de 'Expérience (VAE) s'impose
comme un dispositif emblématique de la reconfiguration contemporaine des liens entre travail, ap-
prentissage et reconnaissance sociale (Mignon, 2002 ; Charraud, 2005 ; Bureau et Tuchszirer, 2010 ;
de Champlain et al., 2024). La VAE, en permettant la reconnaissance officielle de compétences ac-
quises en dehors des cursus de formation traditionnels, notamment dans des contextes profes-
sionnels, associatifs ou personnels (Mignon, 2002 ; Charraud, 2005 ; Piroton, 2008), contribue au dé-
placement du centre de gravité des dispositifs de certification vers lindividu et son parcours (Ca-
vaco, 2007). Elle reflete également une nouvelle conception du rapport entre savoirs pratiques et
savoirs formalisés (Merle, 2005 ; Pouget et Osborne, 2004), tout en suscitant des interrogations sur
les inegalites d'acces, la legitimité des expériences reconnues et la normalisation des procedures
de validation (Merle, 2005). Elle illustre une tendance plus large a l'individualisation et a la flexibili-
sation des parcours de formation, dans un contexte institutionnel ou les qualifications ne sont plus
exclusivement adossées aux cursus scolaires ou universitaires, mais aussi aux experiences vecues
et capitaliseées en dehors de l'école (Cavaco, 2007).

Par ailleurs, l'essor de nouvelles offres de formation et de dispositifs pédagogiques innovants s'ac-
compagne d'un recours renforce a l'approche par compeétences (Le Boterf, 2010), de l'utilisation de
supports numeriques varies pour la diffusion et le partage des savoirs (Charlier et Peraya, 2003), et

49 Soulignons que, pour reprendre la terminologie de Bourdieu, le champ scolaire et le champ académique jouissent d'une
certaine autonomie, notamment en termes de legitimité et de classement en leur sein (Bourdieu, 1984a). En outre, leurs
productions peuvent affecter les autres champs. Par exemple, les connaissances produites dans le champ academique
peuvent impulser des (révolutions artefactuelles. Par ailleurs, leurs fonctions ne se limitent pas a la transmission et a la
production de connaissances : ils participent a l'élaboration et a lintériorisation des normes et des valeurs dominantes, a la
structuration des parcours sociaux et a la legitimation des hierarchies culturelles et de la stratification sociale (Bourdieu et
Passeron, 1970).
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d'une redéfinition des missions educatives, souvent dans une logique de diversification des publics
et des objectifs. Ces evolutions traduisent une perte progressive du monopole scolaire sur la trans-
mission légitime des connaissances (Bernstein, 2000), dans un contexte marqué par des exigences
croissantes de reddition de comptes (accountability) et par 'adoption progressive des principes de
la Nouvelle gestion publique (Maroy, 2006 ; Ball, 2003).

Cette gouvernance par les résultats s'accompagne d'une décentralisation des processus décision-
nels vers les établissements ou les bassins d'éducation (Derouet, 2000), d'un pilotage par objectifs
et d'une mise sous contrainte budgétaire accrue. En parallele, l'appareil educatif et formatif peine
a garantir l'équité sociale, comme en temoignent les limites réepetees des dispositifs visant a ins-
taurer une véritable mixité sociale (Merle, 2012).
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8. Discussion

La formation des adultes en Belgique francophone constitue un objet d'étude particulierement
riche pour saisir les dynamiques complexes qui traversent les sociétés contemporaines. En adop-
tant une posture analytique capable d'articuler les différents niveaux d'analyse, de croiser les re-
gards disciplinaires et d'aborder les pratiques de formation dans une perspective élargie, il devient
possible de dépasser une lecture centrée sur l'apprenant isolé pour considérer la formation comme
un dispositif inscrit dans des configurations plus larges. Ces configurations englobent les transfor-
mations du marché du travail, l'évolution des besoins en competences, les modes de regulation
institutionnelle, les inégalités d'acces selon les groupes sociaux et territoriaux, ainsi que les strate-
gies des organisations et des pouvoirs publics. Dans cette optique, la formation des adultes ne peut
étre reduite a une simple relation pedagogique : elle s'apparente plutdt a un sous-systeme traverse
par des interdépendances multiples entre acteurs, institutions et contextes socio-économiques.

L'analyse systémique, en particulier, offre une plus-value théorique et méthodologique en permet-
tant de saisir les effets croisés des niveaux micro, meso et macro, d'identifier les conditions de co-
hérence ou de tension entre eux, et d'eclairer les leviers d'action susceptibles d'améliorer a la fois
l'efficacité des dispositifs, leur equité d'acces et leur adéquation aux besoins collectifs. Elle invite a
depasser les lectures qui se limitent aux aspects pedagogiques ou aux parcours individuels des
apprenants, lesquelles, bien qu'utiles, tendent a isoler la formation de son contexte plus large. Ces
approches negligent en effet les multiples facteurs externes - économiques, institutionnels, idéo-
logiques, politiques ou technologiques - qui influencent profondement les dynamiques du secteur.
Elles peinent egalement a rendre compte des interrelations complexes entre les niveaux d'analyse
et a saisir la complexité intrinseque de la formation des adultes.

81 UN SYSTEME OUVERT ET INTERDEPENDANT

L'application de l'analyse systemique a la formation des adultes en Belgique francophone révele
sa nature profondément ouverte et interdépendante. Ce secteur ne fonctionne pas en vase clos : il
est en interaction constante avec son environnement, qu'il s'agisse des mutations economiques,
des évolutions demographiques ou des politiques publiques. Les dispositifs de formation, congus
pour réepondre a des besoins immeédiats, sont eux-mémes influencés par des facteurs externes,
comme les orientations européennes ou les priorites définies par les gouvernements régionaux.

Cette interdépendance se manifeste egalement dans la maniere dont la formation des adultes s'ar-
ticule avec d'autres systémes, comme l'éducation initiale, 'emploi ou la protection sociale. Les or-
ganismes d'insertion socioprofessionnelle ou les centres de formation professionnelle jouent un
role cle dans cette articulation, en permettant a des publics fragilisés de réintegrer un parcours de
formation ou d'insertion. Cependant, cette intégration n'est pas sans tensions. Les logiques qui ani-
ment ces différents systemes ne sont pas toujours compatibles, ce qui se répercute sur la formation
des adultes, contrainte de negocier entre des finalités parfois antagonistes.

L'analyse systémique permet de rendre visibles ces enchainements et ces rétroactions. Par
exemple, une réforme législative au niveau macro peut entrainer des réorganisations au sein des
structures de formation, affectant a leur tour les pratiques pedagogiques ou les parcours des ap-
prenants. Inversement, les pratiques locales peuvent influencer, a plus long terme, les orientations
institutionnelles ou politiques. Ces dynamiques, souvent invisibles lorsqu'on se limite a un seul ni-
veau d'analyse, deviennent lisibles dans une logique systemique.
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8.2. UN CHAMP SOCIAL TRAVERSE PAR DES RAPPORTS DE FORCE

La théorie des champs de Pierre Bourdieu offre un éclairage complémentaire pour comprendre les
dynamiques de pouvoir qui structurent la formation des adultes en Belgique francophone. Ce sec-
teur peut étre analysé comme un champ social, c'est-a-dire un espace ou des acteurs aux res-
sources et aux interéts divergents s'affrontent pour imposer leur vision et controler les ressources
disponibles.

Un premier axe d'affrontement se manifeste entre acteurs publics et acteurs privés. Les pouvoirs
publics jouent un réle central dans le financement et la régulation de la formation, en définissant
les priorités et en allouant des budgets. Cependant, les acteurs prives, comme les entreprises ou
les organismes de formation agrées, disposent egalement d'un pouvoir important, en influencant
les contenus des formations ou en développant leurs propres dispositifs. Cette tension entre lo-
giques publique et privée se traduit par des débats recurrents sur le financement de la formation
et son accessibilite.

Un deuxieme axe semble opposer acteurs institutionnels et acteurs de terrain. Les premiers defi-
nissent des cadres géenéraux, mais ce sont les opérateurs de terrain qui les mettent en ceuvre. Ces
derniers disposent d'une marge de manceuvre pour adapter les dispositifs aux realités locales, mais
ils sont aussi soumis a des contraintes qui limitent leur autonomie.

Enfin, un troisieme axe de tension concerne les promoteurs d'une logique d'employabilité a ceux
qui défendent une logique d'’émancipation. Le champ de la formation des adultes est traversé par
des tensions entre des visees adaptatives et des aspirations émancipatrices. Les politiques d'acti-
vation, par exemple, illustrent une vision ou la responsabilité de l'employabilité pese avant tout sur
lindividu, renforcant les inegalités en ignorant les obstacles structurels.

Le concept de champ permet ainsi de saisir comment des logiques extérieures viennent redéfinir
les équilibres internes et de mettre en lumiere les rapports de force qui structurent le secteur.

83. UN ENCASTREMENT TERRITORIAL ET INSTITUTIONNEL MARQUE

La sociologie de l'encastrement permet de saisir comment la formation des adultes en Belgique
francophone est profondément ancrée dans des structures sociales, économiques et culturelles
specifiques.

Cet encastrement concerne d'abord les spéecificités territoriales. La Belgique francophone se ca-
ractérise par des disparités importantes entre la Wallonie et Bruxelles, mais aussi au sein méme de
ces regions. Ces differences influencent les politiques de formation, qui doivent s'adapter aux con-
textes locaux.

Ensuite, cet encastrement se rapporte aux structures institutionnelles. La formation des adultes est
marquee par une gouvernance multi-niveaux, ou se croisent les compeétences fedeérales, regio-
nales, communautaires et locales. Cette complexite institutionnelle peut entrainer des chevauche-
ments ou des lacunes, mais elle permet aussi une certaine flexibilite.

Enfin, cet encastrement se donne a voir par rapport aux dynamiques économiques et sociales. La
formation des adultes ne peut étre comprise indépendamment des mutations du marchée du travail
ou des inegalités sociales. Ces transformations ont un impact direct sur les besoins en compe-
tences, mais elles exacerbent aussi les inégalités d'acces a la formation.

L'encastrement de la formation dans ces configurations plus larges rappelle qu'elle est traversée
par des intéréts économiques, des normes culturelles et des rapports de pouvair.
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8.4. UNE NECESSAIRE ARTICULATION ENTRE THEORIE ET PRATIQUE

L'étude des realites complexes de la formation des adultes en Belgique francophone exige bien
plus qu'une simple juxtaposition de cadres theoriques : elle impose une articulation dynamique
entre théorie et pratique, ou chaque approche théorique contribue a l'éclairage, au questionnement
et a la transformation des dispositifs concrets. L'analyse systémique, la théorie des champs et la
sociologie de l'encastrement ne se contentent pas d'offrir des grilles de lecture complémentaires ;
elles constituent des outils opérationnels pour décrypter les enjeux pratiques et orienter l'action,
que ce soit sur le terrain professionnel ou dans l'élaboration des politiques publiques.

L'analyse systemique revele comment les politiques, les acteurs et les pratiques s'influencent mu-
tuellement. Cette perspective ne se limite pas a une description statique : elle permet d'identifier
les points de rupture ou les effets de levier au sein du systeme. Par exemple, en mettant en lumiere
les interactions entre les niveaux macro (cadre législatif), méso (organisations de formation) et mi-
cro (pratiques des formateurs et apprenants), elle offre aux professionnels des clés pour com-
prendre pourquoi certains dispositifs échouent ou réeussissent, et comment les ajuster pour renfor-
cer leur cohérence. Pour les décideurs, cette approche souligne la nécessité de concevoir des po-
litiques qui integrent ces interdéependances, evitant ainsi les reformes cloisonnées ou contre-pro-
ductives.

La théorie des champs, quant a elle, recentre l'analyse sur les rapports de force qui structurent le
domaine de la formation. En réveélant comment les positions des acteurs (organisations, formateurs,
apprenants) sont déterminées par la distribution inegale des ressources, qu'elles soient matérielles,
symboliques ou institutionnelles, elle ne se contente pas de décrire des dynamiques de pouvoir :
elle invite a les interroger et a les transformer. Pour les praticiens, cette approche permet de dece-
ler les mécanismes d'exclusion ou de marginalisation a l'ceuvre dans les dispositifs de formation,
et d'y répondre par des stratégies plus equitables. Pour les politiques publiques, elle rappelle que
toute reforme doit prendre en compte ces tensions pour eviter de reproduire, voire d'aggraver, les
inegalites existantes. Par exemple, une mesure visant a renforcer 'employabilité des apprenants
pourrait, sans cette vigilance, creuser les écarts entre ceux qui bénéficient déja d'un capital social
et ceux qui en sont depourvus.

Enfin, la sociologie de l'encastrement ancre ces reflexions dans le contexte social, economique et
historique qui donne sens aux pratiques de formation. Elle rappelle que ces derniéres ne peuvent
étre ni comprises ni transformées sans tenir compte des réseaux de relations, des normes cultu-
relles et des logiques institutionnelles qui les faconnent. Pour les professionnels, cette approche
invite a une reflexivité accrue : leurs actions ne sont pas neutres, mais s'inscrivent dans des dyna-
miques plus larges qui peuvent soit les soutenir, soit les contraindre.

C'est précisément dans leur articulation que ces trois approches revelent tout leur potentiel pra-
tique. La combinaison de la vision systemique (pour saisir les interdépendances), de la théorie des
champs (pour analyser les rapports de force) et de la sociologie de l'encastrement (pour contex-
tualiser les pratiques) offre une « boite a outils » pour agir sur les tensions, les inegalités et les in-
novations qui traversent le secteur de la formation des adultes. Cette articulation ne se limite pas a
une déemarche analytique : elle devient un cadre d'action pour les professionnels et les décideurs.

Pour les professionnels, elle implique d'adopter une posture critique, en questionnant en perma-
nence les présupposes de leur action. Par exemple, comprendre que les échecs d'un dispositif ne
relevent pas seulement de dysfonctionnements techniques, mais aussi de dynamiques syste-
miques ou de rapports de pouvoir, permet de repenser les solutions de maniere plus holistique.
Cela peut se traduire par des pratiques plus inclusives, comme l'intégration de médiateurs culturels
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pour reduire les barrieres d'acces, ou la co-construction de parcours avec les apprenants pour
mieux répondre a leurs réalites.

Pour les décideurs, cette perspective souligne la nécessité de concevoir des politiques ancrées
dans les realités locales, plutdt que d'imposer des modeles déconnectés des contextes d'action.

Dans cette optique, 'élaboration des politiques publiques gagne a dépasser les cloisonnements
sectoriels afin d'integrer les différentes dimensions de la formation. Une politique centrée sur l'em-
ployabilité ne saurait, par exemple, faire abstraction des enjeux d'émancipation ou de citoyennete,
au risque de renforcer les clivages sociaux. Elle doit également prendre en compte les spécificites
territoriales en associant les acteurs de terrain a sa mise en ceuvre, afin d'en assurer la pertinence.
Enfin, elle suppose une attention aux effets de rétroaction, impliquant une évaluation reguliere de
ses impacts a l'échelle du systeme dans son ensemble.

L'articulation entre théorie et pratique ne se décrete pas : elle se construit au quotidien, a travers
un va-et-vient constant entre analyse et action. Les cadres theoriques présentés ici ne sont pas de
simples outils de comprehension ; ils sont des leviers pour transformer la formation des adultes en
un levier d'inclusion et d'innovation sociale.

8.5. UN CHANGEMENT DE PARADIGME ANALYTIQUE POUR REPENSER LA FOR-
MATION DES ADULTES

Envisager la formation des adultes comme un champ encastré systemiquement dans des dyna-
miques economiques, institutionnelles et sociales plus larges constitue un changement de para-
digme analytique nécessaire. Cette perspective permet de dépasser les limites des analyses cloi-
sonnées, qu'elles se concentrent exclusivement sur les parcours individuels, les dispositifs peda-
gogiques ou les politiques publiques. En adoptant une vision integree, il devient possible de revéler
la complexité des interactions qui structurent ce secteur, ainsi que les rapports de force qui en
déterminent les finalités.

Les objectifs assignes a la formation des adultes ne sont pas neutres : ils sont le produit de choix
politiques et de logiques dominantes, souvent préesentées comme des évidences. En Belgique fran-
cophone, comme dans de nombreux contextes europeens, la formation est souvent présentee
comme un levier de croissance économique ou un outil de competitivite, conformement aux prio-
rites politiques actuelles. Pourtant, cette vision utilitariste occulte des dimensions tout aussi essen-
tielles, telles que son role dans la cohésion sociale, l'innovation, la réduction des inégalités ou le
developpement d'une citoyenneté active. Cette tension entre logiques economiques et logiques
émancipatrices n'est pas nouvelle, mais elle s'est accentuée avec 'émergence de |'Etat social actif.

En Wallonie et a Bruxelles, cette tendance se manifeste notamment a travers les politiques d'acti-
vation, qui conditionnent l'acces aux allocations de chomage a la participation a des formations. Si
ces dispositifs peuvent offrir des opportunités pour certains, ils risquent egalement de stigmatiser
les publics fragilisés, en les renvoyant a leur « manque de compétences » ou a leur « inadéequa-
tion » avec les besoins du marché du travail. Cette approche ignore souvent les obstacles structu-
rels auxquels ces publics sont confrontes, tels que les discriminations, la précarité ou le manque
d'acces aux ressources. Par ailleurs, l'accent mis sur les compétences techniques et profession-
nelles, au détriment des savoirs critiques ou transversaux, reflete une vision réductrice de la forma-
tion. Si ces formations réepondent aux besoins immediats des entreprises, elles limitent souvent le
potentiel transformateur de la formation, en enfermant les individus dans des réles predéfinis plutot
qu'en leur offrant les moyens de les dépasser.

Pour saisir pleinement cette complexité, une approche systémique s'impose. Les analyses tradi-
tionnelles, en se limitant a un seul niveau d'analyse, peinent a rendre compte des dynamiques
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multidimensionnelles qui traversent le secteur. Par exemple, une focalisation sur les exigences des
entreprises, définies a un moment donné sur le marché du travail, peut conduire a des formations
trop spécialisées, peu adaptées aux realités des publics fragilisés ou aux mutations rapides de ce
marché. A linverse, une attention exclusive portée aux parcours individuels risque de négliger les
contraintes institutionnelles ou eéconomiques qui pesent sur les apprenants, comme les difficultés
d'acces aux formations ou les inegalités dans la reconnaissance des acquis. De méme, une analyse
centrée sur les dispositifs de formation, sans tenir compte de leur encastrement dans des contextes
territoriaux ou institutionnels plus larges, peut occulter les effets differencies de ces dispositifs se-
lon les publics ou les territoires.

C'est ici que l'analyse systémique prend tout son sens : en articulant les niveaux micro (caracteéris-
tiques et parcours individuels), meso (dispositifs de formation) et macro (politiques publiques,
cadres idéologiques et dynamiques économiques), elle permet de saisir les interdépendances et
les retroactions qui structurent le secteur. Elle revele, par exemple, comment une réforme politique
peut entrainer des réorganisations au sein des centres de formation, affectant a leur tour les par-
cours des apprenants. Elle montre également comment les stratégies des acteurs, qu'il s'agisse
des formateurs, des apprenants ou des entreprises, peuvent, a plus long terme, influencer les orien-
tations institutionnelles ou les politiques publiques. En adoptant cette perspective, il devient pos-
sible de dépasser les approches fragmentées pour proposer une lecture plus nuancée et plus com-
plete de la formation des adultes.

8.6. LA FORMATION DES ADULTES COMME MIROIR DES MUTATIONS SOCIE-
TALES

La formation des adultes en Belgique francophone ne se contente pas de refléeter les mutations
économiques ou technologiques : elle en est aussi un acteur et un révélateur. En tant que secteur
ouvert, elle est a la fois influencée par son environnement et capable de le transformer, que ce soit
a travers les compétences qu'elle transmet, les normes qu'elle véhicule ou les publics qu'elle
touche.

Par exemple, les transformations du marché du travail, marquées par la digitalisation, la précarisa-
tion ou la montée des emplois atypiques, ont conduit a une reconfiguration des besoins en forma-
tion. Des dispositifs en Wallonie® illustrent cette adaptation, en cherchant a répondre aux de-
mandes des secteurs en tension (numeérique, santé, transition écologique). Cependant, ces muta-
tions posent aussi des défis majeurs : comment garantir l'acces a la formation pour les travailleurs
précaires ou les independants ? Comment éviter que la digitalisation ne creuse les inegalités entre
ceux qui maitrisent les outils numeériques et ceux qui en sont exclus ?

De méme, les enjeux déemographiques, comme le vieillissement de la population ou la diversifica-
tion des profils migratoires, ont un impact direct sur la formation des adultes. A Bruxelles, par
exemple, les formations linguistiques ou les dispositifs d'alphabétisation jouent un réle clé pour
lintégration des migrants, tandis qu'en Wallonie, les formations destinées aux travailleurs agés vi-
sent a prolonger leur employabilite. Ces dynamiques montrent que la formation des adultes est
un levier essentiel pour répondre aux défis societaux, mais aussi qu'elle doit sans cesse s'adapter
pour rester pertinente.

Enfin, les mutations culturelles et idéeologiques, comme le déploiement des discours sur l'autono-
mie individuelle ou la responsabilisation des travailleurs, influencent profondément les représen-
tations de la formation. Celle-ci n'est plus percue comme un droit collectif, mais comme une obli-
gation individuelle, ou chacun est sommeé de se former pour rester « employable ». Cette evolution

50 Notamment la Formations en Alternance et les Parcours de Reconversion Professionnelle
https.//www.ifapme.be/reconversion-professionnelle
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peut avoir des effets pervers : elle tend a dépolitiser la formation, en la réduisant a une question
technique plutét qu'a un enjeu de sociéte, et a individualiser les responsabilités, en faisant porter le
poids des mutations économiques sur les épaules des travailleurs.

8.7. VERS UNE APPROCHE SYSTEMIQUE ET CRITIQUE DE LA FORMATION DES
ADULTES

Le présent Working Paper montre que la formation des adultes en Belgique francophone est
un secteur complexe, marqué par des interdépendances, des tensions et des dynamiques mul-
tiples. Pour en saisir toute la richesse, il est nécessaire d'adopter une approche holiste et critique.

Le réle de ce secteur et son efficacitée dépendent par ailleurs des cadres qui en orientent les finali-
tés. Une approche strictement instrumentale, centrée sur l'adaptation aux exigences du marche,
risque de réduire sa portée en tant qu'outil d'émancipation, d'innovation et de justice sociale. En
revanche, une conception qui la définit comme un droit effectif, accessible a l'lensemble des publics
et articulé a des objectifs de développement collectif, pourrait en faire un vecteur de transformation
sociale, dépassant ainsi une logique d'ajustement aux besoins économiques immediats.

Une telle approche invite a repenser la formation des adultes non pas comme un simple outil au
service de l'économie, mais comme un projet de sociéte, ou se jouent des enjeux de justice sociale,
de démocratie et de capacité collective a faire face aux transformations. En Belgique francophone,
comme ailleurs, son avenir dépendra de la capacité des acteurs a dépasser les logiques secto-
rielles, a concilier les differentes finalités et a construire des réponses intégrees, qui tiennent
compte a la fois des besoins des individus et des objectifs du collectif.
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9. Conclusion

Notre analyse de la formation des adultes vise a rompre avec les approches cloisonnees qui l'iso-
lent de son environnement. Elle est appréhendée comme un phénoméne inscrit dans un ensemble
de dynamiques et de contraintes qui depassent largement les individus, les dispositifs pedago-
giques et les contenus d'enseignement. Dans cette perspective, nous proposons une relecture cri-
tique de la formation des adultes, articulant des préoccupations épistemologiques, theoriques, mé-
thodologiques, analytiques et strategiques.

Sur le plan épistéemologique, nous mettons en évidence que les savoirs relatifs a la formation des
adultes reposent sur des choix implicites qu'il convient d'interroger afin d'éviter les reductions sim-
plificatrices. L'adoption d'une posture réflexive et interdisciplinaire conduit a déenaturaliser les évi-
dences structurant frequemment les analyses du secteur, tout en plaidant pour une pluralité d'ap-
proches dont les limites doivent étre explicitement discutées.

Sur le plan théorique, dans le souci de saisir la complexite du phénomene et les dynamiques parfois
contradictoires qui le traversent, nous proposons un cadre integre. Celui-ci permet d'apprehender
a la fois les interactions entre la formation des adultes et son environnement (approche syste-
mique), les rapports de force qui la structurent (theorie des champs) et les interdépendances mul-
tidimensionnelles qui la traversent (encastrement).

Sur le plan méthodologique, enfin, nous défendons une approche multiscalaire, interdisciplinaire
et contextualisée, apte a rendre compte simultanément des contraintes structurelles et des marges
de manceuvre des acteurs.

Sans prétendre épuiser la complexité de la formation des adultes, ce travail ouvre des pistes de
recherche. ILinvite a enrichir et diversifier les cadres theoriques afin de mieux apprehender les dy-
namiques emergentes, notamment celles liees a lintelligence artificielle ou aux transitions écolo-
giques, a articuler plus etroitement approches quantitatives et qualitatives, et a intégrer davantage
les points de vue des acteurs, qu'il s'agisse des apprenants, des formateurs ou des decideurs.

S'agissant du contexte de la Belgique francophone, l'analyse montre que la formation des adultes
a connu un processus d'institutionnalisation croissant. Celui-ci a contribué a structurer le secteur
sans toutefois résorber les fragmentations existantes. Celles-ci se manifestent a plusieurs niveaux :
institutionnel, a travers la coexistence d'acteurs aux logiques divergentes ; territorial, du fait de dis-
parites limitant un acces equitable aux formations ; et pedagogique, avec une segmentation entre
dispositifs certifiants, valorisés sur le marche du travail, et dispositifs non certifiants, moins recon-
nus.

Ces clivages s'accompagnent de contradictions structurelles qui freinent le développement du
secteur. Une premiére tension oppose les logiques économiques, centrées sur l'adaptation au mar-
ché du travail, aux logiques sociales, orientées vers linclusion et l'autonomie des individus, au
risque de reléguer les publics les plus vulnérables dans des parcours peu valorisés. Une deuxieme
tension reside dans l'articulation entre individualisation et dynamiques collectives : si la personna-
lisation des parcours repond a des besoins specifiques, elle peut également fragiliser les cadres
collectifs et reporter la responsabilité de la réussite sur les individus. Enfin, le secteur peine a con-
cilier standardisation et innovation, les cadres reglementaires garantissant la qualité des formations
pouvant simultanément freiner les initiatives novatrices.

Malgre ces évolutions, des défis majeurs persistent. Les inégalités d'accés aux formations conti-
nuent de reproduire les inégalités sociales, tandis que les transitions écologique, numeérique et éco-
nomique demeurent insuffisamment intégreées. Par ailleurs, l'absence de vision stratégique a long
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terme limite la capacité du secteur a anticiper les mutations structurelles, favorisant des réponses
ponctuelles au détriment d'une approche globale. Une transformation des modeles actuels appa-
rait des lors nécessaire, afin d'articuler les enjeux économiques, sociaux et écologiques et de ren-
forcer la coordination entre acteurs. A défaut, la formation des adultes risque de demeurer un ins-
trument de gestion de l'urgence plutot qu'un levier de transformation durable.

La formation des adultes en Belgique francophone illustre ainsi a la fois les potentialités et les li-
mites d'un secteur en recomposition. Si son institutionnalisation a permis des avancees significa-
tives, elle reste confrontée a des défis structurels. Son avenir déependra de la capacité des acteurs
a dépasser ces contradictions pour en faire un véritable levier de transformation sociale, conciliant
employabilité, émancipation et justice sociale.

Celaimplique d'en ameliorer le pilotage, d'anticiper les transformations en cours et de reaffirmer la
dimension collective de la formation, en dépassant les logiques réactives centrées sur des besoins
a court terme au-dela des logiques reactives liees aux besoins a court terme. Ces dernieres tendent
a contraindre l'innovation pedagogique en imposant des cadres rigides peu propices a l'expérimen-
tation ou a l'adaptation aux contextes locaux et contribuent a sous-estimer les compétences trans-
versales, telles que l'adaptabilité, la créativité ou la collaboration, alors méme que leur importance
ne cesse de croitre dans les organisations et dans les environnements professionnels contempo-
rains.

Notre proposition invite a repenser la formation des adultes non comme un simple domaine d'in-
tervention, mais comme un levier de transformation sociale aux effets etendus. Elle offre aux pra-
ticiens et aux décideurs un cadre d'analyse des dynamiques complexes du secteur, moins pour
etablir un diagnostic que pour dénaturaliser les evidences, expliciter les rapports de force et reveler
les marges de manceuvre, éclairant ainsi l'action.

Pour les praticiens, ce cadre permet de déepasser une vision purement technique ou contrainte de
leur activité. En mobilisant l'analyse systémique, la théorie des champs et le concept d'encastre-
ment, il révele que les normes encadrant la formation des adultes ne sont pas neutres, mais résul-
tent de choix politiques, économiques et institutionnels. L'analyse systéemique, par exemple, met
en lumiére comment la prééminence des logiques d'employabilité découle de couplages structu-
rels entre le systéme de formation et le marché du travail. Elle explique pourquoi certaines orien-
tations, comme celles liees a l'émancipation ou a la transition écologique, peinent a s'imposer, tan-
dis que d'autres, alignées sur les attentes économiques, sont favorisées.

La théorie des champs éclaire les rapports de force structurant le secteur, montrant que les prati-
ciens participent a des luttes pour la legitimite, l'acces aux ressources et la reconnaissance des
publics. Le concept d'encastrement, quant a lui, rappelle que la formation des adultes s'inscrit dans
des contextes sociaux, économiques et écologiques plus larges. Ainsi, la montée des logiques in-
dividualisantes (personnalisation des parcours ou validation des acquis) reflete des transformations
sociales telles que la précarisation du travail ou l'autonomisation des trajectoires.

Pour les décideurs, ce cadre analytique sert d'outil pour interroger les présupposeés des politiques
publiques et en evaluer les effets systemiques. L'analyse systemique révele que ces politiques
peuvent renforcer les inegalités, notamment lorsqu'elles benéeficient prioritairement aux publics
déja dotés de ressources. La théorie des champs met en lumiére les rapports de pouvoir a l'ceuvre
dans leur élaboration, issus de négociations entre acteurs aux intéréts divergents. Enfin, le concept
d'encastrement invite a inscrire l'action publique dans une logique prospective, attentive aux trans-
formations démographiques, économiques, sociales et ecologiques, plutot qu'a privilegier des re-
ponses immediates.
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Au-dela de ses apports théoriques, cette réflexion propose un cadre strategique pour apprehender
la formation des adultes. Elle évite le reductionnisme technique, qui la limite a un instrument d'in-
sertion, tout comme le determinisme structurel, qui en ferait un simple reflet des logiques econo-
miques. Elle révele un espace traverse de tensions, mais aussi porteur de potentialités, ou se jouent
des enjeux majeurs comme l'équité, 'émancipation ou l'adaptation aux transitions.

L'originalité de cette contribution réside dans la mise en dialogue de cadres épistémologiques,
theoriques et methodologiques souvent mobilises separement. L'articulation entre approche sys-
téemique, théorie des champs et encastrement offre une grille de lecture capable de saisir la for-
mation des adultes dans sa complexité, sans occulter ses dimensions conflictuelles, relationnelles
et contextuelles.

Cette grille ne se limite pas a une analyse descriptive : elle ouvre des perspectives pour l'action en
identifiant des leviers concrets. En révelant les noeuds de tension, les rapports de force et les inter-
dependances entre acteurs, elle permet de concevoir des interventions plus ciblées. Par exemple,
elle encourage a cartographier les champs d'influence pour anticiper résistances ou alliances dans
un dispositif de formation, ou a intégrer la dimension systémique dans l'évaluation des besoins pour
eviter les approches cloisonnées. Elle vise également a outiller les formateurs et les apprenants,
afin qu'ils deviennent des acteurs autonomes, capables de négocier les conflits et de co-construire
les savoirs.

Enfin, cette approche théorique porte une ambition transformative : la compréehension des méeca-
nismes en jeu nourrit directement des strategies d'action reflexives, adaptees aux contextes et por-
teuses de changement.
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