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Résumé. Cette contribution s’inscrit dans une perspective critique de l’enseignement du 

management tel qu’actuellement pratiqué en France. L’introduction situe le niveau limité de 

maturité de cet enseignement et en particulier son incapacité à intégrer une perspective critique. 

La première partie expose les limites de l’enseignement au management et les conséquences 

afférentes. La deuxième partie expose ce que serait une vision critique de l’enseignement du 

management. La troisième partie propose d’introduire plus de réflexivité et présente quels en 

seraient les bénéfices. La conclusion plaide pour une transformation des pratiques pédagogiques 

dans l’enseignement du management et appelle à la création d’une didactique managériale 

s’intéressant de plus prés aux finalités. 

 

1.  La problématique du continuum éducatif managérial 

Les apprentissages des managers sont pensés de façon disjointe. Trois mondes interpénétrés sont 

perceptibles celui de l’éducation au management, celui du développement managérial, et celui des 

pratiques managériales. L’un des risques de cette situation découle d’une juxtaposition et de la 

création de communautés de discours et de pratiques qui ne s’articulent pas entre eux. 

Actuellement un champ disciplinaire le « management learning » (Burgoyne et Reynolds 2006) se 

met en place pour  donner du sens à des  apprentissages éparpillés au cours de diverses situations. 

Le monde des pratiques d’éducation au management est observable dans l’enseignement supérieur 

(Garel et Godelier 2004). Il se caractérise par une volonté d’organiser l’éducation des futurs 

managers et de les préparer individuellement  par anticipation à leurs futures fonctions. Le monde 

du développement managérial obéit à des finalités diffuses puisque nombre d’acteurs situés en 

entreprise se préoccupent de développer le management et les managers en agissant sur une variété 

de leviers  comme les carrières (Glée et Roger 2008), les organisations, la conception 

d’environnement,  de structure ou de projets apprenants (Dufour et Plompen 2006) ; les formations 

interentreprises ou intra-entreprises (Bellier-Michel 1997) en constituent une part visible et très 

pratiquée en France. Quant au monde des pratiques du management, c’est celui de la vie au sein de 

l’entreprise, plaçant l’apprenant en confrontation avec des problématiques réelles. Les illustrations 

à suivre sont issues d’entretiens approfondis avec des managers commerciaux ayant suivi des voies 

différentes pour parvenir à une position de direction. Les illustrations montrent le jeu des 

environnements et des dynamiques individuelles dans l’apprentissage du management commercial. 

La première illustration est celle d’un directeur commercial de 46 ans dans une entreprise 

industrielle. C’est le  parcours d’un héritier au sens de Bourdieu. Assez rapidement au sein de sa 

famille, il a l’opportunité de  rencontrer des dirigeants d’entreprise lui servant de modèle. Il a 

l’occasion au cours de voyages d’entrer en contact avec des cultures étrangères. Les sujets 

d’intérêts dans le cercle familial le sensibilisent à une vision du monde des affaires. C’est assez 
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naturellement poussé par l’ambition de ses parents qu’il réalise un parcours dans l’enseignement 

supérieur. Une fois intégrée, l’école est un nouveau contact avec la vie, une ouverture sur le 

monde. L’expérience du sport et de la performance physique se grave dans son modèle du succès. 

Viennent ensuite des stages en entreprise, des départs à l’étranger, le perfectionnement d’une 

langue, des activités associatives où il teste le travail en équipe. Les premiers projets en vraie 

grandeur stimulent l’imagination. Dans un parcours sans accrocs la vision du leadership reste 

encore théorique. Elle va rapidement se frotter aux situations de la vie professionnelle. Il intègre en 

tant que chef des ventes une entreprise internationale. C’est l’imitation d’un patron qu’il faut 

satisfaire, la conformation à des rôles prédéfinis qui donnent les premiers repères. S’ensuit une 

progression régulière dans une carrière organisationnelle. La  deuxième illustration est celle d’un 

manager âgé de 47 ans évoluant dans la distribution de biens alimentaires. Son expérience 

marquante  se déroule au sein d’un programme de formation continue. Il n’a pas fait d’études 

longues dans une école prestigieuse. La pratique managériale a été juste évoquée au cours de son 

cursus.  Après une première partie de carrière où il apprend le métier de vendeur, il est repéré dans 

son entreprise par un mentor car ses performances régulières attestent d’un potentiel. Les 

changements de fonction et de périmètre contribuent à sa professionnalisation. Il accède à des 

programmes de formation continue et bénéficie d’un coaching. Dans un tel parcours les 

événements et les situations professionnelles rencontrées ont marqué ses représentations du 

leadership. Les équipes ne sont pas acquises d’emblée, il s’est agi de convaincre, d’entraîner, de se 

mettre au service des autres pour faire avancer des objectifs partagés. Chaque échelon gravi est lié 

à une performance. Le leadership est construit progressivement. Le parcours d’un manager 

commercial dans les métiers des assurances exclusivement issu du terrain constitue la troisième 

illustration. Après plusieurs hésitations vocationnelles dans le sport, la politique et même le 

théâtre, il stabilise ses intérêts. Un beau-père le motive pour accrocher un diplôme du premier 

niveau d’une école peu connue. Une rencontre inattendue lui ouvre les portes d’une compagnie 

d’assurance. Fort de ce premier succès il se nourrit des autres. Marqué par des figures exemplaires, 

des clients, il prend plaisir dans son métier. Il connaît des succès et des échecs. Ce sont ses 

faiblesses sur lesquelles il réfléchit le plus. Il en fait  une méthode de travail sur soi et un moyen de 

compréhension des autres. Avec le temps et l’entraînement, par essai et erreur les succès ont fini 

par devenir dominants. Le talent s’est façonné, faisant de lui à 36 ans le patron d’une force de 

vente de plusieurs centaines de collaborateurs. A force  de curiosité, il a grappillé les savoir-faire 

utiles pour faire face à la variété de situations rencontrées. Il a crée une vision originale du 

leadership. Il a investi ce qu’il était dans une approche singulière. Cette singularité attire à lui les 

membres de ses équipes et le fait reconnaître par sa direction. Ce que nous donnent à voir ces trois 

illustrations, c’est la façon dont un rapport au savoir se met en place en lien étroit avec l’identité 

du manager, identité pour soi ou identité attribuée. La trajectoire du manager opère étroitement 

avec ses choix de vie et sa façon d’appréhender le leadership. Les environnements en particulier 

éducatifs dans lesquels les managers sont plongés les sollicitent différemment. Si ces trois 

managers commerciaux ont en partage des responsabilités élevées, la disjonction observée dans les 

trois mondes du management évoqué ressort. Alors que l’expérience de la vie apparaît essentielle, 

que la socialisation des managers se révèle un facteur clé, les modèles éducatifs de formation 

initiale prennent faiblement en compte les différences de disposition et se centrent sur les savoirs 

académiques, la formation continue opère comme rattrapage, les expériences de vie restent 

aléatoires. Le tableau à suivre pointe des trajectoires types au sein du continuum éducatif 

managérial au regard des identités, des rapports aux savoirs et des logiques formatives rencontrées. 

 

 Enseignement 

supérieur 

Manager par 

promotion interne 

Manager reconnu 

par l’expérience 

Trajectoire type Carrière 

organisationnelle 

Parcours de 

compétences 

techniques 

Tribulations et aléas 

Identité 

attribuée 

Instituée par 

conformité de rôle, de 

valeur d’usage 

(preuve précoce et 

Identité confirmée par 

des processus 

d’adhésion (doit faire 

la preuve par ses 

Identité douteuse de 

l’autodidacte 

(preuve vivante à 

confronter à un 
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supputée du potentiel) résultats) référentiel normé) 

Rapport aux 

savoirs 

Le savoir est classant, 

institutionnalisé, il faut 

satisfaire à des normes 

de restitution 

Le savoir est utilitaire 

et pratique, il permet 

de se faire remarquer, 

de se positionner  

Le savoir intime  

répond à un challenge 

personnel 

Logique 

formative 

dominante 

Logique 

épistémologique des 

contenus et méthodes 

Logique 

socioprofessionnelle 

d’adaptation 

Logique 

psychologique du 

développement de soi 

Vision du 

manager 

Manager, c’est inné Manager, c’est le fruit 

d’un apprentissage 

Manager, c’est le fruit 

de rencontres 

 

Figure 1 : Identité et rapports aux savoirs  

 

Ces trajectoires s’inscrivent dans des modèles d’enseignement du management. Si l’on reprend le 

classement des modèles d’enseignement du management repérés aux USA  proposé par Bolden 

(2007) qui se déclinent en  Academic liberalism, Experiential liberalism, Experiential 

vocationalism,  Experiential critical, les pratiques françaises se concentreraient dans les écoles sur 

les deux premiers modèles. Le premier est basé sur un présupposé scientifique du management et 

l’acquisition de  concepts et théories par étude de cas et expérimentation, le second vise le 

développement du praticien réflexif (Schön 1994) grâce à des travaux de groupes et un travail de 

développement personnel. Le troisième modèle cherche à développer des compétences 

interpersonnelles en phase avec les organisations. Quant au quatrième modèle, il a pour ambition 

d’émanciper les managers et de les aider à oser une réflexion critique.  Or, la France peinerait à 

user d’une vision critique, ce qui aurait pour conséquence de privilégier les voies d’accès 

formalisées aux fonctions managériales et d’exclure la reconnaissance des savoirs managériaux 

acquis à l’aune du terrain. Bellier-Michel (1997 p73) constate que la formation en management 

peut s’analyser comme remplissant des fonctions d’adhésion aux valeurs et credo des entreprises et 

de renforcement du sentiment d’appartenance à une classe à part. Dans cet ensemble la part de la 

fonction pédagogique est souvent mise en avant mais reste la portion congrue. Ce qui se joue en 

formation  est donc plus de l’ordre de la relation entre le manager et l’organisation. Tout se passe 

comme si la formation était un moyen de fabriquer des liens et des identités orientés vers les 

finalités productives. Tout se passe encore comme si la formation au management visait une 

implication des managers par l’inculcation de manière de faire, de penser, de sentir, manière de 

lire le monde, manière d’entrer en relation avec autrui ou soi-même, manière de transformer le 

quotidien dans ses détails, manière de s’habiller, tentatives de façonner un hexis corporel légitime 

(Bourdieu 1979). « Autant de manières donc qui, par une instrumentalisation de soi (passant) 

notamment  par un important contrôle des affects), alimentent le rapport à l’autre (le futur 

managé) pour agir sur lui en finalité" nous dit Roussel (Livian 2004 p51). Cependant, lorsque les 

managers sont exclusivement dotés d’une vision-outil, ils sont bien en peine de mener des équipes 

(Robin 1994, Mintzberg 2005). L’apprentissage  du management et du leadership réalisé dans une 

salle est une modalité pédagogique décontextualisée prenant chichement en compte la complexité 

des situations, voire même inhibe un rapport à sa propre expérience, les mauvaises théories 

finissant par détruire les bonnes pratiques (Ghoshal 2005).  

2.  Analyse critique des approches pédagogiques  

2.1  La critique de la formation initiale 

Si en France l’ensemble des pratiques relevées sur les sites des 37 écoles de la conférence des 

grandes écoles ou leurs brochures donne une impression de richesse et de diversité, à même de 

s’adapter aux différents styles d’apprentissages, leurs contextes de mise en œuvre et les finalités 

poursuivies  obéreraient leur efficacité. Les enseignements actuels en management valorisent la 

conceptualisation abstraite et ont une portée limitée pour plusieurs raisons. Tout d’abord 
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l’enseignement supérieur dispensé dans une école  de gestion est faiblement exploitable selon 

Laroche (2007 p57). Le temps de latence entre la fin de la formation d’étudiants et l’influence sur 

les pratiques de gestion serait de 2 à 10 ans. La proximité avec la pratique et les praticiens serait 

donc essentielle (Mintzberg 2005). La prise de distance et la réflexion personnelle s’avèrent des 

modalités incontournables de l’apprentissage au management. « La part critique du jugement de 

l’enseignement doit être étendue au maximum …. [mais]….Il importe de trouver une forme de 

réconciliation qui permette la distance critique de s’exercer sans constituer une menace pour le 

futur » (Laroche 2007). Laufer (HEC 1994 p284) essaye de concilier une définition existentielle du 

management « le management ce n’est pas ce que disent les professeurs de gestion, tout ceci n’est 

que théorie abstraite et inutilisable » avec une définition technicienne. Dans la perspective 

actuelle le management ne serait que l’apprentissage d’un langage administratif. La réconciliation 

des enseignements et des pratiques demanderait que les enseignants chercheurs en gestion 

«commencent à prendre l’éducation au sérieux » (Hendry 2006 p279). Trop souvent, il semble que 

l’enseignement aux techniques de gestion privilégie la relation de transfert du maître vers l’élève, 

et même agrémenté d’artifices pédagogiques soit confondu avec le développement de la dimension 

humaine des managers. Par conséquent au regard de cette finalité la mise en œuvre de pratiques 

pédagogiques est insuffisante et pourrait être affectée par les finalités poursuivies, tant par l’école 

(accroissement de la notoriété, augmentation dans les rankings, recherche de profit), que par les 

élèves (choix d’un label, acquisition d’une culture), voire même celles des professeurs 

(engagement pédagogique, ambition de carrière, référence mono-disciplinaire). A l’instar de ce qui 

vient d’être énoncé, une des modalités relevées confrontant l’apprenant à la complexité de 

l’entreprise est l’organisation de formation en alternance qui oblige à construire du sens. Quand 

elle existe, une alternance conçue  comme moyen de fertilisation croisée des lieux et temps 

d’apprentissage permet une prise en considération des problèmes humains (Angot, Malloch, 

Kleymann 2008, Hahn, Alexandre-Bailly, Geay, Vignon 2008). L’intégration d’un plus grand 

questionnement dans les apprentissages, l’approche de co-construction des projets entre 

l’entreprise, le futur manager et l’équipe pédagogique sont les moyens repérés pour répondre aux 

critiques de cloisonnement des espaces (Pougnet, Laizé, Lemmet 2009).  Cette approche nécessite 

cependant une adhésion des acteurs allant au-delà du déroulé d’un syllabus. 

2.2  La critique de la formation continue 

Comme pour ce qui concerne la formation initiale, la principale critique adressée à la formation 

continue porte sur la faible prise en compte des temporalités individuelles. Ce qui caractérise la 

formation continue c’est surtout des modalités de transfert de savoirs en  face à face dans une salle 

en dehors du temps de l’entreprise avec un foisonnement des pratiques, méthodes et outils 

proposés. La référence implicite à un modèle de formation initiale notamment, est basée sur le 

triptyque structure/objectif/programme, il offre la possibilité de rencontres et d’échanges 

interentreprises ayant pour corollaire la pollinisation croisée ou la propagation de modèles. Même 

s’il existe une multiplicité d’approches utilisables pour dynamiser la formation, par exemple : la 

pratique du parrainage, le stage en entreprise, la co-formation,  l’apprentissage par projet, 

l’apprentissage par la recherche, les projets associatifs ou sociaux, l’immersion culturelle, la 

pédagogie institutionnelle, les observations croisées, le mentorat,  etc. les cours identifiés en 

présence d’un formateur, les stages restent plébiscités par les responsables de formation 

d’entreprises (CEGOS/Les échos 2008)
1
. Plus grave, en termes de contenu 3 critiques sont établies 

par Baron (2009) sur la modalité des stages, premièrement la lenteur de pénétration d’idées 

nouvelles et scientifiquement validées issues de la recherche, deuxièmement les approximations 

des concepts introduits, dont la légitimité scientifique semble faiblement   recherchée dans le 

monde de l’entreprise, troisièmement la survalorisation du format-page (formatage ?), le plus 

souvent power point au détriment d’une pensée plus construite mais nécessitant plus d‘effort 

d’appropriation. Trois phénomènes qui laissent la place à des idées commodes, approximatives 

mais dont l’usage pratique est valorisé. L’observation plus spécifique de l’enseignement du 

management des hommes, telle que décryptée dans les offres de formation, révèle une centration 

                                                           
1 Les échos (2008), Formation métier : le face à face reste majoritaire, n°20 200 p 11, 24 juin, étude de la 

CEGOS auprès de 160 responsables d’entreprise de plus de 1000 salariés  
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sur le manager et sa relation avec des techniques ou l’acquisition des méthodes et des outils pour 

dominer, contrôler, motiver l’autre. Dans chacune de ces acceptions l’autre est posé en objet qu’il 

s’agit de mouvoir dans le sens désiré par l’organisation, en partant d’une intention de 

développement personnel (Brunel 2004). Si l’on prend l’exemple de l’apprentissage du leadership, 

le panorama réalisé dans 43 catalogues de formations français en 2008 identifie des formules de 2 

à 8 jours, la promesse s’exprime dans les titres des formations : « analyser et développer son 

leadership », « être leader de soi-même », « être leader de ses équipes », « être leader dans 

l’action », « être leader multi-culturel » « affirmer son leadership » « exercer pleinement son rôle 

de leader », « les 4 rôles du leadership », « construisez et développez votre leadership », 

« développez son leadership relationnel » « leadership et autorité » « développer son leadership : 

être au centre de l’énergie collective et la faire émerger »,  »les deux dimensions du leadership et 

les styles de management d’Hersey et Blanchard »,   « le leadership du chef de projet ». Les 

programmes portent avec eux une morale du monde adaptative et économique. Ils escamotent la 

question de l’empathie, du don ou de la  compréhension de son environnement social. Ils 

privilégient plutôt une ingénierie de soi en tant qu’objet plus qu’un travail éthique consistant à 

s’éprouver soi-même, repérer ses limites et se construire en sujet (Ehrenberg 1991, Ebguy 2008).  

Tant la formation initiale du management que la formation continue répondent aux techniques et 

normes de comportement attendues, plutôt qu’elles ne contribuent à faire réfléchir. Une autre 

perspective se développe. 

3.  Développer une vision critique de l’éducation au management  

Chia (Armstrong et Fukami 2009 p25-41) argumente sur l’importance d’un changement des 

priorités éducatives pour favoriser l’imagination entrepreneuriale. Pour sortir de solutions 

conformistes il s’agit de se départir d’un enseignement des compétences analytiques de 

résolution de problème et de cultiver une mentalité de changement de paradigme. Cunliffe, 

Forray et Knights (2002), s’inscrivent dans une approche critique du management remettant en 

question les pratiques sociales et intellectuelles dominantes.  Ils argumentent que les finalités des 

business schools tiennent plus de la légitimation d’une élite que de la production de managers 

opérationnels. L’enjeu est pour eux d’aider les managers à être plus critiques dans une profession 

ne conduisant pas spontanément à l’être. Pour cela, ils encouragent les éducateurs à prendre plus 

de distance sur ce qu’ils enseignent et sur la façon de le faire. Ce qui passe par une réflexivité 

plus grande de leur part « this stances requires a degree of self-reflexivity on our own part, for 

how can we ask our students to be moral and critical practitioners if we are not ? » Cunliffe, et 

al., (2002 p494). Duarte (2009) précise ce que doivent être des compétences réflexives. Celles-ci 

s’appuient sur l’imagination sociologique qui encourage la contextualisation des phénomènes 

organisationnels. La pensée critique permet d’utiliser sa raison et pas seulement de comprendre 

les origines historiques ou organisationnelles d’un phénomène. Duarte comprend la réflexion 

comme un processus cognitif permettant d’utiliser l’expérience passée, d’imaginer de nouvelles 

situations, d’établir des connections d’avoir des insights, de faire des liens et de prendre des 

décisions justes. La pensée critique autorise d’aller au-delà de faits paraissant évidents ou de 

suggestions toutes faites. Par réflexivité il décrit l’activité de prise de pouvoir (empowerment)  

sur une situation, faisant de chacun un responsable de ce qu’il vit. Ces issues pédagogiques 

valorisant des façons de penser par soi-même appelle à plus d’humanité, de collaboration et 

d’éthique dans le management.  

4.  Sélection de pratiques stimulant l’apprentissage  

Il n’existe pas actuellement en France ce qui serait de l’ordre d’une « didactique managériale », au 

sens d’un ensemble de théories et méthodes visant à enseigner le management en phase avec des 

savoirs managériaux spécifiques. A lire les propositions de formation dans les catalogues 

d’organismes spécialisés et les plaquettes des écoles, tout est potentiellement un vecteur 

d’apprentissage aux fonctions de manager.  Un effort de temporalisation et de finalisation des 

méthodes pourrait être entrepris pour repérer les apports potentiels de chacune au bon moment du 

continuum éducatif. Pour prendre un exemple n’est-il pas déraisonnable de demander à un étudiant 
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d’une vingtaine d’année de se projeter dans le rôle de dirigeant de multinationale dans un business-

case ? Mais, des remarques similaires pourraient être formulées pour des managers adultes que 

l’on remet sur les bancs de l’école sans tenir compte de leur expérience. Une didactique 

managériale pourrait se pencher sur les finalités des apprentissages managériaux en fonction des 

moments dans la vie de l’individu, articuler des méthodes dans un continuum éducatif, et enfin 

encourager les modalités renforçant les capacités des managers à apprendre des situations.  La 

didactique managériale aurait pour finalités de créer des environnements d’apprentissage 

stimulants dans lesquels l’individu pourrait pleinement s’engager au-delà de la seule dimension 

cognitive. Nous proposons de classer les environnements d’apprentissages en fonction des 

stimulations qu’ils procurent, de l’engagement dans l’apprentissage sollicité, de la nature des 

savoirs mobilisés et des postures qu’ils activent chez  l’apprenant.   

 

Engagement dans 

l’apprentissage 

Nature des savoirs 

mobilisés 

Postures de l’apprenant 

Cognitif Savoirs théoriques orientés 

sur les contenus  

Agent d’un processus 

d’apprentissage l’apprenant 

interprète le monde 

Cognitif et corporel Savoirs d’action, mis en 

schémas, orientés vers les 

mises en relation 

Engagé physiquement dans 

l’action l’apprenant en 

devient acteur 

Cognitif, corporel et émotionnel Savoirs habités, agis, et 

incorporés 

Prenant plus en considération  

ses ressentis l’apprenant  

devient sujet 

Cognitif, corporel,  émotionnel et 

identitaire 

Savoirs ontologiques Auteur de ses savoirs 

l’apprenant convoque son 

identité 

 

Figure 2 : Stimulation des environnements d’apprentissage et posture des apprenants 

 

Ce que décrit ce tableau c’est la façon dont un environnement d’apprentissage va agir dans le 

même temps sur les dimensions de l’apprentissage (cognitive, corporelle, émotionnelle et 

identitaire), la nature des savoirs (théoriques, d’action, incorporés et ontologiques) et les postures 

(d’agent, d’acteur de sujet et d’auteur). C’est le regard posé sur l’action par l’apprenant qui fait 

évoluer le sens de son rapport au savoir. Ce changement de rapports aux savoirs accompagne une 

maturité managériale. Le manager attribue plus de sens aux situations qu’il rencontre. Cette 

maturité est possible par une réflexivité croissante. Car, comme le dit Schön (1994 p97) « quand 

quelqu’un réfléchit sur l’action, il devient un chercheur dans un contexte de pratique. Il ne dépend 

pas des catégories découlant d’une théorie et d’une technique préétablie, mais il édifie une 

nouvelle théorie du cas particulier ». Apprendre à apprendre devrait être un ingrédient présent 

dans toute ingénierie de formation, pour donner accès aux managers à une autonomie plus grande 

dans leur conquête de nouveaux champs de connaissance. Cette proposition s’inscrit dans la 

culture de l’apprenance prônée par Carré (2005). Elle peut être satisfaite  par le développement et 

l’amélioration de la dimension réflexive des apprentissages dans les dispositifs conçus. Elle 

engage  plus avant l’autodirection dans les apprentissages garante d’une plus grande émancipation 

(Cunliffe 2004). Pour réaliser cet objectif Gray (2007 p500-503) propose l’exposition à des 

processus  tels que le storytelling, les conversations réflexives ou des outils comme les métaphores 

réflexives, l’étude d’incidents critiques, la tenue de journaux réflexifs, les grilles de diagnostic, le 

« concept mapping ». Il résulte de ces remarques la nécessité de faire une place plus large à la 

réflexivité dans les enseignements, devant certainement moins s’appesantir sur les solutions à 

trouver au sein d’une discipline de gestion (le marketing, la finance etc.) que sur les finalités, les 

situations et les questionnements plus complexe et plus  imbriqués à construire pour le futur.  
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5.  Conclusion  

Trop souvent le fait managérial est naturalisé. Voici comment Bellier-Michel (1997 p19) 

caractérise une croyance communément répandue : « on ne fabrique pas un manager on est ou on 

n’est pas manager, c’est une question de personnalité, de tempérament ». Nous suggérons 

plusieurs axes pour créer une didactique managériale. Tout d’abord il s’agirait de spécifier les 

savoirs managériaux dans leurs complexités au-delà de la seule déclinaison en discipline de 

gestion. Il s’agirait ensuite  d’établir des prises de repères, non seulement cognitif, mais également  

corporel, émotionnel et identitaire, pour aider chaque impétrant dans la fonction à se situer dans un 

parcours de développement. Dans la posture d’agent d’un processus d’apprentissage, il 

conviendrait d’articuler le continuum éducatif et de proposer  des objectifs différents  en fonction 

des types d’expériences éducatives rencontrées. Pour développer l’acteur il s’agit de reconnaître 

les engagements dans l’action. En effet, la dimension managériale requiert des reconnaissances 

sociales pouvant être marquées plus fortement par la création de rituels : 1ere équipe, 1er poste 

managérial, 1ere participation au comité de direction. La prise en compte émotionnelle de 

l’apprenant convoquerait la part subjective du sujet, par une implication et des modalités 

pédagogiques dépassant la seule rationalité énonciative. Enfin, la fonction managériale mérite un 

développement des pratiques réflexives pour faire grandir une conscience de son rapport à soi 

managérial. Pour créer une posture d’auteur, il s’agit de faire travailler les ressources identitaires 

dans un apprentissage du discernement, c’est à dire répondre aux questions qu’est ce qu’être 

manager ? Quel manager souhaitez-vous être ? En résumé, il faut prendre en compte les finalités 

sociales et environnementales et pas exclusivement économiques. L’expérience personnelle est 

souvent négligée dans les dispositifs de formation mais essentielle au regard des pratiques. Il 

convient dés lors d’articuler les apprentissages formels et informels, ce qui passe par le 

développement des pédagogies de l’expérience, de l’alternance, du projet, de la mission ou du 

stage. Ouvrir les dispositifs d’apprentissage à d’autres savoirs qu’à ceux de l’enseignement conduit 

à se départir des logiques verticales au profit  des logiques horizontales des savoirs. Ceci passera 

par une façon d’envisager la nature des savoirs managériaux pour les valoriser. Plutôt que 

d’enseigner les problèmes et les solutions, la didactique managériale devra s’appliquer à bâtir des 

environnements d’apprentissages stimulants flexibles, labiles à la mesure des dispositions des 

apprenants plutôt qu’à l’aune du savoir des formateurs. 
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