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AVANT-PROPOS

La publication, dans des délais raisonnables, des actes du
deuxiéme colloque européen sur I'autoformation cl6t un travail col-
lectif qui a mobilisé, a des titres divers, de nombreuses ressources
humaines et matérielles. Ce colloque, co-organisé par le GRAF
(Groupe de recherche sur F'autoformation en France) et le labora-
toire TRIGONE du CUEEP-USTL (Centre université-Economie d’éduction
permanente-Université des sciences et technologies de Lille), a ré-
uni 350 participants dans les locaux de I'Université des Sciences et
Technologie de Lille, les 6 et 7 novembre 1995, autour du théme
Pratiques d’autoformation et d’aides a l'autoformation.

Ce colloque n’a pu étre réalisé qu’avec le soutien de diffé-
rents partenaires - auxquels nous exprimons nos plus chaleureux
remerciements.

Nous avons été trés heureux de la participation de Monsieur
Pierre Louls, président de I'USTL. Son appui aux divers centres
d’autoformation liés au développement, dans son Université, de
Fenseignement sur mesure témoigne de son intérét pour I'autofor-
mation. Nous remercions aussi, a travers lui, les services de
I'Université pour la collaboration efficace qu’ils nous ont offerte.

Nous avons été également sensibles a la présence de Ma-
dame Marie-Odile ROUSSEAUX, représentante de Madame Marie-
Christine BLANDIN, Présidente du Conseil Régional du Nord-Pas de
Calais. La Région a constamment soutenu une politique volontariste
visant a rendre les adultes « acteurs » de leur projet de formation, le
soutien constant, en lien avec I'Etat, des ateliers de pédagogie per-
sonnalisée et de divers centres de ressources témoigne de son atta-
chement au développement des pratiques d’autoformation et d’aide
a l'autoformation

Nous tenons a exprimer notre gratitude a Monsieur Jean-
Louis BAJuU, représentant de Monsieur Pierre MAUROY, Sénateur-
Maire de Lille. Nous sommes trés reconnaissants envers la Ville de
Lille d’avoir eu I'obligeance de nous accorder ses multiples services
pour l'organisation de ces journées.
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Un grand merci enfin pour le personnel du CUEEP, pour ses
compétences reconnues par tous, pour la qualité de l'organisation,
qui ont permis la grande réussite de cette manifestation.

Nous remercions Bertrand SCHWARTZ, Joffre DUMAZEDIER et
André De PERETTI dont les contributions dynamiques et stimulantes
ont largement contribué au succés de ce colloque.

Enfin, nous voudrions remercier les participants, pour leur ri-
chesse et leur diversité, pour l'interét qu’ils ont manifesté aux diffé-
rents themes proposés, et pour leur trés bonne participation a
lensemble des activités.

Nous portons bien sir une attention particuliére a ceux grace
a la contribution écrite desquels ces actes ont un sens ; sans oublier
les sept membres du GRAF et les sept membres de TRIGONE, qui ont
assuré l'organisation et 'animation de ce colloque. L’ensemble des
contributeurs est présenté plus loin, en fin d’introduction.

Ces actes ont été réalisés par Bruno RICHARDOT, responsa-
ble de la Cellule Documentation du CUEEP.

éeme

Pour ce 2°™ Colloque Européen sur I'Autoformation, Lille a
recgu le flambeau de I'Université de Nantes. Il le transmet avec joie a
Bordeaux qui assurera I'animation du 3°™ Colloque Européen sur
I'’Autoformation.

Encore merci a tous.

Le Comité d’Organisation

Philippe Carré, Gérard Mlékuz, Daniel Poisson
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COLLOQUE, MODE D’EMPLOI

Gérard MLEKUZ

Bonjour... Je suis Gérard Miékuz, Conseiller en Formation Continue
a la DAFco de LILLE et membre de I'équipe du GRAF. Ceux et celles qui
s'intéressent au Tour de France et plus généralement aux courses cyclistes
auront deviné que je suis, comme on dit dans le journal L’Equipe, le régio-
nal de I'étape. C'est a ce titre que me revient I'honneur de présenter ce col-
loque.

Rude tache que cet exercice de présentation... J'ai appris autrefois,
c'était au temps des ciné-clubs, a présenter des films. Mais je n'ai jamais
appris a présenter des colloques. Je fais donc aujourd’hui devant vous,
Mesdames et Messieurs, mes grands débuts de présentateur de colloque...
Est-ce bien raisonnable a mon &ge..! Et surtout ne dites pas a ma fille Na-
thalie que je suis devenu présentateur de colloque... elle me croit en voyage
d’affaires !

Comment présenter ce collogue ? Aprés avoir machonné longue-
ment cette question en tournicotant le dimanche dans les allées du marché
de Wazemmes, j'ai décidé d'attirer votre attention sur quelques unes des
formes de ce colloque. Par formes, jentends les modes d’expression, les
espaces de communication et de confrontation qui vous sont proposés.

Pour chacune de ces formes, j'ai plongé dans les dictionnaires et
enquété sur le sens des mots. Je me suis demandé quels souvenirs chaque
forme pouvait rappeler a un autodidacte. J'ai cherché a cemer les rapports
qu'elle pouvait avoir avec 'autoformation et ce gu'elle traduisait quant aux
modes de communication de ce colloque.

Voici le résultat de mes investigations. Et je vous invite a partir a la
rencontre de quelques Mots, somme toute bien sympathiques comme dirait
le poete et chanteur Wallon Julos BEAUCARNE.

La premiére forme qui apparait dans le programme du colloque est
appelé ouverture. Nous venons de vivre ce moment.

Que nous dit le Grand Robert a propos de I'ouverture ? il nous ap-
prend que c’est le commencement, le déebut. il ajoute gu'en musique, c'est
un morceau par lequel débute le plus souvent un ouvrage lyrique. Il indigque
qu'il existe des ouvertures a la frangaise, a l'italienne. Nous, ici et mainte-
nant, nous venons de vivre une ouverture a la lilloise... C'est nouveau, ¢a
vient de sortir...

Etait-ce, du point de vue de I'autoformation, pertinent d’'employer ce
terme d'ouverture ? Oui, si I'on considere comme moi que I'une des finalités
de l'autoformation est de permettre a chacun dans le domaine des appren-
tissages et de la vie de jouer sa propre musique, aprés avoir fait beaucoup
de gammes, comme dit le poéte Georges JEAN.

Et puis ouverture, c’est aussi un mot du vocabulaire sportif. En
football, I'ouverture (je parie sous le controle de mes amis Serge EVRARD et
André MoisaN), c’est une passe lumineuse... Souvenez-vous des fabuleuses
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Colloque, mode d’emploi Gérard MLEKUZ

ouvertures de Michel PLATINI... Le sport est probablement I'un des domaines
les plus riches en pratiques d’autoformation accomplies. Joffre DUMAZADIER
nous le disait déja en 1954 en écrivant Regards neufs sur les jeux olympi-
ques. L'une des communications de ce colloque, celle de Jean-Marie
LEMOINE, nous le rappeliera. Elle a pour titre « Autoformation et Marathon ».

La deuxieme forme qui vous est proposée est la conférence. Ce
mot apparait trois fois dans le programme.

Qu’'est ce qu'une conférence ? « C’est une causerie ou I'on traite en
public une question littéraire, artistique, scientifique, politique ». Dans un
instant, deux conférences qu'on pourrait appeler « pédagogiques », comme
on disait au temps ou jétais instituteur, vous seront présentées. Daniel
PoIssON; en habits de pédagogue, et Gaston PINEAU, en tenue de chef po-
rion pédagogique casqué, vous proposeront une visite guidée des chantiers
de l'autoformation : ceux du laboratoire TRIGONE et ceux du Groupe de Re-
cherche sur I'Autoformation en France, le GRAF pour les amis.

La conférence, c'est aussi une legon donnée dans la Faculté. C’est
alors, nous dit le Grand Robert; « la conférence magistrale ». Nous avons
demandé a l'un des « grands messieurs » de ce colloque, Joffre DumA-
ZEDIER, de donner cette legon. Joffre DUMAZEDIER était déja a nos cotés I'an
dernier a Nantes ou officiait, a ma place, Georges LE MEUR le Breton. Joffre
DUMAZEDIER a été I'un des premiers a ouvrir le chantier de I'autoformation et
a créer ce que Pascal GALVANI appelle le courant socio-pédagogique. Nous
lui devons aussi, parmi mille choses, la création d'un grand mouvement
d'éducation populaire, Peuple et Culture, linvention d'une méthode
d'éducabilité cognitive, « I'entrainement mental », le développement de la
sociologie du loisir.

Du point de vue de l'autoformation, la congérence me rappelle le
temps des universités populaires de la fin du xix™ siécle. Des milliers
d'autodidactes se pressaient pour aller écouter les universitaires qui
« allaient au peuple ». On appelait cela les conférences populaires. Bon
vent donc a nos trois conférenciers qui vont, le temps d'une causerie, per-
pétuer I'une des grandes traditions de I'éducation populaire. Et quant a
vous, j'espere que vous n‘aurez pas trop de peine a étre « bon peuple ».
Concentrez-vous et pensez a Germinal... le roman de ZotA ou le film de
Claude BERRI. Faites appel a votre formation expérientielle, chére a Bema-
dette COURTOIS.

La troisieme forme annoncée est celle de 'atelier. Elle vous est
proposée cet apres-midi.

Qu'est-ce qu'un atelier ? J'ouvre a nouveau les guillemets (c'est fa-
tiguant a la longue d'ouvrir les guillemets) : « c’est un lieu ou des artisans,
des ouvriers travaillent en commun ». Elie est plutdt sympa cette idée
d'artisan, de travail en commun. Elle fait écho a la philosophie du réseau
d’échanges de savoirs que Claire HEBER-SUFFRIN présentera dans I'un des
ateliers ou encore a 'expérience de parents-lecteurs qu'évoquera Antoinette
LEMAROIS, demain dans I'un des groupes d'échanges du Forum.

L'atelier, c'est aussi, nous apprend le Grand Robert, un lieu ou tra-
vaille un artiste seul ou avec des aides. Comme I'artiste, I'autoformé a be-
soin d'un espace personnel, d'un territoire ou il peut assembler les éléments
du mécano que sont les apprentissages, ou il peut, en gourmand du savoir,
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INTRODUCTION

créer et expérimenter ses propres recettes du cuisine pédagogique. Sur ce
point, les expériences des ateliers de pédagogie personnalisée qui seront
présentées devraient nous aider a mieux savoir ou en sont aujourd’hui les
territoires formels et informels des autoformés et les aides mises a ieur
service. A quand des habitations congues comme un ensemble d’espaces
au service de I'autodéveloppement permanent ?

La quatriéme forme que je souhaite évoquer est le carrousel. Ah
le carrousel.... Ce mot a déja bien fait jaser dans les chaumiéres nordistes !
C’est quoi votre carrousel ? Je vais vous faire une confidence : le carrousel,
c'est une idée de Philippe CARRE. Vous savez, celui qui a inventé les sept
piliers de 'autoformation. Quel mystére se cache derriére ce mot ? Le dic-
tionnaire nous apprend que le carrousel est une « sorte de parade, de tour-
noi ou les cavaliers divisés en quadrilles se livrent a des jeux, a des exerci-
ces, a des evolutions ». Les cavaliers divisés en quadrilles seront les mem-
bres du GRAF. llIs sont sept et vous invitent donc a les rencontrer, carrouse-
lement, si le cceur vous en dit...

A la réftexion, le carrousel pourrait aussi correspondre a une défini-
tion peu connue du mot colloque. Je vous la livre (ouvrez les guillemets) :
« entretien secret qui a I'apparence d'une grave discussion ». C'est aussi
peut-étre a cela que songeait Philippe CARRE quand il nous a convaincu
d’'inventer a Lille, pour vous, cette sorte de valse a trois temps appelée car-
rousel.

On connait I'importance des rencontres et des hasards de la vie
dans un processus d'autoformation. C’est donc tout naturellement que nous
est venue 'idée de terminer cette premiére journée par une rencontre. Une
rencontre avec le deuxiéme « grand monsieur » de ce colloque, une rencon-
tre avec un ami, un complice fidéle de la région du Nord: Bertrand
SCHWARTZ.

C’est dans les institutions créées et dirigées par Bertrand SCHWARTZ
que s'est inventé I'essentiel de la culture professionnelle des formateurs
d’'adultes. Comme dit Jean VIAL, « l'histoire des institutions montre quelles
doivent souvent leur naissance a l'imagination et a la ténacité d'une nature
d’exception. Qu’en serait-il de la formation des adultes en France sans Ber-
trand SCHWARTZ ? ».

Ce sera une rencontre placée sous le triple signe de I'histoire, de la
prospective et de I'image. En effet, c’est un document audiovisuel, autre
forme d’expression de ce colloque, préfigurant ce que pourrait étre un tra-
vail sur la mémoire de I'éducation des adultes, qui ouvrira la soirée. Ce
court métrage est une sorte de mini-portrait réalisé a partir d'un long entre-
tien que nous a gentiment accordé Bertrand SCHWARTZ.

Daniel GREGOIRE, le réalisateur de ce film, et moi avons intitulé ce
documentaire Le monde appartient a ceux qui écoutent. \Vous nous direz ce
soir ce que vous pensez de ce travail sur ia mémoire qu'il nous parait ur-
gent d’entreprendre. Rencontre, débat, projection, soirée, quatre mots qui
font écho au régime nocturne de I'autoformation cher a Gaston PINEAU et
dont 'importance n'est plus a démontrer.

Je vous souhaite donc un grand moment de vie nocturne, plein
d’émaotions et semblable a ces premiers matches de football en nocturne de

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 9



Colloque, mode d’emploi Gérard MLEKUZ

mon enfance ou les équipes brésiliennes enflammaient le stade Bollaert du
Racing club de LENS.

J'en arrive au second jour de ce colloque. |l débute par un forum,
c'est-a-dire « une place ou se tenaient les assembiées du Peuple et ou se
discutaient les affaires publiques ».

La parole au peuple donc, la parole aux praticiens de
'autoformation, a ceux qui chaque jour, en ces temps difficiles, retroussent
leurs manches et se demandent comme ie phoque de la ballade québécoise
chantée par le groupe BEAU DOMMAGE, s'ils vont continuer a faire tourner
des ballons sur leur nez.

Ce sera, je 'espére, un temps privilégié pour les échanges. Et I'on
pourrait, pour ce mot, adopter la définition qu'en donnent les biologistes, a
savoir « des phénomeénes de communication et de circulation entre les cel-
lules vivantes ainsi quentrelles et le milieu extérieur ». Communication,
circulation des idées et des expériences, tel est le sens que nous donnons a
cette forme appelée forum et qui, comme les roses, vivra 'espace d'un ma-
tin.

Quant a I'apres-midi, deux formes ont retenu mon attention : le car-
refour et la synthese.

Le carrefour, c'est I'endroit ol se croisent plusieurs rues, voies ou
chemins. Installés a ce croisement, nous entendrons des amis venus de
pays voisins. lIs répondront a nos curiosités d’autoformés, a nos envies de
savoir comment font les autres, ou en est leur réflexion en matiére
d’autoformation.

Nous saisirons alors {a dimension européenne de ce colloque et
songerons peut-étre que I'autoformation pourrait bierl eevenir dans de nom-
breux pays du monde le chantier pédagogique du xxiI®™ siécle.

Avant que ne tombe le rideau du colloque vous sera offerte une
prestation en forme de « Happy End », la synthése. Qu'est-ce que la syn-
thése ? C'est (ouvrez les guillemets!) « une opération intellectuelie par
laguelle on rassemble les éiéments de connaissance concernant un objet de
pensée en un ensemble cohérent ».

Merci a André DeE PEeEReTTI d’avoir accepté de réaliser cette syn-
thése. André DE PEeRETTI est le troisieme « grand monsieur » de ce collo-
gue. Nous lui devons tant de choses qu'il serait impossible de les énumérer
toutes dans le cadre de cette introduction. Je n'en citerai que trois:
I'introduction de la pensée de Carl ROGERS en France, la création du réseau
des Missions académiques a la formation continue des enseignants et sa
thése intitulée Du changement a linertie. Ga ressemble a une formule de
Pierre DESPROGES | Sans oublier sa passion pour les blasons qu'il partage
avec mon ami Pascal GALVANI. André De PERETT! aidera donc les autofor-
més que nous sommes a ranger les éléments éclatés du savoir acquis au
cours de ces deux journées. Et peut-étre, en prime, rendra-t-il contagieux,
pour notre plus grand bien, son esprit de synthese !

A mon grand regret, deux formes seront absentes. Je réve, en effet,
d’'une manifestation consacrée a |'autoformation qui intégrerait dans son dé-
roulement des formes d’expression plus artistique. Je réve d'un spectacle
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théatral bati a partir de textes d'écrivains, de poeétes tels que Frangois
BiLLETDOUX, Benigno CACERES, Boby LAPOINTE, Maxime GORKI, Pierre
DESPROGES, Jacques PREVERT, Raymond QUENEAU, Georges PEREC, qui
ont de fagon sensible et avec humour évoqué des expériences, des émo-
tions ayant a voir avec le P'utopie qui nous rassemble aujourd’hui.

Je réve aussi d'une soirée cinématographique au cours de laguelle
seraient projetés, en guise d'ouverture, deux films qui mieux que certains
traités savants, nous parlent d’autoformation : le premier est un film du ci-
néaste suisse Alain TANNER. Il a pour titre Les Années Lumiére. li nous ra-
conte I'histoire d'un vieux rebelle irlandais qui va transmettre les secrets de
la machine a voler qu'il a inventée a un jeune homme rencontré dans une
taverne. Ce film aurait bien traduit I'une des dimensions que nous avons
voulu donner a ce colloque : le dialogue entre générations, la mise en pers-
pective historique, le passage de témoin. Le second film est une ceuvre de
Frangois TRUFFAUT. Il s'agit de L’enfant sauvage. Ce film nous raconte
I'histoire de Victor de I'Aveyron, I'enfant sauvage que va socialiser et édu-
quer le docteur Jean ITARD. Ce film est une sorte d’éloge chaleureux aux
pédagogues bricoleurs obstinés et créatifs. Il est en ce sens proche des
préoccupations de nos deux journées.

André GIDE disait que « la Forme est le secret d'une ceuvre ». Si ce
colloque est une ceuvre, soyez donc réceptifs a ses formes! Permettez
moi, pour conclure de formuler un voeu, un voeu destiné particulierement
aux « régionaux » de I'assemblée. Je souhaite de tout coeur que, grace a ce
collogue et a ses prolongements régionaux, Lille et toute la région Nord-Pas
de Calais deviennent a I'autoformation ce qu'Avignon est au théatre.

Rendez vous donc en 2015 a Lille pour le premier festival de
I'autoformation ! En ces temps a venir, le GRAF sera devenu une sorte de
mouvement d'éducation citoyenne spécialisée dans I'autoformation de rue,
supervisée par la troupe du « Royal de Luxe » et producteur d’'une série té-
lévisée éducative appelée Epistémologie et banlieue.

Je souhaite que ce colloque soit pour vous un grand moment
d'autoformation.
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FORMATIONS OUVERTES ET AUTOFORMATION :
LE POINT SUR LES TRAVAUX DE TRIGONE

Daniel POISSON

1. Origine du titre « Pratiques d’autoformation
et d’aides a I’autoformation »

Présentons d'abord, la dynamique qui a conduit le laboratoire
TRIGONE & coorganiser, avec le GRAF, ce colloque sur I'autoformation.

Le point de départ a été le recrutement par le CUEEP de deux nou-
veaux enseignants-chercheurs qui apportaient du sang neuf en élargissant
les thématiques de TRIGONE : Philippe Carré ouvrait des pistes de recher-
ches dans le champ de I'autoformation (autodirection des apprentissages,
motivation, organisations apprenantes, ...) et Jean Clénet impulsait des tra-
vaux sur 'alternance et I'appropriation des savoirs en lien avec le lance-
ment de I'lUP (Institut universitaire professionnalisé) des métiers de la for-
mation d'adultes.

La participation en Juillet 1994 de Philippe Carré et de Jean Ciénet
a I'Université d’été « Formations Ouvertes Multiressources »! fut une pre-
miére occasion de collaboration entre des membres de TRIGONE et des
membres du GRAF. Gérard Mlékuz qui coordonnait I'intervention de la DAFCO
dans cette université d'été est, comme Philippe Carré, membre du GRAF.

La participation du laboratoire TRIGONE au premier colloque sur
autoformation a Nantes se limita a la présence de Jean Clénet et de Fré-
déric Haeuw, mais la collaboration entre les équipes était bien amorcee.

Philippe Carré constatant, grace a sa double appartenance GRAF-
TRIGONE, que, au-dela du vocabulaire, les formations ouvertes au sens de
TRIGONE et I'autoformation au sens du GRAF présentaient de nombreuses
convergences et synergies, nous proposa d’'accueillir et de coorganiser avec
le GRAF le deuxiéme colloque européen.

Le titre du colloque, «Pratiques d’autoformation et d’aides a I'auto-
formation », illustre bien I'apport réciproque des deux équipes. Le GRAF est
clairement positionné sur les pratiques de I'autoformation, son expérience
dans ce domaine étant multiforme. Celle de TRIGONE s'inscrit plutot dans la
seconde partie du titre, c'est-a-dire sur 'aide a I'autoformation. Le CUEEP et
son laboratoire de recherche se situent résolument comme « institution
éducative » et entrent donc dans le theme de I'autoformation par des as-
pects liés a I'enseignement, ce qui, a premiére analyse, peut paraitre para-
doxal.

Ce paradoxe n'est qu'apparent, car, des le début des Actions Col-
lectives de Formation animées par le CUEEP, la pédagogie était centrée sur

1 Coanimée par le CUEEP, la DAFCO de LILLE et le réseau des centres de ressources de

I'Agricutture ; voyez Les cahiers d'études du CUEEP, n°® 28 (février 1995), 188 p.
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I'apprenant et sur ses projets au sein de collectifs d'adultes que nous pour-
rions qualifier a posteriori d’autoformation collective assistée et aidée. Le
travail avec les publics faiblement scolarisés, la volonté chére a Bertrand
Schwartz de donner plus a ceux qui avaient le moins, nous conduisaient a
ne pas nous occuper des autodidactes totalement autonomes qui, de ce fait,
n‘avaient pas besain réellement de notre aide, pour nous concentrer, en tant
qu'lnstitut d’éducation permanente, sur I'aide a I'autoformation.

Les réflexions sur 'autoformation s’intégrent donc a I'ensemble des
missions du CUEEP que I'on peut illustrer par le schéma suivant :

CAPITALISATION
VALIDATION

""" RECHERCHE
FORMATION

FORMATION DES
FORMATEURS

Une des particularités de notre approche est d’avoir mené le travail
d’'ingénierie éducative et d'innovation pédagogique sur 'autoformation édu-
cative en tirant partie au maximum des interactions entre formation, forma-
tion de formateurs et recherche, et en ne négligeant pas la phase de forma-
lisation des pratiques, de capitalisation des outils, de transfert et de vulgari-
sation.

2, Autoformation et dispositifs

Pendant longtemps, I'autoformation n’a pas été le point d’entrée du
travail, mais dés le début les contextes d'autoformation, tutorée ou non,
prescrite ou libre, étaient pris en compte. Par exemple dans I'utilisation de
I'Enseignement Assisté par Ordinateur, I'ensemble des contextes de forma-
tion étaitzexpérimenté deés 1980 comme le montre ie schéma proposé page
suivante<.

2 Ce schéma est extrait de C. D'Halluin & D. Poisson, « Panorama des diverses tilisations pé-
dagogiques de I'ordinateur », Les cahiers d’études du CUEEP, n° 6 (janvier 1986), p. 30.

SUR L’AUTOFORMATION, LILLE 13



Formations et autoformation : le point sur les travaux de TRIGONE Daniel POISSON

| CONTEXTE DUTILISATION |

— |

SUPER TABLEAU COURS ACCES
ELECTRONIQUE T.P. INDIVIDUEL
LIBRE
TUTORAT SERVICE

L'autoformation n'était pas privilégiée. Nous attachions autant
d'importance au travail collectif, y compris fe cours magistral assisté par
ordinateur qu'a I'individualisation de la formation. Dés cette époque, on dis-
tinguait les acces individuels avec tutorat et les accés en libre service.

Une autre particularité du CUEeP est d'étre opérateur de formation a
part entiére. Nous ne nous contentons pas de simples actions expérimenta-
les limitées ou d'actions pilotes financées par la recherche. La plupart de
nos actions de formation se déroulent aux conditions du marché de la for-
mation, nos innovations pédagogiques sont nécessairement transférées et
banalisées a la fois dans les dispositifs financés sur fonds publics et par les
entreprises.

Par exemple, 'autoformation éducative doit étre compatible avec le
cahier des charges d'un APP et permettre de réaliser 100 000 heures stagiai-
res par an sur trois sites, avec un financement de 26 F de I'heure-stagiaire.
Bien sdr Elisabeth Milot et Frédéric Haeuw® ont montré que ce financement
est un peu juste pour faire de la qualité, mais notre mission de service pu-
blic est bien d’agir en grandeur reelle, sur des populations importantes en
respectant les contraintes a la fois de qualité et de financement.

Nous offrons a nos 16 000 adultes en formation, les services de huit
CURE (Centre Universitaire de Ressources Educatives). Chacun de ces cen-
tres d’autoformation accompagnée réalise environ 25 000 heures stagiaires
par an. Plusieurs centres de ressources fonctionnent directement en entre-
prise et depuis peu nous développons des centres d’autoformation en for-
mation initiale universitaire.

En prenant appui sur nos terrains de formation et sur nos besoins
interes de formation de formateurs, nous nous positionnons conformément
a nos missions universitaires comme un des opérateurs de formation de
formateurs de notre région, en essayant d'établir un maximum de liens avec
les recherches en éducation. La formation de formateurs d’adultes est non
seulement un lieu de transfert de la recherche, mais aussi par le biais de

3 Elisabeth Milot & Frédéric Haeuw (ed.), Ateliers de pédagogie personnalisée. Un exemple en
région Nord-Pas de Calais, dans Les cahiers d'études du CUEEP, n° 31 (septembre 1995),
86 p.
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formation-action un moyen de recherche et aussi un objet de recherche
comme nous le montrerons plus loin.

La capitalisation du travail s’appuie sur I'interaction entre formation,
formation de formateurs et recherche et va nettement plus loin que I'activité
classique de publication et de participation a des collogues inhérente au
monde universitaire. En effet le CUEEP n'hésite pas a vulgariser les travaux
de ses chercheurs et encourage aussi {'écriture praticienne des acteurs de
terrain. Les cahiers d'études du cUEEP sont un des outils de cette stratégie.
A titre d’exemple, I'équipe CUEEP-TRIGONE qui s'intéresse a I'« autoformation
éducative » a participé a I'écriture de cinq cahiers d'études®. Nous nous en-
gageons aussi de fagon volontariste dans la valorisation des innovations
pédagogiques. Cela va jusqu'a l'industrialisation de certains outils, qui, de
ce fait, ont été largement diffusés tant régionalement que nationalement.

3. Une rencontre féconde

La rencontre entre le CUEEP et le GRAF peut se symboliser par une
équation mathematique :

AUTOFORMATION + FORMATION OUVERTE

FORMATION [ AUTONOMIE + OUVERTURE ]

En effet le mot emblématique du GRAF est « Autoformation »,
I'équipe du CUEEP coorganisatrice du colloque se référe plutoét au concept de
« Formation Ouverte ». La mise en facteur du mot « Formation » provoque
I'apparition des termes « Autonomie » (sous-entendu des apprentissages) et
« Ouverture » (sous-entendu de I'enseignement).

Si nous mettons le mot « Formation » en avant, c’est pour bien
marquer que notre point d'entrée sur le champ de I'autoformation est celui
d’'une institution éducative, mais les mots « autonomie et ouverture » impli-
quent des choix pédagogiques précis. L'enjeu est le passage d’'un ensei-
gnement transmissif centré sur les contenus a une stratégie d’appropriation,
voire de construction des savoirs par les apprenants. Cet enjeu était présent
dés l'origine dans les Actions Collectives de Formation et reste au cceur de
leur évolution. Nous refusons que les « stagiaires » soient des « objets ».
Nous visons au minimum qu'ils soient « sujets ». Mais nous souhaitons
qu'ils soient « acteurs », voire méme « agents » de leur formation.

4 s ‘agit des Cabhiers d'études :
n° 6 (D. Poisson, ed., Bilan et perspectives de dix années d'utilisation de finformatique péda-
goglque au CUEEP janvier 1986, 112 p.),
n°22(C.D Hallum ed., Une prat/que d'enseignement ouvert : la préparation de 'ESEU en En-
se/gnementA D/stance mars 1963, 111 p.),
n° 28 (C. D'Halluin & F. Haeuw, ed Actes de luniversité d'été « Formations ouvertes muiti-
ressources ». Lille 6-12 juillet 1994 février 1995, 188 p.),
n° 29 (B. Richardet, « Formations ouvertes multiressources ». Eléments bibliographiques pour
funiversité d'été de L/I/e 6-12 juillet 1994, avril 1995, 161 p.),
n°® 31 (voyez plus haut note 3)

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 15



Formations et autoformation : le point sur les travaux de TRIGONE Daniel POISSON

Pour sortir du paradoxe apparent que constitue l'entrée dans
I'autoformation par le mot formation, je vous livre le sens que nous donnons
a ce mot.

Le mot formation est défini par une quadruple dialectique : indivi-
duel-collectif ; enseignement-apprentissage ; offre-demande ; produit-servi-
ce.

En effet, surtout si I'on s'intéresse a I'autoformation, la dialectique
individuel-collectif est cruciale : assimiler autoformation et individualisme
serait trés dangereux et contraire a notre éthique d'éducation permanente.
Bien s(r Fapprentissage est personnel mais au sein d’'une société. Nous vi-
sons plutét I'autonomie coopérative des personnes que leur isolement
qu’impliquerait le mot autoformation mal compris.

La deuxieme dialectique enseignement-apprentissage est bien
connue et implique, dans le cas de I'autoformation educative, que I'on ne
traduise pas autoformation par suppression des enseignants, mais par
changement de leur fonction.

La dialectique offre-demande, largement étudiée par Paul Demun-
ter, est particulierement pertinente dans le lancement de centres
d’autoformation. C'est le probléme de la poule et de I'ceuf: un centre
d’'autoformation ne peut accueillir un public que s'il posséde des ressources
pédagogiques humaines et matérielles adaptées ; les ressources nécessai-
res a l'autoformation nécessitent que I'on connaisse le public et sa de-
mande.

La quatrieme dialectique produit-service est directement liée a
lindustrialisation de la formation et a I'apparition dans la logique anglo-
saxonne de « mallette d'autoformation » préte a I'emploi et théoriguement
autosuffisante. Bien sOr un centre d’autoformation éducative a besoin de
produits pédagogiques, mais il « vend » essentiellement du service (accueil,
conseil, guidance, tutorat méthodologique, validation des acquis, ...) et se
distingue d'une boutique de vente de produit. Nous sommes donc bien au
ceeur du concept « d’aides a I'autoformation ».

C'est par une approche dialectique que I'on doit aborder la forma-
tion, car, de fait, ce sont les mémes équipes qui travaillent au cUEeP sur
l'interactivité collective, le développement de I'enseignement a distance,
l'individualisation de la formation, les problémes ouverts, le débat scientifi-
que, la dynamique de groupe, I'autoformation éducative, ...

L'ouverture de la formation ne signifie pas que I'on passe d’'un mode
tout magistral a un mode tout individuel. L'ouverture implique d'utiliser tous
les modes de formation pour faire réussir ie maximum de personnes.

4, Présentation du laboratoire TRIGONE

Le laboratoire TRIGONE, équipe d'accueil pour le DEAS informatique
et ie DEA Sciences de I'Education, participe activement au sein de I'USTL,
avec le LIFL (Laboratoire d'informatique fondamentale de Lille - unité de re-

5 Dipléme d'études approfondies.
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cherche associée au CNRs) au pole de recherche «Ingénierie de la con-
naissance et informatique ».

Les équipes de recherche de TRIGONE se sont structurées progressi-
vement.

La premiére équipe, MEGADIPE (Méthodologie générale et analyse
de dispositifs et de pratiques éducatives), dirigée par Paul Demunter, re-
groupe des chercheurs et des enseignants de Sciences de I'Education au-
tour de trois grands axes de recherches :

* le premier axe tend a systématiser une méthodologie adaptée a la re-
cherche en formation d'adultes, la recherche-action de type stratégique ;

¢ le deuxiéme s'intéresse a I'analyse des dispositifs et des actions de for-
mation, il est centré sur une démarche d’évaluation continue empruntant
prioritairement ses techniques a I'enquéte participante et a la recherche-
action de type stratégique ;

e le troisiéme concerne 'analyse des pratiques et se subdivise en analyse
des pratiques de formation des agents éducatifs et analyse des pratiques
d’enseignement.

Deux autres thémes complémentaires sont portés par des écono-
mistes et des juristes de MEGADIPE :

e [|'approche économique du marché et de l'investissement formation ;
¢ ['approche juridique de la formation continue.

L’autoformation ne constitue pas directement un théme de recher-
che, mais est de plus en plus souvent présente dans les dispositifs ou les
pratiques analysées par MEGADIPE. La participation de Gilles Leclercq et de
Dominique Delache, tous deux membres de MEGADIPE, a l'organisation de
ce collogue confirme I'intérét d'une partie de cette équipe pour I'autoforma-
tion.

La deuxieme équipe, NOCE (Nouvelle Organisation de la Communi-
cation Educative) dirigée par Alain Derycke, regroupe des informaticiens et
des psychologues dont les principaux themes sont communication avancée
et activités coopératives, Nouvelles Technologies Educatives, outils infor-
matiques d'aide a I'apprentissage, réseau informatique et enseignement a
distance.

Plusieurs pistes de travail de NOCE contribuent aux recherches sur
Fautoformation, car, outre les apports fondamentaux apportés par la psycho-
logie et I'ergonomie cognitive, les travaux sur les interfaces homme-
machine, sur les hypermédias, sur les collecticiels pour I'enseignement a
distance sont au coeur de la dialectique individuel-collectif présentée précé-
demment. Les « serveurs » développés par NOCE sont autant des serveurs
de ressources humaines et des outils de socialisation que des distributeurs
de « multimédias ».

8 Une présentation détaillée est accessible par INTERNET : hftp../ivww-trigone.univ-iille1.fr.
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Le concept d’autonomie coopérative a d'ailleurs été introduit par
Alain Derycke : apprendre a coopérer et coopérer pour apprendre font partie
des nouvelles compétences liées a I'autoformation.

La derniére équipe a se structurer est I'équipe OPEN (Formations
Ouvertes et Nouvelles Technologies Educatives), dirigée par Chantal
D’Halluin.

Nous avons choisi le mot oPEN en référence a I'« Open Learning »
qui servait chez les anglo-saxons de porte-drapeau a tous ceux qui vou-
laient enseigner autrement a d’autres publics et donc introduire des chan-
gements et des innovations pour faire réussir le plus grand nombre, grace a
une prise d’autonomie des apprenants et un changement d'attitude des en-
seignants.

Le terme OPEN traduit par « ouvert » ou « ouverture » fait I'objet
d'un consensus. Par contre, la traduction de « Learning » ou de « Open
Learning » reste sujet a débat. Un colloque organisé par la Délégation a la
Formation Professionnelle a traduit « Formations Multimédias Individuali-
sées ». Dans un premier temps, nous avions traduit volontairement par
« Enseignement Ouvert », au lieu d'« Apprentissage Ouvert » qui, pour
nous, était trop connecté par la vente de mallettes d’autoformation clé en
main. La dialectique enseignement-apprentissage nous a conduit a
I'expression « Formations Ouvertes ».

« Les formations ouvertes sont des dispositifs de formation qui
s’appuient en partie sur des apprentissages non présentiels, en autoforma-
tion accompagnée avec tutorat méthodologique, guidance matiere, qui ont
lieu soit a domicile, soit dans I'entreprise, soit dans des lieux ressources. Ce
qui caractérise les formations ouvertes, c’est leur plus grande accessibilité
gréce & la souplesse de leur mode d’organisation pédagogique ».

Le travail de I'équipe OPEN sur les formations ouvertes est parti du
questionnement suivant : « Comment mieux adapter les rythmes et les mo-
des de formation aux aspirations et aux capacités des individus et introduire
un maximum de souplesse dans l'organisation pédagogique des disposi-
tifs 7 ».

Pour nous, le concept de formations ouvertes multiressources vise a
intégrer dans un méme dispositif global différents modeéles en faisant coo-
pérer des séquences de formation a distance, des séquences de formation
individualisée, des séquences de formation coliective, et mobilisant des
ressources éducatives multiples a la fois humaines et matérielles, organi-
sées localement dans des Centres de Ressources eux-mémes si possible,
connectés en réseau. Les nouvelles technologies de 'information et de la
communication servent autant a la mise a disposition des « savoirs » qu'a la
communication entre les différents acteurs. On pourra parler de « serveur
de ressources humaines et matérielles ».8

L’équipe OPEN est une équipe chamniere entre les équipes NOCE et
MEGADIPE. Elle est constituée a la fois d’enseignants et de chercheurs en

7 Extrait d'un document de la Délégation a la Formation Professionnelle - 1992.

8 Ppour une définition plus précise de 'enseignement ouvert, voir les actes de 'Université d'Eté
Formations Ouvertes Multiressources (Cahjer d'études du CUEEP, n° 28 et n° 20).
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Sciences de 'Education et de spécialistes de la didactique des disciplines
en formation d’adultes. Elle est résolument orientée vers le développement
d’'usages et de recherches associées a l'ingénierie de nouveaux dispositifs.

Par exemple, Chantal D’Halluin anime un ensemble de recherches
régionales, européennes et intemationales sur le travail coopératif dans le
domaine de I'enseignement a distance.

C’est principalement cette équipe - dont je fais partie avec Frédéric
Haeuw, Philippe Carré et Jean Clénet - qui a préparé ce colloque avec le
GRAF, et qui porte les travaux autour de la synergie entre Formation Ouverte
et Autoformation.

La plupart des chantiers d’OPEN portent sur des systémes trés com-
plexes a gérer. On entre dans le domaine des sciences de la complexité :
les problémes sont forcément pluriels et il est important a la fois d’en garder
la globalité, mais de bien définir la fagon de les aborder pour ne pas se per-
dre. OPEN propose une approche ternaire des faits éducatifs, initialisée par
Gaston Pineau et réexploitée par de nombreux auteurs® :

Domaine
Psychci-pédago.

FORMATIONS
OUVERTES

/ N\

Domaine Domaine
Technico-Pédago. Socio-Pédago.

. [ Approche ternaire des formations ouvertes,
Equipe oPEN (C. D’'Halluin, J. Clenet, P. Carré, D. Poisson) ]

9 Ppar exemple, André Moisan, Philippe Carré, Michel Fabre.
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4. Emergence d’un concept : I'autoformation éducative

Par « autoformation éducative », nous désignons, « en lien avec les
travaux récents sur l'autoformation menés dans le cadre de l'équipe
oPEN »'0 par Philippe Carré, toutes les aides a I'autoformation explicitement
mises en place par les institutions éducatives dans le cadre des formations
ouvertes. L'approche ternaire est parfaitement adaptée a I'étude de ce
champ. En effet nous prenons en compte le sujet apprenant et nous es-
sayons de favoriser I'autodirection de ses apprentissages et I'accessibilité
des aides humaines et matérielles utiles.

Notre choix, en tant guinstitution éducative, est de privilégier le lien
entre le sujet et le dispositif de formation. Mais, bien sdr, e sujet n'est pas
coupé de son environnement que 'on prend en compte méme si l'on ne
peut que rarement le modifier, ce qui conduit OPEN a inscrire ses travaux
sur I'autoformation dans le schéma suivant :

Micro-niveau psychopédagogique
AUTODIRECTION « PERSONNELLE »

Meso- Macro-
niveau Niveau
Technico- Socio-

Pédagogique

e,

Pedagogique

[ Philippe Carré, dans Education permanente, n° 122 (1995), p. 231 ]

L'approche ternaire permet d’éviter la dérive techniciste et le piége
de l'individualisme. Autoformation ne signifie pas isolement de I'apprenant.
Par exemple, quand nous accueillons des RMistes dans nos APP, 1a sociali-
sation est aussi importante que la remise a niveau. La « qualification so-
ciale » nécessite a la fois I'acquisition de savoirs et de savoir-faire de base
et le développement de I'autonomie.

10 Philippe Carré, dans Education pemranente, n° 122 (1965), p. 231.
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5 Des partenariats multiples
au service de ’autoformation éducative

La qualité des formations en face a face entre un enseignant et un
groupe stable repose essentiellement sur les compétences individuelles du forma-
teur et sur la pertinence de constitution du groupe. Autrement dit, une formation
collective peut se satisfaire d'enseignhants individualistes. Par confre l'individuali-
sation, la personnalisation, la différentiation pédagogique et, plus généralement,
l'autoformation éducative nécessitent un travail collectif et coopératif des diffé-
rents acteurs.

La qualité de I'autoformation éducative au sein des formations ouvertes
implique des partenariats multiples. Un enseignant isolé ou individualiste ne peut
faire face a la multiplicité des ressources nécessaires. Il retombe trés vite dans
des situations de préceptorat.

Un premier partenariat, que je qualifierai d'interne, s’impose donc a
l'intérieur des organismes de formation. Ce partenariat mobilise des équipes piu-
ridisciplinaires d’enseignants appuyées par des professionnels regroupés dans
des « services d'aide a la production pédagogique » et complétées par des per-
sonnes ressources liées a des nouvelles fonctions en émergence (tuteur métho-
dologue, animateur de centre de ressources, ingénieur multimédia...).

Un deuxiéme niveau de partenariat inter-organisme est illustré par I'app
du versant Nord-Est. Cet apP, résolument orienté vers I'autoformation accompa-
gnée, fédere sept centres de formation qui ont déja I'habitude de collaborer au
niveau du bassin d'emploi. L'APP ne vise pas a concurrencer I'offre modulaire
mais a offrir, grace a la souplesse permise par ses entrées-sorties permanentes
et ses contrats personnalisés, une action de formation partenariale complémen-
taire a I'action de chacun des partenaires.

Un troisiéeme niveau de partenariat est la constitution de réseau de cen-
tres d’autoformation, le premier bien connu est celui des APP animé par I0TA+.

De nombreux autres réseaux existent ou sont en émergence, en particu-
lier dans le secteur des formations agricoles. Dans notre région le réseau
AGRIMEDIA illustre la contractualisation d’'un partenariat entre quatorze centres de
formation du secteur agricole pour développer une offre commune d'autofor-
mation éducative. L'ingénierie éducative, la formation de formateurs, la recherche
et la production d’outils sont réalisées en commun.

Pour réussir I'autoformation éducative, il faut savoir coopérer, construire
des partenariats multiples et surtout importer et exporter de la matiére grise.

Pour finir signalons un dernier partenariat qui se développe a la fois dans
les lycées professionnels, dans les universités et dans le secteur agricole, entre la
formation initiale et la formation des aduites.

Pour le CUEEP, ce dernier partenariat est frés important, car, dans le ca-
dre du développement de « I'enseignement sur mesure » préconisé par le rapport
de Maryse Quéré, nous nous trouvons en premiére ligne dans deux domaines :
les centres d’autoformation en langues et le centre de ressources des métiers de
la formation. Ces deux centres impliquent une forte collaboration entre la forma-
tion initiale et la formation continue.

L’enjeu est de mettre en synergie I'autoformation éducative, les forma-
tions ouvertes et I'alternance en conciliant projet personnel et validation des ac-
quis par des dipldmes reconnus.
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LES CHANTIERS DE L'AUTOFORMATION

Gaston PINEAU

Tenter de présenter les chantiers de l'autoformation en vingt minu-
tes est une redoutable opération pour au moins deux raisons :

e la premiére est que ces chantiers sont émergents, proliférant, multifor-
mes, éclatés, aux quatre coins des champs sociaux en dé- ou recom-
position a partir de I'action de leurs acteurs ;

e la seconde, plus spécifique, tient a la nature de ces chantiers enchevé-
trés, ambivalents. lls sont travaillés par le paradoxe de l'auto qui méle,
en boucles étranges, acteurs, action, terrain et moyens d'action. Ala
limite, cette mise en forme unifiante est si spécifique qu'elle est incon-
naissable de l'extérieur ou superficiellement ; sa spécificité étant juste-
ment son originalité, irréductible a toute référence extérieure d'un déja
vu déja connu.

Ces deux caractéristiques réunies - émergence de formation origi-
nale - font qu'il n'y a pas de plan d'ensemble de ces chantiers ; ni de chef de
chantier ou d'ingénieur, ou de contremaitre attitré ; encore moins d'hGtesses
pour une visite rapide. Peu de panneaux indicateurs, seulement quelques
personnes pionniéres... avec leurs travers.

Mon age et mes travers me situent parmi ces personnes pionniéres.
Intermédiaire entre les premiers pionniers qui m'ont aidé personnellement a
forger mon autoformation : Bertrand, Joffre, André. J'ose nommer par leur
prénom ces grands compagnons de la Libération, par ordre d'entrée dans
ma vie. Intermédiaire donc entre ces premiers compagnons et ceux du
groupe de recherche sur I'autoformation en France (GRAF), né a Tours il y a
trois ans pour synergiser nos actions. Permettez-moi le plaisir de vous les
nommer avec leur travers principal, intellectuel, j'entends :

o Bernadette Courtois, explorant la formation expérientielle ;
o Philippe Carré, passionné d'autodirection ;

¢ Pascal Galvani, promoteur du blason ;

o Georges Le Meur, centré sur l'autodidaxie ;

e Gérard Miékuz, éclaireur médiatique ;

e André Moisan, détecteur de I'organisation apprenante.

Cette position intermédiaire m'a fait délégué pour relever le défi de
présenter les chantiers de Fautoformation. Je le ferai en trois mouvements.
Le premier présentera justement ces chantiers comme indicateurs de mou-
vements de construction. Le second en donnera les derniers relevés explo-

ratoires des années quatre-vingt-dix. Et enfin le troisieme nous Ialssera -
Nord oblige - sur une mine de sens a la portée de chacun : soi.

1. Des grands chantiers de construction

Le terme chantier connote I'approche constructiviste dans laquelle
semble se situer cette période actuelle de l'autoformation. Son adoption a
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été concretement influencée par le lieu ou s'est tenu a 'université de Nantes
le premier colloque précédant celui-ci, organisé par Georges Le Meur. Le
service de formation continue héte de ce colloque venait de s'installer dans
les anciens locaux des Ateliers et chantiers de Nantes.

Ce qu'indique en premier la présence de chantiers, c'est un mou-
vement de construction. C'est-a-dire un mouvement de transformation qui
fait passer d'un espace-temps un a un espace-temps deux. Tant que l'es-
pace-temps deux n'est pas atteint, il est toujours difficile, voire impossible,
de discerner a coup sdr ce qui se construit. Parfois méme, I'agitation ou le
désordre apparent des chantiers sont tels que le doute surgit : ne s'agit-il
pas plutdt de déconstruction ? Des vestiges anciens subsistent entremélés
avec des apparitions d'éléments nouveaux, mais selon des assemblages
hétéroclites, bruyants, mélant machines, humains et terrain. Pour les pas-
sants, les spectateurs et méme les acteurs, les paris peuvent s'ouvrir non
seulement sur la nature du chantier, mais méme sur son issue, sa réussite
ou non, son bien-fondé : les ressources peuvent manquer, sa pertinence
avoir été mal évaluée.

Les chantiers sont donc des espaces-temps tres spécifiques de
transition, de construction-déconstruction effervescents, ambivalents, au
passé, présent et avenir mal différenciés, mal identifiés. Ce sont des espa-
ces-temps de reconfiguration. Et plus les chantiers sont importants, plus
perdurent ces espaces-temps transitionnels ambivalents de construction-
reconstruction.

Cette analogie permet, je pense, de mieux approcher l'espace-
temps transitionnel ambivalent des chantiers de I'autoformation. Ces chan-
tiers travaillent avec de I'ancien et du nouveau, bourdonnant d'action et de
réflexion effervescente, mélant les pulsions les plus archaiques du mythe
du Phénix, les anticipations technologiques les plus sophistiquées et les ex-
périences quotidiennes contrebandiéres de survie les plus prosaiques. Si la
durée est prise en compte, je pense que les chantiers d'autoformation sont
et seront de grands chantiers. Pas seulement de grands chantiers de Prési-
dent, mais surtout de grands chantiers de tout vivant. Chaque vivant, pour
survivre, est aux prises, de la naissance a la mort, avec de grands chantiers
d'autoformation, d'abord immunologiques, puis moteurs, mentaux, sociaux
et existentiels. Restreindre ces chantiers aux seuls champs scolaire et pro-
fessionnel ou aux seuls apprentissages cognitifs est une réduction prudente
mais n'arréte pas le travail ailleurs. En effet, 'émergence sociale de ces
chantiers propulse d'abord ce que Joffre Dumazedier appelle l'inversion des
rapports de pouvoir entre sujet et institution sociale. L'autoformation n'est
plus une révolution formative cachée et privée comme dans les années
précédentes. La multiplication - jusqu'a l'inflation - des pratiques s'emparant
de ce nom, les nombreuses publications parues sur ce théme en ce début
des années quatre-vingt-dix, la tenue méme de ce deuxiéme colloque euro-
péen, sont autant d'indicateurs de la reconnaissance au moins formelle de
I'importance de l'action propre des vivants dans leur formation.

Mais pour ne pas demeurer purement idéologique, cette reconnais-
sance sociale pose avec acuité I'urgence de traiter les multiples problémes
de connaissance qu'impose cette montée de l'inversion des rapports entre
acteurs et institutions. La difficulté des problémes est proportionnelle a la
puissance de cette montée. Selon que I'autos, le soi, est plus ou moins in-
troduit et pris en compte dans la pratique et la théorisation de la formation,
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j'évoquerai rapidement trois introductions possibles : au singulier, au carré
et au cube.

1.1. La formation par soi

Reconnaitre l'autoformation, c'est d'abord et minimalement intro-
duire le vivant comme agent majeur, acteur a part entiére de sa formation :
l'autoformation signifie au moins la formation par soi-méme. Pas tout seul.
Nul n'est Robinson. Et Robinson lui-méme n'était pas tout seul. Il était avec
Vendredi et avait une ile peuplée d'animaux, de plantes, de terre, de mer et
de soleil. Déconstruire la représentation «Robinson Crusoe» de I'autoforma-
tion est nécessaire pour la rejoindre en situation sociale et écologique.
Prendre en mains la responsabilité de sa formation n'est pas éliminer les
autres ni le terrain. C'est seulement essayer d'y vivre a part entiére. Pas si
facile, et dure conquéte jamais terminée par rapport a un espace-temps ou
I'éducation a été définie comme action des générations adultes sur celle des
jeunes. Cette définition a contribué a constituer des champs et des respon-
sables légaux de I'éducation : la famille et I'école avec les parents et les en-
seignants. La montée de la formation permanente entraine une redéfinition
des territoires et des pouvoirs éducatifs avec un nouveau partage des res-
ponsabilités, tant aux niveaux actoriel gu'institutionnel. Ce croisement de
nécessités fait la fortune ambivalente du terme, puisque I'autoformation est
revendiquée autant comme une prise de pouvoir des acteurs sur leur for-
mation que comme une décharge de pouvoir des institutions qui ne savent
plus comment faire face a leurs responsabilités. Réaliser ce croisement
d'intéréts par une redistribution des pouvoirs sur les terrains classiques et
nouveaux, en friche ou en jacheére, de I'Education nationale représente déja
un ensemble imposant de chantiers. La plupart des communications de ce
colloque y sont consacrées, de la lettre A a la lettre F.

1.2. La formation de soi par soi

L'autoformation ne propulse pas seulement - plus ou moins, et de
gré ou de force - les acteurs aux commandes - partagées - de leur forma-
tion. Elle introduit plus subrepticement dans le champ de ia formation un
nouvel objet a construire d'un type historiquement nouveau, puisqu'il s'agit
d'un objet autoréférentiel nommé soi, plus encore : soi-méme.

L'autoformation signifie aussi la formation de soi. Elle ne se limite
pas seulement aux matiéres scolaires ou aux apprentissages professionnels
ou multimédiatiques. Elle implique étymologiquement cette énigme du
«soi». La briéveté de ce terme monosyllabique entraine souvent son oubli.
On saute rapidement par dessus. On l'esquive. Il offre peu de prise. Il a
méme mauvaise réputation dans les milieux sérieux, plus vu comme source
de déformation que de formation. Serait-il, comme le «moi», haissable ?
D'ailleurs il peine a s'en différencier. Pourtant, si les mots ont un sens, nos
chantiers se nomment d'«autoformation» et non pas d'«egoformation ».

Introduire le soi comme acteur de formation - en l'assistant, bien
sr, I'épaulant, I'accompagnant, I'encadrant - n'est déja pas si facile et
ébranle les fondements professionnels et institutionnels de I'éducation héri-
tée. Renforcer cette introduction par une seconde, au carré, qui le prend
aussi comme sujet autoréférentiel en construction est encore plus difficile.
Cette introduction au carré est souvent jugée comme incongrue, déplacée,
dangereuse, indisciplinée et méme malhonnéte. C'est empiéter sur des terri-
toires étrangers, spécialisés sur le sujet : philosophie, psychologie, thérapie,
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anthropologie et méme théologie. Les chantiers explorant cette autoforma-
tion existentielle au carré, de soi par soi, sont donc moins nombreux. On en
trouve cependant dans ce colloque, regroupés a la iettre G comme genése.

1.3. Le souci de soi et du soi au cube

Il existe une autoformation au cube encore plus sulfureuse. C'est
celle qui prend le soi comme sujet, comme objet et méme comme objectif.
C'est la formation de soi par soi et pour soi, au risque de I'enfermement
narcissique et autistique ou au défi des dépassements des clivages classi-
ques, psychologiques, sociologiques et méme métaphysiques. Ce dange-
reux cousinage des extrémes profile des chantiers hypercomplexes d'hyper-
apprentissage dignes d'un troisiéme millénaire développant la cyberforma-
tion. Plus poétiquement Bachelard parlerait de chantiers pour produire sa
vie avec le mythe du Phénix.

L'introduction au cube, au carré ou au singulier du soi dans la for-
mation, portée potentiellement par ce redoutable petit préfixe autos, ouvre
donc des chantiers a l'ampleur de la formation permanente du vivant.
Chantiers tous terrains et souterrains surprenants. Se laisser surprendre est
le premier pas a opérer pour commencer a comprendre la longue marche
de I'autoformation que Bertrand Schwartz présentera ce soir. En attendant,
nous allons maintenant rapidement entrevoir les dermiers relevés de terrain
effectués par des explorateurs récents.

2. Relevés exploratoires
du début des années quatre-vingt-dix

Avant de présenter les relevés exploratoires des années quatre-
vingt-dix, j'aimerais rappeler la date d'ouverture de ce qui, a ma connais-
sance, est le premier chantier en formation a utiliser ce nom : c'est en 1973,
le chapitre 7 du livre de Bertrand Schwartz L'école demain , chapitre intitulé
«Vers l'autoformation assistée». La méme année parait Fantasmes et for-
mation du psychanalyste René Kaés. Ce demier débusque dans l'autofor-
mation le mythe du Phénix. Ce travail du mythe, a ses yeux, réduit a un
processus individuel leurrant d'idéologisation. Dés le début, donc, est souli-
gnée I'ambivalence psychique de ce discours des acteurs.

Cette savante mise en garde ne suffit cependant pas a arréter le
travail. Au contraire, les années quatre-vingt-dix sont aux prises avec un
probleme d'abondance de chantiers a clarifier pour s'y retrouver. En 1991,
Pascal Galvani réussit a donner une vue d'ensemble des travaux frangais
en les regroupant en trois courants. En 1992, Philippe Carré, prenant en
compte les travaux anglophones, arrive a sept. |l utilise la métaphore de la
galaxie pour signifier une unité d'ensemble au-dela et a travers les diversi-
tés.

Je ne détaillerai pas ces courants que vous connaissez ou qui sont
directement connaissables ici par les livres et auteurs présents. Je signale-
rai seulement la référence plus fluide qu'ils introduisent dans et entre les
chantiers. D'autre part, la galaxie introduit une décentration aérienne et
cosmique trés actuelle et postmoderne. André de Peretti y verrait une mani-
festation de I'aérocratie. Ce recul, cette prise de hauteur, complétent la vi-
sion terrain d'une mise en perspective plus vaste et plus en relief. Elle fait
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apparaitre de nouvelles dimensions situant I'émergence les chantiers les
uns par rapport aux autres.

Une galaxie est en fait un ensemble d'étoiles dont la cohésion est
assurée par des liens d'attraction-répulsion invisibles. Une galaxie n'est vi-
sible a l'oeil nu - j'ose le mentionner - que de nuit, méme si elle existe aussi
de jour. Cette métaphore de la galaxie de I'autoformation symbolise I'appa-
rition et la prise en compte d'un nouvel ordre de grandeur et de tout un en-
semble de nouveaux éléments reliés par des liens invisibles. Elle symbolise
assez justement a notre avis la notion de paradigme, définie comme une
matrice cognitive mettant en sens un ensemble de problémes, d'acteurs, de
méthodes, de concepts et méme d'objectifs.

Ce sont les grandes composantes de ce paradigme émergent en
clair-obscur qu'a voulu présenter le numéro 122 (1995) d'Education perma-
nente intitulé «Les chantiers de I'autoformation». Ces chantiers ont été re-
groupés en quatre grands sous-ensemble liés, mais cependant distincts.

1. Le sous-ensemble «terrains sociaux» : terrains expérientiel, organisa-
tionnel, médiatique, associatif, professionnel et méme féministe.

2. Des méthodologies spécifiques commencent a apparaitre : blason, mé-
thodologie de I'action, dispositif de ressources, stratégie d'utilisation des
media, histoires de vie.

3. Un troisiéme sous-ensemble regroupe des chantiers de travail épistémo-
logique sur I'autos, la formation, les régimes cognitifs, la tripolarité.

4. Enfin, I'autoformation est trop chargée d'idéologie pour qu'un travail criti-
que sur ses objectifs, finalités et buts ne soit pas fait. D'ou l'importance
des travaux sur l'autodirection et les déterminants sociaux de I'autofor-
mation.

Cette carte a grande échelle essaie de saisir les débuts de spécifi-
cation de chantier et de leurs relations dans une période transitionnelle in-
stable et confuse. Sommes-nous a la veille d'un renversement paradigmati-
que ? Et si oui, comment nommer ces paradigmes ? Passe-t-on d'un para-
digme pédagogico-positiviste d'hétéro-formation a un paradigme d'auto-
formation ? L'autoformation a-t-elle cette ampleur paradigmatique ?

Oui, comme l'annoncent, aprés des acteurs pionniers, des respon-
sables institutionnels européens.

«En effet, comme il est quasi impossible de former les individus pour tout
ce qui peut les attendre dans |'avenir, les institutions de formation initiale
doivent adopter ce paradigme nouveau plutét que la forme traditionnelle de
la formation imposée.» (Nyhan, B., 1991, Promouvoir l'aptitude & l'autofor-
matjon : perspective européenne sur la formation et les changements tech-
nologiques, Bruxelles : Presses universitaires européennes, p. 42).

En effet, comme nous l'avons vu, l'autoformation concentre pour
des raisons différentes les intéréts de acteurs et des institutions :

» prise de pouvoir éducatif pour s'approprier la formation, du cété des ac-
teurs

e décharge de pouvoir pour les institutions qui n'ont plus les moyens d'une
politique étatique monopoliste.
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Aussi l'autoformation avec cette ambivalence peut-elle étre vue
comme le paradigme des économies socio-éducatives post-modernes. Elle
aurait a la fin du vingtiéme siécle et au début du troisieme millénaire la
méme importance historique que linstitution de I'école a la fin du dix-
neuvieme.

Si ces perspectives sont justes, les défis théoriques sont a la hau-
teur du renversement de pratiques. Entre autres, les sciences de I'éducation
doivent sortir du paradigme pédagogico-positiviste et s'ouvrir aux nouvelles
recherches théoriques essayant de comprendre, non le retour de l'acteur -
a-t-il jamais été présent dans ie champ scientifique ? - mais ses actions,
transactions, rétroactions. Pour cette ouverture, je me permets de signaler
trois ouvrages : L'empire du sens, par Frangois Dosse, sous titré Humanisa-
tion des sciences humaines (La Découverte, 1995) ; Introduction aux scien-
ces de l'éducation, par I'allemand Christoph Wulf (Armand Colin, 1995) ;
Les nouvelles Sciences de I'Education au ceeur de la complexité, par Geor-
ges Lerbet (Nathan, 1995).

L'obsolescence ou [|'éclatement des grands modéles formateurs
institués ne laisse pas que le vide derriere eux. Le vide institutionnel est
plein d'acteurs qui pour survivre doivent poser des gestes, des actes au
creux du quotidien et de ses creusets éprouvants. Quelgues minuscules et
invisibles que soient ces activités minimales de ces sujets en survie, elles
n'en constituent pas moins les indicateurs d'un foyer organisationnel invisi-
ble, d'une mine énergétique paradoxale au plus proche de chacun et au plus
partagé entre tous. C'est sur ce soi, considéré comme une mine de sens,
que j'aimerais terminer.

3. Le soi : une mine

Comme nous l'avons vu, le soi est ie coeur caché de I'autoforma-
tion, le moteur sous ie capot. Ce redoutable pronom réfléchi, omniperson-
nel, comme dit Ricceur, est la traduction du non moins redoutable prefixe
grec auto. L'un et I'autre sont souvent le seul point commun de nos recher-
ches qui s'éclatent en substantifs différents trés rapidement : autodirection,
auto-organisation, autodidaxie, autopraxéologie... Cet éclatement s'accen-
tue a l'international ou, par exemple, formation peine a étre traduit en an-
glais. Alors qu'on y trouve a l'oeuvre un self accolé a d'autres substantifs
self-leaming, par exemple, ou self-directed. Il en est de méme dans les au-
tres pays. Le soi et ses traductions semblent représenter I'opérateur linguis-
tique le plus partagé, opérateur-clé de construction d'identité.

En ces périodes de profonde crise identitaire, prendre son explora-
tion comme chantier commun me parait non seuiement urgent, mais aussi
incontournable pour progresser en pouvant s'alimenter de nos différences.
C'est sur cette mine dangereuse mais potentiellement trés fructueuse que je
nous laisse. Désolé de cette position dangereusement exposée. Mais cette
mine est la plus grande ressource en nous et entre nous. L'occulter ou la
refouler augmenterait encore les risques d'explosion.

Pour terminer en recentrant au plus proche de nous et de notre su-
jet, jaimerais signaler un chantier qui concentre toutes ces perspectives pa-
radigmatiques. Ce chantier, c'est nous-mémes. Si nous vivons, c'est que
nous réussissons minimalement notre autoformation, c'est-a-dire I'impossi-
ble mise en forme unifiante de toutes ces tensions hétérogenes. La prise de
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conscience de cet auto-chantier est incontournable pour toute connaissance
des autres chantiers. Les chantiers de formation du soi se concentrent en
chacun de nous, donc, pas le choix. Pour connaitre I'autoformation, se re-
connaitre comme s’autoformant est méthodologiquement aussi indispensa-
ble que reconnaitre que les autres peuvent se former. Double mouvement
de connaissance - inverse mais corrélatif - qui permet de traiter le paradoxe
de I'auto constitutif de la formation du vivant.
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Problemes de la médiation éducative orientée
vers laide a l'autoformation collective ou indivi-
duelle dans la société d’aujourd’hui

Dans ce que Bertrand Schwartz appelle la longue marche vers
« 'autoformation assistée » (L'éducation demain, 1972), on peut s'étonner
du renouveau d'intérét actuel pour ce mode d'éducation, alors que jamais
les ressources de la scolarisation légale n'ont été mises a la disposition de
tous pendant dix années de 6 a 16 ans (a partir de 1959) et que ces dix an-
nées ont encore été prolongées avant I'adge de 6 ans pour la quasi totalité
de la population a partir de 4 ans et encore prolongées aprés 16 ans pour
plus des trois quarts de la population... N'est-ce pas paradoxal ?

C’est pourtant ce que I'observation sociologique de toutes sortes de
pratiques sociales d'autoformation et d'aides a I'autoformation, sous des
noms divers, nous ont fait identifier comme « un fait social d’aujourd’hui ».
On verra que beaucoup font méme de l'aide a I'autoformation sans le sa-
voir, par la force des choses, comme Monsieur Jourdain faisait de {a prose.

Ce fait social semble moins I'héritage de 'autodidaxie ouvriére et
paysanne du xix™ siécle que le résultat d’'une mutation latente apportée
par un changement des rapports au savoir dans la vie quotidienne de cha-
cun. Nous pouvons saisir ce changement culturel a travers I'évolution de la
pratique des histoires et des projets de vie vers un savoir plus organisé,
plus intériorisé ou a travers I'évolution de la formation associative vers des
formes plus personnalisées ou encore dans |'évolution de la formation pro-
fessionnelle continue depuis la loi de juillet 1971 vers la recherche de situa-
tions éducatives plus proches des situations de travail ou le transfert quoti-
dien des compétences acquises se fait mieux, aussi dans les questions
nouvelles d’assistance aux sujets apprenants utilisant a tous ages la forma-
tion a distance par I'usage des médias. Enfin, on peut saisir ce fait social
dans les essais récents au coeur méme des nouveaux colléges pour tenter
d'intéresser davantage la majorité des jeunes indifferents aux savoirs sco-
laires, en les initiant a un travail plus indépendant, plus autonome, plus per-
sonnel.

Tous ces chantiers de I'autoformation ont été présentés dans un
numeéro de la revue Education permanente de mai 1995 qui a rassemblé,
sous |'égide du GRAF, les principales communications au colloque européen
de Nantes de novembre 1994. J'y renvoie les lecteurs les plus curieux.
Dans un texte final, j'ai tenté de caractériser ce surprenant fait social. Je n'y
reviendrai pas aujourd’hui. On peut aussi se reporter au numéro 2 (1995) de
la revue Educations sur les autoformations. J'y évoque tous ces problémes
dans un entretien avec Christiane Etévé.

Contentons-nous de souligner que ce fait social ne peut pas étre ré-
duit a une survivance de l'idéologie autogestionnaire de 1968. Il n'est pas
non plus la suite du mouvement de décolonisation de I'éducation exprimé
par Gérard Mendel dans son livre de 1974 : La révolte contre le pére n'est
qu'une des interprétations possibles de ce fait social. Il en est de méme
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pour les théorisations de la crise de I'autorité ou du crépuscule du devoir
(Lipovetsky, 1992). Les pratiques d’autoformation et d’aide a I'autoformation
sont avant tout e résuitat d'un nouveau rapport entre I'imposition des pro-
grammes par l'institution éducative et '’émergence de choix plus libres du
sujet social apprenant, dés I'adolescence. Dans la réalité, nous avons ob-
servé surtout le besoin d’'une autorité éducative a la fois plus réaliste et plus
tolérante qui respecterait davantage un équilibre plus personnalisé entre le
travail intellectuel défini par les institutions éducatives, scolaires ou extra-
scolaires, et les exigences d’'un apprentissage plus libre [égitimé par ce que
nous avons appelé La révolution culturelle du temps libre (1988) dans la so-
ciété d'aujourd’hui. Il serait tentant de dégager les sens ou les significations
de ce changement dans ce qu'on a appelé, aprés Hannah Arendt, la crise
de la culture au coeur de la crise de I'éducation. C'est ce que je tenterai
dans la conférence qui m'a été demandée pour la troisieme Biennale de
I'éducation a Paris le 20 avril 1996.

Alors, aujourd’hui, quelle question traiter ? Je me centrerai sur
la question plus modeste et pourtant centrale de la médiation éducative
pour faire comprendre en quoi consiste I'aide a {'autoformation. Dans les
milieux de I'’éducation nationale et de I'action éducative, on craint souvent
que les pratiques d’autoformation rendent inutiles I'action du professeur, de
I'éducateur ou de I'animateur : quelle erreur ! Une certaine littérature pres-
tigieuse et une certaine psychanalyse séduisante ont répandu sur
I'autoformation des images brillantes qui faussent I'observation méthodique
de la majorité des pratiques réelles d’autoformation. Ainsi, dans le roman La
nausée, le professeur J.P. Sartre met en scéne un ridicule autodidacte qui
réve en petit chef de tout savoir par lui-méme, sans prof’. Aussi tente-t-il
d'apprendre la culture dans un dictionnaire en commengant par A et en se
proposant de finir a Z... De son c6té, le psychanalyste René Kaés, dans
Fantasme et formation (1984), a choisi de présenter Félix, autodidacte déli-
rant qui, en effet, a bien besoin de se faire soigner : il est enfermé dans un
fantasme d’'« auto-engendrement de soi » qui ne veut rien devoir a per-
sonne, donc surtout pas de médiateur !

Au contraire, I'observation des pratiques dans la plupart des chan-
tiers de l'autoformation montre a la fois la recherche d'un autodé-
veloppement du sujet apprenant selon le rythme propre de son esprit, de
son coeur, de ses sens, et le choix d’'un grand nombre d'hommes et de
femmes ressources, de médiateurs-guides, ou chercheurs, éducateurs,
animateurs, bons éleves, créateurs, experts en tous genres, jouent un réle
majeur d'intermédiaire entre savoir ordinaire et savoirs savants. Telle est
'idée que je me propose de développer.

1. Les réflexions autobiographiques
pour dépasser les legons de I'expérience ordinaire

Cette réflexion autobiographique pour "produire sa vie" ou produire
une oeuvre ne se fait pas spontanément. Elle est le résuitat d'une construc-
tion guidée ou un catalyseur, un interlocuteur ou un chercheur, tous déposi-
taires d'une connaissance savante, exercent une influence déterminante
pour mettre en forme le témoignage d'un sujet s'autoformant: Marie-
Michéle avec Gaston Pineau (1983) ou Ernestine Lorand avec Christian Le-
ray (1995), tous deux dans les sciences de I'éducation.

30 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



INTRODUCTION

2. Les aides a I'autodidaxie
dans les mouvements d'éducation populaire

Avant la mode des histoires de vie et des récits de vie, le mouve-
ment d'éducation populaire avait valorisé lui aussi les itinéraires de ceux qui
se proclameérent autodidactes : "tous les chemins ménent a la culture”, disait
Paul Lengrand en 1950. lls avaient tenté d'accéder par eux-mémes a la
culture des intellectuels en partant d'un niveau de formation primaire, en un
temps ou l'accés aux établissements secondaires n'était en fait ouvert
qu'aux enfants de la bourgeoisie (B. Caceres, 1960). Tous ont été soutenus,
orientés ou guidés par des médiateurs éducatifs qui avaient plus d'instruc-
tion qu'eux dans le domaine ou s'orientait leur appétit de savoir. A une épo-
que plus récente, ou les niveaux de formation initiale se sont élevés, C. Po-
liak fait les mémes remarques dans son livre La vocation d'autodidacte
(1992). Elle trouve aussi, dans leur trajectoire sociale d'apprenant, les in-
fluences de médiateurs variés.

3. L'autoformation mutuelle
dans I'éducation associative

Aujourd'hui, le vaste mouvement de scolarisation de par le monde
par ce que I'UNEscO appelie I'éducation formelle a révélé ses insuffisances
en suscitant partout une éducation non formelle grace a des associations ou
des réseaux éducatifs en tous genres, ou l'adhésion volontaire des sujets
dans une atmosphére plus souple, plus conviviale, facilite I'effort que de-
mande l'accés a la connaissance de la langue, du calcul, etc. (Philips,
1980). Or dans ces réseaux institués ou interpersonnels, (centres sociauix,
mouvements d'éducation populaire, réseaux d'échanges des savoirs, etc.)
l'influence des animateurs est un mode de médiation éducative (ou cultu-
relle) qui peut favoriser I'autoformation collective et individuelle (C. Héber-
Suffrin, P. Portelli). Elle se fait sous des formes variées, plus adaptées aux
exigences d'apprentissages propres a chaque milieu, chaque groupe, cha-
que individu, méme quand la connaissance diffusée est du niveau des étu-
des scolaires et universitaires (ce qui arrive déja dans certains centres).

4. Les pratiques de I'autoformation accompagnée
dans les situations de travail

Un autre champ inattendu s'est ouvert plus récemment a des prati-
ques d'aide a l'autoformation : c'est celui de la formation professionnelle
continue des adultes dans les entreprises, surtout les grandes. En effet, la
transformation rapide des conditions technologiques et sociales de la pro-
duction a conduit les entreprises a compléter, voire corriger certains aspects
de la formation scolaire pour tous. Au début, des stages en tous genres se
sont développés. Puis les ingénieurs ont observé que le transfert des ensei-
gnements dans la vie technique et sociale de I'entreprise se faisait mal. Ce
qui a été appelé "la stagite" a fait I'objet de critiques croissantes. Depuis, un
mouvement s'est développé en faveur de 'aide a la formation expérien-
cielle (B. Courtois, 1995), a la mise en place d'une "organisation appre-
nante" (A. Moisan, 1995), et plus généralement pour "accompagner ('auto-
formation" dans la formation professionnelle (P. Carré, 1992).

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 31



Autoformation et médijation éducative Joffre DUMAZEDIER

5. La formation a distance et l'autoformation assistée

Dans l'univers médiatique en expansion continue, un nouveau chantier
s'est ouvert aux pratiques d'autoformation avec le développement de la formation
a distance. C'est d'abord les cours de plus en plus suivis, en toutes matieres,
grace au Centre National d'Enseignement a Distance (cNED). Or de plus en plus,
devant l'importance des abandons des cours par correspondance, se pose la
question de l'apprentissage a l'autoformation dés le college et peut-étre méme
dés I'école primaire. Dés a présent ia constitution de réseaux de soutien a l'auto-
formation par l'usage des médias, avec l'aide permanente des compétences
médiatrices locales et itinérantes est a I'ordre du jour (J. Perriaut, 1994). De
nombreux autres exemples existent, en France et a |'étranger d'enseignement a
distance, de programmes de télévision éducative, a tous les niveaux du primaire
au supérieur (F. Henri, A. Kaye, 1985). Nous faisons I'hypothése qu'avec le déve-
loppement de la réflexion des sciences de I'éducation pour insérer davantage
'apprentissage scolaire dans une perspective plus durable et plus compléte, cet
apprentissage a l'autoformation permanente dans l'univers médiatique pourra
s'étendre. Alors, des formes spécifiques de médiations éducatives, déja obser-
vables dans certains cas d'utilisation éducative des médias, pourront se dévelop-
per.

6. L'apprentissage au travail autonome
dans les colleges

Pour finir, parlons de I'école elle-méme, puisque les lycées et surtout les
colléeges, pour limiter leurs impuissances, se sont lancés, des {'année 1972, dans
une expérimentation sur {'apprentissage au travail indépendant, appelé ensduite
autonome, puis personnel. L'objectif était trés clair, il s'apparentait a la perspec-
tive d'une préparation a une pratique permanente de I'autoformation sous toutes
ses formes, d'abord dans le cadre scolaire, puis a tous les ages de la vie. Nelly
Leselbaum (1982) ne s'y est pas trompée, non plus qu'André de Peretti, préfacier
de son livre, en présentant cette "expérimentation”. La, le médiateur éducatif est
un professeur volontaire a la fois enseignant et tuteur dans l'initiation au travail
autonome. Toutes les observations actuelles sur I'école ne devraient-elies pas
conduire a valoriser toutes les formes d'aide a l'autoformation des sujets appre-
nants en partant a la fois des contenus simplifiés du programme et des exigences
de chacun a travers son histoire et ses projets possibles de vie ? (INRP, 1994).

7. La médiation éducative dans les aides a
I'autoformation permanente a tous les ages de la vie

Cette médiation éducative crée un soutien a la fois "affectif et cognitif” en
prenant en compte, non seulement la relation du médiateur et de I'apprenant,
mais encore "la relation de I'apprenant a la tdche a accomplir" (Bruner). Cette
médiation éducative provoque la modélisation d'une pratique difficile d'autofor-
mation propre a chacun. Elle crée des formes d'organisation et d'échanges en
situation d'acquisition et de transmission des connaissances sous certaines con-
ditions. Il ne fait aucun doute que tous ces caractéres se retrouvent dans les pra-
tiques d'aide a I'autoformation que nous avons observées.'

1 Letexte intégral de la conférence de J. Dumazedier est publié dans la Revue des Sciences de

I'éducation pour I'ere nouvelle, Vol. 1-2, 1996.
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Colloque sentimental

Ferand Wtéker;

J
éille
6 novembre 1996
YDaison de U'éducation permanente
20 heures
Ambiance de retrouvailles et de festival off
Chalear d’une famille vassemblée

Chaleur d’'une famille véunie autour de Uan de ses pionniers, Uun de ceux qui
ont fondé les premiéves fois : Levtvand Schwartz

Calmer le trac
S'avancer vers Uestrade
Jnstaller Uinvite
Unstaller les quatve questionneuses : Llisabeth, ([atifa, (NVathalie, Sophie
Respiver
Retvouver la fiche verte

Apprivoiser le micro

Je spectacle peat commencer
JRréve présentation
Obscarité
Silence impressionnant
v visage en gros plan
e fresque colovée en toile de fond

e véalisation janséniste
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Zne legon d'histoire
Ao vécit de vie
ZAne legon particalicre

Emotion

? etouar de la lumiéve

Qluatee jeunes femmes
Gluatre questions pour lancer le débat
Des années 60 a Uan 2000
Des interrogations majeuves
“Voyage au pays de la YNémoive
Jotervention d' André e fIevetti
Complicité
Lrateenite
Jntervention d'un jeane formateur
Demain
Oinlogue des générations
A la vecherche du sens

Co-formation nocturne

J { est plas de 23 heuves
Oifficile de se quitter
Rude journée pour an colloque !
JBertvand, Daniel, Llisabeth,  Latifa, Nathalie, Sophie...

YDecci...

Et merci la vie !
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e monde appartient a ceux qui écoutent

un document audiovisuel
congu par Daniel Grégoire et Gérard Mlékuz

retracant a grands traits l'itinéraire de Bertrand SCHWARTZ

Pour tout renseignement, s’adresser a

CUEEP - CPAV
Batiment 5-6
Cité scientifique

59655 VILLENEUVE D’AsCQ
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Conférenciers, contributeurs
et modérateurs : présentations...

ALAVA Seérafin ................... Maftre de conférence (Université Toulouse le Mirail)

BACHELIER Catherine ....... Membre du groupe « autoformation » de Peuple et Culture

BLANDIN Bernard .............. Senior consultant (CESI, Paris)

CARRE Philippe ................. Professeur associé (Université de Lille1, CUEEP). consultant
(INTERFACE, Paris}, membre du GRAF

CLENET Jean ..................... Maitre de conférence (CUEEP, Université de Lille1)

CORMAULT Elisabeth ........ Responsable didacthéques (Cité des sciences et de
I'industrie, Paris)

COURTOIS Bernadette ...... Chargée d'études (AFPA Montreuil), membre du GRAF

DELACHE Dominique ......... Professeur certifié (CUEEP, Université de Lille1)

DENIS Brigitte .................... Maitre de conférences (Université de Liége, Belgique)

DUMAZEDIER Joffre .......... Professeur émérite (Université de Paris5)

ENRIOTTI Shéhérazade ... Chargée d'études (AFPA Montreuil)

FICHEZ Elisabeth ............... Professeur (IUP INFOCOM, Université de Lille3)
FOUCHER Roland .............. Professeur (Université du Québec, Montréal)

GANASE Vidia .................... Consultante (DIXIT COMMUNICATION INTERNATIONALE, Paris)
GLIKMAN Viviane ............... Maitre de conférences (INRP, Paris)

GREGOIRE Daniel .............. Ingénieur d'études (CUEEP, Université de Lille1)

HAEUW Frédéric ............... Ingénieur d'études (CUEEP/TRIGONE, Université de Lille1)
HEBER-SUFFRIN Claire ...... Co-fondatrice des réseaux d'échanges réciproques de sa-

voirs, Présidente du Mouvement des réseaux d'échanges
réciproques de savoirs.

JEZEGOU-RIOUAL Annie ... Ingénieur conseil en formation continue (Société EUREKOM,

Rennes)
LECLERCQ Dieudonné ....... Professeur (Université de Liége, Belgique)
LERAY Christian ................ Mattre de conférences (Université Rennes2)
MATISSON Barbara ........... Consultante (DIXIT COMMUNICATION INTERNATIONALE, Paris)
MELYAN! Mohamed ........... Maitre de conférences (Université de Picardie-Jules Verne)
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MILOT Elisabeth ................. Ingénieur d'études (CUEEP, Université de Lille1)

MLEKUZ Gérard ................ Corgs:ﬂlr;er en Formation Continue (DAFCO, Lille), membre du

PERCY Keith ..........ccooeeennl Professeur (Université de Lancaster)

PERETTI Andréde ............. Directeur de programme honoraire, psychosociologue, etc.

PINEAU Gaston .................. Pro(fs:;_gur (Université F. Rabelais de Tours), membre du

POISSON Daniel ................. Professeur (CUEEP, Université de Lille1)

PORTELLI Patricia ............. Maitre de conférences (Université de Caen)

PREVOST Hervé ................ Consultant (AFPA, Aquitaine)

PUTOT Anne ..., Consultante (INTERFACE ETUDES & FORMATION, Paris)

REHOUMA Djamila ............. Assistant-Ingénieur (CUEEP, Université de Lille1)

RICHARDOT Bruno ............ Ingénieur d'études (Université de Lille1)

ROELENS Nicole ................ Psychologue du travail (AFPA, Alsace)

STRAKA Gerald A. ............. Professeur (Université de Bréme, Allemagne)

THIERY Laurence .............. Ingénieur d'études (CUEEP, Université de Lille1)

VERRIER Christian ............. Doctorant (Université Paris8)

WITTORSKI Richard ........... Maitre de conférence (Université Paris5 et CNAM)
Remarque

Les textes publiés dans cet ouvrage ont été systématiquement proposés
a relecture pour correction aux auteurs. lls n‘engagent par conséquent

que ces demniers.
B.RICHARDOT
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PROGRAMME DU COLLOQUE

Lundi 6 novembre

10h00-12h00
Séance inaugurale animée par Paul Demunter (directeur de TRIGONE)

1. Ouverture institutionnelle (interventions des présidents de I'usTL, de la
Région et du Recteur)

2. Présentation du colloque par Gérard Mlékuz (DAFcO Lille-GRAF)
3. Conférences introductives

o Formations ouvertes et autoformation, le point sur les tra-
vaux de TRIGONE par Daniel poisson (CUEEP-USTL-TRIGONE)

* Les chantiers de Pautoformation par Gaston Pineau (Univer-
sité Tours-GRAF)

13h30-18h00

Pratiques d’autoformation : chaque participant peut choisir trois commu-
nications proposées (présentations d'expériences, analyses de pratiques,
etc.). Deux modérateurs, 'un du CUEEP et I'autre du GRAF, accompagneront
les échanges dans chaque salle

Série A. Gérard Mlékuz & Gilles Leclercq

Série B. Bernadette Courtois & Dominique Delache
Série C. Pierre Landry & Daniel Poisson

Série D. Gaston Pineau & Frédéric Haeuw

Série E. André Moisan & Jean Clenet

Série F. Georges Le Meur & Bruno Richardot
Série G. Philippe Carré & Elisabeth Milot

13h30-14h45 : premier groupe de communications au choix

A1.Formation a distance et individualisation Annie JEZEGOU-RIOUAL
B1.Apprentissages et relations de travail Bernard BLANDIN
C1.Autoformation & hypermédias : Dieudonné LECLERCQ

qu’est-ce qu’un bon auto-apprenant ? & Brigitte DENIS
D1.Centre de ressources et tutorat : le cas des CUREs Frédéric HAEUW,

Laurence THIERY & Djamila REHOUMA

E1.Organisation qualifiante et autoformation collective Richard WITTORSKI
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F1.Autoformation et formation des enseignants Nelly LESELBAUM
G1.Dynamique autoformative de l'histoire de vie Christian LERAY

15h00-16h15 : deuxiéme groupe de communications au choix

A2.Cité des Sciences et de I'Industrie :

pratiques d'autoformation a la didactheque Elisabeth CORMAULT
B2.Audit des pratiques d'autoformation de cadres dirigeants Anne PUTOT
C2.Autoformation, Informatique et bricolage Mohammed MELYANI
D2.Le Disposttif Permanent de Bordeaux-Caudéran, .

une réalité dans l'univers de lindividualisation Hervé PREVOST
E2.Autoformation / formation et citoyenneté Claire HEBER-SUFFRIN

F2. Ecriture praticienne et autoformation intégrée
dans les organismes de formation Bruno RICHARDOT

G2.La tentative d’accomplissement d’'une présence au monde :
rénigme existentielle de I'autoformation Nicole ROELENS

16h30-17h45 : troisiéme groupe de communications au choix

A3.La Cinquiéme, support d’autoformation ? Viviane GLIKMAN
B3.Les professionnels et l'autoformation : le cas des ingénieurs Roland FOUCHER

C3.S’autoformer a I'école : influence des nouvelles technologies
sur les pratiques d’autoformation documentaires Séraphin ALAVA

D3.Le tutorat linguistique en Centre de Ressources Barbara MATISSON
& Vidia GANASE

E3.Les réseaux d'échanges réciproques de savoirs :

quelles pratiques sociales d'autoformation ? Patricia PORTELLI
F3.Un processus d'accompagnement autoformatif

des formateurs AFPA Shéhérazade ENRIOTTI
G3.Témoignage d'une expérience autoformative Christian VERRIER

18h00-20h30

Temps libre (pause diner), dont Carrousel GRAF de 18h a 19h (premiére
session de questions aux membres du GRAF)

20h30-22h00

La longue marche de [I'autoformation, une soirée avec Bertrand
Schwartz, débat animé par Gérard Miékuz (DAFCO Lille-GRAF) .

1 Gette communication n'a pas eu lieu.
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PROGRAMME DU COLLOQUE

Mardi 7 novembre

9h00-11h30

Forum des autoformations : ateliers, échanges, débats. Il est proposé un
choix de ressources matérielles et humaines et de lieux ouverts pour
eéchanger, s'informer, se rencontrer, se documenter. Dans un chaque
groupe un « facilitateur » assurera le bon déroulement du forum.

Espace « ressources documentaires » Bruno Richardot
Atelier « outils d’autoformation » Jacques Scarmato
Atelier d’expérimentation « réseau d’échanges de savoirs » Gaston Pineau
Groupe d’échanges « arp et dispositifs d’autoformation » Frédéric Haeuw

& Elisabeth Milot

Groupe d’échanges « Accompagnement de I'autoformation

et métiers de formateurs » Jean Clénet
Groupe d’échanges « Culture, loisirs et autoformation » Catherine Bachellier
Groupe d'échanges « Autoformation, langues

et enseignement supérieur » Daniel Poisson
Groupe d’échanges « Autoformation, travail, entreprise » Dominique Delache
Groupe d’échanges « Autoformation existentielle » Pascal Galvani

11h30-12h30

Conférence de Joffre Dumazedier :
Les aides a I’autoformation, un fait social aujourd’hui

12h30-14h30

Pause dejeuner, dont Carrousel GRAF de 12h30 a 13h30 (deuxiéme session
de questions aux membres du GRAF)

14h30-16h00

Carrefour international de Pautoformation, animé par Philippe Carré
(GRAF-TRIGONE), avec la participation de Gerald Straka (Universiteé de
Bréme, Allemagne), Nuria Vidal (Codi7, Barcelone, Espagne), Roland Fou-
cher (GIRAT, Université du Québec, Montréal, Canada), Brigitte Denis
(Université de Liége, Belgique) et Keith Percy (Université de Lancaster,
Royaume-Uni).

16h00-17h00

Synthése du colloque par André de Peretti

17h00-18h30

Inauguration du Centre de Ressources des Métiers de la Formation du
CUEEP
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COMMUNICATIONS série 1"

DISPOSITIFS

Formation a distance et individualisation Annie JEZEGOU-RIOUAL

Cité des Sciences et de I'Industrie : pratiques
d’autoformation a la didactheque Elisabeth CORMAULT

La Cinquieme, support d’autoformation ? Viviane GLIKMAN

Cefte série de communications était représentée par la lettre A dans le programme du colloque.






FORMATION A DISTANCE ET INDIVIDUALISATION

Annie JEZEGOU-RIOUAL

1. L’objectif général de la recherche

L’objectif général de notre travail de recherche était de déterminer
Finfluence de la démarche d'individualisation, telle qu'elle est appliquée
dans le systéme de formation a distance du groupement EDF-GDF de Nan-
tes, sur 'autonomisation des apprenants.

Par « autonomisation », on entend, ici, le processus par lequel
I'agent devient de plus en plus apte a prendre en charge sa formation.

Un autre objectif, lié au premier, était de proposer un projet
d'ingénierie susceptible de favoriser le développement de I'autonomie dans
Fapprentissage a distance.

2. L’individualisation : « un entre stratégique
posant les problémes complexes d’ingénierie »

D’'une maniere générale et quel que soit le champ d’application,
lindividualisation de la formation pose des problemes complexes
d'ingénierie dans la gestion d’'un « entre deux » stratégique, dont les extré-
mes correspondent & deux démarches opposées :

e 3 un extréme, c'est institution éducative qui individualise : elle met a la
disposition de I'apprenant un vaste choix dont les objectifs sont définis a
'avance et un ensemble de moyens eux aussi prédéterminés mais
adaptés a certaines caractéristiques individuelles de 'apprenant. On se
situe, ici, dans un systéme rationnel dans lequel 'individu n'a aucune ac-
tion sur sa formation. Dans ce schéma, on parle d’héréro-structuration ou
d'individualisation institutionnelle.

s alautre extrémité, c'est I'apprenant qui individualise : il dispose d’'une li-
berté totale dans le choix des différents aspects de sa formation qu'il
adapte en fonction de ses besoins. Ici, le sujet est responsable de sa
formation a l'intérieur d’'un systéme totalement créé pour lui-méme et ou
personne n'intervient.

Dans ce schéma, on parle d'auto-structuration ou d’individualisation
autonomisante. |Ici, lindividualisation est prise au sens extréme de
I'autoformation : c’est a dire comme une appropriation du pourvoir de for-
mation que le sujet applique a lui méme.

Entre ces deux pdles, il existe des formes intermédiaires qui varient
selon les choix d'ingénierie retenus par linstitution éducative, dans le plus
ou moins haut degré de liberté accordé a I'apprenant dans le contréle de sa
formation.
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« L’entre stratégique »

Individualisation
Autonomisante

Individualisation
Institutionnellle

Hétéro-structuration «——__, 'L'entre deux" ( ~——» Auto-structuration

L'interface: .
Institution éducative «——=""Champ de forces * ———> Sujet Apprenant

Pour comprendre la nature de '"l’entre", nous proposons, dans notre
recherche, de saisir la réalité de lindividualisation en distinguant trois ni-
veaux étroitement liés : celui de l'institution éducative a distance, celui de
I'apprenant et celui de I'interface commune a ces deux réalités.

Tout d'abord le niveau de Finstitution éducative a distance :
Pinstitution éducative peut étre vue comme une organisation qui met en jeu
deux dimensions qui s'interpénetrent. La premiére est idéologique : elle
s'exprime au travers des thémes développés par l'institution dans sa politi-
que de formation, ainsi qu'au travers des représentations qui donnent sens
aux actions menées sur le terrain. La seconde, liée a la premiére, est
d’ordre politique : elle renvoie aux considérations économiques et sociales
sous-jacentes au projet d’individualisation de la formation. Elle forme le ca-
dre de référence des finalités poursuivies par Pinstitution au travers de la
démarche. L'interaction de ces deux dimensions contribue a poser les choix
théoriques d'ingénierie retenus en matiere d'individualisation de la forma-
tion.

Ensuite, le niveau de I'apprenant : I'apprenant peut étre vu comme
une identité, non pas uniquement l'identité au travail mais aussi comme un
construit, marqué par I'empreinte de I'héritage biologique, I'histoire person-
nelle, 'appartenance socioculturelle, etc. La réalité humaine observée a ce
niveau peut expliquer pourquoi dans des situations de prise en charge, cer--
tains réussissent a développer des compétences pour se former efficace-
ment, d’autres rencontrent des difficultés ou abandonnent. Mais, au-dela
des déterminismes sociaux et culturels, ce qui est en jeu, ici, c'est la dyna-
mique sous-jacente a la démarche. C’est a dire des choix profonds qu'ils ont
fait en rapport avec leur projet professionnel et personnel, les stratégies
gu'ils adoptent pour articuler les objectifs poursuivis au travers de leur projet
individuel de formation et les moyens qu'ils se donnent pour les atteindre.

Enfin, l'interface peut, selon nous, étre assimilée a un champ de
tension, médiatisé par un ensemble de forces ou de composantes commu-
nes aux deux logiques précédentes.
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COMMUNICATIONS : série 1

DISPOSITIFS

Les composantes de « I'entre »

L’institution

distance

de formation a

€ D

Champ de forces

€ >

L’apprenant

les niveaux
d’individualisation

Les objets de
lindividualisation

le contexte poli-
tique et éco-
nomique

le projet
professionnel

Porientation
professionnelle

le contexte so-

le projet de for-

les objectifs de

' la logique du

T

I

I

|

l

|

I

I

|

f

|

1

1

|

i

|

1

I
cio- \ mation formation | projet individuel
organisationnel | l'itinéraire de for- | les lieux, la durée, | de formation a

: mation les modalités : distance

1 )

! le projet I'acces !

: d’'apprentissage les objectifs, les :

i contenus |

: le lieu, le temps 1

|

1 |
lingénierie pé- : le parcours le cheminement ' les stratégies
dagogique du | d'apprentissage le rythme, la sé- dapprentlssage
dispositif de i quence | a distance
formation a [ !
distance | :

L 1

' la situation le format, les mé- |

! d’apprentissage thodes |

1 les moyens |

I d'apprentissage !

! I'évaluation |

' les personnes res-

: sources :
3. La formation a distance et I'individualisation

au groupement EDF-GDF de Nantes recherche

Ici, les choix d'ingénierie retenus en matiére d'individualisation sont
tres Iargement influencés par une double logique de formation de masse et
de rentabilité financiére et pédagogique des dispositifs de formation a dis-
tance, imposée par le Service de Formation Professionnel d’EDF-GDF au
groupement de Nantes.

Les efforts d’individualisation se centrent exclusivement sur la di-
versification des médias mis a la disposition des agents pour communiquer
avec les interlocuteurs de la relation éducative a distance. Nous désignons
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Formation a distance et individualisation Annie JEZEGOU-RIOUAL

ici les tuteurs, les dépanneurs, ies correcteurs, qui ne participent pas direc-
tement a la conception des dossiers d’autoformation, mais qui se trouvent
en situation de dialogues et d’échanges avec les apprenants, via des outils
de communication tels que : le téiéphone ou la messagerie télématique.

Comme dans tout systeme traditionnel de formation continue a dis-
tance, la personne apprend seule, en dehors du temps de travail, sans la
présence physique de formateurs, mais a l'intérieur d’'un dispositif qui définit
préalablement les objectifs de formation, les contenus pédagogiques, les
modalités d'évaluations et de validation des acquis. Le groupement de for-
mation lui transmet un ensemble de documents, a partir desquels elle or-
ganise son travail dans le cadre d’un calendrier lui aussi prédéterminé.

Pour comprendre les limites que rencontre ici la démarche
d’'individualisation, nous évoqguerons trois problemes identifies dans notre
recherche :

e le premier tient a la rigidité du fonctionnement et de I'organisation du
travail pédagogique, proches du modeéle industriel, notamment ceux de
la division du travaii et de la production de masse ;

e le second releve du désengagement des formateurs dans la relation
éducative a distance avec les apprenants, pour se consacrer a des ta-
ches de correction et de conseil, au travers desquelles le but recherché
est d’optimiser la qualité des dossiers d’autoformation par la mise en
place d'un systéme de régulation permanent ;

o le troisiéme, lié au précédent, montre un accompagnement comparable
a celui proposé dans I'enseignement scolaire traditionnel du tout présen-
tiel, c'est-a-dire davantage centré sur les aspects cognitifs que sur un
soutien psychologique et méthodologique.

On assiste ici a une démarche d'individualisation de type institution-
nelle et a une conception technico-pédagogique de i'autoformation qui tend
a établir une certaine normalisation des savoirs et une standardisation des
démarches d'apprentissage, propres a la logique d’hétéroformation.

Des lors, il nous restait a démontrer comment, dans ce contexte de
formation, laissant a I'apprenant peu de liberté dans le contréle organisa-
tionnel et pédagogique de sa formation, celui-ci s'approprie par lui-méme
son processus d'apprentissage et s'autonomise.

Il ressort, des témoignages recueillis, que |'autonomisation dans
'apprentissage s'inscrit dans une dynamique interne d'auto-structuration.
Cette dynamique est présente dans la logique du projet individuei de forma-
tion a distance, congu comme la traduction stratégique d'un projet profes-
sionnel plus large au travers de ce que I'on peut appeler un projet de car-
riere. Efles se retrouvent aussi au niveau des stratégies d'apprentissage.
C’est notamment, dans la maitrise autonome du temps, par Papprenant lui-
méme, et dans la construction d’'un réseau d'entraide et de soutien extérieur
a celui proposé dans le dispositif, que cette dynamique est la plus mani-
feste.

Elle s'exprime par un double processus d'intégration des contraintes
qui leur sont imposées (hétéro-structuration) et de réaction auto-
structurante. C'est, nous pensons, cette réaction qui révéle, chez les appre-
nants interviewés, d’'un puissant effort d’autonomisation. Ce demier releve,
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selon nous, de la capacité de I'apprenant a s'approprier les quelques espa-
ces de liberte ouverts par le dispositif et a développer des strategies pour
apprendre a distance.

4. Pour un accompagnement du développement
de 'autonomie dans I'apprentissage a distance

Le projet dingénierie que nous proposons au terme de notre recherche,
repose sur 'hypothése, posée par Philippe Carré, que quel que soit le degré de
liberté accordé a I'apprenant dans le contréle de sa formation, ce qui prime avant
tout c’est la variable psychologique, elle méme liée a la probiématique du projet
individuel de formation et des rapports au savoir.

C’est pourquoi, plutdt que de proposer des perspectives d’ouverture ou
de flexibilité du systéme de formation a distance, il hous a semblé plus pertinent
de centrer la réflexion sur les modalités d’accompagnement susceptibles de fa-
voriser le développement des compétences & 'autoformation.

Ce projet daccompagnement tend a établir un équilibre entre les trois
grandes conceptions de I'autoformation, développées par Pascal Galvani.

Le premier point du projet repose sur 'hypothése qu'il existe un lien entre
le niveau d’'appropriation du projet individuel de formation a distance et la qualité
des stratégies d'apprentissage mises en oeuvre par les apprenants. Nous pen-
sons qu'un accompagnement, centré sur les aspects bio-épistémologiques de
l'autoformation, permettrait de faciliter cette appropriation. Il offrirait, aussi et
surtout, aux formateurs-interiocuteurs, la possibilité de comprendre la dynamique
personnelle sous-jacente a la demande de formation et d’adapter, par la suite,
leurs pratiques aux caractéristiques de chacun.

Le second repose sur 'hypothése qu'une préparation a I'apprentissage a
distance peut avoir une influence sur 'autonomisation. En effet, a I'entrée en for-
mation, les agents témoignent d'une forte motivation : la décision de s’'engager
dans un processus de formation a distance ne leur est pas imposée, elle est
avant tout la leur. Par contre, ils doutent parfois de leur capacité a poursuivre des
études, aprés plusieurs années d'interruption. A ce doute s'ajoute, souvent, la
crainte de I'inconnu : apprendre a distance est, pour la plupart d’entre-eux, une
expérience nouvelle qui sous-tend un ensemble de difficultés auxquelles ils n'ont
pas été confrontés lors de leur scolarité ou dans les stages de formation profes-
sionnelle dont ils ont bénéficié.

Toutes ses difficultés posent deux problémes interdépendants :

e le premier reléve de la maitrise, par 'apprenant, des différentes composantes
du dispositif dans lesquelles s’exerce I'autonomie : temps, lieux, personnes
ressources.

e le second interroge sa capacité a élaborer et a metire en oeuvre des straté-
gies personnelles d’'apprentissage : techniques et stratégies d'appropriation
des connaissances, auto-évaluation des acquis, régulation.

Cette auto-ingénierie ne va pas de soi. Elle demande de I'expérience ou
tout au moins des pré-requis pour assumer le contréle de I'apprentissage. C'est
pourquoi il nous semble nécessaire de préparer les apprenants au nouveau mo-
déle pédagogique auquel ils seront confrontés.
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Pour ce faire, nous privilégierons deux axes de préformation :

e le premier porte sur une préparation méthodologique. Il s'agit ici d’apprendre a
apprendre a s'autonomiser, en ayant recours aux méthodes et outils
d’éducabilité cognitive dans la mise au point des techniques et des stratégies
d'apprentissage.

¢ le second porte sur une préparation psychologique dont la finalité est de leur
faire prendre conscience de la réalite qu'ils vont vivre dans cette expérience
d'apprentissage a distance : gestion autonome des dimensions plurielles du
temps, construction d’'un réseau d’entraide et de soutien, etc.

Les deux principaux points d'ingénierie, que nous venons de développer,
ne peuvent étre efficaces et donc, avoir un impact sur I'autonomisation des ap-
prenants, que s'il existe préalablement une sensibilisation des formateurs interfo-
cuteurs a la spécificité de l'apprenant adulte, afin d'orienter les pratiques
d'accompagnement vers un modele andragogique. Nous pensons que ce n'est
qu'a cette condition qu'il peut étre possible de créer une relation éducative basée
sur le respect des caractéristiques individuelles et davantage individualisée qu'elle
ne I'est actuellement.

Le projet d'accompagnement que nous proposons ici, s'inscrit dans une
tentative de réduction de lintensité du champs de tension entre une logique
d’individualisation institutionnelle dominante et la dynamique d’auto-structuration
des apprenants, par lintroduction d’'un systeme d'interaction et de négociation
entre les deux parties mises en présence, sans pour autant porter atteinte a
I'exigence de formation de masse, imposée par le service de formation profes-
sionnel d’EDF-GDF au groupement de Nantes.

C’est, d'une maniére générale, dans cette perspective globale de trans-
actions multidirectionnelles que doit, selon nous, s'orienter l'ingénierie de la for-
mation individualisée a distance a EDF-GDF au risque de continuer a porter une
logique d’hétéroforrnation et a perpétuer un caractére élitiste ou I'autonomie est
avancée non pas comme un objectif de formation mais comme un objet de sé-
lection.
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CITE DES SCIENCES ET DE L'INDUSTRIE :
PRATIQUES D’AUTOFORMATION
A LA DIDACTHEQUE

Elisabeth CORMAULT

Le dispositif d’autoformation que nous nous proposons de présenter est
original a plus d'un titre. Ce disposttif que nous pourrions qualifier d’atelier
de construction des savoirs se situe en dehors des institutions éducatives
et ne se décline pas en terme de formation initiale ni méme en terme de
formation continue. Cet atelier en effet, ne s’adresse pas a un public spéci-
fique, mais est ouvert librement et gratuitement a tous. Il répond a des mo-
tivations les plus diverses et reste au service de projets individuels. I parti-
cipe a l'édification de ce que l'on peut qualifier d'environnement ouvert de
formation mis a disposition du citoyen, un environnement favorable a l'ac-
quisttion de connaissances.

Les bibliothéques ont toujours été de hauts lieux de culture, des
temples du savoir (Alexandrie). Elles sont des lieux privilégiés et trés fré-
guentés par les autodidactes et autres « s'autoformants ». Aujourd’hui, plus
encaore quhier, alors que le temps libre devient de plus en plus long dans le
cycle de vie, elies sont de véritables structures d'utilité sociale, elles partici-
pent au projet républicain garantissant I'accés de tous au savoir.

Notre dispositif s'inscrit dans le cadre d'une bibliotheque.

La médiathéque

La cité des Sciences et de I'Industrie, dans son projet initial a propo-
sé la mise en place d'une "médiatheque”, une bibliothéque résolument ins-
crite dans son temps et tournée vers le futur, proposant des supports di-
versifiés et des services nouveaux.

C'est ainsi gu'elle met a disposition de ses visiteurs plus de 250 000
ouvrages, 4.000 titres de périodiques, 4 000 films, plus de 1 500 outils sur
support informatique.

Elle propose également des services a des publics spécifiques que
sont les entreprises, les déficients visuels, les chercheurs en histoire des
sciences, les professionnels de la formation, les usagers en autoformation.

La didacthéeque

C’est dans ce cadre, trés sommairement présenté ici, que s'inscrit la
didacthéque de la cité des Sciences et de I'Industrie. Née d'une volonté de
vulgariser l'informatique a travers un accés libre et gratuit a des outils d'au-
toformation dans tous les domaines des sciences et des techniques, elle
fonctionne depuis bientét 10 ans.

Nous centrerons nos observations sur les usages d’autoformation,
sachant qu'un lieu ouvert comme I'est ce dispositif peut accueillir des usa-
ges du type butinage ou découverte, liés a la curiosité, a la fascination
qu'exercent les outils multimédias au sens large.
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Nous précisons par ailleurs, que la didactheque tout public est inté-
grée dans un ensemble formé de trois poles :

Une deuxiéme didacthéque est réservée au jeune public et propose
des outils que I'on pourrait qualifier de ludo-éducatifs dans une perspective
d’accompagnement scolaire, de développement de la logique, de I'obser-
vation...

Un troisiéme dispositif, dit didactheque professionnelle, s'adresse
aux professionnels de la formation”.

PRESENTATION DU DISPOSITIF

La didacthéque est un lieu dans lequel les usagers ont a leur dis-
position des ressources éducatives dans des domaines scientifiques et
techniques sur quelque 25 ordinateurs.

Ces ressources éducatives sont des programmes informatiques
gualifiés du néologisme : didacticiel, contraction de didactique et togiciel.

Notre intention n'est pas de faire ici un inventaire ou une typologie
de ces outils. Nous dirons simplement que nous proposons un éventail as-
sez large de ressources éducatives plus ou moins élaborées dans leur con-
ception pédagogique et fonctionnelle avec des tutoriels, des exerciseurs,
des systemes dits intelligents intégrant des analyseurs de réponses plus ou
moins performants.

Ces outils ont pour caractéristique d'étre interactifs, ils proposent
des échanges entre 'homme et la machine a des fins d’apprentissage et
respectent le rythme d’apprentissage de 'apprenant. Les temps de réponse
ne sont pas limités, 'utilisateur a la possibilité d'interrompre son travail et de
le reprendre pius tard au point ou il avait laissé. |l peut choisir son niveau
d’entrée et ce qu'il veut apprendre. En outre, divers cheminements sont gé-
néralement proposeés.

Certains outils induisent une utilisation a dominante didactique,
d'autres et c'est la tendance actuelle, une utilisation a dominante heuristique
(ces demiers induisent une démarche exploratoire, plus intuitive).

La caractéristique des nouveaux outils est d'intégrer des séquences
animeées, du son et donc de solliciter d'avantage les sens, de mieux
s'adapter a la diversité des profils d'apprentissage. Nous entrons peu a peu
dans l'univers du muitimédia et nous connaissons la pression des médias et
I’engouement du public pour ce phénomene.,

Les domaines proposés quant a eux, relévent des sciences et des
techniques. Ainsi, nous trouverons tout et si bien de I'astronomie, de la bu-
reautique, des mathématiques, des sciences naturelles, de la médecine,

Les éditeurs de produits de formation faisant appel aux nouvelles technologies y déposent leur
production. Elle permet de découvrir la production éditoriale, de tester ces outils. Un certain
nombre d'animations, de rencontres, de formations autour des nouvelles technologies éducati-
ves et de leur intégration dans des actions de formation y sont organisées.
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que des techniques professionnelles comme fa construction des escaliers
ou la techno-boucherie.

Les niveaux eux aussi sont trés variés, ils vont du niveau élémen-
taire a celui de I'expert. Prenons I'exemple des mathématiques, nous trou-
verons des outils d’apprentissage de la régie des signes pour la division et
la soustraction, de l'initiation aux statistiques, de la logique combinatoire. Si
nous nous référons a un domaine particulier comme la médecine/santé, se
coOtoieront des produits correspondant aux programmes d’entrée a I'école
d'infirmieres, d’autres utilisés en formation de médecine, d’autres enfin,
d’éducation du citoyen pour la santé (tabac, nutrition, sida), d’éducation du
patient , par exemptle diabétique, a gérer son état.

La didactheque offre une flexibilité dans le choix des contenus et le
rythme d'apprentissage. La diversité des autils proposés sur un theme don-
né est appréciée. Elle pourrait étre source de confusion, géner la lisibilité de
I'offre si une guidance n'était pas assurée.

Quel accompagnement ?

La didactheque n’est pas un organisme de formation et n’offre pas
les mémes services en terme d'aide & la définition de projet, d’évaluation ou
d’accompagnement pédagogique.

L'usager n'a pas a faire montre d'une appartenance a une catégorie
spécifique en vue d’'une prise en charge, il ne s'inscrit pas, I'accés est libre
et gratuit nous I'avons signalé et les conditions proposées permettent de
travailler aux horaires voulus (ouvertures méme le samedi et le dimanche
jusqu’a 20 heures )

Dans tous les secteurs de la médiatheque, la médiation humaine est
jugée essentielle et tout particulierement a la didactheque ou deux média-
thecaires sont constamment présentes. Elles ont un réle d’information et de
conseil sur les ressources existantes. Elles assurent aussi une aide sur
I'utilisation ou I'appropriation de F'outil pour Futilisateur non familiarisé. Elles
peuvent aussi étre amenées a assurer une petite maintenance en cas de
surprise comme sait nous le réserver Finformatique. Leur role n'est pas celui
d’'un formateur et cela se congoit dans la mesure ol nous couvrons des
champs extrémement variés.

Ces médiathécaires de profil bibliothécaire ou documentaliste ont

recu un complément de formation en informatique et pour certains une for-
mation de formateur.

PUBLICS

Composition
Le public quant a lui est tout aussi varié dans sa composition.

Par sexe : il est composé aux deux tiers d’'hommes, ce qui est su-
périeur a la répartition démographique et en contradiction avec la fréquen-
tation habituelle des bibliothéques. Pouvons nous esquisser une explication
en signalant I'attrait de la population masculine pour les « machines » ? Il y
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a également la nature des domaines abordés, a savoir les sciences et les
techniques.

Par age : les % des utilisateurs sont dans la tranche d’'age 21/40
ans, période qui se devrait d'étre de pleine activité professionnelle.

Par situation / catégorie /statut :

¢ Des demandeurs d’emploi. Cette catégorie ne cesse d’augmenter. Si elle
était de 15% en 1991, elle dépassait déja les 25 % en 1993 date du der-
nier comptage effectué. L'ouverture de la cité des Métiers? en 1993, le
role des structures locales d'information comme les ALE et tout simple-
ment le bouche a oreille font que cette population a trés certainement
augmenté.

o Des personnes désirant réintégrer une activité professionnelle aprés une
interruption de plusieurs années.

o Des usagers engagés dans un parcours de formation au sens large :
scolaires, étudiants, stagiaires de la formation continue (33% en 1993).
Nous leur proposons des outils correspondant a des programmes scolai-
res, universitaires, ou utilisés en formation professionnelle pour adultes.

o Des salariés (37% en 93). Ces derniers ne viennent pas tous le samedi
ou le dimanche comme on pourrait le penser, ils peuvent venir en se-
maine avec l'accord de leur entreprise.

o Des « sDF » alarecherche de liens sociaux ou de repéres.

¢ Mais aussi des citoyens acteurs de la vie économique et sociale cher-
chant a comprendre la complexité du monde dans lequel ils évoluent,
des acteurs conscients de la rapide obsolescence de la connaissance ou
soucieux de maintenir leur potentiel professionnel.

La motivation

Quels ques soient leurs statuts, ce qui rapproche des publics aussi
différents est I'importance de leur motivation. La volonté d’apprendre est
essentielle, elle est un dénominateur commun, motivation d'alter plus loin,
plus haut dans leurs projets.

Ces individus ont le golt de s’autoformer toute leur vie y compris et
surtout sur ieur temps personnel en utilisant les ressources de leur environ-
nement.

Leur démarche ne se concrétise pas par un dipléme, mais elle exige
temps et effort. H semblerait que la formation serait d’autant plus efficace,
gu’'elle impliquerait un investissement important.

Pour certains, cet investissement est lié a un objectif précis et a
court terme : étudier dans le but d'obtenir un dipléme. On pourrait parler de
motivation extrinséque (a I'acte d'apprendre).

2 La cité des Métiers est un dispositif partenarial d'information sur I'emploi, la formation,
I'orientation et fe bilan professionnel. Ouverte en 1993, elie accueille pius de 1 000 personnes
quotidiennement.
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Pour d'autres, il s'agit d'une démarche plus profonde et permanente.
Cette motivation a apprendre, précisait un utilisateur, permet de comprendre, de
donner du sens a sa vie, a son environnement. La motivation semble alors intrin-
seque a l'acte d'apprendre lui-méme.

Pour certains, en effet, la volonté d’apprendre trouve sa raison d’étre
dans sa mise en oeuvre, le plaisir d’apprendre, elle est une composante de leur
autodéveloppement, une chose naturelle.

Une enquéte menée aupres de ces usagers identifie chez beaucoup, un
fort désir d’autonomie dans leur démarche. Cette soif d’autonomie ne se satisfait
parfois pas des conditions inhérentes a I'hétéroformation. Ici, aucune instance
extérieure n'impose de contrainte. L'apprenant conserve toutes ses responsabili-
tés.

L'autoformation implique I'existence d’'un projet individuel, ce projet
fonde toute la démarche. L'individu décide de son apprentissage en toute auto-
nomie et utilise les moyens mis a sa disposition.

Nous voyons ainsi certains apprenants s’établir une sorte de contrat avec
eux-mémes, se fixer des objectifs a atteindre, un planning de travail, une pro-
gression et fréquenter la didacthéque plusieurs mois durant.

Pour des populations déja engagées dans un parcours de formation, leur
objectif est généralement d'approfondir des connaissances a leur rythme, de resi-
tuer ces connaissances dans un cadre plus large.

Pour les demandeurs d’emploi ce projet peut correspondre a la
(re)construction de leur employabilité.

Le maintien ou le développement de leurs capacités intellectuelles est
essentiel, il participe au renforcement de I'image de soi et au bien-étre psycholo-
gique. Leur capacité a gérer leur temps libre est révélatrice de la non rupture
psychosociale. Pour certains, il semblerait que la didactheque puisse avoir une
fonction de substitution, celle du fieu de travail perdu.

La fréquentation assidue et I'utilisation intensive des ressources par cer-
tains laisse place a d'autres explications. Quand cette pratique devient trop ex-
clusive, elle pourrait aboutir a des effets contraires. La confrontation continuelle a
des écrans, 'accoutumance a un monde virtuel, 'absence d’enjeu, 'acquisition
de compétences fictives car non expérimentées dans la réalité du travail ; tous
ces éléments pourraient entrainer un dégagement vis a vis de la réalité et accen-
tueraient la désinsertion.

Pratiques autoformatives a la didacthéque

Le sens conféré au mot autoformation est trés variable, it peut s'inscrire
dans le contexte de la vie professionnelle, mais aussi dans celui de la vie person-
nelle. Les ressources de la didactheque sont utilisées tant dans le cadre de pro-
jets professionnels que personnels.

L’'autoformation est une spécificité du lieu, et une caractéristique des ou-
tils. L'usager vient acquérir, controler ou perfectionner ses connaissances.

La didacthéque est en effet un lieu d’entrainement, de pratique. Des ou-
tils faisant appel a la simulation de situation I'autorisent. Il permet de ne pas per-
dre ses acquis, de conserver son niveau. Nous verrons ainsi tel usager au sortir

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 53



Pratiques d’autoformation a la didacthéque... Elisabeth CORMAULT

d’'un stage de bureautique dans un organisme de formation venir s’entrainer ré-
gulierement pour ne pas perdre la main.

La didacthéque est aussi un lieu de révision. Il permet de réactiver, re-
mobiliser certains savoirs, certaines connaissances diluées par le temps. A titre
d’exemple, une personne désirant préparer un concours et devant recouvrer son
niveau de terminale en mathématique peut venir travailley sur des programmes
correspondant a cet objectif.

La didacthéque enfin, est un lieu d’acquisition de nouvelles connaissan-
ces et compétences. L'individu est de plus en plus obligé d'avoir une activité
d’apprentissage permanent, la mobilité professionnelie et sociale I'exige. Qu'il soit
envoyé par son entreprise, ou que sa démarche soit personnelle, les ressources
pédagogiques proposées lui permettent d'investir de nouveaux champs de con-
naissance. Nous observons des démarches d'approfondissement d'un domaine
de connaissance mais aussi de latéralisation, c’est a dire d’exploration de sujets
connexes a 'entrée initiale. Les stratégies peuvent donc étre d’accroitre le niveau
ou le champ des connaissances.

La didacthéque est un dispositif de formation de type particulier. Une dy-
namique sujet/mateériaux pédagogiques/savoirs se crée en l'absence du forma-
teur. Nous ne sommes plus dans la structuration traditionnelle d'apprentissage qui
permet de relier les trois poles du triangle : apprenant, formateur, savoirs.

PERSPECTIVES

Ce dispositif a montré son originalité, mais aussi son opérationalité : vingt
mille usagers y sont accueillis chaque année.

Déja, une vingtaine de bibliothéques s’inspirent de ce modéle pour met-
tre a disposition de leurs publics des outils sur support informatique. D’autres ini-
tiatives locales se développent. Autour d'associations mises en place par les mai-
ries, se montent des centres de ressources qui ont pour objectifs d’aider les cho-
meurs ou apporter un soutien scolaire aux plus jeunes. Ces initiatives sont nom-
breuses et nous les accompagnons.

Les ressources de la didactheque sont également utilisées par d'autres
publics. Des groupes constitués y sont accueillis. Il s’agit de publics de la forma-
tion initiale a travers des classes Villette, et aussi des publics de la formation
professionnelle dans des modules appelés « Segments d'Initiation aux Nouvelles
Technologies ».

Nous n‘avons pas la prétention de nous substituer a un organisme de
formation, nos objectifs sont différents. Cependant, une évolution qui consisterait
a apporter une aide a la définition de projet, une assistance a la précision des
objectifs et a la mise en oeuvre du plan de travail serait tout a fait intéressante.

Nous le voyons les bibliotheques et I'univers de la formation ont beau-
coup a apprendre d'un rapprochement.

Ces propos sont le résultat d'observations des pratiques ; ils sont alimentés par des enquétes
quantitatives menées par 'équipe de la didacthéque auprés du public en 89, 91, 93 ainsi que
par une enquéte qualitative menée auprés du public demandeur d'emploi en 1994 par Bertrand
TESTOT, étudiant du DUFA de Dauphine.
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La Cinquieme, "chaine du savoir, de la formation et de I'emploi", émet de-
puis bientét un an. A quelles attentes répond-elle ? Quel est son impact au-
prés des téléspectateurs adultes ? A partir dune bréve étude qualitative et
dinformations issues d'études extensives réalisées par des organismes
spécialisés, nous proposerons quelques €léments de réponses a ces ques-
tions et nous demanderons en quoi et pour qui elle fonctionne (ou non)
comme support d'autoformation.

Depuis décembre 1994, La Cinquiéme, chaine de télévision natio-
nale dite "de la connaissance, de la formation et de I'emploi”, diffuse de 6h.
du matin a 19h., sur le cinquieéme réseau hertzien, des emissions de nature
diverse . documentaires, magazines, reportages et interviews, vieux
feuilietons, films populaires ou dessins animés "de qualité" (en opposition
aux dessins animés japonais repétitifs et souvent violents de certaines
émissions enfantines), cours de langues étrangéres (anglais, allemand, es-
pagnol), programmes destinés aux scolaires, etc.

L'existence et la programmation de cette chaine, annoncée tantét
comme "éducative", tantét comme "généraliste et populaire”, posent de
nombreuses questions, qui relévent autant de problématiques liées aux
sciences de l'information et de la communication que d'interrogations en
termes de formation et de pédagogie. Ce sont certaines de ces demiéres
que nous aborderons ici en nous demandant en quoi et pour qui ies pro-
grammes de La Cinquiéme fonctionnent (ou non) comme support d'auto-
formation.

Les sources d'information

Une rapide étude qualitative a été menée dans un cadre universi-
taire’, auprés d'un petit échantillon de téléspectateurs (une dizaine de per-
sonnes), diversifié en fonction du sexe, de I'adge et de I'appartenance socio-
professionnelle. Une premiére série d'interviews a été réalisée quelques
jours avant le lancement de la chaine, avec retour auprés des mémes per-
sonnes trois a quatre mois aprés le début de la diffusion. Bien que suc-
cincte, cette étude a permis de mettre en relation certaines attentes de
quelques téléspectateurs potentiels et leurs réactions au bout de plusieurs
semaines.

Par ailleurs, des études quantitatives de type "études de marché" et
"études d'impact”, dont la presse a partiellement rendu compte, ont été réa-
lisées par des sociétés d'études auprés d'échantillons plus larges de la po-
pulation frangaise, tant sur les attentes des téléspectateurs face a une

1 Les interviews ont été réalisés, sous notre direction, par Alain GACHET, Chantal DUBOSC,
Jocelyne HUCHET et Sandrine POLCHLOPECK, étudiants en second cycle de Sciences de
I'éducation a l'université Paris VIiI.
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chaine de télévision a vocation éducative que sur la notoriété, l'image de
marque et les comportements d'écoute de La Cinquiéme 2.

C'est en confrontant ces diverses informations que nous tenterons
une (modeste) synthése visant a une premiére approche des pratiques
d'autoformation liées a La Cinquieme 3.

Attentes et réactions des téléspectateurs

Les attentes face a La Cinquiéme

Les attentes avant le début de la diffusion étaient, comme on pou-
vait le supposer, diffuses et peu spécifiques. La plupart des interviewés
ignoraient la création de cette nouvelle chaine mais, une fois informés, ils
exprimaient généralement un préjugé favorable, lié notamment a la person-
nalité de son président, Jean-Marie Cavada, et projetaient sur La Cinquieme
des attentes d'ordre culturel, trés imparfaitement satisfaites par les autres
chaines.

Comme lors de 'étude qualitative réalisée en 1994 (cf. note 2), les
déclarations étaient souvent de l'ardre du convenu ; on demande ce que l'on
estime valorisant en pareille circonstance : "une télévision différente", "qui
traite des probiémes de société", "qui nous parle de nous", "ou I'on voit des
vrais gens"...4. Elles portaient aussi, plus rarement, sur les centres d'intérét
precis des interviewés : émissions sur I'agriculture pour un agriculteur, in-
formations pratiques, juridiques et sur l'empioi pour une "femme-relais",
elle-méme conseillére auprés d'immigrés. Aucune demande n'était directe-
ment liée a des programmes éducatifs formels et institutionnalisés : la télé-
vision frangaise ne diffuse plus d'émissions de formation depuis de longues
années et on sait que des attentes s'expriment rarement sur l'inconnu®.

Premiers résultats d'impact

Aprés trois mois de diffusion, 86 % des Frangais agés de 15 ans et
plus connaissent I'existence de la chaine, mais seulement 26 % la citent
spontanément. Six millions de personnes déclarent regarder au moins une
émission par semaine et 7,5 millions affirment "transiter" quotidiennement
sur ce canal entre 6h. et 19h.% mais moins du quart d'entre elles est capa-

2 Etude qualitative des attentes et préoccupations des publics potentiets d'une chaine de la con-
naissance et de la formation, réalisée par l'institut MédiaScopie pour le ministére du Travail, de
la Formation et de 'Emploi (janvier 1994) ; étude d'image préparatoire et la politique de com-
munication de La Cinquiéme, IPSOS-Médias (mars 1995) ; étude Médiamétrie/IPsOS(juin 1995).

Précisons qu'il ne sera pas question ici de I'utilisation des émissions de La Cinquiéme par des
enseignants dans un cadre scolaire (pratique qui ne nous semble pas relever de l'autoforma-
tion), mais de leur utilisation par des téléspectateurs adultes, a domicile.

On sait que les émissions de ce type recueilient, lorsqu'elles existent, fort peu d'audience.

Ainsi, dans les années soixante-dix, une enquéte par questionnaires sur les programmes de
télévision souhaités a4 chaque heure de la journée, réalisée aupres d'un panel de téléspecta-
teurs, par le Service d'Etudes d'Opinion, aboutissait presque a la reconstitution de la grille ho-
raire existante.

6 va Cinquiéme est une PME culturelle” (interview de J.-M. Cavada), Stratégies, 26 mai 1995.
Depuis mai 1995, un nouveau "barométre" (établi avec les instituts IPSOS et Médiamétrie) vise a
définir plus précisément les comportements d'écoute et la satisfaction des publics touchés. Les
premiers résultats font état de chiffres d'audience supérieurs aux précédents (plus de
11 millions de téléspectateurs occasionnels au cours de la semaine considérée), mais ils por-
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ble de citer le nom d'une émission... Elle n'est considérée comme "la chaine
ou I'on apprend le plus de choses" que par 21 % de ceux qui la connaissent,
comme "la plus utile" que par 12 % et comme "la plus intéressante" que par
8 %. Dans le méme temps, son image de marque demeure floue et les en-
quétes extensives, comme les interviews, mettent en évidence de fréquen-
tes confusions avec l'ancienne Cing ou avec ARTE (qui diffuse sur le méme
canal a partir de 19h.).

Dans la population interviewée, les pratiques d'écoute sont variées.
Une RMiste sans qualification, plus adepte d'images que de lecture, trouve
la I'occasion de se prouver sa capacité a comprendre le monde qui I'entoure
et apprécie un certain didactisme des propos, condensés dans des émis-
sions courtes qui "expliquent bien". Un cadre informaticien, qui exprimait
précédemment des doutes sur la capacité de la télévision a traiter un sujet
en profondeur et estimait qu'on ne peut pas apprendre sans "avoir un prof
en face de soi", magnétoscope régulierement les cours d'anglais, qui consti-
tuent un bon complément a ceux qu'il suit dans son entreprise.

D'autres, comme une femme au foyer d'un niveau d'études supé-
rieur ou la "femme-relais"”, sont déconcertés par la briéveté de la plupart des
émissions, qu'ils jugent superficielles, mais simultanément ne trouvent pas
le temps de regarder en entier celles qui durent plus d'un quart d'heure.
Bien que prévenus du retour de I'enquéteur, plusieurs interviewés
('agriculteur, la femme-relais, un médecin gynécologue...) n'ont, de fait,
guere regardé La Cinquiéme, ou ne l'ont "regardée que d'un ceil”", mais ex-
priment leur certitude qu'elle est trés utile... pour les autres.

Comme on pouvait le supposer, la question des horaires de diffu-
sion est essentielle. La Cinquieme n'est accessible, en direct et en semaine,
qu'aux inactifs. Les autres peuvent enregistrer les programmes, mais seu-
lement 60 % environ des ménages sont équipés en magnétoscope et des
études ont montré que 10 % d'entre eux savent programmer un enregistre-
ment en différé. De plus, I'imprécision des magazines de programmes quant
au contenu des émissions décourage beaucoup d'auditeurs potentiels.

Bien que la couverture du teritoire soit incompléte, 85 % des télé-
spectateurs frangais peuvent recevoir La Cinquiéme, mais, en tout état de
cause, celle-ci ne s'est pas (pas encore ?) révélée comme la chaine
"populaire” annoncée. Les enquétes extensives montrent qu'elle est mal
connue des ouvriers, des ruraux et des retraités peu qualifiés, que sa péné-
tration, comme celle de tous les programmes de la joumnée, est particulie-
rement élevée parmi les retraités et que, comme tous les programmes cul-
turels, elle est surtout regardée par des milieux relativement cultivés
(cadres enseignants, dlplomes .). Globalement, et malgré les affirmations
répétées de son président’, il semble donc que sa fonctlon d'intégration et
de lutte contre I'exclusion soit actuellement peu perceptibled.

tent sur tous les téléspectateurs dgés de 4 ans et plus (au lieu de 15 ans et plus) et les jeunes
(scolaires, lycéens et étudiants) constituent une part importante de cette audience.

Cf., par exemple : "La télévision peut aider a réduire la fracture sociale", Télé Obs, 10/16 juin
1965

Prés des 2/3 des téléspectateurs connaissant La Cinquiéme étaient sans opinion ou avaient
une opinion négative sur ce point. Un pour cent seulement d'entre eux déclarait qu'eile leur pa-
raissait "accessible au plus grand nombre" (enquéte IPSOS, mars 1995).
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Télévision généraliste culturelle ou télévision de formation

La Cinquiéme a modifié sa programmation a plusieurs reprises. Elle
est encore dans une phase d'essais-erreurs. Depuis quelques mois, des ef-
forts ont été déployés pour inciter les enseignants a exploiter certaines
émissions en classe. Le service Minitel a, semble-t-il, été amélioré®... De
nouveaux programmes d'information sur I'emploi et le monde de l'entreprise
ont été développés, a l'instigation du ministére du Travail.

En revanche, 1a grande majorité des émissions continue de ne pro-
poser, sur divers modes (documentaires, magazines...), gue des connais-
sances disparates et inorganisées, un "savoir en miettes"19. Seuls les cours
de langues vivantes relévent d'une progression pédagogique et sont ac-
compagnés de documents écrits et audiovisuels complémentaires, vendus
(relativement cher) par les producteurs des émissions (BBc et société Vic-
tor). |l faut aussi signaler des émissions d'expression frangaise ("Parlez-
moi") commanditées par les Affaires sociales et destinées a des populations
immigrées adultes, mais elles sont trés mal programmées (le samedi et le
dimanche a 7h30, puis 8h30 du matin) et, bien quinsuffisantes a assurer
plus qu'une sensibilisation des publics vises, ne renvoient sur aucune autre
ressource pédagogique.

i était question que des diffusions nocturnes, de 3 a 6h. du matin,
soient orientées sur des contenus en relation avec les enseignements supé-
rieurs, mais rien n'a encore abouti dans ce domaine. Ainsi, un projet
d' "Amphis de la nuit", diffusant des programmes congus par des universités
et destinés en priorité, aux premiers cycles, a fait I'objet d'une longue négo-
ciation et devait débuter en novembre 1995, mais aucun financement
n'ayant été dégagé a cet effet, ni par la chaine, ni par le ministére concerné,
il est (provisoirement ?) suspendu'?.

Contrairement a de nombreuses chaines de télévision étrangéres,
éducatives et culturelles (Canal au Québec, rvontario au Canada, PBS aux
Etats-Unis...) ou méme généralistes (B8C en Grande-Bretagne, swr en Al-
lemagne), La Cinquieme, gérée exclusivement par des hommes de com-
munication, n'a établi aucun partenariat avec le monde de la formation et ne
diffuse a ce jour aucun programme intégré dans des dispositifs structurés et
validés d'enseignement a distance.

Or, en France également, la télévision hertzienne pourrait mettre sa
spécificité au service d'une véritable politique nationale d'accroissement du
niveau de qualification de la population. On aurait ainsi pu attendre de La
Cinquieme qu'elle véhicule, sous des formes attrayantes, des contenus
transversaux a de nombreux cursus de formation de divers niveaux, des
connaissances fondamentales (lire, écrire, compter) a I'enseignement supé-
rieur, en passant par les matiéres de I'enseignement général et technique
(bases en mathématiques, électricité, économie, histoire, géographie, phy-
sique, littérature...).

o Mais il reste colteux : 1,29 F la minute.

10 ¢ v. GLIKMAN, "La Cinguiéme, ou le savoir en miettes", La Lettre d'ATENA, n° 21, février
1995, pp. 6-7.

11 son démarrage est, en janvier 1996, prévu pour le 15 février.
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Cela impliquerait certes des collaborations étroites, sans doute peu
aisées et contraignantes, avec des institutions de formation d'adultes, telles
que le CNED, le CNAM, 'AFPA, les GRETA ou les centres de télé-enseignement
universitaires, collaborations dans lesquelles |la chaine ne semble pas dis-
posée a investir et que les acteurs de I'éducation, eux-mémes, n'envisagent
souvent qu'avec une certaine méfiancel2.

Au demeurant, si la chaine "éducative" peut indiscutablement re-
vendiquer, avec ARTE, une place de "mieux-disant” culturel dans le paysage
audiovisuel frangais, ses programmes, lorsqu'ils ne sont pas purement dis-
trayants ou informatifs, ne constituent, au plus, que des produits éducatifs.
lls ne proposent guére qu'une autodidaxie intégrale, sans accompagnement,
sans soutien méthodologique ou institutionnel, sans lien social, sans fournir
donc aux téléspectateurs d'outil pour s'approprier les connaissances essai-
mées. lIs ne débouchent sur aucun service de formation organisé, suscep-
tible de stimuler un réel processus d'apprentissage et de s'inscrire dans les
stratégies professionnelles de publics populaires peu enclins, en particulier
dans le contexte économique du moment, a s'instruire de maniére désinté-
ressée. lls ne représentent donc, en termes d'autoformation, qu'une offre
supplémentaire, privilégiant ceux qui ont déja accés aux savoirs par d'au-
tres moyens et savent déja en tirer profit.

12 ¢ v. GLIKMAN, "Télévision éducative : stratégies et logiques”, in E. FICHEZ (coord.), "La no-
tion de bien éducatif : services de formation et industries culturelles. Actes du colloque interna-
tional (Roubaix, 14-15 janvier 1994)", Lille 3 tuP Infocom/sFsic, 1994, pp. 239-251.
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CENTRE DE RESSOURCES ET TUTORAT :
LE CAS DES CURES

Frédéric HAEUW, Laurence THIERY,
Djamila REHOUMA

Les centres de ressources sont parfois présentés comme des lieux
impersonnels, ol les relations humaines disparaissent au profit des techno-
logies, ou des apprenants "isolés ensemble”, y travaillent de fagon indivi-
dualiste plus gqu'individualisée. Par ailleurs, on leur conteste leur vocation a
faciliter I'autonomie des apprenants, en leur reprochant par contre de ne
s'adresser qu'a des personnes déja autonomes.

Nous allons aujourd'hui nous attacher a démontrer le contraire, au
moins en ce qui concerne les CURES "Centre Universitaire de Ressources
Educatives". Apres avoir brievement présenté ce qu'est un CURE, nous nous
attacherons plus particulierement au réle du tuteur méthodologue qui en est
le pivot. Nous interrogerons sa mission éducative en recherchant les diffé-
rents indicateurs qui nous permettent de fe concevoir comme "facilitateur de
I'autonomie de l'apprenant".

Précisons toutefois qu'il s'agit ici d'un écrit collectif qui, parce qu'il
cumule les expériences de ses trois auteurs, peut paraitre idéal-typique! Il
ne doit donc pas étre lu comme le reflet du travail au quotidien du tuteur,
mais comme une tentative de modélisation des différents aspects qui com-
posent son réle.

| LE CONTEXTE

Le CUEEP développe depuis plusieurs années un travail a la fois
théorique et pratique sur le concept d'enseignement ouvert, défini comme
offrant une plus grande liberté de choix a F'apprenant quant aux lieu, durée,
rythme et stratégie d'apprentissage. Créés dés 1987, les CURES jouent dans
ce systéme un rble central, car c'est autour d'eux que gravitent les autres
modes d'apprentissage (Modulaire, Enseignement A Distance, Formation
Matiére Individualisée). Un cURE est un espace d'autoformation assistée,
basé sur un fonds documentaire constitué de i'ensemble des ressources
multimédias produites et utilisées au CUEEP, augmenté de ressources exter-
nes (ouvrages scolaires, revues, cD-ROM, etc.). Tout auditeur du CUEEP,
quelle que soit la formation qu'il suit ou le mode d'apprentissage choisi, peut
fréquenter le CURE pour une raison ou une autre: raison administrative (le
CURE fait partie de son plan de formation), pédagogique (il est envoyé par
un formateur pour travailler un point précis ou revoir une partie du cours),
personnelle (besoin d'améliorer sa méthode de travail) ou méme matérielle
(il recherche un espace de travail convivial, ou encore l'accés a un ordina-
teur).

il ROLE DU TUTEUR METHODOLOGUE

Le responsable du cURE s'appelle "tuteur méthodologue”. Outre les
aspects classiques de la gestion d'un centre de ressources (gérer les res-
sources, les flux , etc.) sa mission essentielle est comme son nom Yindique
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d'apporter aux apprenants une aide et un soutien liés a la méthode de tra-
vail. Pour décrire cette tache, nous nous référerons a la définition que
donne Ariane Képler de l'autoformation assistée : "L‘autoformation assistée
consiste pour l'adulte a acquérir seul des connaissances ou a réaliser des
exercices d'application avec auto correction et auto évaluation, et a faire ap-
pel a l'animateur du centre de ressources qui joue un rble de soutien et de
conseil de formation et de méthodologie, stimule la motivation, en tenant
compte du rythme et du profil de chacun™.

Nous nous proposons de décomposer et d'enrichir cette définition.

a) Stimulation de la motivation

Le premier élément de motivation est peut étre celui du cadre
méme du centre de ressources, que l'on veut fonctionnel, adapté a
I'étude, riche en ressources et supports technologiques, mais aussi agréable
et convivial, propice aux échanges entre les personnes.

Le deuxiéme élément est I'accueil individualisé, par lequel le tuteur
établit avec chaque apprenant une relation ou il peut étre attentif au projet
de chacun et ou la personne constate que ses attentes spécifiques et ses
besoins particuliers vis a vis du centre de ressources sont entendus et pris
en compte.

Par la suite, les échanges entre le tuteur et I'apprenant auront tou-
jours lieu sur la base de cette relation positivante et gratifiante. Ainsi par
exemple, I'apprenant sera parfois amené a prendre des responsabilités dans
le centre de ressources. Dans d'autre cas, ses productions pourront servir
de modeétes pour d'autres. Parfois encore, il s'agira de mettre a contribution
ses savoir-faire specifiques pour dépanner d'autres apprenants.

Enfin, I'apprenant s'il le désire trouvera chez le tuteur une personne
neutre, externe aux enjeux de sa formation, avec qui parler de ses difficul-
tés, de ses doutes, voire des découragements qu'il connaitra a un moment
ou a un autre.

b) Conseil en méthodologie

Le conseil en méthodologie est paradoxalement l'aide la plus appor-
tée et la moins demandée! Rares sont en effet les auditeurs qui interpellent
spontanément le tuteur avec une demande liée a la méthode de travail. La
majorité ie sollicite en revanche sur une demande disciplinaire précise : je
ne sais pas résoudre tel exercice, je ne trouve pas le theme de mon expo-
sé... La stratégie employée consistera alors a déceler ce qui tient aux diffi-
cultés méthodologiques dans le probleme tel qu'il est exposé, aider I'appre-
nant a pointer ces difficultés, et enfin l'aider a y remédier. Ces difficultés
peuvent étre liées a la compréhension (lire comrectement I'énoncé, com-
prendre la question, synthétiser les données) a la concentration (se fixer sur
un sujet, réduire son champ d'investigation ou au contraire élargir son point
de vue), a l'organisation (classer correctement ses documents, faire des fi-
ches de cours, s'organiser dans le temps).

1 Kepler A., Les centres-ressources, Pourquoi 7 Comment ?, Lyon : Chronique Sociale, 1992.
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Le questionnement informel auquel est soumis I'apprenant Iui per-
met de pointer la nature de son probleme. Deux cas sont alors possibles.
Soit il s'agit d'une difficulté conjoncturelle, comme par exemple une mau-
vaise lecture de I'énoncé, et I'apprenant la résout de lui méme une fois qu'il
en a pris conscience. Soit il s'agit d'une difficulté structurelle récurrente, et
ce ne sera parfois qu'au bout de nombreuses interventions que I'apprenant
la percevra et la verbalisera. Un travail plus étoffé pourra alors commencer,
qui consistera a l'aider a expertiser sa méthode, en déceler les failles, et lui
suggérer un certain nombre de remédiations possibles : faire systémati-
quement des fiches de cours, classer ses documents une fois par semaine,
etc. Il ne s'agit donc pas de fournir des outils clés en main, mais de repartir
de l'approche initiale de chacun pour l'améliorer, en intégrant si besoin de
nouveaux outils de pensée et d'organisation. il s'agit donc bien d'un travail
personnalisé et librement consenti, par lequel, en aidant I'apprenant a amé-
liorer sa méthode de travail, on lui permet également d'augmenter son au-
tonomie.

c) Conseil en formation

Le probléme rencontré par I'apprenant peut aussi étre lié a la disci-
pline plutét qu'a la méthode. Sans faire pour autant une démarcation aussi
nette, on qualifiera dans ce cas l'aide apportée par le tuteur comme un
“conseil en formation". L'analyse de la demande se fait la encore avec la
personne, qui du méme coup apprend a mieux la formaliser. L'aide appor-
tée se traduit ensuite par une recherche avec I'apprenant de la ressource la
plus a méme de répondre au probléme posé. Cette ressource peut étre
matérielle (un livre, un dossier d'autoformation, un logiciel), ou humaine
(recours au formateur, pris comme "expert" a un moment donné, ou a un
autre apprenant). Elle peut étre tres ciblée (le bon document au bon mo-
ment) ou beaucoup plus large (une remeédiation compléte sur la notion
abordée).

Un travail en amont sur la clarté et la lisibilité des ressources est
indispensable, pour rendre accessible a tous la banque de données. Toute-
fois, le tuteur doit aider I'apprenant non seulement a s'approprier ces res-
sources, mais a s'approprier également une méthode de recherche gé-
nérale et transférable dans un autre contexte, comme celui des bibliothe-
ques ou des médiathéques. En clair, il ne s'agit pas seulement de se repérer
dans le CURE, mais d'apprendre a utiliser n'importe quel lieu d'information
ou de documentation, aussi complexe soit-il. Des ponts seront d'ailleurs
établis avec ces autres lieux d'informations, le CURE n'ayant pas prétention
a l'exhaustivité en matiére de documentation.

D'un autre point de vue, en confrontant I'apprenant a de multiples
ressources, on le met en situation d'agir sur sa propre formation, en dé-
veloppant son aptitude a analyser les différentes ressources proposées, les
critiquer, les évaluer, rejeter ce qui ne l'intéresse pas et choisir ce dont il a
besoin. Cela I'entraine ainsi a rompre avec ses représentations du forma-
teur tout puissant face a un groupe d'auditeurs passifs. Ce demier devenant
une ressource parmi d'autres, c'est bien I'apprenant qui prend les rénes de
son apprentissage.

d) Socialisation

Enfin, le tuteur joue également un réie de "socialisateur", en créant
des interactions entre les apprenants, en les réunissant autour d'un theme
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de travail commun, en les renvoyant les uns vers les autres, de fagon a ex-
ploiter les compétences de chacun. |l facilite {'émergence de nouveaux col-
lectifs de travail sur des bases définies par les personnes elles mémes. De
telles confrontations permettent a I'apprenant de s'enrichir. Il peut en effet
approcher les contenus d'une fagon nouvelle, différente de celle qu'il a pu
avoir avec son formateur, et de véritables débats s'instaurent autour des
contenus de formation, ce qui permet une prise de distance et I'émergence
de nouveaux rapports au savoir; Etant soumis a de nouveaux questionne-
ments de la part de ses pairs, il réinterroge et approfondit ses connaissan-
ces; en transférant a d'autres ce qu'il sait, il se valorise; en se situant par
rapport aux autres, il s'évalue; en constatant que d'autres ont les mémes
difficultés que lui, il les dédramatise; enfin, il enrichit un travail collectif
d'élaboration de méthodes de travail ce qui lui en facilite I'appropriation.

Par ailleurs, le développement de relations, ne serait-ce que convi-
viales, dans un lieu ou se cétoient des auditeurs de statuts, niveaux et for-
mations différents permet a chacun de contextualiser sa formation, de s'in-
terroger sur ses buts, ses projets, ses motivations. Cet aspect est particulie-
rement important pour les publics dits captifs, notamment lorsqu'ils ont 'oc-
casion de cOtoyer d'autres apprenants ayant suivi la méme formation qu'eux
et ayant atteint leurs objectifs.

Demier aspect enfin de la socialisation et non le moindre : |'appre-
nant est aussi un étre social, un citoyen, un individu appelé a enrichir sa
formation tout au long de sa vie. Le role du cURE est de ce point de vue de
développer l'entraide, la solidarité, de favoriser I'émergence d'actions
collectives, en inscrivant le dispositif de formation dans un contexte social,
en s'ouvrant comme nous l'avons signalé plus haut sur un réseau de centres
de ressources pris au sens large.

En résumé, développer la fonction "socialisateur” du tuteur, c'est in-
troduire le contexte social dans la relation formateur/formé/savoir.

1] CONCLUSION

La bréve conclusion que lI'on pourrait faire de cet exposé est qu'il
nous semble que c'est grace a l'articulation cohérente entre différentes res-
sources, éducatives, technologigues et humaines, et grace a leur ancrage
dans un dispositif global que les cURES permettent de sortir du paradoxe de
'autonomie, pris a la fois comme pré-requis et comme objectif. Certes, un
minimum d'autonomie est nécessaire au départ. Mais I'existence de tuteurs
permet de minimiser ces pré-requis, puisque qu'ils peuvent adapter a cha-
que personne la part de soutien qui tui convient.

C'est a partir de cette base minimale de savoir faire, en prenant
progressivement confiance a eux, en apprenant a analyser leurs difficultés,
a utiliser seuls les ressources, en développant des stratégies d'organisation,
en s'appuyant sur le travail collectif, que les apprenants développent pro-
gressivement leur autonomie. Ils relativisent ainsi ce qui leur paraissait jus-
qu'alors indispensable pour apprendre : {a médiation par le formateur. Pour
nous, c'est cette prise de conscience qui donne sens a la notion d'autofor-
mation assistée.
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LE DISPOSITIF PERMANENT DE BORDEAUX-
CAUDERAN, UNE REALITE DANS L’UNIVERS DE
L’INDIVIDUALISATION

Hervé PREVOST

Diversification des demandes
et changement de pratiques de formation

L'aFPa se trouve aujourd'hui confrontée, comme d'autres organis-
mes de formation, a une multiplicité de demandes, différentes par leur na-
ture et par leurs objectifs (insertion professionnelle, développement d'une
capacité spécifique, ...}, par leurs commanditaires (Etat, Collectivités terri-
toriales, Entreprises, Individus), par leurs finalités (adaptation profession-
nelle, développement de la personne dans sa globalité); ...

Dans son "Projet pédagogique" I'AFPA propose et met en oeuvre
dans ses centres de formation, l'individualisation des parcours de formation
pour s'adapter a cette nouvelle réalité. Cette notion moins centrée sur la
personne que l'autoformation, puisque se référant immanquablement au
collectif ou a l'institution, est I'objet de controverse. Parfois rejetée par mé-
pris pour la rationalisation et la dépersonnalisation de son approche, elle of-
fre néanmoins, dans un cadre formalisé, de réelles possibilités de prise en
compte des projets individuels et d’élaboration de parcours individualisés et
ceci pour un grand nombre de personnes.

Les pratiques d'autoformation existent, de mon point de vue, partout
ou les individus apprennent, que ce soit dans des situations formelles ou
informelles, que ce soit de bon gré ou contraints. Celles-ci relévent alors du
processus individuel d'apprentissage et deviennent, a I'évidence, la seule
maniére d'apprendre. Autrement dit on n'apprend pas aux autres, on ap-
prend par les autres, par des enseignements, des expériences, des recher-
ches personnelles, ... La présentation que je vous propose s'inscrit dans le
cadre formel et institutionnel de la formation professionnelle des adultes en
France. C'est pourquoi I'entrée que je privilégie est celle de l'individualisa-
tion de la formation. Et pour ne pas réduire I'individualisation a telle ou telle
pratique je vous propose cette définition : « C’est une action ou démarche
duelle prenant en compte a la fois les singularités individuelles, en recon-
naissant une volonté intérieure capable d'agir et de modifier les processus
en cours, et les contraintes externes au sujet qui influencent et accompa-
gnent le déroulement des actions individuelles. »

Il s'agit, ici, de réfléchir autour des dispositifs de formation et des
situations en général qui favorisent les apprentissages chez les individus.
L'ingénierie de la formation, I'ingénierie pédagogique, la relation pédagogi-
que, relevent de démarches qui interpellent et générent des processus plus
ou moins ouverts et plus ou moins centrés sur l'individu. L'évocation qui
suit, d’'un « Dispositif Permanent », n'est a ce titre qu'une illustration parmi
d’autres.
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Le Dispositif Permanent Maitrise du Batiment
a L’AFPA de Bordeaux

C'est dans ce contexte que F'AREF BTP, commanditaire d'actions
pour les entreprises de plus de 10 salariés dans le Batiment et les Travaux
Publics, a sollicité I'Afpa Aquitaine pour mettre en place un "Dispositif Per-
manent" rejoignant ainsi la problématique générale dans laquelle les 3 cen-
tres du Batiment {(Afpa Aquitaine) oeuvrent pour « satisfaire la demande de
ses clients et faire réussir ses bénéficiaires ».

La définition donnée au Dispositif Permanent ou au Centre Perma-
nent est la suivante : "Un centre permanent est un dispositif de formation
capable de s'adapter a la demande quels que soient les projets, les statuts,
les niveaux, les rythmes d'apprentissage, les disponibilités et les contraintes
des demandeurs de formation. [I permet de réaliser en permanence l'ac-
cueil, la formation et I'évaluation des acquis, ainsi que le suivi des stagiai-
res. il est le plus souvent axé sur un champ d'activité bien défini (BTP, Elec-
tronique, Tertiaire, etc.) et sur un public particulier.

Ceci implique l'individualisation des parcours de formation a partir
des projets des demandeurs de maniére a permettre aux formés de maitri-
ser leur itinéraire de formation. Cela nécessite la maitrise et la mise en
oeuvre de moyens adaptés au traitement de la demande sur les plans pé-
dagogique, organisationnel, administratif et financier." (source : "ligne d'ins-
trument d'ingénierie de la formation", Groupe GFC/AREF)

Je vous propose, a partir d'éléments factuels, de caractériser la
structure et le fonctionnement du Dispositif Permanent Maitrise de Bor-
deaux-Caudéran. |l faut préciser que, si la mise en place du Dispositif Per-
manent correspond a une demande des entreprises pour le perfectionne-
ment de leurs salariés, ce dispositif permet également de proposer des ré-
ponses adaptées a la qualification des demandeurs d’emploi. Le dispositif
répond aux exigences enoncées précédemment pour la formation en Mai-
trise (Chef d’équipe, Chef de chantier et conducteur de travaux) dans les
domaines du Gros CEuvre et du Génie Civil ainsi que pour les Petites et
Moyennes Entreprises.

La structure de I'Atelier Permanent repose sur un ensemble de res-
sources : des formateurs, des psychologues du travail, des espaces de tra-
vail individuel, des salles de cours, un service d'Enseignement a Distance,
un Centre de Recherche Active d’Emploi, des outils d’autoformation assis-
tée, des équipements et du matériel professionnels, un centre de documen-
tation, ... Ces ressources mises au service des apprenants ne sont pas tou-
tes centralisées, mais sont mobilisables a partir du moment ou s’envisage le
parcours de formation de chaque personne.

Deux conditions rendent possible I'articulation moyens/projets. La
premiére repose sur le formateur ayant une compétence en ingénierie de la
formation. 11 peut concevoir un itinéraire correspondant aux objectifs du
client et du benéficiaire - en pondérant les dimensions socio-économiques
et psychologiques- et considérer les moyens utiles a mettre en oeuvre. La
deuxieme condition apparait devant le nombre de parcours traité et la varié-
té des réponses apportées. En effet un systéme de gestion particulier
s'impose pour gérer les entrées et les sorties (Plan de charge), pour valider
les formations (évaluation en amont, pendant a la fin et apres la formation),
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pour formaliser des parcours (document contractuel entre le Formateur, le
commanditaire et l'apprenant), pour générer des cartes de progression
(Guide de formation pour I'apprenant).

Les étapes repérées dans un parcours de formation s'articulent au-
tour de trois temps, la commande, l'ingénierie, I'apprentissage. Ces temps
considérés a priori, chronologiquement et linéairement, nécessitent des
ajustements et réajustements entre les interlocuteurs, que sont le(s) com-
manditaire(s) de I'action, le Formateur et I'individu concerné par la forma-
tion et sont en forte interactivité entre eux. D’autre part ces différentes éta-
pes font I'objet de contractualisation (référentiel de formation, progression
pédagogique, conditions de transfert des compétences en situation de tra-
vail) et peuvent étre reconsidérées tout au long du processus a la demande
de l'un des acteurs. Le scénario le plus classique reste pourtant
1) L'identification de la demande, 2) L’analyse de la demande, 3) La défini-
tion des objectifs, 4) L'évaluation des acquis a I'entrée en formation, 5) La
proposition d’un parcours de formation, 6) L'accueil et le positionnement,
7) Les apprentissages, 8) L'évaluation des acquis en sortie de formation.
Dans ce schéma, des bouclages ou des sauts d'étapes s'imposent principa-
lement en fonction de la durée des parcours qui se situe entre quelques
jours et 1 an.

Les stratégies d’apprentissage possibles, grace aux moyens exis-
tants et a la compétence des acteurs, varient donc en fonction des publics
et des objectifs visés. En effet, I'autoformation assistée, la formation sur le
lieu de travail, l'alternance entreprise/centre de formation/domicile, ta for-
mation en groupe, le chantier école, I'enseignement a distance, sont diffé-
rentes modalités qui concourent aux finalités visées.

Grille pour I'analyse critique des dispositifs de formation

L'exercice consiste, a partir d’'un questionnement, a analyser la
souplesse offerte par le dispositif d’'une part et, d’autre part, les possibilités
d’autodétermination des personnes en formation. L'outil de base, réalisé par
une équipe de chercheurs québécois (Gilbert Leclerc 1993) et congu pour
i'évaluation du niveau d’individualisation des programmes a posteriori, fa-
vorise le « déconditionnement de la pensée » pour aborder l'ingénierie des
« formations ouvertes » et permet d'adopter une attitude de décentration vis
a vis des personnes en formation. Dans un premier temps, il s'agit de met-
tre en apparence les dimensions et les composantes pédagogiques qui
permettent d’adapter les réponses de formation a la demande d'un com-
manditaire et/ou d'un individu, puis dans un second temps, d'observer les
choix réalisés par les personnes pour conduire leur propre formation. Ce
travail intellectuel consiste donc davantage a s'approprier une grille
d'observation, pour une lecture critique des dispositifs, que d'évaluer un
systéme de formation décrit trop sommairement.

a) La souplesse du dispositif et les alternatives possibles

De nombreux parameétres conditionnent les réponses formatives et
parmi ceux-ci les composantes pédagogiques programmées par la struc-
ture. 1l s'agit donc didentifier les alternatives existantes, susceptibles de
prendre en compte les particularités d'une demande, d'un point de vue insti-
tutionnel. A titre d’exemple :
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+ Le lieu : ou se forment et ol se mettent en ceuvre les compétences des
salariés ? (dans l'entreprise, dans un organisme de formation, au domi-
cile, ...)

+ Le parcours : quelles sont les options possibles pour le bénéficiaire ?
Quels sont les rythmes d’apprentissage possibles ?

¢ Les objectifs : sont-ils de formation (savoirs, savoir-faire, savoir-étre, ..)
? Sont-ils opérationnels (efficacité, productivité, qualité, ...) ? ou sont-ils
a définir ?

o Les contenus de formation : sont-ils stabilisés et articulables (sur la
base de module, de séquence, de capacités, ...) ? sont-ils a déterminer ?

+ Les moyens d’apprentissage disponibles sont-ils, une banque de don-
nées, des outils multimédias, du matériel professionnel, un terrain de
mise en pratique, ... ?

+ Les personnes ressources sont-elles dans I'encadrement du salarié,
parmi ses collegues, aupres de formateurs, de fournisseurs, ... ?

« L’évaluation : doit-on évaluer les compétences professionnelies, les
connaissances acquises ? Doit-on participer au repositionnement du sa-
larié dans la grille de classification de I'entreprise ?

Les difficultés sont importantes, car cela suppose de recenser la
variété des moyens disponibles et a combiner, et seulement dans un
deuxiéme temps, les articulations nécessaires pour une logique d'action.
Identifier et distinguer ce qui est possible de ce qui est souhaité, est le but
de ces interrogations, pour ne pas confondre les ressources et les objectifs
de l'organisme de formation.

b) Les possibilités d’autodétermination
des personnes en formation

Il s'agit maintenant, a partir de la structure du dispositif et des choix
pédagogiques possibles, de comprendre le processus pédagogique a partir
de I'apprenant. Trois grandes séries de questions peuvent définir la problé-
matique d’une personne s’inscrivant dans une démarche de formation :

1. Le projet personnel et professionnel : Quelle maitrise ai-je de mon
devenir ? Dans quel cadre puis-je développer mon projet ?

2. L’itinéraire de formation : Quelles sont les étapes nécessaires pour
parvenir a mon objectif ? Puis-je choisir I'ordre de succession de mes
apprentissages ?

3. Le processus d’apprentissage : Comment j'apprends ? Comment je
vérifie mes acquisitions ? Quelle dépendance ai-je vis a vis du savoir et
du formateur ?

Ce deuxiéme groupe de questions, partant de l'individu, interroge le
cadre institutionnel et pédagogique dans lequel la personne a ou n'a pas le
pouvoir de décider et a ou n'a pas la maitrise de ses choix.

c) Un entre deux, espace contractuel

Le nombre des variables et des relations, intervenant dans ce qui
produit la réponse et le processus de formation, est considérable. D'ailleurs
le but ne consiste pas a maitriser 'ensemble des paramétres ou de décider
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a la place d’'autrui. Pourtant, il reste néanmoins nécessaire de proposer des
zones et des temps de latence, d'expression et de négociation, aboutissant
a une contractualisation claire, intelligible ol chacun des partenaires trouve
la place de son action. L'individualisation de la formation -dans son réle de
socialisation et de confrontation entre I'individuel et le collectif- suppose une
clarification conceptuelle et opérationnelle sans laquelie les acteurs impli-
qués ne peuvent comprendre les pratiques de formation et influer sur elies.
L'intégration des projets individuels dans une démarche collective -par
ajustements mutuels- contribue, donc, a 'adaptation permanente du dispo-
sitif de formation dans son environnement.

Cet entre deux, bien que pouvant favoriser la contractualisation,
reste flou, informel, libre, difficile & appréhender. Pourtant cet espace ex-
prime d'une certaine maniere I'autonomie de la structure et des personnes
qui la composent .

L’individualisation, un mode d’intervention
dans le champ de I’éducation des adultes

Les difficultés sont donc nombreuses, car ces changements de pra-
tiques demandent aux acteurs, commanditaires, formateurs, apprenants,
habitués a recevoir une connaissance stabilisée, de reconsidérer les modali-
tés et les finalités de la formation. || me semble que de ce point de vue,
nous sommes dans un changement de paradigme. A propos de
I'individualisation, comme mode d'intervention en éducation des adultes et
dans le courant de la professionnalisation des andragogues, N. Tremblay
note que : « Cette orientation particuliere d’'un savoir-faire professionnel
constitue l'indice d'un consensus dans la mesure ou elle représente des
éducateurs d'adultes de milieux trés variés qui exercent des fonctions diffé-
rentes aupres de plusieurs types de clientéles. » Elle précise ensuite que :
« Les compétences présentées sous le theme « individualisation » ne sont
pas sans rappeler la définition méme qui a été donnée de I'andragogie
comme champ d'étude et de pratique de l'aide a |'apprentissage a I'age
adulte ». Cing groupes de compétences sont ainsi définis par N. Tremblay,
dans I'aide a apporter aux adultes en formation :

e Comprendre et prendre en considération la motivation de I'apprenant
e Répondre aux besoins des apprenants

e Connaitre 'apprenant adulte et ses besoins

e Amener I'apprenant a suivre son cheminement propre

e Aider les adultes a progresser dans leurs objectifs de réalisation de soi,
d’amélioration des relations humaines, d’efficacité économique et de res-
ponsabilité civique.

Dans son approche ternaire de la formation P. Carré fait le lien avec
I'andragogie et la définition de P. Besnard : « L’andragogie [...] désigne la
formation des adultes, dans ses aspects psychopédagogiques d'une part
{motivation, caractéristiques de I'adulte, apprentissage et développement
cognitif, etc.), dans ses aspects sociopédagogiques d'autre part
(environnement situationnel, institutionnel, systémique, sociologique), et
enfin dans ses aspects pédagogiques : méthodes, techniques et straté-
gies ». Plusieurs niveaux de pratique paraissent donc se distinguer dans la
prise en compte des différences sociales, professionnelles, individuelles :
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e un niveau global concernant |'assouplissement du systeme de formation
et de sa structure,

e un niveau opérationnel développant I'ingénierie de la formation, dans la
capacité a inventer, en fonction des objectifs, des contraintes et des
moyens, des stratégies pédagogiques,

+ un niveau relationnel et contractuel favorisant dans les interstices, dans
les entre deux « fa magie ou la chimie » de I'apprentissage.

Le dispositif, I'ingénierie et la relation pédagogique peuvent contri-
buer ainsi, en fonction de leur degré propre d'individualisation, et dans une
démarche volontariste, au développement de |'autoformation. L'autonomie
éducative devient un objectif affiche et prépare les personnes a affronter un
monde changeant.
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Le Contexte

Les dispositifs de formation linguistique proposés par DIXIT c.I. arti-
culent séances collectives (cours et séminaires) et un systéme de tutorat,
pour la plupart en centre de ressources, parfois en centre de ressources
multimédias. Mis en place dans les grandes entreprises industrielles ou les
PME, ces dispositifs répondent 4 une massification et a une diversification de
la demande de formation linguistique et permettent de pourvoir aux besoins
d'une population au profil hétérogéne en termes de motivation et disponibili-
té.

Notre expérience du tutorat linguistique, sur laquelle nous capitali-
sons depuis 1988, nous a permis de développer notre réflexion sur la péda-
gogie de l'auto-apprentissage accompagné et de concevoir outils et métho-
dologie pour faciliter I'acquisition des compétences linguistiques dans le
monde professionnel.

La place du tutorat dans un dispositif
de formation linguistique

Un systeme de tutorat consiste a favoriser davantage l'initiative de
l'apprenant en lui donnant la responsabilite de son apprentissage : plus de
prise sur le processus de sa formation, sur son déroulement et sur ses con-
tenus.

Un sentiment d'isolement peut étre ressenti par l'individu en situa-
tion d'autonomie en Centre de Ressources parce que la plupart des indivi-
dus ne peuvent pas apprendre en autonomie totale et recherchent continuel-
lement I'aide matérielle et humaine. C'est la relation entre le désir exprimé
par l'individu de se former et I'aide apportée par I'extérieur en réponse a ses
demandes qui suscite aujourd’hui la réflexion des formateurs et des orga-
nismes de formation.

Le tutorat : a quoi sert-il ?

L'objectif central du tutorat est de transférer graduellement certaines
des fonctions anciennement sous la responsabilité de I'enseignant a l'ap-
prenant. Ces fonctions comprennent grosso modo la définition des objectifs,
{'organisation des activités, et I'évaluation des acquis. Il s'agit également
d'analyser la situation du futur apprenant en se posant les questions sur ses
besoins, sa motivation, sa disponibilité, et son profil d'apprentissage. Une
fois juxtaposées et interprétées, ces réponses serviront dans les choix a
faire et les décisions a prendre concemant le déroulement de la formation. |l
faudra enfin repérer les difficultés spécifiques a un systéme de formation
linguistique en entreprise, qui peuvent susciter démotivation et blocages,
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par exempie le décalage possible entre les objectifs individuels et les ob-
jectifs institutionnels, les moyens pédagogiques offerts inadaptés, le temps
insuffisant accordé pour "s'autoformer”.

Les fonctions du tuteur s'ordonnent autour de quatre tdches majeu-

res :
1. préciser les besoins
2. organiser les activités
3. évaluer les acquis
4. appuyer la motivation
1. Préciser les besoins

C'est toute |la question de l'analyse des besoins qui est soulevée
ici. Pour pouvoir dégager les objectifs pédagogiques pertinents il convient
d'avoir une vision claire de ses besoins. Beaucoup de salariés ont envie de
se former en langues, mais c'est lorsque cette envie et les besoins de for-
mation apparus dans leur situation de travail coincident que la formation est
la plus efficace. Un autre facteur important a prendre en compte est qu'un
besoin évolue constamment, en méme temps que le processus de forma-
tion. Il est donc nécessaire de réexaminer continuellement I'évoluticn des
besoins de I'apprenant et de réajuster sa démarche.

2, Organiser les activités

Cette fonction consiste a constituer un plan de travail. Cette étape
fait I'objet d'une négociation entre les deux partenaires au niveau des ob-
jectifs pédagogiques, des contenus, de la durée, et des ressources, et peut
donner lieu a I'établissement d'un "contrat" qui formalise le projet indivi-
duel. !l ne faut en aucun cas précipiter I'établissement de ce contrat dés le
démarrage de la formation et laisser un temps de réflexion a I'apprenant. Le
temps lui sera utile pour se familiariser avec cette nouvelle approche, ses
nouvelles responsabilités et les différents éléments du dispositif.

Un tel processus, qui implique la participation de l'apprenant aux
décisions, aboutit a une meilleure connaissance de ses désirs, de ses points
forts et faibles, et ne peut que stimuler sa motivation et son engagement a
I'égard de sa formation.

3. Evaluer les acquis

Cette demiére fonction reste la plus difficile a prendre en charge
pour l'apprenant. L'étape d'auto-évaluation est toute aussi indispensable
dans une situation d'apprentissage autodirigé que la définition des objectifs
préalablement a une formation.

Nous entendons par "auto-évaluation" le contrie continuel et auto-
matique des acquis par I'apprenant lui-méme pour repérer ses lacunes afin
de réajuster son itinéraire de formation. Le passage a l'auto-évaluation de-
mande a |'apprenant d'avoir suffisamment de recul pour objectiver ses pro-
grés et pour détecter ses blocages. La tenue réguliere par I'apprenant d'un
journal peut étre un des moyens privilégiés d'y parvenir.

74 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



COMMUNICATIONS : série 2 CENTRES DE RESSOURCES

Les difficultés de cette tache pour I'apprenant sont pour la plupart
liées & son manque de confiance en son propre jugement, a I'absence de
repéres et de criteres d'évaiuation, aux outils de mesure inadaptés. L'appre-
nant demeure souvent trop dépendant du tuteur face a la complexité de
cette étape incontournable.

4, Appuyer la motivation

Cette fonction est transversale aux trois autres. L'auto-
apprentissage présuppose une nouvelle représentation des réles des ac-
teurs de la formation (tuteur/formateur et apprenant), roles que beaucoup
d'apprenants ignorent ou peuvent rejeter. Pour les aider a naviguer dans ce
contexte nouveau et pour soutenir la motivation, il est indispensable de
créer un climat d'apprentissage propice sur quatre plans : psychologique,
social, intellectuel et administratif.

« Sur le plan psychologique, en respectant la pensée de l'apprenant, en le
traitant d'égal a égal, en évitant tout jugement de valeur;

e Sur le plan social, en clarifiant et rappelant les roles respectifs des deux
acteurs;

« Sur le plan intellectuel, en acceptant que l'apprenant puisse analyser sa
propre situation et en ne réduisant pas les difficultés a des solutions
simplistes;

e Sur le plan administratif, en impliquant I'apprenant dans les décisions
concernant I'organisation et le management du projet de formation.

C'est la responsabilité du tuteur de maintenir cette attitude et cette
ouverture en faisant preuve lui-méme d'ouverture d'esprit et de respect de
l'autre, de circonspection et de prudence dans ses critiques et de créativité
dans ses conseils.

En guise de conclusion, le tutorat a une fonction de "régulateur”
dans un systéme de formation. Sa particularité est de structurer et de dy-
namiser d'autres actions complémentaires, de fagon a personnaliser les
parcours de formation.

Les compétences du tuteur

et les comportements de I'apprenant

Le r6le du tuteur qui exige des compétences autres que celles d'un
enseignant correspond a trois réles principaux :

» personne-ressources : il est expert du contenu et est capable d'appor-
ter les réponses techniques précises a un probleme donné ;

+ conseiller : il apporte un soutien méthodologique et psychologique sur le
processus d'apprentissage ;

e concepteur : il est compétent dans la pédagogie des langues et peut
donc concevoir et réaliser des outils et supports pédagogiques.

Ces divers rdles seront sollicités a des degrés différents et selon les
nécessités du moment.
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Un systéme de formation favorisant I'autodirection peut susciter de
nouvelles tensions dans la relation tuteur-apprenant dans la mesure ou
les réles sont quelque peu inversés, les désirs de I'un ne coincidant pas
toujours avec les attentes de I'autre.

Le style d'apprentissage du tuteur variera en fonction du degré
d'autodirectivité de I'apprenant qu'il a en face de lui. Par exemple, un ap-
prenant ayant peu d'expérience d'un travail en autonomie serait plutét dé-
pendant d'un apport didactique important de la part du tuteur. De la méme
fagon, un apprenant maitrisant suffisamment bien le processus d'apprentis-
sage solliciterait plutot les compétences d'une personne-ressources ou d'un
conseiller pour faciliter son travail.

Une bonne complémentarité entre les comportements de I'appre-
nant et du tuteur aura vraisemblablement un effet direct sur l'efficacité de
leur interaction, de la méme fagon qu'un mauvais croisement voire une
meésalliance produit une situation conflictuelle.

Dans un systéme visant 'apprentissage autodirigé, une responsabili-
té majeure du tuteur est d'amener progressivement l'apprenant vers un
comportement du type "pro-actif". Tant que |'apprenant résiste, I'évolution
n'a pas lieu. Aussi paradoxal que cela puisse paraitre, il pourra étre néces-
saire que le tuteur soit plus directif que facilitant au début de la formation et
gu'il réduise sa directivité de fagon proportionnelle a I'engagement de I'ap-
prenant par la suite.

Recherche sur le terrain

Pour consolider notre expertise et confronter théorie et pratique,
une enquéte a été menée par un systéme de co-observation d'une centaine
de sessions de tutorat par I'équipe des tuteurs de DIXIT .

L'enquéte fait ressortir I'importance des phases de négociation tout
le long du parcours de formation. Elles sont particuliérement indispensables
pour définir et redéfinir les objectifs, pour adapter les parcours d'apprentis-
sage aux exigences du contexte professionnel et personnel de I'apprenant,
pour améliorer I'efficacité des stratégies d'apprentissage de I'apprenant et
pour éviter que le tutorat tombe dans I'écueil du cours de conversation, ou
dans le rapport traditionnel enseignant/enseigné, ou I'autodirectivité de I'ap-
prenant ne peut plus exister.

Soutenir la motivation de 'apprenant dans son projet d'apprentis-
sage linguistique reste le point-clé du tutorat. Ce soutien provient autant de
I'aide méthodologique apportée par le tuteur que de sa qualité d'écoute.
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ECRITURE PRATICIENNE
ET AUTOFORMATION INTEGREE
DANS LES ORGANISMES DE FORMATION

Bruno RICHARDOT

Le paysage de I'éducation permanente semble doublement déter-
miné : par un complexe, celui du cordonnier, et par un principe - principe
de réalite -, celui de la diversification des métiers de la formation.

Question : dans quelle mesure un organisme de formation -
dont la mission est la qualification des femmes et des hommes - est-il
lui-méme, dans son fonctionnement ordinaire, qualifiant pour son
propre personnel ?

Attention ! Avant de répondre, il convient de se méfier des toujours
possibles jeux de miroirs qui déformeraient la question ! Le fait que le cor-
donnier fabrique et répare les chaussures de ses clients n'implique pas, loin
s’en faut, que ses propres chaussures soient en bon état, voire qu'il ait des
chaussures aux pieds. Ou encore le fait qu'un salarié d’entreprise du bati-
ment participe a la construction de maisons luxueuses est tout a fait com-
patible avec le fait qu'il habite dans une courée obscure un fogement dé-
pourvu du confort minimum. Bref, je n'insiste pas.

De nombreuses recherches ont noté un mouvement de diversifica-
tion des compétences au sein des organismes de formation, un mouvement
qui touche tous les corps de métiers de la formation, dans la mouvance
d’'une conjonction d'évolutions :
évolution de I'entreprise, et par conséquent de la demande de formation,
évolution des relations organismes de formation / entreprises clientes,
évolution technologique,
évolution juridicosociale.

Cette recomposition complexe et mouvante (c’est-a-dire non ache-
vée) du champ des professionnalités dans le secteur de la formation, asso-
ciée a la question de tout a I'heure, invite a imaginer des solutions d'auto-
qualification des acteurs en situation de travail.

La question de savoir si un organisme de formation peut étre, a
I'interne, une « organisation qualifiante » n'est ni anodine ni sans fondement
a priori. Voyons le type de réponses que pourrait apporté la recherche-
développement ou la démarche-qualité.

Les organismes ont (inégalement, certes) investi dans la recherche-
développement dans quatre domaines bien déterminés :
psychopédagogie de I'adulte en formation,
introduction de nouvelles technologies éducatives,
réflexion sur I'ingénierie de formation,
didactique des disciplines.

Mais aucune recherche d'envergure n'a encore été engagée, a ma
connaissance du moins, a partir de la question de savoir si un organisme de
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formation peut étre, a l'interne, c’est-a-dire en tant qu'organisation, en tant
gqu'entreprise, une « organisation qualifiante » (complexe du cordonnier).

On s'est, pour I'heure, contenté de soumettre le « produit forma-
tion » au crible de la qualité. Mais l'investigation, dans le cas de I'application
de la démarche-qualité a la formation continue, vise la relation clientéle de
I'organisme de formation et non directement le fonctionnement global de
l'organisme.

Pire ! D'un certain point de vue, les deux investigations se tournent
le dos : 'idéologie de I'assurance-qualité conduit a une formalisation des fa-
gons de faire, formalisation figeante de I'existant.

Ce n'est donc pas du c6té de la démarche-qualité que nous ris-
quons de trouver des solutions d’'autoqualification des acteurs en situation
de travail. Regardons du c6té de I'« organisation qualifiante ».

« L’organisation qualifiante, disent les chercheurs d’EUROTECNET!,
doit trouver les moyens d'intégrer et d'utiliser tous les processus d’appren-
tissage, dans leur variété et leur diversité, de maniere a accroitre la pensée
divergente (pensée latérale) et a libérer le potentiel créatif ».

Dans l'organisation qualifiante, formation et travail sont en étroite
interaction. Il y va de la capacité de I'entreprise a s'adapter sans délai a des
marchés en évolution et a une environnement économique caractérisé par
de constants et rapides changements, tout en préservant la qualité de ses
produits.

Dans I'entreprise, le salarié est appelé a se requalifier sans cesse,
sous peine d'étre exclu: son poste de travail change, mais aussi
I'organisation de la production. Le concept d'organisation qualifiante impli-
gue la nécessité, pour chaque salarié, de pouvoir créer et restructurer son
propre poste de travail, grace a et dans une dynamique collective : « ¢’est
l'apprentissage de [l'organisation qui est central, et c’est le processus
d’apprentissage qui est permanent plutdt qu'intermittent, global plutét que
segmenté, centré sur le probléme et relié a son contexte. Il inclut tous les
membres de I'entreprise »<.

On comprendra le rble important de I'autoformation en situa-
tion de travail dans une telle démarche. Chaque salarié doit posséder
« la conscience individuelle, la motivation et la capacité d’apprendre sans
cesse tout en travaillant »3. C'est |a gestion de 'entreprise elle-méme qui se
transforme ainsi en un processus d’autoformation.

Transposer ce raisonnement aux organismes de formation est
plausible. En effet, les acteurs de la formation sont, eux aussi, condamnés a
se requalifier sans cesse, sous peine d’étre exclus du marché du travail de
la formation. A tout le moins, une rigidité accusée de leur professionnalité

STAHL Thomas, NYHAN Barry, D'ALOJA Piera, L'organisation qualifiante. Une perspective
pour le développement des ressources humaines, Bruxelles ; Commission des Communautés
européennes, 1993, p. 100.

Ibid. Voyez aussi p. 51 et 'ensemble du chapitre quatre de I'ouvrage (p. 49-61).

Ibid., p.110; voyez aussi p. 75-78 : l'autoformation sur le lieu de travail comme modele
d'apprentissage de I'organisation qualifiante.
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constituerait un frein sérieux au développement de I'organisme qui les em-
ploie.

Et, si I'on ne veut pas quitter la piste de I'autoformation en situation
de travail, la solution de la formation externe paraitra bien pauvre. En re-
vanche, un autre type de solution commence a voir le jour ici ou la:
I'« écriture praticienne » 4.

L'« écriture praticienne », comment ¢a fonctionne ? Et d’abord,
comment s'y articulent action et écriture ? Trés rapidement, il semble que
I'écriture s'articule d’au moins deux fagons différentes avec l'action, selon
qu’elle est écriture « dans » I'action ou écriture « sur » l'action.

L'écriture professionnelle, intégrée a |'action, produit ce gu'on appelle des
écrits fonctionnels, éléments ou instruments de ['action. C'est I'écriture
dans l'action - écriture concomitante. L'écriture praticienne (au sens strict)
intégre l'action dans un projet d'octroi de sens a la pratique. C'est /'écriture
sur l'action - écriture a posteriori.

Pour préciser un peu, pointons trois des différences fondamentales
entre écriture dans I'action et écriture sur I'action : différence quant a la fi-
nalité de I'écriture, différence quant au fonds de signification (ce qui est en-
gagé dans I'écriture), et différence quant aux possibilités de lecture que
I’écriture elle-méme construit.

+ Finalité
L’écriture dans I'action est multipie mais toujours comprise comme épui-
sant sa finalité dans I'action elle-méme. L’écriture sur P'action, par contre,
produit des textes qui survivent a 'action en question ; sa finalite est autre,
et, de toute fagon, hors de P'action.

+ Fonds de signification
La vocation premiére de ce que produit I'écriture dans I'action est la con-
formité a une norme a des fins opérationalisantes. L’écriture sur l'action,
quant a elle, et si elle est « honnéte », donnera a lire une vision du monde.

+ Lecture

Le produit de I'écriture dans l'action, lu longtemps aprés sa rédaction et
(donc) sorti de son contexte opératoire, aura perdu son efficacité ; I'action
terminée, le texte n’a plus que valeur de document historiquement situé :
sa lecture et sa compréhension nécessiteront un travail historien de recon-
textualisation. L’écriture sur I'action se donne comme vocation de faire état
d’'un savoir qui, s'il est rarement formulé comme un savoir définitif mais
reporté aux conditions dans lesquelles il a été produit, n’en est pas moins
exprimé « sous une forme qui le rend potentiellement utilisable par d'autres
acteurs », comme dit Jean-Marie BARBIER®.

Mais pourquoi I'écriture praticienne ? Quelles sont ses raisons du
point de vue de ceux qui écrivent, et du point de vue des organismes ? Qui
écrit ? Avec quels enjeux ? On devrait pouvoir distinguer entre trois postu-
res différentes : enseignants-chercheurs, étudiants et praticiens.

4 cf. B.RICHARDOT, « Note sur I'écriture praticienne », Les cahjers d'études du CUEEP, n° 27,
1994, p.147-176 ; et « L'action et ses écritures en éducation permanente », Cahiers pédagogi-
ques, numéro spécial sur l'analyse des pratiques professionnelles (a paraitre en septembre
1996).

S BARBIER Jean-Marie, « Analyser les démarches de recherche. Enjeux et impasses de la re-
cherche en formation », Education Permanente, n° 80 (septembre 1985), p. 114
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1. Les enseignants-chercheurs, dit Guy JOBERT®, sont des "gens qui ont été
sélectionnés sur leur capacité & formaliser leur pensée par écrit, a fabri-
quer de la réflexion et parfois de la connaissance. lls ont le savoir-faire et
aussi le temps d'écrire. Pour étre tout a fait exact, il faut dire qu'ils sont
payés pour cela".

2. Les étudiants, eux, produisent un mémoire en cours ou en fin de cycle
universitaire (sciences de |'éducation).

3. Les praticiens seraient les acteurs « ordinaires » de I'éducation perma-
nente, les producteurs de l'action de formation - formateurs, ingénieurs,
techniciens, etc. - qui, sous la pression constante de l'action, n'ont pas,
selon Guy JOBERT, « e temps de s'asseoir, de penser et d'écrire », mais
qui écrivent quelquefois, en tant que praticiens...

Attention cependant! Ces oppositions entre les praticiens, les
« universitaires » et les étudiants frole la caricature. Surtout dans le milieu
des sciences de I'éducation, ou nombre d'enseignants-chercheurs ont
d'abord été (voire sont toujours) des praticiens ; d'autre part, les praticiens
se forment quelquefois, pouvant ainsi étre appelés a produire un mémoire
universitaire. C'est pourquoi je parle de postures mouvantes, plus que
d’identités monolithiques, ou de statuts.

L’engagement dans ['écriture est partiellement déterminé par la
posture de I'écrivant. Ecrivant, le praticien conserve son identité de prati-
cien, il ne devient ni un écrivain ni une sorte de mélange de praticien et
d'écrivain.

L'écriture, comme production de savoir, est déterminée par une
stratégie historiquement située, celle qui est développée dans ta conduite
de l'action. Mais I'écriture n'est pas seulement déterminée par la stratégie
d'action du praticien. Elle participe aussi de cette stratégie, notamment
parce que l'activité d'écriture, voire simplement le projet d'écrire, peuvent
étre considérés comme des moments de l'action elle-méme. Ou plutét la
dynamique de l'action produit le désir d'en parler, d'en écrire. L'écrit n'est
qu'un prolongement de I'action, un moment de l'action.

Autre question qui permettra d'y voir un peu plus clair dans le phé-
nomeéne de I'écriture praticienne : a quelle sorte de référentiel obéit I'écri-
ture ? Ici encore on distinguera trois types : référentialité « close et inté-
grante », référentialité « close et intégrée » et référentialité « ouverte ».

1. Quand un étudiant écrit un mémoire universitaire, il produit un texte dont
I'évaluation (normative) sera suivie de validation par un groupe profes-
sionnel dont il ne fait pas (encore) partie. On pourra parler de référen-
tialité close et intégrante.

2. Quand un enseignant-chercheur écrit, il conduit une stratégie de recon-
naissance sur le marché académique, reconnaissance par un groupe
professionnel dont il fait partie. On pariera alors de référentialité close
et intégrée.

3. Mais quand un praticien écrit sur les actions qu'il méne, a quel référentiel
obéit-il ? Le seul ancrage évident, c'est le praticien lui-méme, c'est-a-dire

8 JogerT Guy, « Ecrite, I'expérience est un capital », Education Permanente, n° 102 (avril 1990),
p. 77-78.
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I'acteur et son action. C'est de ce c6té gu'il faut chercher, en se deman-
dant d'abord quelle est la stratégie de I'acteur quand il agit et écrit sur
son action, puis quels sens il donne a I'écriture, notamment dans son ar-
ticulation avec I'action. Du simple désir de reconnaissance profession-
nelle (valorisation de I'action) a la production de connaissance (analyse
de la pratique), les sens possibles sont multiples ! Bref, on parlera ici de
référentialité ouverte, voire d'autoréférentialité, comme si |'écriture
était autonome, sans cadre obligé : comme si n'était donné a priori qu'un
point de départ, 'ancrage de tout a I'heure.

Voila pour le c6té écrivants. Mais du cété de I'institution dont ils sont
membres, quels sont les enjeux ? Il ne s'agirait pas moins ici que de Ia
mise en place d'une culture interne et partagée de I'écrit.

Une telle mise en place commencerait par une facilitation, par
Vinstitution, de 'écriture praticienne. Et faciliter I'activité d'écriture, cela si-
gnifie tout d'abord intégrer cette activité a la définition de fonction des per-
sonnels de l'institution.

Cette intégration est un fait statutaire pour les chercheurs et ensei-
gnants-chercheurs, dont I'évaluation de carriére utilise le critére de la pro-
duction écrite. Mais qu'en est-il des autres, notamment des techniciens,
formateurs et ingénieurs, dont les éventuelles productions écrites ne seront
jamais prises en compte dans leur bilan professionnel, dans I'évaluation de
leur carriére a l'interme de l'institution ?

Si cette prise en compte est vraiment impossible (mais qui affirme
telle impossibilité ?), l'institution n'aurait-elle pas intérét a considérer
I'activité d'écriture comme un élément qualifié et qualifiant de leur fonc-
tion ?

N'y aurait-il pas intérét a tout faire pour que la pression de l'action
intégre sous elle, non plus seulement, la production de la formation, mais
aussi la capitalisation de I'expérience accumulée au fil de cette production ?
L'institution éducative ne devra-t-elle pas finir par s'obliger, pour elle-méme,
a interdire que la compétence de formation reste cantonnée « dans lintimité
du geste » du formateur, comme dit Guy JOBERT, compétence qui n'est lisi-
ble, au sens propre du terme, que grace aux produits de |'écriture dans
I'action ?

L'écriture praticienne (sur I'action) n'est-elle pas, en effet, ce qui
permet le passage de la compétence expérientielle des praticiens a une
connaissance collective formalisée, c'est-a-dire une connaissance déposée
au « centre » de l'institution et disponible pour qui, de l'institution, voudra
s'en emparer ?

L'institution deviendrait ainsi une organisation coopérative de
production d'un savoir spécifique : une organisation ou I'écriture capitali-
sante et productrice de savoir ne serait plus réservée a ces patriciens de la
formation que seraient les chercheurs et autres dignitaires « payés pour
écrire » ; mais ou les praticiens ordinaires, sorte de plébe, auraient tout loi-
sir de se placer au « centre », de prendre la parole devant l'institution tout
entiere.

N'est-ce pas vers l'autoformation collective des acteurs de la for-
mation en situation de travail qu'il s’agit maintenant de s’orienter ? Les insti-
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tutions de formation sont-elles capables de s’évaluer en termes d'« organi-
sation qualifiante » ? Nous revenons a notre question de départ.

Formulons une hypothése : I'écriture praticienne est une méthode
appropriée pour transformer une institution de formation en organisation
qualifiante. Notamment en ce qu'elle peut constituer un mode privilégié
d’autoformation collective des professionnels de la formation, en permettant
un authentique dialogue des compétences. L'écriture praticienne fructifie-
ra 'expérience collective dans le sens d'une réflexion prospective - tout a ia
fois commune, autogérée et nourrie des éléments d’'un savoir spécifique
partagé - sur le devenir de l'institution elle-méme (organisation du travail,
articulation et développement des compétences, etc.).

L'organisation du travail, dans linstitution de formation, peut se
modifier dans l'objectif d’instauration d’'un systéme d’autoformation collec-
tive et d’autogestion.

¢ autoformation

Il est clair que cette autoformation n’est pas réservée a l'acquisition de

compétences techniques dans le domaine de I'expression écrite.

L’autoformation sera plutét centrée sur l'organisation elle-méme, sur le

systéme des compétences et des professionnalités a I'ceuvre dans

I'institution, etc.

Une technique, par contre, risquera de se révéler ici trés efficace, celle de

I'atelier d’écriture, ou les journaux de bord des praticiens en autoformation

collective serviraient de matériau de départ pour un travail de réflexion et

d'écriture. Le Journal de bord du praticien est, en effet, un texte, c’est-a-dire

un tissu, ou s’enchevétrent les produits des deux types d’ écritures. Le tra-

vail en atelier d'écriture pourra tout naturellement s’attacher a :

e dans un premier temps, analyser cet enchevétrement, afin, notam-
ment, de qualifier son statut scriptural ;

e dans un deuxiéme temps, imaginer les conditions qui permettront
d'utiliser le journal de bord pour une écriture collective sur I'action et
sur I'organisation en évolution des compétences mobilisées.

 autogestion
I semble que I'on doive imaginer une étape intermédiaire avant d’en arri-
ver a l'autogestion. Je veux parler de la recherche de transparence de
Porganisation par rapport a elle-méme (recherche de « lisibilité » a
interne), en paraliéle de la pleine reconnaissance de ses capacités
d’évolution proprement collective.

De fait, cette démarche de I'écriture praticienne, comme entreprise
d’expression d’'une pensée latérale et plurale d’'une part, comme entreprise
de formalisation locale des savoirs professionnels d'autre part, semble de-
voir contourner deux types de pouvoirs institues :

e celui des «patriciens» de la fonction GRH dans les organismes de forma-
tion, et giobalement celui de 1a hiérarchie administrativo-politique ;

o celui des «patriciens» de I'écriture savante, qui habitent les lieux autori-
sés et balisés de production-diffusion des savoirs professionnels.

Mais ga, c'est un theme qui sera débattu aprés-demain, lors de la
journée que le CUEEP organise, ici méme, pour féter ses Cahiers d’études’.

7 Les novembre, le CUEEP organisait, en effet, une journée festive pour ses Cahiers d’études.
Plusieurs communications y ont été prononcées sur le théme « Diffusion des savoirs en forma-
tion d'adultes et politiques éditoriales », dont les textes sont disponibles auprés de la Cellule
Documentation du CUEEP [NDLR].
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UN PROCESSUS D'ACCOMPAGNEMENT
AUTOFORMATIF DES FORMATEURS AFPA

Shéhérazade ENRIOTTI

1 Une origine a ce processus :
le groupe AFPA sur lI'autoformation

Sensibilisée par mon vécu personnel et professionnel aux difficultés
mais aussi a l'intérét pour la personne de faire connaitre sa différence, son
originalité et de la reconnaitre chez l'autre, c'est tout naturellement que jai
été associée aux études de 1978 de la Direction de la Formation sur I'indi-
vidualisation des formations. Une des productions de ces études a consisté
en la définition d'un systéme de formation individualisé : "un systéme de
formation individualisé est centré sur I'apprenant.

il le met en situation de faire des choix éclairés tout au long de sa
formation sur les différents parameétres pédagogiques (objectifs, contenu,
méthode, durée, rythme) a l'aide de multiples ressources mises a sa dis-
position.

Il tend a développer I'autonomie personnelle des apprenants, définie
comme capacité a se déterminer dans un ensemble de relations et moyens
pédagogiques". (1)

Outre les compétences techniques il vise a développer des capaci-
tés méthodologiques et relationnelles.

A la suite de ces études un petit groupe de praticiens et de cher-
cheurs AFPA sur l'individualisation convaincus de la nécessité d'investiguer
davantage cette notion de centration sur l'individu, s'est constitué, en 1980,
autour de la problématique d'autoformation, pressentant que ['autoformation
pouvait donner sens voire consistance a la démarche d'individualisation des
formations. Dés l'origine il s'est inscrit dans une démarche de recherche-
action avec une fonction autoformative du groupe par souci de cohérence :
nous appliquer ce que nous proposerions aux autres. C'est ainsi que nous
avons fait une démarche autobiographique et un travail sur le projet.

Outre ce travail sur nous méme, notre cheminement s'est nourri et
enrichi des éclairages théoriques et échanges avec Mr G. PINEAU
(Université de Tours), avec des équipes de chercheurs praticiens frangais,
québécois, belges et suisses et des traductions de notre démarche et outils
d'autoformation dans les actions dont chague membre du groupe autofor-
mation était responsable. En ce qui me concerne jai focalisé mon travail
d'accompagnement des innovations sur I'articulation entre autoformation et
le (s) systeme (s) de formation individualisée et sa traduction en termes
opérationnels pour les praticiens.
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2 Un axe stratégique du changement :
la formation des acteurs institutionnels

Le passage d'une logique de l'offre a une logique de la demande,
d'une formation classique a une formation individualisée, constitue un
changement culturel important pour les acteurs d'un systéme de formation,
car il modifie leur pratique, leur réle et leur responsabilité. C'est pourquoi
dés 1980, étant responsable d'une formation sur l'individualisation, avec
l'appui des membres du groupe autoformation, nous avons congu un dis-
positif de formation autoformatif en accompagnement de ce changement,
dispositif que nous avons animé de 1982 a 1987 au centre Pédagogique et
Technique d’appui de Neuilly.

Ce dispositif reposait sur les 5 points clés (2)(3) pour gu'une indivi-
dualisation a visée autoformative réussisse. Ces 5 points clés ressortent de
Fanalyse des études et pratiques internes et externes et sont plus des axes
de progrés que des conditions de faisabilité ; ils s'énoncent comme suit :

e Le projet professionnel d'insertion et d'évolution pour aider I'apprenant
a gérer sa vie professionnelle,

e L'optimisation du temps et des ressources de formations en prenant au
maximum en compte ses besoins, acquis, ressources et rythme d'ap-
prentissage,

e La socialisation, I'utilisation des divers groupes comme ressources
éducatives et comme éléments de formation de la dimension sociale de
tout travailleur,

o Une approche globale et partagée de conception, de mise en ceuvre
et d'utilisation des systémes de formation et des centres ressources : la
démarche systéme,

o Un principe de cohérence conduisant a prendre en compte ies projets
des formateurs, du centre de formation, de la région dans un projet glo-
bal de linstitution par une démarche montante et non plus uniqguement
descendante.

Ces 5 points clés se sont concrétisés dans le dispositif de formation
qui comprenait un module commun “vers une individualisation de la forma-
tion" de 2 semaines et des modules complémentaires en fonction des be-
soins et des acquis des participants souhaitant s'engager dans une démar-
che d'individualisation. L'option pédagogique du module "vers une indivi-
dualisation de la formation” était que tout le monde vive une situation
individualisée axée sur le projet, |'équipe de conception et d'animation
(moi-méme et les membres du groupe autoformation du SERA) comme les
participants, suivant le principe de cohérence. Le vivre pour mieux se si-
tuer par rapport a une forme d'enseignement individualisé avec une dé-
marche d'émergence et de conduite de projet basée sur une approche
systéme de la complexité.

L'individualisation de la formation implique que les participants
soient placés dans un réle d'acteur, responsables de leurs choix et gu'ils en
négocient leur réalisation avec I'équipe d'animation.

Dans le module commun nous proposions aux participants intéres-
sés et volontaires un travail sur I'autobiographie pour alimenter feur projet.
Aprés une information sur la démarche autobiographique et ses exigences,
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le groupe sous la conduite d'un "accompagnateur” élaborait un contrat au-
tobiographique, des régles de fonctionnement et organisait la socialisation
de leur production de tous les membres du groupe.

La démarche de transférabilité était d'un certain type : les partici-
pants vivaient un modele puis réfléchissaient a leur propre modele en dé-
gageant les conditions minimales nécessaires a son implantation et en repé-
rant le changement de réle et de fonction induit.

La démarche systéme nous a servi de cadre méthodologique pour
I'ensemble du dispositif. Une formalisation sous forme d'un ensemble mul-
timédia a été congu et réalisé par le cPTA de Neuilly afin que I'ensemble des
acteurs se l'approprie ("2001 I'odyssée des espaces de formation").

L'individualisation n'étant pas que I'affaire des formateurs, le public
auquel s'adressait ce cycle de formation était représentatif de I'ensembie
des acteurs institutionnels : formateurs, psychologues, concepteurs de sys-
témes de formation en terme de filiéres professionnelles, formateurs de
formateurs, responsables de formation...

Cette occasion de se retrouver tous dans la méme action de forma-
tion permettait d'avoir un cadre et un langage communs, de mieux préciser
les attentes réciprogues des fonctions et roles des uns et des autres.

En ce qui concerne la socialisation : I'équipe d'animation souhaitait
favoriser les groupes de projet plutét que les projets individuels, pour s'enri-
chir mutuellement et se préparer a la nécessité de travailier en équipe sur le
terrain si I'on s'oriente vers des systémes de formation individualisés. C'est
pourquoi les groupes de participants a ces stages étaient de 20 ou de 40
personnes : Plus les participants sont nombreux et plus il est possible de
constituer des petits groupes sur des projets institutionnels de méme nature.
Le grand groupe se retrouvait lors des 2 séances de régulation prévues
dans le module commun afin d'adapter, en fonction du vécu, certains élé-
ments de I'organisation aux objectifs du stage et des participants.

La gestion du temps et des ressources de formation par les par-
ticipants était facilitée par linformation envoyée préalablement, celle remise
lors du stage concernant les interventions, les ateliers, les personnes res-
sources, l'acceés a la banque de données et celle constituée par les partici-
pants en terme de banque de projets et d'outils. La situation de formation
impliquant la nécessité de faire des choix entre les diverses interventions et
ateliers proposés simultanément, I'équipe d'animation a di beaucoup tra-
vailler sur les outils d'information afin de les adapter aux processus de dé-
cision des participants.

Suite a ce cycle de formation un certaine nombre de participants se
sont lancés dans l'individualisation avec une visée d'autoformation et nous
avons accompagné leur projet sur le terrain.

3 De la nécessité de repéres
et d'une instrumentation de l'action
En 1993, une étude de la Direction de la Formation a permis de

proposer a la ligne opérationnelle AFPA (des formateurs, psychologues, res-
ponsables de formation, directeurs de crPA...) une typologie des différents
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types d'individualisation, intégrant des pratiques internes et externes, avec
la définition des principaux parameétres, le réle des différents acteurs institu-
tionnels, les conditions de faisabilité et le type de management de chaque
modele proposé. Cette typologie représenterait les étapes d'un processus
d'évolution continue entre une formation classique, la méme pour tous, et
l'autoformation. Elle nous sert de cadre pour poser la problématique de
construction d'outils d'autoformation et de conception de centre de ressour-
ces. (4)

Cette étude a confirmé les hypothéses du groupe de travail SERA sur
'autoformation : I'autoformation serait le ressort et le maximum d'individua-
lisation vers lequel pourrait tendre un organisme de formation.

Un module d'autoformation sur la conception d'outils d'autoforma-
tion (5) a été testé auprés des formateurs lors du cycle de formation décrit
précédemment et devrait sortir bientdt dans les Cahiers du praticien
(publication AFPA).

4 De la nécessité d'une écriture des pratiques
et d'une capitalisation des innovations

En 1994, pour compléter et enrichir le cycle de formation précédent
et dans la perspective de capitaliser et de diffuser tes innovations pédago-
giques et organisationnelles internes sur l'individualisation, j'ai proposé une
action de formation "Ecrire les changements" (5 jours) a des praticiens, for-
mateurs et psychologues de l'individualisation. Elle leur permet d'avoir un
temps, un espace, un appui méthodologique et un groupe de pairs pour
ecrire les changements effectués et formuier ceux souhaités. Cette prise de
parole sur le changement par les praticiens eux-mémes, ne va pas de soi,
n'est pas si simple et nécessite des conditions d'expression, d'écoute, de
reformulation individuelle, d'échange et de réflexion collectifs dans un es-
pace "protégé" hors du jugement et des contraintes de production. Cette ré-
flexion stratégique passant par I'écrit participe a un processus autoformatif
des acteurs de terrain.

L'hypothése sur la capitalisation et la diffusion des expériences qui
émerge du travail de ce groupe de formateurs est que ce n'est pas un sys-
téme qui est transférable tel quel, mais plutot la démarche : de l'idée (avec
les valeurs qui la sous-tendent) aux étapes du processus de changement.
La diffusion se ferait dans des réseaux a constituer sur des “connivences”
d'idées, de valeurs, sur des proximités d'étape dans le changement péda-
gogique... et les praticiens échangeraient ensuite sur leurs systémes, ou-
tils... considérés alors comme des éléments "heuristiques” pour alimenter
leur dynamique d'évolution.

En conclusion :

Mon travail d'impulsion, de "supervision" et d'accompagnement des
innovations dans les secteurs tertiaire et informatique a été différent d'une
supervision classique compte tenu qu'il se voulait autoformatif. Au lieu de
partir d'un modele institutionnel spécifié sous forme de cahier des charges
précis par un bureau d'études, modéle qu'on cherche a mettre en oeuvre
sur le terrain avec des adaptations minimales, dans le cas de l'individuali-
sation il n'y avait pas de modéle institutionnel préconisé et de ce fait nous
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avions plus de liberté pour en créer un. Notre démarche se voulait pragma-
tique, systémique et cohérente : notre "modele” en terme de sens -
I'autoformation - et de points clés n'était pas un point de départ mais piutét
un point d'arrivée dans un processus autoformatif pour I'ensemble des ac-
teurs institutionnels et pas seulement pour les stagiaires de formation pro-
fessionnelle. Et dans ce processus il m'a semblé important d'élaborer des
repéres a proposer aux praticiens. Repeéres éclairant le chemin vers |'auto-
formation que nous faisions ensemble selon la formule du poete espagnol
Machado :"fe chemin se fait en marchant" que je compléterais par “et en
'écrivant" afin de pouvoir l'inscrire dans une démarche institutionnelle.
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APPRENTISSAGES ET RELATIONS DE TRAVAIL
Bernard BLANDIN

Nota : Les travaux qui sont presentes ci-dessous sont les pre-
miers résultats de recherches amorcées dans le cadre de I'Ecole
Doctorale du cNAam en Formation des Adultes, recherches qui font
I'objet d'une thése en préparation.

Partant d'interrogations sur les effets provoqués par l'usage des
Technologies de I'Information et de la Communication (TiC) sur les appren-
tissages en situation de travail, et notamment dans le cadre de formes d'or-
ganisation émergentes utilisant masswement les Tic, telles que le
«télétravail» ou «l'entreprise virtuelle!», j'ai été amené a poser, d'une ma-
niére plus large, la problématique des modalités d' apprentissage au sein de
collectifs de travail.

Les pistes de recherche ébauchées et les premiers résultats analy-
sés sont proposés ici comme contribution a la problématique de I'autofor-
mation, dans la mesure ou elles s'inscrivent dans le cadre de ce que Phi-
lippe Carré appelle «l'autodirection informelle»?. 1l s'agit, en effet, dans un
premier temps, de repérer des conduites d'apprentissage en situation
de travail, hors de toutes situation délibérée de formation, et dans un
deuxiéme temps d'analyser un impact éventuel de I'utilisation des Tic sur
ces conduites.

Les enjeux qui se cachent derriére cette problématique sont impor-
tants : en effet, I'environnement économique impose de plus en plus aux
entreprises d'adopter de nouvelles formes d'organisation du travail ayant en
commun notamment une plus grande responsabilisation des individus, et
une plus grande autonomie dans la prise de décisions. Elles sont toutes,
aussi, plus exigeantes vis-a-vis de leurs membres, en matiére de compé-
tences, de savoirs et de la mobilisation de ceux-ci dans I'acte de travail.

Ces modeéles d'organisation "responsables” sont extrémement
exigeant en termes de renouvellement des compétences, et sont sus-
ceptibles de ce fait de générer de nouvelles formes d'exclusion. Con-
tribuer a la compréhension des conduites d'apprentissage en situation de
travail, a l'identification des paramétres qui les favorisent ou les inhibent,
dont, en particulier, les «configurations3» résultant des formes d'organisa-
tion d'entreprise, tel est I'ambition des travaux entrepris.

Toutefois, faisant ici état d'un travail qui commence, cet article
soulévera certainement plus de questions qu'il ne pourra apporter de répon-
ses.

1 ETTIGHOFFER Denis (1992) - L'entreprise virtuelle ou les nouveaux modes de travail - Edi-
tions Odile Jacob - Paris.

2 CARRE Philippe (1995) - L'autodirection en formation. Contribution a une analyse ternaire de
l'autoformation - in Education Permanente n® 122 - p 221-232.

3 Au sens de Norbert Elias donné notamment dans ELIAS Norbert (1970) - Qu'est-ce que la so-
ciologie - Editions de I'Aube - La Tour d'Aygues - 1991 (pour la traduction frangaise).
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La configuration utilisée comme outil d'analyse

Pour repérer les parameétres influants sur les conduites d'apprentissage,
j'ai choisi de m'appuyer sur le concept opératoire de «configuration». Ce con-
cept a été élaboré par Norbert Elias?, et lui a permis de mener de magistrales
analyses de la genése et du développemept historique de formes sociales
comme la société de cour® ou I'état moderne®. La meilleure présentation de ce
concept en est le schéma proposé par Elias dans Qu'est-ce que la sociologie,
commenté par André Moisan’.

Cette approche des groupes humains, qui propose de comprendre une
organisation non pas comme une structure qui s'oppose ou se superpose aux in-
dividus, mais comme une construction résultant de la dynamique des relations
interpersonnelles peut s'appliquer aussi bien a des groupes importants qu'a des
groupes restreints.

Une configuration peut étre décrite sous forme d'un couple
«situation et systéme d'interaction», pour reprendre les termes de Claude Gi-
raud®, la situation et le systéme d'interaction évoluant dans le temps en
fonction du jeu des relations interpersonnelles (affectives, d'intérét, de pou-
voir...} et des coalitions qui en résultent.

Or les travaux d'André Moisan®, ainsi que ceux de Richard Wittorski'®
montrent que la situation influe sur les conduites d'apprentissage, dans la mesure
ou certaines situations, par exemple de changement organisationnels peuvent
s'avérer plus propices a des apprentissages collectifs, et que I'évolution de Ia si-
tuation peut amener a la cessation de conduites d'apprentissage développées
antérieurement.

Certains travaux de psychologie sociale comme ceux de Newcomb &
Brady'!" relévent le fait que la nature des relations interpersonnelles, et notam-
ment la proximité affective modifie les performances d'apprentissage dans une
situation expérimentale donnée.

Ainsi donc, le concept de configuration en tant qu'ensemble
«situation et systéme d'interaction» prendrait en compte de nhombreux pa-
ramétres jouant sur les conduites d'apprentissage en situation de travail.

Cf note précédente.
ELIAS Norbert (1969) - La société de cour - édition frangaise Calman-Lévy - Paris - 1974.

ELIAS Norbert (1969) - La dynamique de I'Occident - édition frangaise Calman Lévy - Paris -
1975.

7 Op. Cit. p 8. Ce schéma est repris et commenté dans MOISAN André (1995) - Autoformation
et organisation apprenante - in Education Permanente n® 122 - p 15-29.

GIRAUD Claude (1993) - L'action commune. essai sur les dynamiques organisationnelles -
L'Harmattan - Paris.

Voir notamment MOISAN André (1995) - Autoformation et organisation apprenante Op. Cit et
MOISAN André (1994) - L'organisation apprenante : pour une analyse en termes de construits
sociaux - Thése de 3éme cycle - CNAM.

10 WITTORSKI Richard (1994) - Analyse du travail et production de compétences collectives
dans un contexte de changement organisationnel - in Education Permanente n® 118 - p 65-86.

Cités par EMLER Nicholas et GLACHAN Martin - Apprentissage social et développement
cognitif - in MUGNY Gabriel sous la dir. de) (1991) - Psychologie sociale du développement
cognitif - Peter Lang - Berne - p 82-92.
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L'image "instantanée" de la configuration prise a un moment donné peut
se traduire par un graphe des relations interpersonnelles (ou inter-groupes), sur
lequel il est possible de définir une métrique (distances) qui représente la "force
d'attraction” de chaque valence, ainsi qu'indiqué a titre d'exemple pour un individu
dans le schéma ci-dessous.

hiérarchie partenaires (clients, fournisseurs...)

-

\ colTégues

équipe de travail

i 10

autres collégues autres relations

<« P simple contact
<4 neutralité

6 solidarité }relation forte
w antagonisme

Ce graphe peut s'avérer impossible a représenter sous cette forme pour
un tres grand nombre d'individus, mais il est toujours possible de représenter les
principales interactions entre groupes, et a l'intérieur de chaque groupe les rela-
tions entre sous-groupes, selon le niveau d'analyse qui nous intéresse. Ce type
de représentation permet aussi d'indiquer des relations médiatisés par des Tic
lorsque c'est le cas. La métrique proposée mesure a la fois la "force” et le "sens”
(attractif, répulsif...) des interactions.

On retrouve par la un outil d'analyse sociologique de I'entreprise proche
de ceux proposés par Frangoise Piotet et Renaud Sainseaulieu’?.

La méthodologie retenue

Je m'intéresse aux conduites d'apprentissage et aux relations de
travail en «situation naturelle». La recherche s'appuie donc essentiellement sur
des études de terrain. Une des conséquences de ce travail sur des «situations
naturelles», c'est qu'il sera difficile de mesurer les apprentissages sans perturber
la situation de travail, ou de faire varier expérimentalement les «configurations».

12 Bt notamment les outils de représentation du systéme social. Voir PIOTET Frangoise &
SAINSEAULIEU Renaud (1994) - Méthodes pour une sociologie d'entreprise - Presses de la
Fondation Nationale des Sciences Politiques - Paris.
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Les difficultés de cette recherche sont doubles. La premiére catégorie de
difficultés réside dans la mesure de |'acquisition des compétences et des savoirs :
qui décide qu'il y a ou non apprentissage ? La mesure en situation naturelle ne
plaide pas pour la présence d'observateurs externes utilisant des protocoles de
mesure traditionnels d'acquisition de connaissances ou d'habiletés. C'est pour-
quoi, dans la démarche proposée, la décision et la mesure appartiennent a
celui qui apprend, malgré les risques potentiels de biais tels qu'oublis, affabula-
tion ou autocensure, que des entretiens essaieront de minimiser.

Les données sur lesquelles je me propose de travailler sont donc re-
cueillies en faisant retracer, par les membres de I'échantillon, I'histoire de leurs
apprentissages au sein du collectif pendant une période donnée, par la tenue
d'une sorte de "journal", rempli quotidiennement pendant la période d'observa-
tion, complété par des entretiens.

Cette démarche suppose un engagement, pour chacun des membres de
I'échantillon, a consigner quotidiennement, selon un format proposé, certains
éléments de sa journée, pendant une durée d'environ deux mois. Cette contrainte
se traduit surtout par le fait quiil ne peut qu'étre fait appel au volontariat, méme si
celui-ci est parfois lié a une médiation hiérarchique.

Pour faciliter le travail d'auto-analyse quotidien, le journal se présente
sous forme de tableaux, permettant de classer les items en deux grandes caté-
gories, telles que les définit la psychologie cognitive : les «connaissances décla-
ratives» et les «connaissances procédurales»'3. Ces catégories se traduirons
respectivement dans le journal par des rubriques commencant par «j'ai appris
que» et «j'ai appris a», auxquelles sont associées la description des circonstan-
ces, et éventuellement des médias utilisés, ainsi qu'une indication qualifiant les
relations interpersonnelles quand il y a lieu.

L'analyse de ces journaux porte sur les types d'apprentissages réalisés,
en s'appuyant sur la typologie proposée par Gérard Malglaive'4, leur domaine
d'application, la typologie des situations dans lesquelles ils se sont produits, et
|'étude de corrélations significatives. Ces journaux sont complétés par des entre-
tiens individuels.

La deuxiéme catégorie de difficultés de cette recherche est I'impossibilité
de faire varier expérimentalement les configurations. Pour la contourner, la re-
cherche porte sur plusieurs collectifs de travail chacun présentant des configura-
tions particuliéres, et sur une méme durée, de maniere a obtenir un volume de
données significatif pour différentes configurations.

Par ailleurs, les configurations étant elles-mémes, par définition, dynami-
ques, il se pourrait qu'elles varient spontanément au cours de la période d'en-
guéte. Les entretiens doivent donc aussi permettre d'identifier ces éventuelles va-
riations.

13 Voir notamment BONNET Claude, GHIGLIONE Rodolphe et RICHARD Jean-Frangois (1989)
- Traité de psychologie cognitive - 3 vol. - Dunod - Paris, et WEIL-BARRAIS Annick (1993) -
L'homme cognitif - PUF - Paris.

14 MALGLAIVE Gérard (1990) - Enseigner a des adultes - Paris - PUF.
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Quelques résultats de la premiére étude

Cette premiére étude, destinée a valider la méthodologie de recueil et
d'analyse des données, a été réalisée entre Juillet et Septembre 1995 auprés de
4 personnes fravaillant au sein d'une méme équipe dans un établissement public
a caractére commercial. 1l s'agit en quelque sorte d'un "échantillon témoin", qui a
accepté de jouer ce role difficile de "cobaye méthodologique".

Cette équipe, au sein d'un ensemble documentaire beaucoup plus vaste,
gere un fond documentaire particulier (il s'agit de logiciels) et regoit du public ve-
nant consulter ce fond. Elle est en relation avec les autres équipes relevant de la
méme direction, des services relevant d'autres directions telles que la mainte-
nance informatique, des fournisseurs de logiciels, et le public venant consulter ou
utiliser les logiciels mis a disposition. Ces relations sont schématisées par le
schéma suivant, qui mettent en évidence une forte cohésion de I'équipe, une forte
opposition a la hiérarchie directe, de nombreuses relations, parfois privilégiées,
avec les autres équipes, les fournisseurs et le public.

o~ fournisseurs de logiciel

/ hidrarchie hiérarchie dlrectek

collégues 4

collégues direction

| P simple contact
44— neutralité
=P solidaritc
} relation forte
M antagonisme

Quelques résultats de cette premiére étude sont récapitulés dans le ta-
bleau ci-aprés, croisant le type de savoirs et les situations d'apprentissage identi-
fiés par les sujets. Les lettres indiquent les domaines suivants : M : métier, O : or-
ganisation, G : gestion du quotidien, E : environnement professionnel (le domaine
"autres" n'est pas indiqué).
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action dys- lecture | \visite, échange | entretien | réunion | tutorat | forma-
fonction | presse | démonst. | informel tion
information 2G 1M 4M1E 5M 320 | 200 5G | 2M 100
4G 2E 1G

92 3 5 45 25 14
S. théori- M aM M M 3M
que
S. procé- M M
dural
S. pratique | 6M M 6M M
Savoir-faire

30 9 6 2 2 11 1
total 1 122 9 3 5 6 47 27 14 1 1

De nombreux commentaires seraient a faire sur ces résultats, sur la
grilie d'analyse retenue, ou la distinction information/savoirs : mais la taille
limitée de cette contribution ne le permet pas'®. Il est important toutefois
d'ajouter quelques éléments complémentaires recueillis au cours de I'en-
quéte.

Les données indiquant qui est a l'initiative de la situation d'ap-
prentissage montrent que dans 63 cas, soit la moitié des situations, la
conduite d'apprentissage est volontaire. Seules les informations sont re-
gues de maniére "passive", ainsi que les savoirs théoriques acquis au cours
de démonstrations (4 cas sur 4 mais notons toutefois que les démonstra-
tions sont toujours organisées a la demande des sujets). Il y donc peut-
étre la des indications de pratiques «d‘autodirection informelle».

Les données obtenues sur les "distances" dans les relations
interpersonnelles au cours desquelies sont mises en ceuvre ces con-
duites volontaires d'apprentissage (visites/démonstrations ou situations
de type "tutorat") indiquent toutes l'existence d'une relation forte de
type "solidarité".

L'équipe dispose de plusieurs moyens de communication : courrier,
télécopie, téléphone. L'utilisation du téléphone est mentionnée 21 fois, pour
des entretiens ou des échanges informels d'information, 2 fois pour I'ap-
prentissage de savoirs théoriques. Une note manuscrite est mentionnée 1
fois dans un échange d'information.

15 |is seront présentés au cours de l'atelier.
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Questions en suspens et hypothéses

Une étude semblable est en cours dans dans deux autres organisa-
tions : I'une dans une équipe faisant du télé-secrétariat a eDF-GDF, l'autre
auprés de cadres de la direction générale d'une filiale de I'uap travaillant a
distance de la plupart de ses collaborateurs, dont certains localisés a
I'étranger, mais il est encore top 16t pour pouvoir en exploiter les données.

Les données de ce seul échantillon soulévent néanmoins plusieurs
questions :

¢ Quindique la fréquence des situations de "tutorat" entre collégues
«proches» (sur notre échelle de distance), d'apprentissage par ou dans
l'action ? Reflétent-elles des habitudes d'apprentissage liées aux expé-
riences individuelles antérieures ? Ou des valeurs ou des normes indivi-
duelles ou collectives ? Est-ce un effet de ia structuration du collectif ?
D'une politique managériale ...

e La fréquence de situations impliquant des relations interpersonnelles est-
elle le signe de valeurs individuelles ou collectives, propres a ce groupe,
ou a l'organisation ?

e Quelles sont les raisons de la prédominance apparente d'un moyen de
communication parmi ceux disponibles ? Quelles sont les normes, les
valeurs, les habitudes qui en définissent les usages ?

Ces questions indiquent quelques directions de travail pour la suite
de la recherche. Mais il reste encore, aussi, a affiner les instruments de tra-
vail, dont I'utilisation des configurations et de V'esquisse de métrique propo-
sée.
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AUDIT DES PRATIQUES D'AUTOFORMATION
DE CADRES DIRIGEANTS

Anne PUTOT

Présentation des résultats d'une analyse des pratiques d'autofor-
mation des cadres dirigeants d'un groupe du secteur tertiaire.
L'étude a permis notamment d'identifier les situations et les occa-
sions de déclenchement des pratiques d'autoformation de la popu-
lation analysée et de définir quatre modes privilégiés d'apprentis-
sage.

Introduction

L'analyse des pratiques d'autoformation d'une trentaine de cadres
appelés a exercer des fonctions d'encadrement supérieur répond a une de-
mande d'audit faite a Interface par un groupe frangais du secteur tertiaire de
dimension internationale.

Cette étude touche une population spécifique de cadres qui a été
identifiée par ses capacités d'évolution et la qualité de son engagement
professionnel. D'autre part, les cadres participant a cette étude suivent (ou
ont suivi) un cycle de formation au management qui représente au sein du
groupe une forme de reconnaissance symbolique de leur compétence pro-
fessionnelle.

L'hypothése qui guide cette étude est que, sous-jacente a cette
forme d'excellence repérée parmi les cadres de I'échantillon, il existe des
modalités d'apprentissage autonome qui permettent de compléter, de rem-
placer ou de potentialiser les temps de formation classique.

Nous présenterons d'abord la démarche méthodologique que nous
avons retenue et les limites de I'étude compte tenu du contexte de la de-
mande.

Ensuite, nous exposerons les principaux résultats de cette étude en
abordant successivement :

* les occasions et les situations repérées comme déclenchant des prati-
ques d'apprentissage autonome,

¢ les modes d'apprentissage dominants.

La démarche méthodologique de I'étude

Elle comprend cing étapes.

La sélection d'une trentaine de cadres
participant au cycle de formation au management

L'échantillonnage des cadres retenus est effectué par l'intermédiaire
du Club des anciens du cycle.
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~ Les cadres sont préalablement informés de la nature et des différen-
tes étapes de I'étude. Enfin, la majorité d'entre eux est volontaire.

Un entretien individuel semi-directif d'une heure trente

Réalisé en deux temps, {'entretien vise d'abord a repérer et a identi-
fier les occasions et les situations au cours desquelles e cadre interviewé a
eu limpression d'apprendre et de s'approprier des savoirs utiles a son activi-
té professionnelle. Afin d'appréhender la variété des occasions d'apprentis-
sage, cet entretien favorise le niveau descriptif du discours autorisant I'évo-
cation de tous les cas de figure possibles d'apprentissage autonome.

Sa deuxieme partie porte plus spécifiquement sur le cycle de for-
mation au management et ses incidences sur les pratiques d'apprentissage
autonome des cadres.

La tenue d'un "Journal de bord" des apprentissages

Au terme de I'entretien, il est proposé a chaque personne de tenir
pendant 4 semaines un journal de bord pour y inscrire chaque jour les ap-
prentissages réalisés. Ce journal permet de consigner ce que l'individu a
appris en termes de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre nouveaux, en
precisant la circonstance, le moment et le mode d'apprentissage.

Un suivi téléphonique est organisé afin d'encourager les participants
a remplir régulierement ce journal de bord.

Un second entretien de 30 4 40 minutes un mois plus tard

Au cours de cet entretien, chaque personne explique la maniére
dont elle a rempli le journal de bord, commente et clarifie certaines obser-
vations notées dans le journal.

[.'analyse des résultats

Les données recueillies sont analysées au cas par cas, puis collec-
tivement. Elles donnent donc lieu a deux modalités de restitution :

o des fiches personnelles adressées a chaque participant,
« et un rapport de synthése.

Le contexte de la demande et les limites de I'étude
Pour le commanditaire de I'étude, I'analyse des pratiques d'auto-
formation des cadres vise des objectifs directement opératoires, a savoir :

e mieux comprendre la nature de I'apprentissage autonome des cadres
supérieurs du groupe afin de I'encourager dans l'avenir,

e mieux connaitre les stratégies d'autoformation des cadres pour les ap-
puyer et les développer au sein du groupe,

¢ enfin, recueillir des informations sur le travail autonome des cadres au
cours du cycle de formation au management.
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~_ En outre, la population analysée est en quelque sorte doublement
sélectionnée : par son inscription au cycle de formation et par son volonta-
riat.

Compte tenu de ces remarques et de la population concernée, il est
nécessaire de faire une réserve méthodologique quant a la généralisation
des résultats obtenus. En effet, ceux-ci doivent davantage ouvrir sur des
pistes de réflexion et d'approfondissement que sur des constats définitifs.

Nous rendons compte ici des résultats observés dans la premiére
partie de I'entretien et dans I'analyse des journaux de bord d'apprentissage
en présentant :

+ les situations et les occasions de déclenchement des pratiques d'auto-
formation,

¢ [es modes d'apprentissage dominants.

A propos des situations et des occasions
de déclenchement des pratiques d'autoformation

L'objectif de I'entretien vise essentiellement a identifier les circons-
tances, les contextes et les événements dans lesquels s'exerce ou se dé-
roule une pratique d'apprentissage autonome.

Les données recueillies ont donc permis de repérer trois situations
qui apparaissent comme des occasions essentielles de déclenchement des
pratiques d'apprentissage : la conduite de nouveaux projets, la mobiiité du
cadre au sein du groupe €t les réunions de travail.

La conduite de nouveaux projets

Les personnes interviewées apprennent par elles-mémes avant tout
a l'occasion du lancement et de la conduite d'un projet, du traitement d'un
nouveau dossier ou de missions exceptionnelies. A ces trois occasions,
c'est la nouveauté des questions a traiter qui crée une situation potentielie-
ment autoformative. Elle déclenche un besoin d'approches innovantes, un
besoin de nouveaux savoirs, voire de nouvelles fagons de penser.

La mobilité interne (fonctionnelle et/ou géographique)

La mobilité inteme est en partie comparable a la situation précé-
dente dans la mesure ou elle introduit un changement en termes de mission
lié a I'entrée en fonction dans un nouveau poste et associé le plus souvent a
un environnement de travail et a un contexte humain et social différents.

Les situations de mobilité interne (fonctionnelle et/fou géographique)
constituent d’apres les personnes interviewées de formidables accélérateurs
d'apprentissage.

On constate également que ces situations sont générées par les ca-
dres eux-mémes. Ceux-ci ont un réle décisif d'impulsion de leur mobilité
dans le groupe, dans la mesure ou ils ont construit un projet d'évolution
professionnelie et ont fait la démarche de rencontrer leur supérieur hiérar-
chique ou un représentant de la direction des relations humaines pour ex-
primer leur volonté d'évoluer et d'acquérir de nouvelles compétences. En

102 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



COMMUNICATIONS : série 4 MILIEU DE TRAVAIL

d'autres termes, le cadre apparait comme {'élément moteur du développe-
ment de ses compétences et se positionne comme acteur de sa carriére.

Les réunions de travail

Les réunions de travail internes (notamment & I'occasion de comités
de direction, de réunions de service et de commissions techniques) ou avec
des partenaires extemes (par exemple, des clients, des sous-traitants, des
homologues) apparaissent en troisieme pasition parmi les situations les plus
souvent citées comme déclenchant 'apprentissage autonome des cadres.
Elles jouent visiblement un double réle de circulation de I'information et de
transmission des compétences.

Les autres situations d'apprentissage
qui méritent d'étre retenues

Nous avons également identifié trois autres situations d'apprentis-
sage qui, tout en étant moins souvent mentionnées, méritent cependant
d'étre relevées :

+ le début d'activité professionneile,
¢ les incidents ou ies dysfonctionnements,
« les situations dans lesquelles le cadre assure un réle de formation.

De nombreuses personnes ont souligné le caractére décisif de leurs
premiéres années d'activité professionnelle. Pour elles, cette période d'en-
trée dans la vie professionnelle représente un facteur essentiel de déclen-
chement des pratiques d'apprentissage autonome, pour trois raisons princi-
pales :

o la confrontation aux problémes et aux situations de travail,
¢ ['immersion dans un univers nouveau,

o l'effet de modélisation opéré par le premier patron comme personne-
ressource déterminante durant cette période.

Les incidents et les dysfonctionnements sont réguliérement cités.
L'apprentissage est alors incontournable car exigé par la situation elle-
méme. Il s'agit de comprendre pour identifier ce qui ne fonctionne pas et
décider ensuite des actions a mener.

Certains cadres retiennent leur fonction de formateur ou d'ensei-
gnant comme étant en soi formatrice. Que ce soit dans le cadre de forma-
tions internes ou a l'occasion d'enseignements dispensés a l'université,
cette fonction oblige a clarifier sa pensée, a la structurer, a rechercher les
informations manguantes. La formation de l'autre serait un des meilleurs
moyens de se former par soi-méme.

Les modes d'apprentissage dominants

Le traitement au cas par cas des données recueillies au cours des
entretiens a permis d'ébaucher des profils individuels d'autoformation. Ces
profils recouvrent d'une part un mode privilégié d'apprentissage et d'autre
part un ensemble d'attitudes par rapport a sa propre autoformation.
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Nous avons ainsi identifié quatre modes d'apprentissages qui doi-
vent étre envisagés comme des profils types n'existant jamais a I'état pur
dans la réalité.

Bien souvent, ces modes d'apprentissage ne sont pas exciusifs les
uns des autres, un individu donné pouvant en utiliser simultanément piu-
sieurs. Toutefois, chez un méme individu, on repére la plupart du temps un
mode d'apprentissage dominant.

Le mode relationnel

Ce premier mode privilégie le recours au réseau de personnes-
ressources. Pour les cadres favorisant ce mode d'autoformation, il s'agira
avant tout de savoir identifier les personnes qui maitrisent un sujet, les
"sachants", afin de faire appel a eux quand le besoin s'en fait sentir.

Les personnes ressources les plus souvent mentionnées sont les
collegues, les collaborateurs et les hiérarchiques. Parmi les responsables
hiérarchiques, celui auprés duquel le cadre a débuté sa carriére recueille
une mention particuliére. En effet, il est trés souvent cité comme une per-
sonne marquante dont e réle de conseil, d'aide et de guide est considéré
comme déterminant.

Le mode autodidactique

Il favorise I'autodocumentation et la lecture comme modalités prin-
cipales d'acquisition de connaissances. Le réflexe usuel des personnes utili-
sant ce mode d'autoformation sera de se tourner vers |la documentation
écrite, les livres et les manuels, éventueliement les logiciels, voire les biblio-
theques.

Le plus souvent la lecture est une pratique quotidienne et repré-
sente la source de connaissance principale.

Le mode expérientiel

Il faut souligner que ce mode est moins délibéré que les précé-
dents : il s'agit d'exploiter les situations collectives de travail pour en tirer
des apprentissages.

Dans ce cas, la dynamique d'apprentissage est enracinée dans I'ex-
périence concrete, les situations de travail étant considérées comme pro-
ductrices de savoirs nouveaux.

Le mode formel

It est caractérisé par un recours privilégié aux ressources institu-
tionnelles de formation et d'information. Par exemple, les congreés, les sé-
minaires et les conférences donnent aux cadres |'occasion de se perfection-
ner dans leur spécialité et de se tenir informés des dernieres évolutions.

Ce mode d'apprentissage apparait cependant peu exploité par les
personnes de I'échantillon.
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Conclusion

Les situations, les contextes et les circonstances que nous avons
repérés, déclenchent des pratiques d'apprentissage pour trois raisons qui
interviennent a des degrés plus ou moins élevés selon les cas observés :

e Le caractére de nouveauté de la situation

En effet, les situations décrites sont des situations nouvelles et de chan-
gement auxquelles le cadre se trouve confronté : la conduite d'un projet,
un dysfonctionnement ou encore I'entrée dans une nouvelle fonction suite
a une mobilité interne.

« Ladimension de communication de la situation

Il apparait en effet que les conditions de I'apprentissage sont intersubjecti-
ves et qu'un individu apprend parce qu'il est dans une situation de com-
munication basée sur la compréhension, I'echange discursif et I'écoute de
l'autre. Les réunions de travail et les situations dysfonctionnelles notam-
ment reposent sur cette dimension.

e La marge d'autonomie dont dispose l'individu

Elle est décisive par exemple lors de la conduite d'un projet ou de la prise
en charge d'une mission exceptionnelle, I'organisation confiant a l'individu
la responsabilitée d'agir.

Enfin, lidentification des principaux modes d'apprentissage des ca-
dres interviewés permet de faire plusieurs constats :

e Ces modes d'apprentissage sont en interrelation permanente,

s Les cadres interviewés investissent essentiellement dans des apprentis-
sages finalisés, concrets et souvent urgents, toujours liés aux enjeux de
I'action a court et a moyen terme,

e Les meilleurs vecteurs d'acquisition de savoirs ou de savoir-faire nou-
veaux sont la réflexion dans I'action, les legons de I'expérience et les mi-
ses en situation.
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LES PROFESSIONNELS ET L'AUTOFORMATION :
le cas des ingénieurs®

Roland FOUCHER

De toutes les catégories de personnel ceuvrant dans des organisa-
tions, les professionnels sont probablement les meilleurs candidats a I'auto-
formation en raison notamment des facteurs suivants : leur formation pro-
fessionnelle, qui leur a donné des outils pour apprendre par eux-mémes et
les a habitués a I'enseignement entre cotlégues ; leurs taches spécialisées,
qui particularisent leurs besoins de formation et rendent plus difficile la mise
sur pied d'activités d'enseignement destinées a un nombre suffisamment
élevé de candidats ; I'éthique professionnelle et I'évolution rapide des con-
naissances, qui exigent d'eux qu'ils assument des responsabilités vis-a-vis
leur propre formation. Ce sont |a certaines des raisons qui ont incité divers
auteurs, tels Baskett et Marsick (1992), a s'intéresser aux fagons d'appren-
dre des professionnels, notamment a leurs pratiques d'autoformation. Ces
raisons, ainsi que les facons dont ils sont gérés (Foucher, 1995), ont contri-
bué a susciter notre interét pour le theme de l'autoformation chez les pro-
fessionnels.

Etat sommaire de la question

Plusieurs recherches menées aupres de professionnels s'inscrivent
dans la foulée des travaux amorcés par Tough (1979) et portent sur une
pratique spécifique d'autoformation, soit les projets d'apprentissage réalisés
par les individus. Une recension des recherches effectuées auprés des in-
firmiéres (Long et Barnes, 1995) confirme cette tendance. A I'opposé, quel-
ques recherches fournissent une vue d'ensemble des techniques qu'utilisent
les professionnels pour maintenir a jour ou perfectionner leurs connaissan-
ces ; la recherche de Thamhaim (1992), menée aupres d'ingénieurs, se
classe dans cette catégorie. A notre connaissance, il n'existe cependant pas
de recherche portant simultanément sur les diverses pratiques d'autoforma-
tion des professionnels et sur le soutien dont ils auraient besoin pour assu-
rer la mise en oceuvre appropriée de ces derniéres. La recherche que nous
rapportons se veut une etape contribuant a combler ce vide.

La principale raison justifiant le choix de ce sujet de recherche, c'est
I'existence possible d'un écart entre les besoins en autoformation, qui se
manifestent entre autres par les pratiques de formation choisies par tes in-
dividus, et le soutien organisationnel nécessaire pour réaliser ces dernieres.
D'une part, divers sondages (C.E.F.A., 1982 ; Johnstone et Rivera, 1964 ;
Thamhaim, 1992) révélent que les individus consacrent du temps personnel
a leur formation professionnelle et qu'ils effectuent beaucoup d'apprentissa-
ges par des moyens autres que des cours, sans nécessairement étre aidés
par leur organisation. D'autre part, des données de recherche montrent que
certaines organisations ont tendance a investir la majeure partie de leurs
ressources de formation dans des cours, alors que les individus assurent

1 Cette recherche a été réalisée dans le cadre des activités du GIRAT (Groupe interdisciplinaire de

recherche sur l'autoformation et le travail), qui est financé par le Conseil de recherche en scien-
ces humaines du Canada (CRSH).
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feur formation professionnelle principalement par d'autres moyens
(Carnevale, 1986 ; Liliard et Tan, 1986 ; Sheppeck et Rhodes, 1986).

Méthodologie

En raison de l'information recherchée, des analyses de données
souhaitées et de I'état des connaissances en matiére d'autoformation, nous
avons jugé possible et approprié d'utiliser un questionnaire. Celui-ci a été
élaboré sur mesure pour les fins de cette recherche. Pour nous assurer de
la clarté des questions, vérifier leur cohérence par rapport aux objectifs de
la recherche et déterminer le temps requis pour répondre, nous avons effec-
tué une pré-expérimentation du questionnaire aupres d'ingénieurs, gui ont
eu a commenter les questions et leurs réponses.

Elaboré en fonction des objectifs de la recherche, le questionnaire
porte principalement sur les moyens qu'utilisent les ingénieurs pour main-
tenir a jour et perfectionner leurs connaissances professionnelles, et sur
I'aide dont ils estiment avoir besoin pour mener a bien cette entreprise.
D'autres questions mesurent des caractéristiques des « répondants » sus-
ceptibles de servir de variables indépendantes : certaines sont d'ordre dé-
mographique, d'autres ont trait a des perceptions de facteurs ayant des liens
fogiques avec l'autoformation.

Etant donné qu'il n'existe pas de consensus pour définir I'autofor-
mation (Candy, 1991 ; Carré, 1992 ; Galvani, 1991), nous avons utilisé des
indices divers, certains provenant des travaux sur les projets d'apprentis-
sage, d'autres du cadre de référence proposé par Foucher et Tremblay
(1993) a l'effet que l'autoformation peut étre congue en fonction de trois
axes : l'initiative (origine et organisation de I'activite), I'autonomie (degré de
latitude ayant trait a I'apprentissage : objectifs, contenu, rythme, etc.) et la
planification ou spontanéité (degreé d'organisation des contenus de ['appren-
tissage).

Cette recherche, qui constitue une étape d'un projet plus vaste, a
été effectuée aupres d'un groupe professionnel spécifique, soit celui des in-
génieurs en aéronautique. Ce groupe a été choisi en raison notamment de
I'importance du secteur de I'aéronautique pour I'économie du Québec et des
pressions que les changements, dans la profession et dans l'industrie, sont
susceptibles d'exercer pour que les personnes qui y ceuvrent renouvellent
leurs connaissances.

Des contraintes financiéres nous ont amenés a sélectionner un
échantillon parmi la population de plus de 900 ingénieurs francophones (le
questionnaire n'étant pas disponible en langue anglaise) spécialisés en aé-
ronautique et membres de 'Ordre des ingénieurs du Québec. Sur les quel-
ques 400 ingénieurs que nous avons tenté de rejoindre, 178 ont retourné
copie complétée du questionnaire, soit plus de 40 %. lIs ont les caractéristi-
ques suivantes : 159 (87 %) sont de sexe masculin, leur age moyen est de
34 ans, leur expérience moyenne en tant qu'ingénieurs se chiffre a 9,2 an-
nées et leur ancienneté chez leur employeur actuel s'éléve en moyenne a
6,6 années. Enfin, ils proviennent de 28 organisations différentes, le pour-
centage de représentation dans chacune variant toutefois. En raison no-
tamment de ce facteur et du nombre limité d'ingénieurs rejoints, nous use-
rons de prudence en considérant les réponses obtenues comme étant celles
de I'échantillon rejoint, et non pas celles de la population totale des ingé-
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nieurs en aéronautique (francophones du Québec). Cet échantillon semble
cependant suffisamment diversifié pour gu'il n'y ait pas un biais systémati-
que exercé par une caractéristique.

L'analyse des données a été faite a l'aide de statistiques descripti-
ves (moyennes, écarts types, distributions de fréquence, etc.) et d'analyses
statistiques (analyses de variance, corrélations, régressions multiples, etc.).
Pour des raisons d'espace, nous nous limiterons a présenter des statistiques
descriptives.

Principaux résultats

Avant de traiter de l'intérét des ingeénieurs (en aéronautique) pour
I'autoformation et du soutien dont ils estiment avoir besoin, il convient d'ap-
porter des précisions sur l'importance qu'ils accordent a la formation, en
nous servant des indices suivants : leurs opinions sur l'importance de la
mise a jour et du perfectionnement professionnels ; le fait d'avoir eu des ac-
tivités destinées a ces fins au cours de I'année ayant précédé le sondage ;
le temps consacré a ces activités.

Importance de la formation

A la question leur demandant quelle importance ils accordent a leur
mise a jour et a leur perfectionnement professionnels, la plupart des 174 in-
génieurs gue nous avons rejoints ont répondu tres important (62 ou 31 %)
ou important (87 ou 50 %). Sur une échelle a cing catégories de réponses,
cing équivalant au maximum d'importance, la moyenne est de 4,21. De
plus, 78% (136 sur 174) ont agi conformément a cette opinion, en ayant des
activités de mise a jour et de perfectionnement professionnels au cours de
I'année qui a précédé le sondage.

En moyenne, les personnes qui ont eu des activités de mise a jour
et de perfectionnement professionnels au cours de I'année qui a précedé le
sondage, que ce soit par des cours ou par d'autres types de moyens, esti-
ment a 237 le nombre d'heures qu'elles leur ont consacrées, a l'intérieur et a
I'extérieur des heures réguliéres de travail. Méme en incluant les personnes
inactives, la moyenne demeure élevée a pres de 185 heures. Le nombre
d'heures accordées a la mise a jour et au perfectionnement professionnels
varie cependant beaucoup selon les individus, allant de quelques-unes a
plusieurs centaines. Mais méme en éliminant les personnes moins typiques
qui ont consacré plus de 600 heures a ce type d'activités, la moyenne est de
215 heures, soit I'équivalent de plus de 5 semaines de travail de 42,5 heu-
res.

Un autre indice témoigne de limportance de la mise a jour et du
perfectionnement professionnels pour les ingénieurs que nous avons re-
joints, soit le temps consacré a ces activités en dehors des heures régulie-
res de travail. Celui-ci est estime, en moyenne, a 84 heures, soit 35 % du
temps total dévolu a ce type d'activités.

Importance de I'autoformation

Divers indices seront utilisés pour traiter des pratiques d'autoforma-
tion des ingénieurs en aéronautique. Certains s'inspirent d'une deéfinition
large de l'autoformation ; ils incluent les pratiques, autres que les cours
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traditionnels, qui peuvent comporter un certain degré d'initiative, d'autono-
mie et de spontanéité. D'autres font référence a la notion de responsabilité
vis-a-vis de sa propre formation. D'autres enfin se basent sur la conception
plus restreinte de projet d'apprentissage. Nous ne traitons donc pas, dans
cette recherche, de changements plus profonds, individuels ou collectifs, qui
caractérisent le processus d'autoformation, selon certains auteurs.

Les ingénieurs que nous avons rejoints ont consacré la majeure
partie du temps dévolu a la mise a jour et au perfectionnement de leurs
connaissances professionnelles a l'utilisation de moyens d'apprentissage
autres que des cours formels, soit 68 % comparativement a 32 %. Dans le
méme sens, les moyens de formation utilisés par le plus grand nombre de
« répondants » sont de nature autre que des cours, a I'exception des cours
formels ne conduisant pas a l'obtention d'un diplome qui se classent au
deuxieme rang. Les quatre autres moyens qu'au moins 50 de nos « répon-
dants » disent avoir utilisés sont, par ordre d'importance, les lectures per-
sonnelles (faites en dehors d'un contexte de cours formels), 'apprentissage
avec des pairs, les collogues et congrés, et I'apprentissage avec un supé-
rieur hiérarchique (« coaching »).

L'importance des moyens de formation autres que les cours formels
est aussi confirmée par les réponses des ingénieurs a la question leur de-
mandant de déterminer quel pourcentage de teurs connaissances a été ac-
quis par des méthodes autres que des cours. C'est ce que révele la distribu-
tion suivante des « répondants » : 24 % de 0 a 24 % des apprentissages,
15 % de 25 a 49 %, 20 % de 50 a 74 %, et 41 % de 75 a 100 %.

Comme nous l'avons mentionné, des questions appréhendent le
phénomeéne de l'autoformation chez les ingénieurs en aéronautique par, les
notions de projet d'apprentissage et d'apprentissage par soi-méme. A la
question leur demandant combien de projets d'apprentissage indépendants
ils avaient menés au cours des 12 mois précédant le sondage (selon la dé-
finition proposée dans le questionnaire, qui s'inspire de Tough (1979), un
projet d'apprentissage indépendant est une activité volontaire d'apprentis-
sage, sur un sujet déterminé, d'une durée de plus de 7 heures, meneé de fa-
¢on autonome, dont I'apprenant a pris l'initiative et gu'il a planifié), 103 in-
génieurs de notre échantilion ont répondu. Parmi eux, 67 ont dit en avoir
réalisé au moins 1 (soit 65 % des personnes ayant répondu a cette question,
et au moins 38 % de I'échantillon total des « répondants » au question-
naire). Ces personnes, qui ont en moyenne réalisé 2 16 projets chacune, se
distribuent ainsi : 34 % avec 1 ou 2 projets, 16 % avec 3 ou 4 projets, 10 %
avec 5 ou 6 projets, et 6 % avec 7 projets ou plus. A propos de ieur intérét
et de feur capacité a apprendre par eux-mémes, les ingénieurs de notre
échantillon ont exprimé les opinions suivantes. Premiérement, prés de 30 %
sont d'accord pour dire qu'ils apprennent mieux par eux-mémes que par des
cours formels (44 % sont neutres et 27 % sont en désaccord) et 60 % esti-
ment ne pas moins bien maitriser des connaissances lorsqu'ils les acquie-
rent par eux-mémes. Ces chiffres indiquent que nos « répondants » pergoi-
vent assez positivement ['efficacité des apprentissages qu'ils réalisent en
dehors des cours formels.

Pour améliorer la capacité des individus a apprendre par eux-
mémes, les organisations pourraient cependant avoir a réaliser certaines
actions. C'est du moins ce que suggérent les réponses suivantes. Seule-
ment 55 % des ingénieurs rejoints sont d'accord pour dire qu'ils connaissent
bien les différents moyens qui peuvent les aider a apprendre par eux-
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mémes et 75 % affirment se sentir capables de bien identifier leurs besoins
de mise a jour et de perfectionnement.

La majorité des individus attribuent d'ailleurs une part de respon-
sabilité a leur organisation en ce qui a trait a leur mise a jour et a leur per-
fectionnement professionnels. Selon 26 % d'entre eux, cette responsabilité
releve davantage de l'organisation ; selon 36 %, elle dépend également de
l'individu et de l'organisation ; enfin, selon 38 %, elle est principalement du
ressort de l'individu. Ces données révélent aussi que la majeure partie des
ingénieurs de notre échantillon (74 %) s'attribuent une responsabilité, au
moins égale a celle de leur organisation, en ce qui a trait a leur mise a jour
et a leur perfectionnement professionnels, ce qui peut étre considéré
comme un indice de prédisposition a I'autoformation.

Soutien souhaité

Un faible pourcentage de nos « répondants » (26 %) estiment que
leur organisation est faiblement ou trés faiblement favorable a I'utilisation de
méthodes de formation autres que des cours formels ; cependant, la majori-
té (71 %) d'entre eux jugent que les entreprises du secteur aéronauti-
que/aérospatial n'investissent pas suffisamment pour soutenir leur formation
continue et leurs démarches d'autoformation en général. Les améliorations
générales qui sont les plus valorisées par les ingénieurs de notre échantillon
sont a l'effet qu'on les aide a tirer un meilleur profit des moyens de forma-
tion autres que les cours formels ( : 3,97 ; écart type : 0,78) et que I'on crée
un climat qui donne davantage le golt d'apprendre (: 3,83 ; écart type:
0,87). L'amélioration gqu'ils valorisent le moins est celle qui consiste a les ai-
der a avoir acces a plus de cours formels ( : 3,70 ; écart type : 0,93).

D'autres énoncés révélent aussi les opinions des ingénieurs en aé-
ronautique sur le climat ou la culture d'apprentissage de leur organisation.
Seulement 42 % estiment que leur organisation les stimule a renouveler et
a parfaire leurs connaissances professionnelles et seulement 31 % affirment
se sentir encouragés a prendre des initiatives en ces matieres.

Enfin, a la question qui leur demandait dans quelle mesure divers
éléments de soutien leur ont fait défaut pour entreprendre une activité (de
perfectionnement ou de mise a jour) ou pour en tirer le meilleur profit, les
ingénieurs de notre échantillon ont en premier lieu mentionné le temps sur
leur horaire de travail, a la fois en ce qui a trait aux cours (: 3,36 ; écart
type : 1,45) et aux moyens de formation autres que les cours ( : 3,15 : écart
type : 1,31). Mentionnons que 50 % des « répondants » ont dit étre trop oc-
cupés pour accorder a leur mise a jour et a leur perfectionnement profes-
sionnels le temps qu'il faudrait. La deuxiéme lacune qu'ils ont relevée est
I'encouragement de leurs supérieurs hiérarchiques ou de leur organisation
(pour les cours, moyenne de 3,15 et pour les moyens autres que les cours,
moyenne de 2,99). lIs ont aussi insisté sur l'information ayant trait au sou-
tien et aux méthodes de formation disponibles (pour les cours, moyenne de
2,70 et pour les moyens autres que les cours, moyenne de 2,78). ils déplo-
rent moins les effets négatifs de facteurs tels que le matériel disponible, les
locaux et les ressources financiéres.

Une analyse factorielle des énoncés ayant trait 4 des améliorations
possibles a révélé la présence de deux facteurs indépendants : le soutien
direct a I'autoformation et la création d'un milieu favorisant I'autoformation.
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Conclusion

Cette recherche confirme l'importance des activités de formation et
des apprentissages réalisés par d'autres moyens que les cours et apporte,
directement ou indirectement, de l'information sur certaines pratiques d'au-
toformation des ingénieurs en aéronautique/aérospatial que nous avons re-
joints. Elle aide aussi a connaitre le soutien que ces mémes ingénieurs desi-
rent recevoir de leur organisation pour faciliter leur mise a jour et leur per-
fectionnement professionnels, et plus particuliérement leurs pratiques d'au-
toformation.

Cet apport au plan de la connaissance a aussi des retombées pos-
sibles au plan pratique. Les données recueillies fournissent des pistes de
réflexion, d'une part aux individus pour qu'ils examinent feurs propres prati-
ques de mise a jour et de perfectionnement professionnels, et d'autre part
aux organisations pour qu'elles se penchent sur la fagon dont elles peuvent
soutenir adéquatement ces pratiques.

Nonobstant ses apports, cette recherche a des limites et d'autres
travaux seraient nécessaires pour la compléter. Rappelons en premier lieu
les limites ayant trait a I'échantillon : un seul type de profession, nombre
limité de sujets, etc. Il conviendrait donc d'élargir le bassin de profession-
nels visés. Deuxiemement, cette premiere utilisation du questionnaire a ré-
vélé des lacunes, dans la formulation de certaines questions, qu'il semble
toutefois possible de corriger. Troisiémement, le questionnaire ne mesure
pas les objets de la mise a jour et du perfectionnement, tels que des con-
naissances ayant trait a la profession elle-méme ou des connaissances
dans le domaine de la gestion. De plus, il ne prend pas en considération
certains facteurs d'ordre individuel (ayant trait a des intéréts, des motiva-
tions, des aptitudes et des modes d'apprentissage) et d'ordre organisation-
nel (ayant trait notamment au systeme d'incitations et aux possibilités de
formation offertes) susceptibles d'influer sur le déclenchement et le maintien
des stratégies et des pratiques de formation choisies par les individus. L'in-
clusion de questions portant sur ces aspects pourrai enrichir la connais-
sance sur les pratiques d'autoformation et répondre a certaines interroga-
tions qui suscitent les résultats obtenus auprés des ingénieurs de notre
eéchantillon. Mentionnons notamment les suivantes. Pourquoi vouloir plus de
soutien pour s'autoformer ? Pourquoi chaisit-on certaines techniques et non
pas d'autres ?
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DYNAMIQUE AUTOFORMATIVE
DE L'HISTOIRE DE VIE

Christian LERAY

L'histoire de vie s'inscrit dans cette visée de la Formation qui nous
parait devoir étre la découverte ou la reconnaissance d'un "horizon person-
nel”" et d'un "horizon social" faits de toutes les activités créatrices signifian-
tes mises en oeuvre individueltement et collectivement. Ainsi que ['écrit
Bernard Honoré (1974, p.104), "la constatation de l'inachévement de la
condition humaine donne un sens a la formation comme recherche des
possibles".

Mais comment peut-on déterminer des possibles sans prendre en
compte la globalité de la personne en formation ? Ne faut-il pas aider les
étudiants et notamment ceux de DEss, a identifier leurs compétences afin
de leur permettre de les investir dans un projet de formation ? L'articulation
des histoires de vie en formation avec un langage scientifique permettant
de conceptualiser, d'analyser, ne peut-elle pas contribuer a développer une
dynamique autoformative ?

1 Mutation culturelle - mutation de la formation

Pour mettre en oeuvre une telle autoformation on se heurte a des
traditions institutionnelles basées sur une autre conception de I'acquisition
des savoirs. Pourtant les évocations du passage a ['Université dans de
nombreux textes biographiques montrent bien que le savoir ne s'acquiert
pas sans une mobilisation de tout ce qui a été précédemment acquis. Ainsi
que I'écrit Pierre Dominicé dans son livre L‘histoire de vie comme processus
de formation, paru aux Editions L'Harmattan (1990, p.151) : "Produire un
savoir de référence qui soit {'expression de ce que {'aduite a appris sur le
monde environnant, sur les autres et sur lui-méme, doit étre considéré
comme un des vecteurs du processus de formation, sinon porter le titre
méme de processus de connaissance".

En effet, nous avons constaté que ['étudiant continue plus sponta-
nément d'apprendre lorsqu'il sait qu'il est en mesure de participer a I'élabo-
ration de son propre savoir notamment grace a I'organisation d'ateliers de
biographie formative. D'autre part, nous vivons une période de mutation qui,
si elle touche l'organisation du travail en entreprise, touche également la
formation et ses contenus. C'est dire, comme I'écrit Michel Gutsatz (1992,
p.45) que "les lieux de formation comme les lieux de travail sont traversés
de conflits potentiels” ou s'affrontent "une culture de I'obéissance" et "une
culture de la responsabilité". Or, ces deux cultures se déploient aussi bien
dans les entreprises, les organisations qu'a I'école car "contrairement a ce
qui est le plus communément percu, les lieux de formation et les lieux de
travail sont pour partie régis par une logique commune". Alors que dans une
"culture de l'obéissance" on accorde le primat a I'acquisition des connais-
sances, dans une "culture de la responsabilité”, la formation de l'esprit re-
pose sur la capacité a prendre en charge un projet et les questions y sont
posées en terme de compétences.
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. C'est en tenant compte de cette mutation culturelle que nous avons
mis en place ces ateliers d'Histoire de Vie en formation qui s'inscrivent dans
cette culture de la formation au projet et de {'autoformation.

2 Articuler compétence et performance

Dans un premier temps, les étudiants volontaires qui ont choisi cette
option sont invités a mettre en "mots personnels" leur histoire de vie ou leur
itinéraire de vie professionnelle. Ma thése Langage et autoformation
(Université Frangois Rabelais, Tours, 1991) montre notamment combien il
est important dans cette phase d'accueillir toute parole dans le langage
habituellement utilisé. Ce n'est que dans un second temps, que nous pou-
vons appeler la phase communicative, qu'il y aura interaction avec d'autres
tangages et notamment des langages spécialisés. L'énoncé n'est pas seu-
iement informatif mais performatif ; autrement dit le sujet de I'énonciation
ne se contente pas de donner des informations, son énoncé participe de la
"performance linguistique" au sens ou I'entend J.L. Austin (1970). Recon-
naitre le statut de ce performatif est plus difficile que de prendre en compte
l'informatif. 1l interroge, en effet, le statut scientifique de l'interaction langa-
giere comme facteur de connaissance et de changement.

Les travaux de Chomsky (1971) nous permettent d'articuler le terme
de "performance” avec celu’ de "compétence" qui est a la base d'un lan-
gage commun dont se dotent entreprises et instituts de formation. Selon
Chomsky, la compétence doit étre comprise comme la connaissance que
l'auteur a de sa langue, la performance comme l'usage effectif de la langue.
La performance devient alors |'actualisation de la compétence dans I'énon-
ciation ou dans la compréhension.

Ainsi que le remarque G. Malglaive (1990), on peut transposer cette
distinction dans d'autres domaines que celui de fa linguistique et en particu-
lier a I'entreprise apprenante. En effet, pour G. Malglaive la compétence est
"un savoir en usage” désignant ainsi une "totalité complexe et mouvante
mais structurée, opératoire”, et combinant quatre facettes du savoir :

e le "savoir théorique" qui permet d'appréhender le réel, de I'expliquer,

o le "savoir procédural" qui rend possible I'investissement du savoir théori-
que dans I'action,

o le "savoir pratique" qui est lié a I'expérience,
« le "savoir-faire” qui désigne "les gestes singuliers d'une pratique".

C'est cet ensemble structuré qui, pour Malglaive, constitue une
compétence. Dans les Histoires de vie conduites avec les étudiants du
DESS, nous avons analysé les relations globales qu'entretiennent les compeé-
tences les unes par rapport aux autres. Une telle approche se référe a la
théorie des systémes et notamment au principe de totalité et de causalité
circulaire (E. Morin, 1990). Le principe de totalité stipule qu'un systéme n'est
pas la simple addition d'éléments mais qu'il posséde des caractéristiques
différentes de celles des éléments pris isolément. Quant au principe de cau-
salité circulaire, il implique que chaque élément soit pris dans un jeu com-
plexe d'implications mutuelles d'actions et de rétroactions. Dans son appro-
che systémique et ses travaux sur I'hypercomplexité, Edgar Morin définit les
compétences comme "des propriétés globales résultant de la réorganisation
et de l'accroissement en compiexité du cerveau" et il attribue a celles-cCi
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trois caractéristiques qui peuvent se réagencer de fagon spécifique pour
faire face aux contraintes de toute situation :

* les compétence sont heuristiques, c'est-a-dire aptes a rechercher et a
trouver des solutions,

o elles sont stratégiques parce qu'elles peuvent combiner un ensemble de
procédures en fonction d'une finalite,

» elles sont inventives parce qu'elles permettent d'effectuer des combinai-
sons nouvelles.

Autrement dit, elles permettent non seulement de développer une
capacité d'adaptation mais aussi, comme le dit Jean Vassileff (1992, p.59),
une capacité de projection : "alors que I'adaptation signifie I'intériorisation
d'un systéme de valeurs hétéro-finalisé, la projection est I'extériorisation
d'un systeme de valeurs auto-finalisé”.

L'introduction du couple adaptation/projection dans le raisonnement,
permet I'élaboration d'une définition opérationnelle de I'autonomie : étre
autonome, c'est vivre selon une démarche dominante de projection. Domi-
nante, parce que les concepts d'adaptation et de projection, qui s'opposent
dans leur essence, ne s'excluent pas dans la quotidienneté. Une histoire de
vie peut nous permettre de repérer ce qui est de I'ordre de I'adaptation ou
au contraire de la projection. Ainsi par exemple, dans le livre intitulé Dyna-
mique interculturelle et Autoformation (L'Harmattan, 1995), les capacités ré-
flexives, historiques et créatrices caractérisent bien I'effet formateur et de
projection que peut favoriser une histoire de vie en formation. Ce sont ces
capacités de projection qui ont amené cette personne qui venait de débuter
son année de retraite, a élaborer des projets d'apprentissage de la musique
et d'animation avec les enfants. Mais on voit bien aussi que ses capacités
de projection n'excluent en rien ses capacités d'adaptation car si s'adapter,
c'est survivre, se projeter, c'est vivre !

Pour "se projeter”, il faut mettre en oeuvre des "compétences d'in-
novation" ainsi que fes nomme Alain d'fribarne (1989) en les distinguant des
"compétences d'imitation" et de celles de "transposition". Alors que les
compétences de "transposition" permettent, "partant d'une situation donnée,
de faire face a des situations imprévues mais proches en raisonnant par
analogie", les "compétences d'innovation" permettent de "faire face a un
probléme nouveau, en puisant dans son patrimoine de connaissances et en
recomposant a partir d'elles les éléments nécessaires a la solution". La dy-
namique réflexive enclenchée par I'histoire de vie peut favoriser l'innova-
tion, le sujet étant amené a rechercher, concevair, créer dans une démar-
che s'inscrivant dans un espace et une temporalité.

3. Vers une auto-production des connaissances dans une
communication interculturelle

La phase d'expression orale devant le groupe s'effectue générale-
ment en trindbme ce qui permet de quitter le champ centré sur l'individu pour
nous situer dans un champ d'inter-formation ou de co-formation. En effet,
celui qui fait le récit de son histoire de vie se trouve donc en position de
"face a face" avec deux interfocuteurs qui peuvent lui demander des préci-
sions sur son récit. Bref, se développe une véritable communication inter-
culturelle, dans la mesure ou elle vise a prendre en compte le fait que dans
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un espace social donné, en l'occurrence une salle de cours, des pratiques
langagieres diverses coexistent mais certaines peuvent étre considérées
comme dominantes par rapport a d'autres, d'ou la nécessité d'un petit
groupe.

L'histoire de vie les confronte non seulement a la complexité, a la
richesse et a la singularité d'un parcours de formation, mais elle met égale-
ment en lumiére cette interdépendance de la vie d'une personne avec des
contextes familiaux, sociaux et professionnels. La connaissance de l'autre
passe par la connaissance de soi ; le terme "interculturel” au sens ou nous
I'employons introduit les notions de réciprocité dans les échanges. Toute
communication interculturelle suppose que ceux qui S'y engagent recon-
naissent l'autre a la fois comme semblable et comme différent. Reconnaitre
l'autre comme différent, c'est accepter de relativiser son propre systéme de
valeurs ; c'est admettre qu'il puisse y avoir d'autres motivations, d'autres
références, d'autres habitudes que les siennes. Reconnaitre en méme
temps l'autre comme semblable, c'est admettre que la différence n'exclut
pas la similitude et qu'elle n'est pas seulement un obstacle a la communica-
tion mais peut étre un stimulant et un enrichissement.

Cette appropriation d'un nouvel univers de signification va nécessi-
ter un "déplacement” du sujet d'un code culturel a I'autre. Double connais-
sance et déplacements qui vont amener le sujet a se situer par rapport a
chacun des systémes et a se restructurer par rapport a eux, a se découvrir
et a se redécouvrir dans des composantes psychologiques et relationnelles.
H s'agit pour Iui d'articuler de l'inter en auto.

En effet, ce qui est formateur aussi pour les étudiants dans cette
communication interculturelle c'est qu'ils ne se contentent pas d'interroger
les autres mais acceptent d'engager un questionnement construit sur eux-
mémes, sur la réciprocité et les interactions.

Cette quéte et ce questionnement pour se construire en tant qu'au-
teur permet de s'approprier son existence par la capacité a affronter le réel,
les déterminismes sociaux. Ainsi, une étudiante de Sciences de I'Education,
écrit-elle que I'Université |ui a permis de créer "une sorte d'espace intermé-
diaire" dont elle a pris conscience en réalisant son autobiographie. "En
communiquant mes écrits aux autres, I'approche interculturelle qui en a ré-
sulté m'a permis de mieux me saisir en tant qu'individu, certes produit d'un
milieu social mais inscrit aussi dans une continuelle construction de soi".

Cette réflexivité du sujet, telle qu'on peut la saisir dans cette affir-
mation se déroule en interaction avec un langage spécialisé permettant de
conceptualiser, d'analyser. Ce langage a été acquis a I'Université ou en in-
teraction avec ses collégues de formation différente. 1l y a donc place, dans
le cadre de I'histoire de vie en formation, pour un travail interdisciplinaire
facilitant aux étudiants I'analyse de leur récit. L'étudiant devient plus apte a
construire et a échanger du sens, ce qui peut aussi entrainer un nouveau
savoir-pouvoir vivre plus lucide.

Le sujet a besoin d'un espace de médiation ou il rencontre ['autre
pour devenir en acte ce qu'il est en puissance et le développement est le
temps de la construction de soi grace a la médiation d'autrui. Le concept de
médiation est central dans cette aide a l'autoformation comme nous pou-
vons le voir avec Ernestine (Dynamique interculturelle et Autoformation,
1995) que son environnement, son petit-fils en classe terminale et le cher-
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cheur lui-méme ont aidé a passer d'une connaissance ordinaire a une con-
naissance créatrice qui l'affilie a d'autres personnes tout en la distinguant
(cf. son poeme sur le temps faisant écho au texte de son petit-fils, 1995, pp.
336-337). li s'agit pour chacun de "se piloter" au milieu des informations en
les confrontant a ses propres ressources. En effet, au centre de I'autofor-
mation, il y a I'expérience d'ou I'on essaye de tirer des orientations, des di-
rections pour soi-méme. Cela ne signifie donc pas subir I'expérience mais
au contraire il s'agit de la confronter avec les autres dans cet espace socio-
linguistique ou chacun trouve sa propre voix et sa voie d'auto-production de
soi-méme dans une dialectique entre I'autonomie et I'hétéronomie.
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LA TENTATIVE D’ACCOMPLISSEMENT
D’UNE PRESENCE AU MONDE :
L’ENIGME EXISTENTIELLE DE L’AUTOFORMATION

Nicole ROELENS

Trois courants de I'autoformation ont été repérés par Gaston Pineau
et Pascal Galvani'

e un courant centré sur les histoires de vie, qu'ils nomment bio-
épistemologique ou existentiel, parfois aussi bio-cognitif ;

e un courant préoccupé par les conditions de I'appropriation démocratique
de la culture, qu'ils nomment socio-pédagogique ;

e un courant organisé autour de la promotion des dispositifs de formation
individualisée, qu'ils nomment technico-pédagogique.

Je les envisage, pour ma part, comme trois registres d'approche, ou
trois niveaux de lecture, de la question de F'autoformation : le registre exis-
tentiel, le registre social et le registre technique.

J'ai eu l'occasion, au cours de mes années de 'recherche-
autoformation professionnelle” de travailler alternativement dans ces trois
registres : en accompagnant des groupes coopératifs d'autoformation par
I'histoire de vie2, en pratiquant avec les acteurs sociaux I'analyse des prati-
ques d'orientation ou d'évaluation des compétences, en expérimentant des
méthodes de développement cognitif, ou encore en soutenant la mise en
place de dispositifs de libre accés aux savoirs.3

Cette richesse d'expérience dans les trois registres m'a permis
d'expérimenter leur pertinence pour faire avancer la question de ['autofor-
mation, de comprendre qu'il ne sont pas réductibles fes uns aux autres,
mais aussi, et je crois que c'est essentie!, de percevoir les résonances qui
circulent entre eux.

Les résonances d'une organisation formative, par exemple, se font
entendre dans le registre social, autour de ce gu'elle signifie quant aux pla-
ces respectives des apprenants et des formateurs, et dans le registre exis-
tentiel, quant a la possible prise de parole de tel ou tel membre de cette or-
ganisation.

Ce sont les interactions constatées entre ces registres qui m'ont
amenée a construire quelques repéres fondamentaux pour ouvrir de plus en
plus d'espaces a 'autoformation, que je vais tacher de vous présenter.

La tentative d'accomplissement d'une présence au monde :
I’énigme existentielle de I'autoformation...

Pascal Galvani, Autoformation et fonction formateur, Lyon : Chroniques Sociaies, 1991

Le groupe coopératif d’'autoformation par I'histoire de vie, mémoire de DEA en psychologie,
Strasbourg 1987.

Voir a ce sujet les nombreux écrits disponibles a la documentation de I'AFPA.
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I L'ARTICULATION SYMBOLIQUE
DES TROIS REGISTRES

La coexistence des registres technique, social et existentiel ne caractérise
pas seulement la problématique de I'autoformation. fis peuvent tout aussi bien étre
utiles pour envisager d'autres problématiques dans le champ des sciences humai-
nes comme la santé, la mode?, le travail...

La santé, par exemple, peut étre envisagée dans une approche technico-
médicale de résorption des symptémes, une approche sociale de I'apparition des
pathologies et une approche existentielle de ce qui est éprouvé par la personne
malade. Cependant il y a des interactions et des causalités mutuelles entre les ob-
jectifs techniques des soins mis en ceuvre, les relations sociales qui structurent les
rapports soignants-soignés et le retentissement psychique du vécu de ia maladie
par les patients.

Dans la vie quotidienne, les trois registres du technique, du social et de
I'existentiel sont beaucoup plus liés, imbriqués et interactifs que dans les théorisa-
tions qui en sont faites. C'est encore plus vrai en ce qui concerne ['autoformation,
car s'il s'agit de comprendre comment les gens se forment eux-mémes au cours de
leur vie, il devient absurde de cliver cette vie selon les disciplines des chercheurs.

Quand on remet en perspective, dans la profondeur de la condition hu-
maine, ces trois niveaux d'appréhension de l'autoformation, la démarche de com-
préhension des processus subjectifs et des pratiques sociales en est transformée.

Les aspects concrets et matériels d'une question ne sont pas moins impor-
tants ou moins honorables que les aspects sociaux ou existentiels, ils sont tout
aussi significatifs. Pour ma part je ne hiérarchise pas ces registres en terme de ce
qui serait I'essentiel ou l'insignifiant parce que chacun de ces registres a aussi une
dimension symbolique et que des résonances, des analogies symboliques circulent
entre ces trois niveaux.

Parfois méme, la compréhension d'un processus qui reste inaccessibie
quand on I'envisage a l'intérieur de tel registre, est possible par un changement de
registre. En ce qui me concerne, jutilise souvent le passage d'un registre a ['autre
pour dépasser les périodes de blocage dans la relation d'aide a autrui ou a moi
meéme.

Symboliquement ces trois registres sont articulés comme le sont le geste,
la parole et le devenir. Ce sont frois dimensions indissociables de 'homme : le
geste comme mouvement et art de faire reliés a la matérialité du monde, la parole
comme véhicule et fondement des relations humaines et le devenir des personnes
comme mystére des étres en mouvement. Il me parait indispensable d'apprendre a
penser les effets et les interactions entre ces registres :

¢ comment ce que nous réalisons sur le plan technique est parlant sur le plan
humain,

¢ comment ce que nous disons structure ce que nous produisons concrétement,
e comment des fagons d'étre ensemble et de devenir ensemble résultent de ces
deux autres dimensions mais aussi comment elles viennent les transmuer.

Une production symbolique émane sans cesse du faire, du dire et du vivre.
C'est dans cette production symbolique que s'élabore une unité de sens au travers
de la diversité des formes de présence au monde d'un méme sujet. C'est pourquoi

4 Voir par exemple Au-dela de l'apprentissage technigue, mémaoire de DHEPS réalisé par Michéle
Blanchet a propos des cours de couture (collége coopératif de Bretagne 1994).
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je fais une lecture topologiquement différenciée des manifestations d'un processus
global d'autoformation dans lequel différentes instances du sujet se relaient pour
engager différentes modalités d'interaction avec les autres et avec le monde.

! UNE LECTURE TOPOLOGIQUEMENT DIFFERENCIEE
D'UN PROCESSUS GLOBAL D'AUTOFORMATION

Je propose de concevoir |'autoformation comme étant simultanément ou a
différents moments :

+ larecherche par une personne des moyens de savoir et de comprendre et ['utili-
sation qu'elle en fait en fonction des interrogations dont elle est porteuse ;

¢ la négociation progressive d'une place dans les interactions socio-cognitives qui
organisent la circulation des savoirs ;

e le travail d'accomplissement d'une présence au monde, c'est-a-dire le travail
existentiel mené par la personne au long de son histoire, pour réaliser sa propre
fagon d'étre dans et avec le monde.

Il en découle une définition de l'autoformation comme la conquéte pro-
gressive d'un espace symbolique que I'on peut décrypter a trois niveaux :

1. celui de la recherche et de l'acquisition de connaissances,
2. celui de la négociation d'un espace social de réalisation,
3. celui de ia tentative d'accomplissement d'une présence au monde.

Trois niveaux de lecture correspondant a trois types d'enjeux : les enjeux
cognitifs ou épistémiques, les enjeux sociaux, les enjeux existentiels.

Il y a une cohérence énigmatique entre ce que telle personne cherche a
connaitre, ses négociations pour trouver un espace social qui lui convienne et sa
recherche d'une fagon personnelle d'étre dans et avec le monde. Il faut que soit re-
connue dans cette énigme le signe de I'existence symbolique® du sujet pour que la
personne puisse I'exprimer dans un devenir.

] LA RECONNAISSANCE
D'UNE EXISTENCE SYMBOLIQUE

Dés que quelqu'un reconnait et permet I'affirmation de I'existence symboli-
que d'une autre personne, celle-ci, quelque soit son age et fit-elle agée, se met a
devenir. La croissance humaine est donc toujours possible a condition que la per-
sonne soit partie prenante d'une interaction symbolique avec au moins une autre
personne. L'existence symbolique tient a la possibilité d'étre et d'advenir comme
sujet de parole, porteur d'une possible parole singuliére, et interlocuteur digne de
participer aux échanges symboliques qui construisent la définition coliective de la
réalité.

Cette existence symbolique est le levier le plus efficace du développement,
mais elle ne fait effet que si elle est reconnue, a la fois par le sujet lui méme et par
au moins un autre, son interlocuteur. Elle n'est possible que s'il y a une place pour
la personne dans des rapports intersubjectifs. Cette place dépend du statut symbo-
lique du sujet dans les interactions qui sont a la fois sociales et symboliques. Le

5 Fautil préciser que je n'emploie pas ce terme de symbolique dans la méme acception que les
technocrates et les gens de pouvoir pour qui il veut dire dérisoire ou inexistant. Je I'emploie pour
évoquer ce qui fait signe et sens entre humains.
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statut symbolique précéde le sujet. Ainsi on peut facilement percevoir la différence
de statut symbolique entre le premier héritier male d'une famille qui peut se projeter
dans l'avenir et celui de la quatrieme fille d'une famille qui se préoccupe de sa sur-
vie immeédiate.

Le statut symbolique est une dotation initiale inégale qui va faire sans
cesse |'objet de négociations intersubjectives. II est en relation dialectique avec la
tentative d'affirmation de son existence symbolique par la personne elle-méme.
Cette tentative d'affirmation prend la forme de la recherche d'une place interlocutive
qui donne la poussée intérieure du développement cognitif d'une personne. C'est la
condition de son autoformation.

Pour comprendre en quoi consiste cette transaction de reconnaissance-
affirmation de l'existence symbolique d'un sujet de parole, il faut la distinguer
d’autres formes d'interaction :

e La reconnaissance symbolique d'un sujet est différente de la confirmation de
son identité, parce qu'elle postuie une dimension dinconnaissable en lui, au-
dela des representations qu'il a de lui méme et de celles que les autres en ont.

o Cela engage un type de relation ou le désir de connaitre I'autre coexiste avec
une position de non savoir sur autrui. Son existence symbolique déborde le sa-
voir que les autres peuvent construire a son sujet et méme sa connaissance de
lui méme.

e C'est la non-prévisibilité des sujets humains, leur rebondissement possible au
dela des programmations, fussent-elles des auto-programmations, qui fondent
leur dignité symbolique.

e La reconnaissance de I'existence symbolique se joue aussi au dela des relations
affectives, la réduction des relations a leur dimension sentimentale est un obs-
tacle me semble-t-il courant a cette reconnaissance. La dignité symbolique du
sujet ne tient pas a la quantité d'affection dont il est I'objet, elle peut méme s'y
enliser.

¢ La construction "d'un savoir sur” [a personne est par contre destructrice d'exis-
tence symbolique. L'espace symbolique est inversement proportionnel a la pré-
visibilite supposée de chacun, c'est pourquoi I'objectivation d'une personne est
une offense faite au sujet®.

Je suis littéralement allergique a I'étiquetage parce que c'est une offense
et une violence symbolique qui pétrifie le sujet. En matieére d'orientation scolaire et
professionnelle, les définitions péremptoires d'autrui sont monnaie courante et sont
méme souvent considérées comme la marque du professionnalisme des orien-
teurs. Dans une perspective d'autoformation, c'est un contresens catastrophique.

L'objectivation par construction "d'un savoir sur" les individus sociaux est
devenu une tendance quasi obsessionnelle dans notre systéme social. Le collectif
devenant de plus en plus opaque a lui-méme, la recherche de lisibilité, la volonté de
maitrise et de pouvoir tend a rend;e les individus transparents, c'est-a-dire a les
cristalliser dans ce qu'il semble étre’.

C'est pourquoi il me semble tellement important de réaffirmer le fonde-
ment existentiel de I'autoformation. La reconnaissance de l'existence symbolique
consiste a donner un espace intersubjectif pour la parole en premiére personne, pa-
role que chacun est habilité a tenir sur le sens de son existence et qui participe a la

8 Marie Balmary, dans La divine origine (Grasset, 1993), parie des "offenses faites au sujet”.

7 Nicole Roelens, De quoi est-il question dans le bilan de compétences, AFPA : octobre 1994, re-
cherche méthodologique réalisée pour la DRFP Alsace.
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démarche communautaire de compréhension du mondeB. C'est une reconnais-
sance-attribution des potentialités de production du sens qui réside dans I'existence
de chacun. Elle a une efficacité ergnente sur les différents registres de conquéte
d'un espace symbolique par le suje

Sur quoi fonder cet accueil anticipatif d'une parole significative du sujet si-
non sur I'accueil de son existence singuliére elle-méme comme chargée de sens et
de singularité spirituelle ? Au-dela du contact avec un organisme ou de la confron-
tation avec un intellect, la rencontre avec l'autre est la rencontre d'un sujet engagé
dans une tentative d'accomplissement d'une présence au monde.

v L'ENIGME DE LA TENTATIVE PERSONNELLE
D'ACCOMPLISSEMENT D'UNE PRESENCE
AU MONDE

En arriére fond des aléas biographiques de chacun, jai régulierement en-
tendu une préoccupation importante, largement partagée, presque inhérente a la
condition humaine, mais quasi indicible : celle de trouver une fagon d'étre qui soit
vraiment fa sienne, trouver une fagon d'étre-la avec les autres, avec le monde et
avec soi. L. Bmswanger nomme cela la présence au monde dans et avec le
monde.

Quant a moi, jintroduis la notion de tentative d'accomplissement d'une
présence au monde parce que je pergois la un travail du sujet, qui essaie d'étre lui-
méme dans les rapports qu'il construit et dans les actes qu'il pose. Le résultat est
tragiquement incertain. Cependant, méme si rien n'atteste de cet accomplissement,
la tentative est le fondement symboligue du processus d'autoformation. La con-
quéte d'un espace symbolique par le travail existentiel d'accomplissement d'une
présence au monde est le registre le plus mysteérieux, le plus insaisissable de I'auto-
formation.

Et c'est justement parce qu'il évoque le mystere irréductible du sujet et sa
possible manifestation dans une fagon singuliére d'étre 1a, dans et avec le monde,
qu'il peut fonder l'autonomisation du sujet. L'autonomisation symboligue consiste a
s'extraire du discours des autres sur soi et a construire sa propre parole sur le
monde. C'est I'enjeu existentiel central de I'autoformation.

Si l'on intégre l'importance de cet enjeu dans les modalités d'interaction
humaine, cela autorise chacun a essayer, dans l'intimité de son étre et dans les
aléas de son histoire, de produire les formes singuliéres de sa présence au monde,
car, de cette facon, il devient producteur de sens. Toute personne est ainsi légiti-
mée a se différencier de l'identité qui lui est attribuée par les autres, pour partir a Ia
recherche de son propre désir, de sa propre parole et de ses propres contributions a
la communauté.

Affirmer que chaque étre humain peut cheminer vers une présence au
monde qui soit la sienne propre et irremplagable dans la communauté des hommes
est un postulat et une position éthique.

8 Nicoel Roelens, « Le métabolisme de I'expérience en identité et en réalité », dans Courtois &
Pineau {dir.), La formation expérientielle des adultes, Paris : La Documentation frangaise,
1991,

9 Nicoel Roelens, Partage des histoires de vie et renonciation & 'échec : une aventure forma-
trice avec des chémeurs de longue durée, AFPA : avril 1988.

10 Binswanger, Introduction a 'analyse existentielle, Paris : Editions de Minuit.
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Ce postulat donne un statut symbolique aux tatonnements d'une histoire
de vie dans la recherche d'une fagon de vivre qui serait juste pour le sujet et signifi-
cative pour les autres. La prise en compte de ce registre existentiel de I'autoforma-
tion exige de renoncer a l'ingérence dans la vie d'autrui, pour batir des rapports de
parole qui soient respectueux de cette énigme féconde et qui puissent neanmoins
faire échos au sens de la tentative d'accomplissement pour les autres humains.

Ainsi dans ma pratique d'accompagnement des groupes autobiographi-
ques, la négociation du contrat va bien au-dela d’'un apprentissage de non agres-
sion, c'est 'occasion de concrétiser ce que peut étre le respect réciproque des étres
en devenir :

¢ l|a non objectivation des sujets ;

¢ [l'abstinence quant a la fabrication si habituelle d'un "savoir sur autrui”, c’est-a-
dire le renoncement a un pseudo-savoir dangereux pour l'autre par son effet de
méconnaissance la dignité symbolique de chacun, et sclérosant pour soi par
son effet d'évitement d'une véritable découverte ;

» [linstauration d'une solidarité dans la différenciation : le soutien mutuel des ten-
tatives d'accomplissement de chaque présence au monde produit un co-devenir.

L'autoformation de chaque individualité est une circonstance favorable de
la co-formation dans un groupe et la co-formation dans le groupe devient condition
favorable a I'autoformatioq. Nous apprenons ainsi a nous situer dans fe champ des
interactions symboliques1 : l'accomplissement de la présence au monde de cha-
cun est importante pour la communauté, parce que le déploiement d'un sujet faci-
lite 'accés des autres a ce qui est juste pour eux mémes. L'espace symbolique
d'existence de chacun est considérablement accru quand la tentative d'accomplis-
sement de sa présence singuliére est envisagée comme participant au devenir
communautaire et a l'intelligence collective du monde.

Vv AUTOFORMATION INDIVIDUELLE
ET INTELLIGENCE COMMUNAUTAIRE

* Cette utopie de la différenciation solidaire ou de la coopération des singu-
larités dans une interaction symbolique ou le Je et I'Autre coexistent et se co-
développent, n'est évidemment pas compatible avec une lecture compétitive des
relations humaines ou le Moi et I'Autre s’excluent mutuellement parce que la pro-
blématique est posée en termes de « soit c'est I'un, soit c'est l'autre qui dispose de
I'espace symbolique ».

Dans la lecture dominante des relations humaines, que j'ai tendance a
considérer comme une infirmité machiste, la dignité symbolique devient I'objet
d'une lutte permanente qui induit les modalités d'organisation sociale dont on
constate les effets d'exclusion. L’élimination est d'abord symbolique et, une fois
cette étape passée, elle peut devenir sociale et matérielle, voire physique. La vio-
lence symbolique est la matrice des autres violences. Toutes les observations que
I'on peut faire sur les spirales de la violence et du rejet de ['autre montrent que nous
avons collectivement besoin pour coexister pacifiguement de fondements symboli-
ques qui légitiment les tentatives de différenciations non violentes.

Faute d'instaurer ces fondements sympoliques, les efforts de différencia-
tion prennent la forme d'une lutte des places'<. Je fais objection a I'imposition
d'évidences comme la concurrence des individus pour une place au soleil. L'organi-

11 Nicole Roelens, Le difficile consentement a l'intelligence, AFPA : janvier 1992,

12 Gaulejac V. de & Taboatta Leonetti |., La lutte des places, Paris : Desclée de Brouwer, 1994
(Reconnaissances).
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sation sociale compétitive nous est présentée comme La Réalité a laquelle toute
personne sensée doit se soumettre. Or I'imposition d'une définition "légitime" de "La
Réalité" est toujours la manifestation de rapports de domination symbotique'=, qui
retirent le statut de sujet @ une majorité de personnes et lui dénient le droit de par-
ticiper a la construction collective de la réalité 4.

Non seulement l'occultation des rapports symboliques dans notre société
crée de I'empéchement a l'autoformation, de la souffrance individuelle, de la stag-
nation des devenirs, mais aussi de la bétise collective, de I'opacité dans les rap-
ports humains. Pour en sortir, nous devons communautairement partir a la recher-
che d'une compréhension métasubjective de ia situation d'un groupe, d'une collec-
tivité ou d'une institution par I'émergence et la constellation des points de vue trés
différenciés présents en son sein. C’est dans la pluralité intersubjective que nous
pouvons engager l'effort de production de sens a partir des paradoxes contenus
dans la différence des regards.

Ce travail communautaire d'intelligence des situations permet de faire ap-
paraitre 'économie symbolique des transactions sociales et en particulier le mode
de distribution des places dans la production d’'un discours sur la réalité. Il libére,
par la-méme, des devenirs individuels et du devenir collectif qui restaient coincés
dans ce non pensé commun.

C'est sur ces bases que j'élabore mes interventions en matiére de recher-
che de dépassement des dysfonctionnements collectifs par lg travail d'intelligence
communautaire, que ce soit des ié'lterventions en entreprises'® ou des interventions

sur des dispositifs comme le cr'o,

Pour donner des chances a |'autoformation des personnes, il est indispen-
sable de dépasser la représentation d'une dichotomie entre la subjectivité indivi-
duelle et la "réalité sociale" a laquelle elle devrait se soumettre et apprendre a aper-
cevoir la construction intersubjective collective de la réalité dans ses aspects a la
fois cognitifs et relationnels.

Il y ala un enjeu épistémique et politique majeur, a faire une lecture sym-
bolique des rapports sociaux et a comprendre par quels processus les relations in-
tersubjectives tissent de l'organisation sociale. Il est temps d’exhumer les postulats
implicites et les conventions collectivement inconscientes, qui fondent ia production
intersubjective du devenir social des individus, pour s'autoriser a en négocier d'au-
tres.

En abordant les trois registres de tautoformation et en reconnaissant-
postulant les tentatives d'accomplissement par les sujets d'une présence au monde
comme lieu d'émergence du sens pour eux, pour et avec les autres, je propose aux
lecteurs d'autres postulats fondateurs d'une autre convention collective contenu
dans l'utopie structurante de ma pratique.

Elle est issue de I'énonciation progressive de ma parole de femme, elle
contient I'espérance d'une nouvelle convention collective ol les innombrables tenta-
tives d'accomplissement d'une présence au monde d'étre humains dans leur di-
versité, puissent trouver échos dans la négociation intersubjective des espaces so-
ciaux de réalisation afin que tous aient plus de chan?s de devenir ce qu'ils sont en
puissance d'étre et d'accomplir leur ceuvre singuliére' ‘.

13 Pierre Bourdieu, Ce que parier veut dire, Paris : Fayard, 1982.

14 Nicole Roelens, « Le métabolisme de I'expérience en identité et en réalité », dans Courtois &
Pineau (ed.), op.cit.

Voir a ce sujet les conclusions de l'intervention aux Cuisines Schmidt, Nicole Roelens, awril
1990

16 Nicole Roelens, Etude du point de vue des acteurs sur les compétences et Ja fonction de cor-
respondant, étude réalisée pour la DRFP Alsace, décembre 1992.

17 Nicole Roelens, « La quéte, 'épreuve et I'ceuvre », Education permanente, n® 100/101.
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TEMOIGNAGE
D'UNE EXPERIENCE AUTOFORMATIVE

VERRIER Christian

1 Contexte de la démarche autoformative

La démarche d'autoformation rapportée ci-dessous s'est inscrite
voila dix ans dans ie cadre militant-associatif d'une organisation internatio-
nale de défense des droits de I'hnomme, plus précisément la section fran-
caise d'Amnesty International. Outre la libération de prisonniers d'opinion et
la lutte contre la torture, I'abolition de la peine de mort est un point central
du mandat de cette organisation. Or, constatation fut faite alors par les ins-
tances nationales et régionales du mouvement que les adhérents n'étaient
pas toujours suffisamment au fait des questions et problemes de tous ordres
souleves par ce dernier point du mandat, ce qui induisait une perte
d’efficacité. Il fut donc décidé de renforcer la formation interne afin de sen-
sibiliser chacun, mais un manque de moyens humains et matériels se faisait
parfois sentir en certaines régions pour y parvenir.

C'était justement le cas du secteur du nord parisien auquel j'appar-
tenais : aucune formation n'avait été réalisée a ce propos, et au-dela de la
conviction militante de chacun, il n'existait guere de spécialiste de la peine
de mort susceptible de construire une formation. Bien qu'ignorant presque
tout de la question, mais toutefois fortement intéressé, je me portai volon-
taire pour assurer cette tiche formative, et je fus nommé "correspondant
peine de mort" ; responsabilité visiblement peu recherchée.

La documentation de l'organisation concernant la peine de mort se
limitait a I'époque a quelques rapports (de grande qualité, il faut {e souli-
gner) sur les exécutions capitales dans divers pays, quelques photogra-
phies, quelques conseils écrits donnés aux militants. En vérité, cette docu-
mentation s'avérait insuffisante (ou tout au moins elle m'apparaissait
comme telle) pour batir une formation efficace sur un sujet aussi épineux.
Bien qu'ayant quitté I'école précocement, je ressentais la nécessité d'abor-
der ce theme plus en profondeur en empruntant des voies nouvelles. Pour
dépasser la simple évocation du phénoméne dans son ampleur statistique
mondiale, il s'agissait certainement d'envisager diverses dimensions socio-
logique, psychologique, juridique, historique, cuiturelle, religieuse. Cela
semblait une évidence incontournable si je voulais m'acquitter convenable-
ment de mon engagement.

Mais a qui m'adresser pour parvenir a ces fins ? Ou et comment
acquérir les rudiments de connaissances qui me faisaient défaut ? Ou trou-
ver les conseils pour construire des séances de formation dignes de ce
nom ? A cette époque, jignorais tout des sciences humaines et de l'univers
de la formation des adultes. Sans guide, sans personne-ressource fiable a
qui me référer, il fallait pourtant accomplir ce travail. Ne pouvant apparem-
ment compter que sur moi-méme, c'est ainsi que je débutai une phase
d'autoformation (pour utiliser un terme plus adéquat, je devrais sans doute
écrire "phase autodidactique") se déroulant certes au sein d'une organisa-
tion structurée (qui n'avait pas la formation pour but premier, méme si elle
était tenue pour importante), mais qui me laissait totalement libre de la
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construction de la formation que j'étais chargé de mettre en place, ainsi que
du choix des supports livresques ou audiovisuels que je pourrais étre ame-
né a utiliser, et que pour ia plupart je dus me procurer a I'extérieur, au cours
d'un périple d'auto-apprentissage des plus enrichissants qui devait me con-
duire sur les rivages d'une culture "légitime" insoupgonnée.

2 Obijectifs et contenus fixés par le «s’autoformant”

L'objectif principal était donc de parvenir a mieux connaitre la peine
de mort, et de socialiser cette connaissance a l'intérieur de I'association sui-
vant des modalités qu'il me revenait de choisir. Bien que cette finalité ait
conservé toute son importance durant cette période, ¢lle fut progressive-
ment supplantée par le désir d'en savoir toujours davantage sur mon objet
d'investigation central a l'aide de références relevant des sciences humai-
nes, puis par la nécessité d'acquérir quelques techniques de conduite de
séances de formation d'adultes. L'objectif premier, combattre les exécutions
capitales sur le plan militant, fut en réalité dépassé par une sorte de défi
que je me langai : étre capable de muiltiplier diverses approches, en une
multidimensionnalité effective (naturellement, ce mot m'était alors inconnu),
afin principalement de suivre le cheminement des idées abolitionnistes de-
puis le xvii® siécle, d'en restituer la genése, de fagon a mieux cerner les ca-
ractéristiques des courants d'opinion contemporains sur la question.

C'est ainsi qu'aprés avoir réussi a trouver une dizaine d'ouvrages
traitant du sujet (a grand peine, ne connaissant d'autres sources que celle
des publications disponibles en tibrairie ; et encore fallait-il savoir les trou-
ver...), dans le but d'obtenir une vision panoramique, je m'efforgais de clas-
ser mes lectures suivant diverses thématiques, allant de I'histoire (idées sur
l'abolitionnisme : Beccaria, Traité des délits et des peines), a la religion
(J.M. Aubert, Chrétiens et peine de mort) en passant par le juridique
(T.Levy, Le désir de punir) la philosophie (Camus/Koestler, Réflexions sur la
peine capitale) sans oublier les osuvres littéraires (V. Hugo, M. Jouhandeau,
T. Capote, N. Mailer) ni les divers traités et pactes internationaux reiatifs
aux droits civils et politiques. Le champ, que j'élargissais constamment au
risque de me perdre dans des références non maitrisées, fut donc vaste, et
toute tentative de synthése n'en était que plus délicate. Il est certain qu'a ce
moment je m'étais pris au jeu, qu'un ouvrage en entrainait un autre sans
grande rigueur, en une sorte de mouvement brownien manguant par défini-
tion de cohérence.

Afin d'atteindre mes objectifs militants et plus personnels, pour ne
pas laisser disparaitre le bénéfice de ces lectures, jentrepris la rédaction
d'un petit mémoire de cinquante pages, que je rédigeai seul durant deux
semaines de vacances au bord de la mer, sans presque jamais sortir de ma
chambre. Cette tentative d'écriture était pour moi la premiére du genre, et
devint un enjeu majeur de mon entreprise.

Il mapparut cependant assez rapidement que la seule mise a dis-
position de ce mémoire a l'intention de tous les membres de I'association
désireux d'une meilleure connaissance de la peine de mort ne suffirait pas a
réaliser une formation satisfaisante. L'objectif suivant fut donc ia mise en
place de journées de formation qui auraient le mémoire pour support princi-
pal, le probleme étant que si j'étais peut-étre devenu un "s'autoformant in-
dépendant", je n'étais absolument pas un formateur d'adultes.
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3 Résultats obtenus, difficultés rencontrées

Je vins a bout du mémoire entrepris. || comportait six parties :
1) une histoire de I'abolitionnisme aux xviil®, xix° et xx° siécles ; 2) un inven-
taire des bonnes raisons de combattre la peine de mort ; 3) un argumen-
taire abolitionniste commente en six points ; 4) un recensement des princi-
paux arguments pénalistes ; 5) des notes de lecture sur des ouvrages im-
portants ; 6) une bibliographie.

Par la rédaction de ce mémoire, et en grande partie grace aux re-
cherches bibliographiques qu'il avait nécessitées, mon autoformation, bien
qu'ayant pris naissance au sein d'une association (et ne relevant pas dans
un premier temps d'un projet absolument personnel), mettait cependant en
avant des processus autodirectionnels et autoplanificateurs indéniables. En
plus de l'acquisition d'une bonne connaissance (il me sembie) de I'historique
de la peine de mort, sujet central entrainant un renforcement de la convic-
tion militante, cet auto-apprentissage présentait I'avantage d'introduire le
non bachelier que j'étais a l'univers largement inconnu d'une approche de
type quasi universitaire. C'est a cette occasion que je rencontrai et travaillai
des écrits de Foucault, de Camus, de Koestler, de Baudriliard, etc., auteurs
qui m'étaient jusqu'alors étrangers.

J'appris a sélectionner les ouvrages en fonction de leur intérét, a
discemer ceux qui apportaient des éléments nouveaux a mon étude, et qu'il
me fallait dialectiser avec d'autres ; afin de mieux fixer mes lectures, je dus
apprendre a rédiger des fiches de lecture, a tenter de raisonner sur des fon-
dements philosophiques contradictoires. La peine capitale mettant en jeu
des dimensions touchant au symbolique, a l'imaginaire, au psychologique
au sens large, je dus faire des incursions dans des domaines qui m'appa-
raissaient alors comme de véritables jungles.

Sans aucun guide, c'est naturellement sur ce terrain que je rencon-
trai les plus grandes difficultés, et la qualité de mon écrit ne put que s'en
ressentir, méme s'il fut généraiement bien regu par les responsables du
mouvement (mais ce type d'évaluation ne me suffisait nullement, mon auto-
évaluation était beaucoup moins induigente ; sans doute avais-je besoin
d'autre chose que d'un amical regard militant).

Comme prévu j'entrepris a la suite de ce travail I'animation de plu-
sieurs journées de formation regroupant chacune environ vingt participants.
Ignorant tout des techniques de formation des adultes, jimprovisais ces
journées sur la base du contenu du mémoire, en mettant en lumiére les
points qu'il me paraissait important de souligner. Durant I'apres-midi, j'or-
ganisais ce que j'appelais des jeux théatraux (j'appris plus tard qu'il s'agis-
sait en fait de jeux de rdles !) entre abolitionnistes et pseudo-pénalistes, de
maniéere a entrainer les membres a de futures réunions publiques ou je sa-
vais que les échanges avec la salle étaient souvent délicats, la cause de
I'abolition étant loin d'étre gagnée dans les esprits.

Ces séances de formation, en plus de mettre a I'épreuve mon auto-
formation théorique me révélérent dans l'action quantité d'aspects de la dy-
namique des groupes. C'était le passage du théorique au concret, de 'auto-
apprentissage a l'apprentissage (les deux sens du verbe apprendre), I'indi-
cateur de Ia qualité du savoir par la mise a I'épreuve de sa transmission. Ce
moment fut celui d'un savoir devenant savoir-faire socialisé. Comme ['écrit
A. Lhotellier, ce fut un entrainement a assumer mes propres actes dans un
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dialogique avec autrui, ou encore la fransformation de mon expérience en
production communicable.

Robert Badinter, alors président du Conseil Constitutionnel, mais
surtout ancien ministre qui avait fait voter I'abolition en France, répondit a
l'invitation d'un groupe parisien a venir parler de la peine de mort. Ne pos-
sédant pas en son sein de "spécialiste" de la question, et ayant eu connais-
sance de mon mémoire, ce groupe fit appel a moi pour préparer puis ani-
mer cette réunion en étant l'interlocuteur du ministre. Cette intimidante
confrontation avec Badinter, expert reconnu et fortement impliqué a plu-
sieurs titres par la peine de mort (en tant qu'avocat, écrivain, Garde des
Sceaux) fut un peu le point d'orgue inattendu de ce parcours autoformateur,
mon diplébme en quelque sorte.

4 Questions soulevées
par la mise en ceuvre de telles pratiques.

Avec dix ans de recul et le début d'études universitaires, je mesure
aujourd'hui combien l'aide d'une personne-ressource aurait alors eté bénéfi-
que, ne serait-ce que du point de vue de l'orientation de mes lectures, de
leur mise en ordre, de leur articulation logique. J'ai le sentiment d'avoir ef-
fectué cet apprentissage selon un principe d'essais-erreurs qui me faisait a
chaque erreur d'orientation perdre un temps et une énergie considérables,
et ne contribuait aucunement a développer une problématique cohérente et
efficace susceptible de donner au mémoire qui fut écrit une dynamique véri-
tablement convaincante, tant sur le fond que sur la forme. Malgré tout, sur
le plan des savoirs, cette période autodidactique fut d'une grande richesse,
et elle m'a permis de constater, sans qu'il soit possible d'en tirer une géné-
ralité absolue, qu'il est tout a fait réalisable pour un individu relativement
isolé ne possédant pas une grande culture générale et scolaire initiale, de
s'engager dans un projet finalement assez audacieux, et de e mener a
terme en assumant la totalité du processus d'auto-apprentissage. En plus
d'une motivation intrinseque que j'entretenais en moi, une motivation extrin-
seque, celle qui me venait symboliquement des autres que jimaginais
comme de futurs bénéficiaires mais aussi de futurs juges de mon travail,
fut je crois la raison principale qui me permit de tenir le cap au milieu de
difficultés facilement imaginables.

Un accompagnement aurait toutefois été nécessaire pour dépasser
la superficialite qui fut celle du mémoire. A me relire aujourd'hui, je constate
que la surface des choses est a peine effleurée, que des pistes d'impor-
tance n'ont pas été exploitées, par incapacité intellectuelle a les intégrer a
mon étude. 1 aurait fallu d'autre part ne pas me contenter des librairies, me
rendre a la BN, a la BPI du Centre Pompidou, etc., en des lieux ou il aurait
été possible d'approfondir ma réfiexion a I'aide d'une documentation plus ri-
che et mieux ciblée. Mais encore aurait-il fallu connaitre ces lieux et savoir
utiliser correctement leurs ressources. La ou je me contentais de répertorier
quelques ouvrages dont je tentais I'analyse sans véritablement disposer des
outils nécessaires pour y parvenir, il aurait été indispensable de mener une
recherche beaucoup plus approfondie a l'aide d'une méthodologie rigou-
reuse.

Mais il se peut que le cadre strictement militant ne convenait déja
plus tout a fait a un tel projet qui impliquait des investissements personnels
d'une nature différente. L'appétence que je m'étais découverte pour un cer-
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tain type de savoir semblait m'entrainer au-dela du strict militantisme,
méme si ce dernier conservait par ailleurs toutes ses verius.

L'impossibilité dans laquelle j'étais d'obtenir une validation autre que
celle provenant des instances de ['association constitua égatement une diffi-
culté. Si I'étude que javais effectuée ainsi que la formation mise en place
furent de quelque utilité a la défense de la cause abolitionniste, ie militant
se déclarait satisfait ; mais comment ce travail aurait-it été évalué par un
professionnel de I'éducation ? Avais-je réellement atteint les objectifs que je
m'étais fixé de mieux connaitre la peine de mort et d'étre un formateur ca-
pable de transmetire ce savoir ? Confrontée aux savoirs académiques, mon
autoformation aurait-elle "tenu le coup” ? Isolé de I'univers de I'éducation et
de la formation, comment peut opérer un autodidacte désireux de connaitre
la valeur de ses apprentissages ? A l'issue de cette phase autoformative, le
besoin de normes semblables a celles du systéme éducatif revenait en
force, je ne parvenais pas a en imaginer d'autres, bien que mon rapport a
I'école fut par le passé des plus douloureux. C'est certainement ici que I'ab-
sence de maitre évaluateur (plutét que simplement "controleur”) fut le plus
ressentie comme un mangue. Le cadre parteur de l'assaciation trouvait a ce
point ses limites, n'apportant plus de réponses a mes questionnements, tant
il est vrai que la finalité de I'association militante n'est pas spécifiquement
éducative, mais que cette fonction ne survient que par surcroit, par \'agré-
gation de projets personnels et hétérogénes de militants, qui se trouvent
parfois unifiés dans un projet collectif concernant le monde dans lequel ils
sont plongés. En ce sens, I'association peut devenir un extraordinaire sup-
port a de multiples cheminements autoformateurs, mais il y manquait pour
ce qui me concerne ce petit supplément qui aurait fourni a mon travail des
perpectives lui permettant de se prolonger vers des horizons toujours plus
larges. C'était comme si les savoirs que j'étais désireux d'acquérir ne trou-
vaient plus tout a fait de "rentabilisation” sur le terrain du militantisme. Sans
doute le temps était-il venu d'entrer dans une nouvelle phase de formation,
beaucoup plus traditionnelle, et certainement ma dépendance a I'égard du
"moule” éducatif, de ses modéles et normes, était-elle bien plus grande en-
core que je ne l'imaginais.

Malgré ces questionnements, j'ai eu la chance de pouvoir transmet-
tre (imparfaitement) ce savoir (méme s'il était lacunaire comme je viens de
le souligner), de le mettre "a disposition", et ce passage allant d'une con-
naissance théorique acquise par autodidaxie a une pratique andragogique,
qui fut realisé en grande partie "a l'intuition", reléve sans aucun doute d'une
formation expérientielle en bonne et due forme.

Initialement autodidactique, mon périple d'apprenant, tout en con-
servant son caractére autonome, me conduisait via I'expérientiel au pdle
hétéro de ta formation, en une continuité bienvenue qui m'apparait mainte-
nant comme une suite logique et indispensable (et peut-étre inévitable) a
toute séquence d'autoformation.
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quelles pratiques sociales d’autoformation ? Patricia PORTELL!

Cefte série de communications était représentée par la lettre E dans le programme du collogue.






ORGANISATION QUALIFIANTE
ET AUTOFORMATION COLLECTIVE

Richard WITTORSKI

Nous partirons de la description d'un dispositif intra-entreprise pour mon-
trer comment des collectifs d'opérateurs élaborant des changements concernant
leurs pratiques de travail sont en situation de construire collectivement de nou-
veaux modeles d'action et de nouvelles compétences qui relévent selon nous d'un
processus d'autoformation collective et de production d'une pratique d'organisa-
tion qualifiante (au sens ol les opérateurs développent une nouvelle capacité a
réfléchir/ agir par rapport a leurs pratiques ce qui les engage conjointement a ap-
prendre a partir de leur action au travail et a apprendre a changer leurs fagons de
travailler).

1. L'entreprise de textile québécoise

Le dispositif est mis en place dans une entreprise de textile québécoise
qui s'est spécialisée dans la production de tissus pour Ia confection de draps et
de taies d'oreiliers. D'une superficie de plus de 60 000 m?, l'usine emploie prés de
800 salariés. En 1989, elle est en proie a des difficultés de rentabilité (la qualité
de la production n'est pas suffisante et les parts de marché diminuent). Pour sur-
monter ces difficultés elie engage la mise en oeuvre d'un vaste programme de
qualité totale qui prévoie notamment la mise en place de groupes de salariés ré-
fléchissant sur leurs pratiques de travail en vue de les améliorer (nos propos por-
teront sur ces groupes).

2. La mise en place des groupes de salariés

Une partie des objectifs de la mise en place de ces groupes a été clai-
rement explicitée par la direction de I'entreprise : il s'agit de refondre I'ensemble
des outils de formation utlisés avec les nouveaux employés dans le but de
transmettre des comportements professionnels répondant a des impératifs plus
grands de qualité de la production, de sécurité dans le travail et de productivite.

L'organisation des groupes comprend des employés volontaires informés
de l'existence de ce programme par leurs contremaitres et par affichage dans
chaque département de l'usine. Les contremaitres sont également conviés a par-
ticiper aux séances animées par un chargé de projet de la direction des ressour-
ces humaines et un coordonnateur des relations avec les employés.

Les groupes d'employés sont structurés en cycles distincts. Chaque cy-
cle correspond a un nombre de séances de groupe pour un département de pro-
duction de l'entreprise. Les départements du filage/renvidage, du cardage, de
f'encollage et du tissage sont successivement concernés par le programme entre
1991 et 1993 par cycles de quatre mais.

Le fonctionnement prévu du programme divise chaque cycle en sept
rencontres de groupe d'une durée de trois heures entrecoupées et suivies par des
périodes d'essai et de test, en situation de travail, des outils élaborés en groupe
de formation (au total 50 heures en situation de travail) :
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e La premiére rencontre vise a présenter le matériel de formation déja existant
dans I'entreprise et & échanger avec les opérateurs sur la qualité et la perti-
nence de ce matériel.

e Les deuxiéme et troisiéme rencontres sont consacrées a I'établissement d'un
consensus sur les différents éléments de description des activités de travail
fournis par les opérateurs, a la vérification étape par étape de fagon systéma-
tique de I'ensemble des procédés. C'est lors de ces rencontres que sont
construites les grilles de description des taches.

¢ La quatriéme rencontre permet de mener une discussion sur les critéres de
sélection des instructeurs.

e La cinquieme séance finalise les grilles d'appréciation de 'apprenti et de l'ins-
h‘#cteur et permet de réfléchir a l'organisation du cahier de description des ta-
ches.

e Lors de la sixieme rencontre, il s'agit de transmettre aux opérateurs des con-
tenus portant sur l'appréciation des apprentissages et les méthodes de
transmission des apprentissages a l'aide de la réalisation collective d'exerci-
ces pratiques.

e La septieme séance permet de présenter au groupe les outils définitivement
formalisés par les animateurs a partir des productions collectives.

3. Description du fonctionnement des groupes
etroles des acteurs

La premiére rencontre est consacrée a la détermination des objectifs
des séances a venir et des principes de fravail collectif. Cela se réalise a partir
d'une présentation de la situation économique de F'usine et d'une réflexion collec-
tive a propos des moyens actuels de formation des apprentis. Cette premiére
séance réunit deux animateurs, le responsable des ressources humaines (DRH de
fentreprise, des agents de maitrise et des opérateurs volontaires (par départe-
ment).

Le DRH présente, en premier lieu, la situation économique de I'entreprise
(ses difficultés) et insiste sur la nécessité urgente de retrouver une rentabilité au
moyen d'un changement des pratiques professionnelles.

Dans un deuxiéme temps, le matériel de formation disponible dans I'en-
treprise est présenté aux employés. Le DRH leur demande alors d'évaluer ce
matériel au regard des objectifs de rétablissement de la situation économique de
I'entreprise.

Ensuite, les objectifs généraux de travail en groupe sont annoncés : il
s'agit de refondre le programme de formation des apprentis en construisant de
nouveaux outils de formation permettant dhomogénéiser les pratiques de travail
au regard des critéres de qualité, de sécurité et de productivité.

La méthode de fravail collectif est alors proposée aux employés et
agents de maitrise : la reconstruction d'une grille de description des activités ac-
tuelles (telles que produites dans les ateliers) et une recherche d'amélioration des
pratiques identifiées aux plans de la qualité, de la sécurité et de la productivité :

"on nous a dit qu'on aurait a dire ce qu'on fait dans notre ouvrage et a dire
comment on pourrait mieux le faire pour la qualité”.

Dés la deuxiéme séance, les groupes sont partagés en sous-groupes
(par spécialités dans un méme département) pour décrire leurs activités habituel-
les de travail. C'est la phase d'analyse interactive du travail qui commence :
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"dans les séances de formation, on se séparait en petits groupes de spé-
cialités pour analyser les actes de travail".

Les animateurs provoguent la discussion a partir de questions générales,
font des synthéses de ce qui est dit et prennent des notes :

"les animateurs sont la pour commencer les conversations pour que l'on
n‘oublie rien”, "ils nous laissent parler entre nous puis ils font la synthése
de ce qu'on a dit";

"il y avait des animateurs, ils écrivaient au tableau ce qu'on disait dans
trois colonnes : sécurité, qualité, production. lls posaient des questions :
c'était quoi notre travail".

D'une part, nous le voyons, l'objet de travail des groupes est constitué
des pratiques professionnelles habituelles des salariés et les objectifs sont de
transformer ces pratiques.

Par ailleurs, les moyens mis en oeuvre dans les groupes de formation
pour atteindre ces objectifs sont alors de faire émerger les pratiques actuelles
de travail et d'en favoriser la transformation par les opérateurs et leurs
contremaitres mis en situation de confronter leurs points de vue.

La démarche est participative dans le sens ou les animateurs provo-
quent les descriptions des participants. De ce point de vue, les deux animateurs
ne sont pas en position de prescrire des savoirs ou des pratiques de travail (ils ne
connaissent pas le détail du travail des opérateurs).

4, Analyse des opérations collectives produites
en groupe : développement d'un processus
d'autoformation collective et engagement
d'une pratique d'organisation qualifiante
Les groupes sont en situation de réaliser une analyse interactive de leurs
pratigues. L'analyse des pratiques contribue a transformer les fagons de

voir et de penser le travail. Cette transformation s'opére au niveau des opé-
rateurs par un double processus collectif, dans les groupes :

s LE PREMIER PROCESSUS se réalise quand les opérateurs décrivent, les uns
aprés les autres, leurs fagons de travailler :

"on décrit item par item, on ne laisse rien passer".

Ce processus engage la mise a jour de connaissances acquises dans
J'action par la mobilisation de représentations passées sur le travail :

"on s'est apergu, en décrivant nos taches, que I'on se communiquait des
trucs reciproquement".

Extrait d'une observation d'un groupe (un opérateur décrit sa facon de tra-
vailler) :

“je monte sur le bord de la machine et je regarde 'emmélement des fils
avant qu'ils partent dans le bain" ;

"je vais auprés du bain sans m'approcher trop, ¢a peut briler" ;

(mobilisation de représentations liées aux pratiques de travail).
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Nous appelons cela le partage des formes de pensées individuelles
sur le travail par I'explicitation des pratiques ; il y a prise de conscience par
les membres du groupe des pratiques décrites.

e LE DEUXIEME PROCESSUS consiste en un questionnement collectif sur la spéci-
ficité de ces pratiques et les différences : le fait que les individus verbalisent
des pratiques parfois divergentes provoque un questionnement collectif (des
discussions contradictoires entre les opérateurs qui verbalisent des fagons de
travailler différentes).

Extrait d'une observation de séance de groupe :

"pour moi quand la bobine ne tourne plus c'est parce que le fil est cassé, je
rattache le fil et je rabaisse le drapeau” ;

"je ne suis pas d'accord, ¢a peut étre un bourrage et pas seulement une
cassure, donc je regarde d'abord sur l'autre tube ou sous la bobine".

Il s'agit d'un questionnement critique mutuel qui remet en cause les
cadres de perception individuels et habituels du travail et engage la cons-
truction d'un nouveau cadre de perception collectif du travail. Celui-ci tra-
duit une nouvelle forme de pensée collective qui s'ancre sur la qualité.

Observation de groupe, groupe cardage :

"tant6t, on s'est mis d'accord pour veiller sur la grosseur des cénes parce
que s'ils sont trop gros, ils feront de la mauvaise qualité” ;

"dong, il ne faut pas seulement attendre de voir la jlumiére rouge pour les
retirer; pour la qualité, on surveille leur grosseur,...est-ce qu'on peut les re-
tirer avant que la lumiére nous le dise?"

“oui, ¢a nous permet de faire plus attention a la qualité" ;
"oui, ¢a c'est important a faire pour ia qualité de la production”

(une nouvelle fagon de voir le travail apparait : prendre en compte le critére
de qualité du produit dans les gestes professionnels)

"je le vois plus (mon travail) en qualité et en production”, "tous les emplois
dans l'usine sont importants, il y a une certaine responsabilité de chacun.
Comme moi, j'ai la responsabilité de faire de la bonne qualité, du bon fil".

Cette transformation des cadres de perception favorise la production
de représentations nouvelles anticipatrices de changements a propos des
pratiques professionnelles :

Observation d'un groupe :

"en plagant les bobines pleines dans le camion, il faudrait en plus les re-
garder si elles n'ont pas de queue, sinon il faudrait les retirer” ;

“oui, c'est pour faire le contréle de la qualité des bobines™.

Autrement dit, c'est parce que les opérateurs voient et pensent collecti-
vement leur travail d'une nouvelle fagon qu'ils sont capables de produire du chan-
gement au plan de leurs pratiques. Ces représentations sont de nature collective
et non seulement partagées car elles sont co-produites a partir d'une nou-
velle fagon collective de penser le travail. 1l s'aqit 1a_pour nous d'un acte
d'autoformation collective.
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Ces élaborations collectives, en se faisant, produisent conjointement des
changements au niveau des groupes d'opérateurs et des situations de travail :

¢ Auniveau des groupes, cette transformation dans la fagon de penser le tra-
vail engage la production de schémas coopératifs de résolution de problémes
ou compétences collectives nouvelles. Nous constatons, d'une part, la pro-
duction de nouvelles fagons d'organiser les échanges et le discours
dans les groupes (vers une plus grande coordination des points de vue) :

"pour travailler tous, on s'est dit qu'il fallait d'abord s'écouter discuter,
quand l'un parle, ne pas parler, et puis dire que f'on doit avoir le risque
d'étre critiqué" ;

"j'ai en tout cas appris des trucs pour que chacun ne reste pas sur son
idée, mais qu'on puisse évoluer quand on discute™.

Les groupes produisent également une démarche collective de résolution
de problémes avec l'identification de plusieurs étapes de travail :

"on a construit des trucs pour travailler ensemble qu'on a construits
ensemble, ... d'abord on parle les uns les autres puis on se contredit
et c'est aprés qu'on peut dire des choses nouvelles sur notre job".

On repére également la production par le groupe d'une démarche
d'analyse critique des fagons de travailler :

"quand j'ai un probléme, je refais le travail qu'on a fait en groupe, je ques-
tionne, je critique mon mode de faire".

Ces compétences collectives sont des compétences cognitives
liées a I'exercice de la pensée sur I'action : ce sont des compétences de
type méthode et processus (résolution de problemes, analyse critique du tra-
vail - vers une gestion du changement et des situations de travail) et des méta-
compétences (analyser ses propres capacités d'action et les modifier : vers une
gestion de ses compétences)

"maintenant on surveille plus ce que l'on fait quand on travaille on observe
en méme temps comment on travaille" ;

"quand on me demande de résoudre un probléme dans l'atelier, je ne fais
plus comme avant : avant, je faisais a la place, maintenant je lui explique
et lui laisse faire".

e Le deuxiéme niveau de changement concerne les situations de travail.
Les compétences collectives élaborées en groupe ne sont pas transférées en
tant que telles en situation de travail ou plus précisément, leur transfert a lieu
sous la forme du développement de nouvelles pratiques d'accompagne-
ment intellectuel du travail : par exemple, I'analyse critique des gestes
et procédures, le questionnement collectif en situation de panne ou de
difficulté de production : il s'agit 12 pour nous du développement d'une
pratique d'organisation qualifiante.

"dans {'atelier, maintenant, quand 'un ne comprend pas, on s'entraide.
Avant, ¢'était chacun pour soi quand on avait des problémes" ;

"quand on a une panne de machine, on essaye de voir si on est capable de
la reparer” ;

"on essaye de résoudre nos problémes de production comme on I'a
vu en groupe”.
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Ces résultats conduisent a caractériser I'enjeu de ce dispositif
pour l'entreprise : il semble que I'entreprise mette en place des groupes
d'opérateurs faisant une analyse de leurs pratiques de travail en vue de gé-
nérer des transformations au plan des pratiques, de remobiliser les salariés,
de dépasser les conflits sociaux présents et, au bout du compte, de mettre
les opérateurs dans une posture de changement et de gestion du
changement. Ce dispositif vise donc a développer une implication indivi-
duelle et collective des employés dans les changements en cours et a leur
faire produire collectivement (processus d'autoformation collective)
des capacités de gestion des situations de changement (pratique
d'organisation qualifiante).

5. Les retombées pour I'action : I'autoformation
collective par I'articulation formation/ réflexion
et action pour le développement de pratiques
d'organisation qualifiante

Il nous sembie que les situations collectives étudiées témoignent du
fait que la formation ne tient plus dans la seule transmission unidirection-
nelle de contenus pratico-théoriques. On passe au contraire a un nouveau
paradigme, c'est-a-dire d'une situation émetteur/ récepteur par rapport a ces
contenus a une situation ou la nouveauté des savoirs se crée dans la parti-
cipation co-active des acteurs. La formation prend ici de plus en plus la
forme de réflexions et de recherches collectives a propos du travail
car elle s'ancre sur des préoccupations de changement
(transformation des pratiques de travail).

Les employés construisent eux-mémes des éléments de change-
ment concemnant leurs activités professionnelles par I'analyse et la formali-
sation de leur travail. L'originalité réside dans la mobilisation et la pro-
duction par les employés de représentations rétrospectives et antici-
patrices sur leur travail permettant de construire des transformations
significatives au plan des gestes professionnels et des compétences.

Ce dispositif contribue donc a mettre en place une pratique
d'organisation qualifiante : les opérateurs apprennent a questionner, a
remettre en cause et a changer leurs pratiques de travail. lls dévelop-
pent ainsi un nouvel habitus de réflexion/ action par rapport a leurs
pratiques qui les engage conjointement a apprendre a partir de leur
action au travail et a apprendre a changer leurs fagons de travailler.

Au total, le dispositif évoqué ici tend a développer de la part des
salariés des capacités collectives a la gestion du changement et a la gestion
de leurs propres pratiques. Il s'agit de capacités nouvelles a apprendre a
partir des situations de travail dans l'organisation. L'autoformation
collective devient ainsi un outil pour le développement d'une pratique
d'organisation qualifiante. Autoformation collective et organisation
qualifiante semblent étre ici interreliées.
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Je vais tenter de dire quelques unes des interactions entre "autofor-
mation, formation réciproque et citoyenneté" telles que le projet des réseaux
d'echanges de savoirs, sa démarche et ses pratiques les essaient, les pro-
posent, et peut-étre les révelent ou les confirment.

Les différentes étapes du questionnement pour participer a une dé-
marche de formation réciproque en réseaux ouverts activent et dévelop-
pent...

la capacité d’autoformation, le développement du "Je"
Je cherche ce que je sais, ce que je ne sais pas.

Je me parle de mes savoirs et de mes ignorances pour me mobili-
ser dans des apprentissages. Je prends conscience de mes savoirs et de
mes ignorances. Je les repére, dans ma vie entiere et je les nomme. Je
me repere dans mes savoirs, mes ignorances, mes besoins d'apprendre et
je me nomme. Je me saisis des rencontres avec d’autres pour structurer
ma conscience de savoir. Je comprends que j'ignore dans mes savoirs,
et que je peux savoir dans mes ignorances...

J’offre et je demande.

Jintroduis des désirs dans mes questionnements : désir
d’apprendre, de savoir, d’étre reconnu par mes richesses et par mes man-
ques conscientisés et reconnus comme richesses parce que connectés po-
sitivement. Je suis utile par mes savoirs, je vis des regards positifs. Je dé-
couvre ou entretiens I'estime de moi-méme, la tension vers l'autre, le
désir de vivre dans des institutions justes : ces mouvements du "Je"
favorisent la capacité, le désir et l1a possibilité de la Responsabilité. Je
me constitue offreur et demandeur de savoirs.

Je formule et décris mes offres et demandes pour les inscrire
dans une dynamique collective d'échanges. Je crée une distance avec ce
que je sais et ce que jiignore. Je regarde mes savoirs comme des objets a
décrire, a enrichir, a transformer. Je comprends que mes savoirs se
« composent » d’autres savoirs, savoir-faire... Que je dispose déja de
savoirs sur lesquels prendre appui pour répondre a mes ignorances.

Je m'interroge sur les méthodes que je pourrais proposer ou atten-
dre. Je me fais des récits de mes apprentissages. Travail de prise de con-
science, qui dédramatise les apprentissages. Découverte que I'on peut avoir
poids sur ceux-ci.

Mise en relations.

Des "offreurs" répondent aux demandes ; des "demandeurs" répon-
dent aux offres. Etonnement ! Je vaux, je suis reconnue par mes savoirs !
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On instaure le "différé" : la "mise en relation” a lieu. Ce qui est
restitué, c'est le pouvoir d’organiser ses apprentissages, d'imaginer des
démarches, de négocier, de décider, d’étre auteur de ses actes
d'apprentissages et de transmission. Le médiateur, |a situation médiatrice
rappelle le droit a une démarche d’essais-erreurs, y compris dans les mé-
thodes.

Chacun se forme. Nous échangeons.

Les échanges se déroulent et chacun y apprend, sur l'objet a con-
naitre pour le demandeur, sur le savoir proposé pour l'offreur. Chacun dé-
couvre, renforce, confirme le plaisir de se voir apprendre, enseigner ; le
désir d’apprendre se développe. On peut faire d’autres offres et demandes ;
elles évoluent ; de 1a cuisine a la lecture ; du bricolage a la peinture a "huile
ou a la philosophie ; la diversité des offres et demandes est incitation a
des apprentissages permanents. Le réseau propose des échanges sur
les échanges. Je fais et j'écoute des récits ; yaccrois ma connaissance de
moi, de mes fagons d’apprendre, de celles qui marchent, de démarches
non connues que je pourrais essayer ; je découvre mes peurs, mes doutes,
ce qui me rassure, mes repéres ; j'acquiers un savoir sur mes savoirs,
je construis mon autonomie et ma responsabilité.

Cette démarche d'autoformation s'inscrit dans une tension positive
vers les autres, dans la construction de relations positives, durables,
dans un « Nous » porteur d'un projet de société, porteur de sens. C'est
pourquoi elie favorise la « création de soi par soi».

1. Le « JE » s’enrichit de la rencontre avec d’autres « JE », du « NOUS »
porteur du Projet et de sens, dans un processus organisationnel qu'il
comprend et maitrise.

2. C'est une auto-formation articulée avec une hétéro-formation, dans
une dynamique d’éco-formation (ici, formation par le systéme que I'on
construit).

3. Développement de la capacité d’autoformation, articulée avec le déve-
loppement de la possibilité et du désir.

4. e réseau de savoirs est un outil juste parce gu'il est efficace sans dé-
grader I’lautonomie personnelle.

Formation réciproque. Le "Nous" se fait formateur
PARITE

La relation d'instruction ne génére pas de la dépendance si I'on re-
connait en I'autre son pair. Dans I'évolution psychologique et la construction
intellectuelle d’'un enfant, I'essentiel de ce qu'il apprend Iui vient de ses
pairs. "Pour que I'échange soit autre chose qu'un échange bancaire, il faut
que s'institue une égalité qui permette a l'autre de prendre en compte ce
que je lui dis. C’est cette égalité qui me permet de "faire d’une parole in-
ter-personnelle une parole intra-personnelle.”(P.Meirieu). Ce qui consti-
tue le véritable échange, c'est I'affirmation radicale de I’égalité.

Je ne peux me sentir, me savoir, me faire citoyen si je me sens,
sais, si je suis connu comme « incapable ». Toute la difficulté réside dans la
force invraisemblable qu'oppose a tout apprentissage, a tout exercice de la
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responsabilité, a tout exercice de la citoyenneté, la douleur de se sentir in-
capable, incompétent, incapable de devenir compétent, bref, inférieur.

RECIPROCITE

« Régle du jeu » construite par le « Nous - réseau », génératrice
d’autoformation, d'apprentissages, elle est aussi une des conditions / di-
mensions de la citoyenneté.

Japprends quand je suis offreur ET demandeur. L'apprentissage est
toujours une réponse a une guestion, le résultat d'une recherche, d'une de-
mande. J'apprends quand joffre, en enseignant ; en reformulant, en réor-
ganisant mes savoirs, je les rationalise, je les décontextualise, je les enri-
chis des questions des autres, de leurs points de vue qui me font me dépla-
cer, parcourir de nouveau et autrement mes savoirs et leurs utilisations. Les
guestions et attentes des autres permettent de découvrir et formaliser les
savoirs procéduraux qui aboutissent aux savoir-faire, et ies savoirs théori-
ques qui sont en continuité avec ceux-ci.

Japprends dans le double rdle d’enseignante et d’apprenante,
sur les savoirs qui sont objets de I'échange et sur chacun des roles ; j'ac-
quiers une meilleure connaissance de moi-méme dans les deux roles.
J'apprends des méthodes et j'exerce une attitude de recherche / ques-
tionnements sur et de celles-ci. Pour beaucoup, la réciprocité concer-
nant les apprentissages est une premiére expérience reconnue de réci-
procité « sociale ».

Elle est aussi, dans les réseaux de savoirs, un principe organisa-
teur de la vie sociale, fondé sur une aspiration, renaissante pour certains,
de contribuer positivement au bien commun ; d'étre dans des réseaux
sociaux ou I'on peut, A LA FOIS, puiser et apporter, offrir et demander, se
nourrir et alimenter le systéme et les autres ; ou chacun se retrouve, non
plus simple rouage ou objet de sa société, mais celui qui, avec Tous les
autres, l'enrichit, I'aide a fonctionner, la construit. En vivant cette réciproci-
té, chacun exerce les deux positions "enseignant/apprenant”, "aidé/étre ai-
dé", "apporter/recevoir”, "guider/étre guidé”, et ainsi comprend beaucoup
mieux l'une et I'autre. C’est le « égaux et différents » qui garantit qu’un
espace de domination et soumission ne sera pas recréé. Le réseau pro-
meut un espace libre et libérant de rencontres sociales pour des ap-
prentissages réciproques.

LIBERTE

Ce sont des personnes libres qui se relient en réseau ouvert. Li-
bres d'entrer et sortir, d'offrir et demander, de choisir les savoirs et savoir-
faire quelles mettent en circulation dans le réseau, qu'elies veulent appren-
dre. Pour apprendre, il faut pouvoir choisir, essayer, se tromper et con-
cevoir I'erreur comme étape de I'apprentissage et non comme une faute
qui produit une sanction pédagogique et sociale. "Choisir" suppose suffi-
samment de liberté réelle, de désir, de passion, de conscience que I’'on
peut choisir, qu’il est nécessaire de choisir ; "choisir" suppose I'exis-
tence de choix multiples et leur connaissance par les acteurs.
"Apprendre' nécessite de se libérer :
¢ de ses opinions constituées comme certitudes,

o de I'emprise de ses maitres et de ses modéles,
o de ses idées toutes faites sur ses propres fagons d’apprendre...

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 143



Autoformation / formation réciproque et citoyenneté Claire HEBER-SUFFRIN

Importance de la diversité des réseaux sociaux pour la naissance et
Penrichissement des désirs d’apprendre ;
» de la nécessaire solidarité et de l'entraide.

Pour étre citoyen aussi, il faut se libérer de ’emprise des modes,
des normes, de ses propres liens intérieurs, de son propre besoin
d’avoir une influence sur les autres, de ses représentations non question-
nées des apprentissages, des méthodes, des autres, des fonctionnements
possibles des institutions de la société. Se faire « dissident ».

1. Le « Nous » est porteur de sens, d'un « faire société », par lintermé-
diaire d'un Projet régulé : les régulateurs éthiques sont le caractére sa-
crée de chaque personne ; la nécessité de son absolue dignité ; [I'exi-
gence de faire avec tous, et TOUS ACTIFS. Les régulateurs symboli-
ques sont : "on est |a pour apprendre et c'est réciproque” ; et les re-
gulateurs imaginaires : "tout cela va se passer dans des rencontres
protégées"” ; "le systéme sera réorganisé au fur et a mesure que le réel
evolue” ; "des médiations sont toujours proposées."

2. Le "Nous" enrichit chaque "Je" qui peut le choisir, le construire et I'enri-
chir.

3. La réciprocité, et la parité et la liberté qui y sont étroitement articulées,
développent et enrichissent le désir autoformation.

4. La réciprocité construit une démarche d’hétéro-formation dévelop-
pant autoformation et éco-formation.

5. Regle du jeu sociale et pédagogique, elle ne suscite ni esclaves ni
maitres, elle est un outil juste.

CONSTRUCTION COLLECTIVE du PROCESSUS
ORGANISATIONNEL, processus toujours inachevé.

Celui-ci concerne {a mise en place et 'ouverture du réseau ; son
développement ; ses regles institutionnelles ; les mises en relations ; la pro-
position d’échanges en réseau sur les démarches ; la construction de la
mémoire ; le rajustement permanent des régulations ; la gestion du temps
de formation sur la démarche, du repérage des savoirs jusqu’a la média-
tion, de la pédagogie aux dimensions politiques, éthiques, culturelles du
projet.

Voici trois des axes majeurs structurants le processus organi-
sationnel et structurés par le processus organisationnel :

La RESPONSABILITE

Il s'agit de construire un systeme et des processus d’apprentissages
fondés sur la coopération, la solidarité, ’appel systématisé a la ressource
humaine de chacun, le "concernement" personnel, et le non-
consentement actif & ce qui en exclut d’autres. Cette construction per-
met d’apprendre, sur soi, les systémes et les processus, mais aussi de
construire des savoir-faire pédagogiques et sociaux.

Etre responsable, c'est répondre "de" ses actes. C'est aussi répon-
dre « a » ce qui questionne, interroge, a qui demande, a qui attend quel-
gue chose d'essentiel pour lui. Apprendre, c'est tenter de répondre a des
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questions, aux énigmes poseées par la vie, 'action, la relation ; c'est savoir
que « se questionner » est heuristique ; c'est oser chercher les repéres, les
soutiens, les enseignants qui vous aideront. On apprend par ses propres re-
cherches, en connexions positives avec d'autres ; en cherchant en soi et
autour de soi tous les éléments de réponses. C'est aussi, se sentir, se sa-
voir, se constituer responsable de ses apprentissages. Cette capacité de
répondre « a » et « de » se construit par la responsabilité aussi du sys-
téme, par sa construction collective. Nous ne voulons pas assez voir que
beaucoup trop de nos concitoyens ne sont jamais sollicités pour répondre
aux défis qui se présentent a Nous tous ; ils ne sont attendus nulle part pour
ce gu'ils savent, peuvent, pourraient apprendre, pourraient transformer dans
les systemes et les procédures organisationnelles pour des apprentissages
de tous par tous.

Le réseau de savoirs n'est un processus « juste », qu'autant que
TOUS CEUX QUI'Y PARTICIPENT CONTRIBUENT A SA CONSTRUC-
TION. Cette conception de la responsabilité ne peut étre cohérente que
renforcée par des processus et des procédures de co-responsabilité et de
responsabilisation mutuelle.

Le POUVOIR

Le pouvaoir - (c'est "Nous™ qui vivons ensemble qui disons comment
nous voulons vivre ensemble) - d’agir sur et dans sa société, de construire
avec d’autres la société voulue, d’apprendre, peut se décomposer en chai-
nes d’actions : "Imaginer-s’exprimer-délibérer-négocier-décider-agir et ré-
ajuster son action-évaluer..."

Toutes interruptions trop fréquentes de ces chaines d'actions créent
'agressivité puis I'apathie : on ne peut pas, on ne peut plus, on ne sait plus
aller au bout de ses actes. Il est urgent de réapprendre a décider de ce qui
nous concerne, des systémes que nous utilisons, de nos apprentissages
d'imaginer, de délibérer et de negocier, tatonner, essayer les systémes, les
démarches et les outils qui le permettent. A travers la construction collective
de projets et démarches d’apprentissages, ce qui S'exerce, c'est un « se
donner des choses a faire ensemble » pour le bien de tous, c’'est du sens
civique en exercice et en construction.

La SOLIDARITE

Du latin « Solidus » : "chacun répond pour le tout".

En quoi la solidarité concerne-t-elie les savoirs? Au dela de
I'efficacité réelle de la solidarité pour les apprentissages, au dela des ap-
prentissages sur soi et sur la société que I'invention autour de sa mise en
oeuvre peut générer, elle est d'une urgence politique cruciale.

De toutes les acquisitions que I'on peut faire, celles que l'on fait
avec son esprit sont les seules dont le partage ne lése personne mais au
contraire permet d'élever le niveau de conscience et la dignité de tous. Se
préoccuper des acquisitions de savoirs de tous par tous, c'est s'intéresser
au plus profond de Y'étre humain, a sa conscience d'exister, a son pouvoir
de progresser, de batir. Et si, seul I'individu peut produire sa réussite, si elle
vient de lui, il ne peut pourtant réussir seul ; c'est dans des projets ensem-
ble, par la création et la construction du réel, en cherchant et en entrepre-
nant, qu'il apprendra vraiment.
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Nous avons tous a découvrir que chacun est intéressé a
I'’enrichissement intellectuel et moral de l'autre et de tous : nous sommes
tous des éléments d'un méme systéme, nous nous construisons et détrui-
sons en interactions. Toute force d’entrainement libératrice dit la libération
possible.

C’est aux plus chanceux de construire avec tous, et non pas pour
eux, des démarches qui permettent a chacun des cheminements d'appren-
tissage et la création de soi par soi.

1. Chaque « je » et le « nous » peuvent contribuer au processus organi-
sationnel.

2. Celui-ci, par ses contraintes, ses difficultés, la résistance du réel qui n'est
jamais ou on I'attend (éco-formation), contribue a I'auto-formation et a
la formation réciproque (principe de solidarité et coopération).

3. La construction collective du processus développe et favorise la pos-
sibilité réelle de 'autoformation.

4. La construction collective du réseau en fait un outil «juste » parce
qu'elle élargit le champ d’action personnelle.

« On ne pourrait concevoir une civilisation qui décharge un seul
‘entre nous de la création de soi par soi » (F. Perroux).

Ce que nous vous présentons-la, c'est ce que nous
voudrions faire. Nous l'essayons, avec des reussites
et des échecs, avec des difficultes et des bonheurs.
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LES RESEAUX D'ECHANGES RECIPROQUES
DE SAVOIRS : QUELLES PRATIQUES SOCIALES
D'AUTOFORMATION ?

Patricia PORTELLI

1 Probléme retenu et questions de départ

L'autoformation est surtout abordée comme un phénomeéne singulier,
comme une attitude psychologique face a des orientations de vie, de connais-
sances, de comportement que l'individu veut se donner. On considére surtout des
individus, de fagon isolée, regardés souvent comme atypiques ou particuliers.

En général, on se pose moins souvent fa question des conditions socia-
les favorables ou défavorables, des contraintes et des ressources sociales qui ont
rendu possible cette démarche d'autoformation.

2 Une approche sociologique
des pratiques sociales d'autoformation

En d'autres termes, la question des facteurs déterminants est rarement
soulevée : le poids du milieu social d'origine, de la position sociale occupée, du
niveau d'études, des dipiomes des parents, du milieu social d'appartenance, du
sexe, de ['age...

Ce sont pourtant des facteurs réguliérement étudiés par la sociologie de
I'éducation scolaire depuis une frentaine d'années (Van Zanten et Duru-Bellat
Sociologie de I'école). Notamment, quels sont les facteurs qui influencent le plus
la réussite scolaire, 'accés aux niveaux scolaires les plus élevés, etc. ?

Pourquoi ne pas poser également ces questions dans une perspective
sociologique, a propos de l'autoformation ? Qui, dans la population frangaise, a
tous les ages et dans tous les milieux sociaux, est acteur de ces pratiques d'auto-
formation ?

S'agit-il, comme au xi1x°™ siécle, de personnes défavorisées socialement
et qui n'ont pu malgré la démocratisation de 'accés a I'école, accéder a certaines
filieres de formation ?

Ou bien, cela concerne-t-il une minorité de nantis culturels, richement
dotés du point de vue scolaire dans leur formation initiale 7 Ou encore, plus sim-
plement, des individus curieux d'acquérir des connaissances nouvelles ?

Ce sont la des exemples de questions soulevées par I'extension de ['inté-
rét pour l'autoformation... Dés lors que le phénomene étudié parait moins margi-
nal, moins périphérique et plus visible socialement, la question de savoir qui est
concerné par cette pratique éducative et formative, de fagon effective ou poten-
tielle, est centrale.

Une deuxiéme interrogation s'impose : qu'est-ce qui suscite ou génere
cette démarche ? Cette question nous conduit a considérer d'un point de vue so-
ciologique, un autre aspect de l'autoformation: celui de son contexte social
d'émergence.
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3 Les conditions sociales contextuelies
de I'émergence de I'autoformation

Si on dépasse les visions archétypales de l'autodidacte solitaire a la Ro-
binson Crusoce ou de I' "autoformé” persuadé de son "auto engendrement " et de
"ne devoir tout ce qu'il est qu'a lui-méme" tel que le psychanalyste R. Kaes le dé-
crit, (Fantasme et formation), une autre approche s'avere nécessaire.

On ne peut omettre de considérer que tout apprenant, en situation d'au-
toformation ou non, est socialement situé dans un environnement qui suppose un
ensemble dinteractions avec d'autres individus, un ensemble de régles, de nor-
mes, etc.

Cela conduit a s'interroger sur la nature des lieux, des contextes, des
environnements dans lesquels se font jour des pratiques sociales d'autoforma-
tion. Cette question s'est posée pour nous plus particulierement dés 1984, a pro-
pos de l'influence du milieu des associations implantées dans les centres sociaux
et culturels (cf. publications P. Portelli 1985. 1993).

Parallélement, il est apparu que d'autres milieux pouvaient chercher a
stimuler ces pratiques sociales chez leurs membres : I'entreprise (Carré), I'école
(Leselbaum), l'organisation qualifiante (Zarifian) ou I'organisation apprenante
{Moisan), l'université (RUCA), etc.

Dans le prolongement de la recherche sur l'autoformation en milieu as-
sociatif, la question s'est posée de l'influence des Réseaux d'échanges de savoirs
sur les pratiques sociales d'autoformation. Les réseaux sont-ils des milieux stimu-
lant 'émergence et la mise en oeuvre de telles démarches pour leurs membres ?

4 Une recherche exploratoire de terrain

D'ou une investigation exploratoire sur un réseau local et une analyse de
contenu des observations et des témoignages réalisés par les promoteurs du dis-
positif. Il s'agissait, d'une part, de situer, dans une démarche compréhensive, le
dispositif d'action pédagogique des RERS tels que congus, analysés et présentés
par ses promoteurs (cf. publications de C. Héber-Suffrin).

D'autre part, 'enquéte visait a mettre a plat les conditions concrétes de
fonctionnement d'un réseau, choisi de fagon aléatoire sans caractére exemplaire
particulier, de fagon a formuler des questions de recherche et des hypothéses
plus précises sur son action éducative et formative.

Cette approche volontairement qualitative s'est effectuée sur un nombre
restreint d'interviews non-directives auprés d'acteurs du dispositif (promoteurs,
animateurs, direction du collége, éléves). Le réseau étudié est implanté dans un
quartier d'habitat social de banlieue parisienne, plus précisément, dans un collége
de Sarcelles.

5 Les questions orientant I'enquéte

Le dispositif du RERs se définit comme un réseau, c'est a dire une struc-
ture dynamique de personnes en relation les unes avec les autres, et comme un
mouvement fondé sur I'échange, la réciprocité de savoirs. Ce dispositif cherche a
faciliter "la circulation des savoirs" sur un mode relationnel horizontal par opposi-
tion a "un mode organisationnel et relationnel pyramidal, hiérarchique" (cf. Héber-
Suffrin).
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Les réseaux apparaissent donc comme des milieux sociaux locaux, des
milieux sociaux de proximité qui se proposent de "recréer du lien social au quoti-
dien". Cela situe le savoir comme support et objet de I'échange : cet échange a
une importance aussi grande que le contenu proprement dit, c'est a dire le savoir.

Deux questions se posent :

e quelle est la place de la dimension de socialisation dans les objectifs et les
modalités d'intervention du dispositif ?

¢ duelle est la place accordée aux savoirs proprement dits et a la relation for-
mative ?

Ces questions ont orienté l'investigation exploratoire et ont suscité la
formulation de deux hypothéses a vérifier :

a) le dispositif est un moyen de lutte contre I'exclusion sociale et le phénoméne
d'atomisation (désagrégation-du lien social). Il vise l'insertion dans un milieu
social primaire fondé sur une rationalité communautaire.

b) I'échange des savoirs vise la réassurance et la reconstruction identitaire des
personnes autant que l'acquisition proprement dite d'un savoir, qu'il soit utile
ou destiné a la culture personnelle. Le dispositif constitue un milieu favorisant
I'émergence de 'autoformation.

En résumé, ces dispositifs semblent utiliser des groupes informels de
socialisation, dans une perspective de développement communautaire pour leur
action. L'objectif de formation serait alors secondaire et incident par rapport a
I'objectif de socialisation et d'appartenance a un groupe.

Ces dispositifs fonctionnent-ils comme un "milieu ressources" d'un point
de vue formatif ? Se présentent-ils comme des "environnements éducatifs, for-
matifs et pédagogiques” ? Peuvent-ils étre utilisés par leurs membres pour des
apprentissages demandant une diversité de ressources et de modes de média-
tion ? Le dispositif met en oeuvre des modalités diversifiées de ressources ma-
térielles, humaines et des démarches pédagogiques directes et indirectes qui
permettent de formuler ces hypotheses.

6 Une sociologie de I'éducation permanente
extra-scolaire

It n'existe pas a I'heure actuelle une sociologie empirique de I'éducation
extra - scolaire. En particulier, ia question de la contextualisation de I'apprentis-
sage non-formel dans un collectif social orienté par un projet social ou un projet
d'action n'est pas traitée en sociologie.

L'idée est que les conditions des processus d'apprentissage de l'auto-
formation semblent liées a celles d'un processus de socialisation secondaire, in-
formel, dans un milieu communautaire choisi (sans aucun rapport avec de quel-
conques sectes religieuses !) .

L'observation des pratiques sociales d'autoformation dans le milieu des
associations demande a étre élargie, étendue a d'autres milieux ou dispositifs :
ateliers de pédagogie personnalisée, réseaux d'échanges réciproques de savoirs,
centres ressources, médiathéques, autodidacthéques.

On peut considérer que les réseaux sont une organisation éducative in-
formelle a deux dimensions :
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7

une dimension micro-sociologique d'interaction inter personnelle et collective
(les échanges)

une dimension macro-sociologique d'organisation qui structure une offre de
ressources, de savoirs et l'incite a se renouveler (le réseau).

Les résultats provisoires

A ce stade, I'enquéte a permis d'apporter des réponses aux quatre

guestions suivantes :

a)

quel rapport y a-t-il entre les échanges de savoirs et les pratiques sociales
d'autoformation ? S'agit-il de fagon dominante d'un processus de socialisation
ou d'une transmission effective de savoirs ?

y a-t-il un rapport entre recourir a la relation d'échanges et recourir a des per-
sonnes ressources, a des médiateurs ? L'échange de savoir est-il une modali-
té de médiation au savoir parmi d'autres ou une relation duelle stricto sensu ?
Quel est le sens de la relation d'aide et quelles sont les autres ressources ?

quelles sont les stratégies d'apprentissage et d'utilisation des ressources du
réseau comme un milieu ressources ? Ont - elles une similitude avec celles de
l'autoformation ? Les membres du réseau créent-ils des "micro-milieux édu-
catifs" dans celui-ci ? La pratique de i'échange de savoirs au RERS suscite-t-
elle d'autres relations éducatives ?

quels sont les effets des pratiques d'échanges de savoirs ? Portent-ils sur les
contenus de savoirs ou sur une représentation différente, élargie des savoirs 7

Quelques éléments de réponse :

La relation d'échange fait émerger la question des statuts d'offreurs et de de-
mandeurs. La mise en relation des porteurs de savoirs est le révélateur d'un
systéme de reconnaissance mutuelle entre les éleves. L'échange met en jeu
des savoirs mais aussi des processus sociaux, objets eux-mémes implicite-
ment d'un apprentissage. Processus d'autoformation et de socialisation sem-
blent bien étroitement liés : I'autoformation permanente n'est-elle pas asso-
ciée a un processus récurrent de socialisation tout au long de la vie adulte ?

La relation d'échange de savoirs met en évidences plusieurs configurations
d'échanges : bilatérale (un offreur, un demandeur), collective (un offreur, plu-
sieurs demandeurs), groupale (demandeurs et offreurs indifférenciés). Cela
semble introduire plusieurs modéles éducatifs : un modéle proche du tutorat,
un modele d'animation, un modéle de formation mutualiste et coopérative.

Ces différentes configurations et les modéles éducatifs qu'elles produisent,
posent la question de la nature de la réciprocité dans la relation d'échan-
ges de savoirs. Comment cette réciprocité se définit-elle ? S'agit-il d'une
attitude d'ouverture ou de disponibilité a l'autre, d'une transmission de sa-
voirs en feed-back ou d'une validation sociale reconnaissant l'autre comme
sujet social sachant ? [l reste a approfondir la refation éducative et les sa-
voirs concernés par ('‘échange.

Les effets de |'échange de savoirs sont observables dans plusieurs registres :
en lien avec les résultats aux matieres scolaires, avec l'insertion dans la vie
quotidienne de la communauté scolaire, avec la valorisation de I'image et de
I'estime de soi, enfin, avec la recherche de modes d'expression culturelle.
J'opposerai |'acquisiion de savoirs savants, académiques, scientifiques et
théoriques aux savoirs de la vie quotidienne, savoirs de la connaissance ordi-
naire que D. Bertaux évoque sous le terme de "savoirs indigénes" (in M. Maf-
fesoli La connaissance ordinaire).
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Je rappelle la définition de ce terme d'"indigéne" : il est synonyme d'abo-
rigéne (ab origines en latin} et d'autochtone (auto khthén, terre en grec). En ré-
sumé, indigéne se dit dune personne ou d'une plante originaire de la région ou
elle vit ; aborigene signifie originaire du pays qu'il habite (plante) et naturels d'un
pays par opposition a ceux qui sont venus s'y établir ; aufochtone désigne un in-
dividu originaire du pays qu'il habite et dont les ancétres ont toujours habité le

pays.

Sans développer ce point, l'intérét pour les savoirs "indigénes” tels
qu'évoqués par Bertaux semble rejoindre les travaux de recherche conduits par
plusieurs équipes, notamment au cNAM (J.M. Barbier Centre de recherche sur la
formation) sur les "savoirs d'action" qui se situent a i'articulation des savoirs théo-
riques et des savoirs pratiques. Par ailleurs, M. Serres, dans son livre Le Tiers
Instruit, trés métaphorique, traite de cette rencontre permanente, quotidienne de
notre connaissance ordinaire avec la connaissance savante : de cette confronta-
tion nait ce qu'il appelle le tiers instruit, une forme plus élaborée, pius savante que
notre connaissance antérieure.

En conclusion, I'enquéte réalisée par E. Bautier, B. Charlot, Y. Ro-
cheix et présentée dans Ecole et savoirs dans les banlieues et ailleurs,
aborde la question majeure du sens du savoir a l'école et en dehors de
I'école. De méme, cela souléve la question de la signification des savoirs
dans la perspective biographique personnelle des éléves et plus tard des
adultes.

Cette recherche exploratoire sur les RERS vise a susciter un ques-
tionnement sur le sens, la valeur attribués aux savoirs par les individus, les
institutions et sur leur place dans la vie sociale de la cité. Cela conduit a
montrer, en dehors de l'institution scolaire, I'émergence d'un milieu de so-
cialisation communautaire. Celui-ci est trés différent du progessus de socia-
lisation communautaire analysé par Weber a ia fin du xixX*™ siécle : il ne
s'agit plus aujourd'hui de la socialisation communautaire originelle, présente
dans toutes les societés (appartenance a la famille, au clan, au village) qui
s'oppose a la socialisation sociétaire générée par la modernisation et I'in-
dustrialisation (appartenance a des institutions politiques, économiques,
culturelles).

Entre les institutions de la famille, de I'école et de I'entreprise,
I'émergence de modes sociaux communautaires selon des régles d'adhé-
sion volontaire et choisie, de parité, de réciprocité, marque les limites de la
socialisation sociétaire dans nos sociétés "post-industrielles". La socialisa-
tion communautaire post-industrielle met en évidence la nécessité de for-
mes d'appartenance sociale et de socialisation fondées sur une autre éthi-
que, d'autres valeurs et d'autres rapports sociaux que les rapports sociaux
verticaux, inscrits dans les hiérarchies statutaires des institutions économi-
ques, politiques et culturelles.

Dans son observation empirique des pratiques sociales du loisir,
J. Dumazedier montre bien I'émergence de nouvelles valeurs sociales dans
le rapport a soi, a autrui ou a l'environnement naturel et urbain (Révolution
culturelle du temps libre). Ces valeurs développées dans les "espaces” du
temps libre, transforment en profondeur la nature et les modalités des rela-
tions sociales, en dehors. des milieux familiaux, scolaires, professionnels.
L'orientation par la societé des modalités d'usage de ce temps est un enjeu
capital aujourd'hui, notamment face aux pressions de la société de divertis-
sement médiatique et marchande.
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La croissance des minorités sociales exclues du monde de I'empiloi

et de la vie sociale dans les banlieues d'habitat social, et ailleurs, confére
un intérét particulier aux expérimentations sociales qui cherchent a réduire
ces phénomenes contre-productifs pour les individus et la coliectivité. Une
meilleure connaissance des pratiques formatives a I'oeuvre, des modalités
d'aide proposées et utilisées, des effets ohservés, s'avére nécessaire pour
une extension raisonnée de ces dispositifs.
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AUTOFORMATION & HYPERMEDIAS :
QU’EST-CE QU’UN BON AUTO-APPRENANT ?

Dieudonné LECLERCQ
& Brigitte DENIS

A. LA DEFINITION DU BON APPRENANT

L’autoformation

-l
.

Si nous définissons autoformation comme « I'ensemble des pro-
cessus régulés par le sujet lui-méme pour résoudre les problemes lies a
l'atteinte d’'objectifs de compétence », c'est pour brandir, comme on le ferait
a l'aide d'un drapeau, une série d'options pédagogiques.

Par « Objectifs de compétence », nous entendons que le but de
I'opération n'est pas un effet sur le monde extérieur, mais sur la personne
en apprentissage. L'expression «Problémes lies a [latteinte... " définit
I'apprentissage comme la résolution d’un probléme comme les autres,
ce qui revient a adopter une approche technologique de la formation. Rap-
pelons que J.K. GALBRAITH (1971) définit la technologie comme
« |'application du savoir a la résolution de problémes pratiques ». Nous ta-
cherons ci-aprés de montrer en quoi un bon apprenant est une personne
qui résout bien les problémes d'apprentissage.

En parlant de « processus regulé », nous adoptons une grille
d’'analyse trés précise : les étapes du processus de régulation que nous
décomposons en 6 grandes phases’.

2. Le bon apprenant est un bon régulateur
de son propre apprentissage

La définition d'un bon apprenant en devient "une personne qui ex-
celle dans chacune des phases du processus régulé qu'est I'apprentis-
sage", donc

en ce qui concerne... cette personne ...
...'analyse de besoins ... | ... se rend compte gu'il(elle) a un besoin d'ap-
1) prendre, en quoi [l'absence d'apprentissage
pose un probléme, pourquoi cela est néces-
saire.
...la définition des objec- | ... sait préciser ce qu'elle a besoin d'apprendre,
2) | tifs (conception du projet) |les capacités nouvelles qu'elle doit acquérir :
c'est le VERS QUOI apprendre.

1 LECLERCQ, 1904
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...Ja planification des ... sait envisager QUAND, COMMENT (quelles
3a) | stratégies et tactiques meéthodes), A QUELLE VITESSE, AVEC QUI,

d'apprentissage ... etc. bref les détails.

...Ia circonstanciation ... tire profit des opportunités imprévues (et
3b) parfois imprévisibles) et change souplement le

plan ou le moment ou ies modalités

...Pexécution ... ... réalise vraiment (et bien) ce qui était prévu
4) (ou son équivalent). Bon nombre d'apprenants
savent trés bien ce qu'il faut faire et comment,
mais ne le font pas !

...I'observation / me- ... est capable d'évaluer ou elle en est, de juger
5) |sure... correctement le niveau atteint, donc les pro-
grés.
...les décisions / rétroac- |... modifie I'une ou f'autre des phases précé-
6) |tions dentes (R1, R2, R3, R4, R5).
3. Hypermédias et recherches sur I'apprentissage
a) Ambivalence mathétique et polyvalence didactique

On constate qu'un méme individu dans un méme contexte est ame-
né a metire en oeuvre alternativement les différentes stratégies d'apprentis-
sage faisant partie de son répertoire de compétences démultiplicatrices et
stratégiques?, a les déployer dans ce que VYGOTSKY (1962) appelle sa
"zone de développement proximale". Nous appelons "ambivalence mathéti-
que™ cette variété comportementale de variabilité stratégique (DENIS et
LECLERCQ, 1995). Tantot I'apprenant souhaite recevoir une information
structurée de la part du formateur, tantét il demande qu'on le laisse explorer
librement les ressources disponibles afin de les structurer et de construire
sa connaissance a son propre rythme.

Dans ce contexte, le formateur (ou I'environnement) doit développer
une "polyvalence didactique" lui permettant d'ajuster ses interventions a
I'ambivalence mathétique de I'apprenant. Par exemple, il devra étre capable
de passer d'un exposé magistral a la mise a disposition de ressources di-
dactiques que I'apprenant explorera. Tantét il devra savoir parler, tantét sa-
voir se taire... ou faire parler...).

Pourquoi le fait de respecter ['ambivalence mathétique (ce que font
les hypermédias intelligents et polyvalents) serait-if source d'amélioration
pédagogique ? Une des explications est que cette stratégie permet de fixer
la difficulté de la tache a un niveau optimal et que c'est 'apprenant qui
peut le mieux le faire (LECLERCQ et DENIS, 1996).

2 LECLERCQ, 1987

3 Rappelons que "mathétique”, terme forgé par GILBERT (1962), a pour origine le verbe grec qui
signifie ‘apprendre’.
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b) Effet de la polyvalence didactique

Cet effet peut étre illustré par des dizaines de recherches. Prenons
a titre d'exemple une seule d'entre elles (HYPERUD) portant sur un logiciel
d'aide a la compréhension du fonctionnement et du contenu d'une unité de
documentation. Tant6t le logiciel permet a 'apprenant d'étre guidé, tantot
d'explorer librement les informations qu'il contient.

GENTILE (1994) a étudié la fagon dont les étudiants exploitaient
cette ressource. Les discordances entre "temps et rythme de progression”
sont révélatrices. Les indices recueillis montrent comment les apprenants
ont spontanément "géré” leur processus apprentissage dans le contexte
d'un hypermédia.

B. LES SIX FACETTES DE L’AUTOREGULATION
DES APPRENTISSAGES

1. Hypermédias et AUTO-ANALYSE DES BESOINS

Les apprenants sont-ils capables d’estimer leurs forces et leurs fai-
blesses, les points sur lesquels ils bénéficieraient d’'un apprentissage ? De
trés nombreux exempies montrent que cette capacite, I'auto-estimation des
compétences, est déja présente trés tét* et qu'elle peut s’améliorer avec
I'entrainement®. Nous ne prendrons qu’un exemple pour illustrer ce point.

Nous avons® étudié |la prise de notes en vue de les réutiliser pour
voyager dans I'hnypermédia ultérieurement en cas de nécessité, par exemple
lors d'un examen a médias « semi-ouvert». Avant d'entreprendre
I'apprentissage, les étudiants ont été avertis qu'ils seraient évalués au
moyen de 15 Qcm et qu'ils auraient, lors de cet examen (individuel), apres
avoir pris connaissance des questions, la possibilite d’accéder a 15 écrans
de leur choix. Il importait donc qu'au cours de leur étude ils prennent des
notes sur la nature des écrans explorés pour pouvoir, le moment venu,
choisir les plus pertinents. lis étaient aussi avertis que le jour de I'examen,
ils recevraient le listing du contenu intégral de leurs notes.

A des fins de recherche, les 15 questions d'examen ont été posées
en PRETEST (sans recours aux notes), puis en POST-TEST (aprés recours
aux notes). Nous avons pu ainsi mesurer 'effet ('amélioration) du(e) a la
consultation (LECLERCQ et BOSKIN, 1990).

Les apprenants ont-ils correctement estimé leurs besoins de recou-
rir a l'information pour répondre au test ? Oui : pour 86% des étudiants, la
consultation a amélioré le nombre de réponses correctes. Ceci a-t-il amé-
lioré leurs performances ? Oui : 65% des consultations concernaient une
réponse erronée lors du prétest.

De tels résultats montrent les capacités d'auto-analyse des besoins
(ici de consultation) des apprenants.

4 |LECLERCQ, 1983, 1993.
S LECLERCQ, 1994, GILLES, 1995,
8 |ECLERCQ et BOSKIN. 1990
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2. Hypermédias et auto-PROJECTION
(fixation d’objectifs et définition de projet)

La capacité de se fixer des objectifs face a un environnement hypermé-
dia est présente méme chez de jeunes enfants, comme le montrent les deux
exemples qui suivent.

a) Des projets dictés par I'impératif de survie

Le didacticiel MASTER DIAB (ACKERMANS, ERNOULD, LECLERCQ,
1985) permet a de jeunes enfants diabétiques de choaisir d’explorer leurs connais-
sances dans six grands domaines (activités physiques, alimentation, injections
d’insuline, physiologie, anatomie) contenant chacun une vingtaine de questions (a
choix multiple et incluant aussi la solution « aucune »).

Les expériences ont montré que les enfants étaient trés capables de
« réviser » les domaines ou ils avaient les facunes principales . ils connaissaient
leurs besoins et en tiraient les conséquences quant a la fixation des objec-
tifs.

b) Des projets dictés par la motivation du succeés

La classe de LUCASSEN regroupe des éléves de 8 a 11 ans retardés
scolairement parce que souffrant de troubles « instrumentaux » (difficultés a lire,
calculer, etc.), mais doués d'une intelligence normale. Depuis plusieurs années,
cet enseignant avait organisé sa classe selon la méthodologie FREINET : le lundi
matin, les éléves font leur plan de travail de la semaine, puis vaquent a leurs
projets de formation individualisés. En 1985, un logiciel (EDIP) a été mis a la dis-
position de la classe et les éléves ont pu prendre rendez-vous une demi-heure
par jour avec 'ordinateur.

Ils pouvaient réviser des matiéres de leur choix en grammaire frangaise.
Au bout de I'année, le bilan s’est révélé trés positif, mais la stratégie adoptée par
les éleves au début a consisté a "perfectionner” ies domaines ou ils étaient les
plus forts, c'est-a-dire ou ils avaient le moins besoin d'exercisation. Cette stratégie
peut étre interprétée au travers de la théorie ' ATKINSON sur 'auto-fixation de la
difficulté des taches, théorie selon laquelle les éléeves qui ont déja subi des
échecs répétés sont motivés par "la crainte de I'échec" et se fixent des taches
soit trés faciles (ce qui évite tout échec) soit tres difficiles (car déculpabilisantes et
n'entrainant ou ne ravivant aucune blessure narcissique).

3. Hypermédias et AUTOPLANIFICATION

a) Plans s’adaptant aux contraintes externes

Nous avons montré ailleurs (LECLERCQ et PIERRET, 1989 ;
LECLERCQ, 1991) que des apprenants adoptent des stratégies différentes
selon les contraintes, par exemple la forme que prendra I'examen. Ainsi, quand
ils sont invités a apprendre, par hypermédias, une matiére « en vue d’'en présen-
ter une synthése oralement», les étudiants adoptent une stratégie appelée (par
Gordon PASK) globaliste ou holiste (prendre rapidement connaissance de
I'ensemble de la matiére, pour en avoir une vue totaie, mais sans entrer dans les
détails). Par contre, lorsqu'il faudra répondre a une série de acm, ils adoptent une
stratégie « sérialiste » ou analytique, entrant dans les détails et demandant fré-
quemment a tester leur compréhension. Les résultats sont révélateurs d'une
INTERACTION entre Stratégie d'Apprentissage et contraintes.
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b) Plans s’adaptant aux godts et styles d’apprentissage
de I'apprenant

Dans un hypermédia visant I'apprentissage ludique de [espagnol,
LARDENOYE (1994), a enregistré les traces structurées de tous les comporte-
ments de I'apprenant qu'elle a, en outre, soumis a un pré et a un post-test. Si on
définit I'utilité de consulter par le gain possible (la différence qui existe entre le
maximum et le prétest), LARDENOYE constate en cas d'utilité 2/3 de consulta-
tion et 1/3 de non consultation.

Elle avait en outre administré aux étudiants divers guestionnaires relatifs
a leur éventuel « style cognitif ». Nous avions défini I'efficacité par le gain relatif.
Elle n'a pas observé de corrélation entre efficacité et I'autocatégorisation en
« déductif » ou «inductif », mais bien avec le fait davoir un objectif
d’approfondissement de la langue espagnole, et ie fait de s'autodéfinir comme
« méthodique » plutdt qu’« intuitif » dans le test ISALEM7.

4. Hypermédias et capacité d'adapter FEXECUTION
de Papprentissage

En cours de travail, les apprenants sont amenés a prendre des déci-
sions "improvisées" ou ils doivent prendre en compte Ia situation précise d'une
part et leurs "forces personnelles” d'autre part. LARDENOYE (1994) avait mis en
évidence la relation entre la compétence de départ et Pefficacité. Il semble
que l'on puisse faire 'hypothése d'une relation curvilinéaire (en U inversé) : quand
les compétences sont (trop) faibles, I'efficacité de la consultation I'est aussi, pro-
bablement parce que les prérequis sont insuffisants pour comprendre les explica-
tions. Quand la compétence est (frop) élevée, I'efficacité est faible aussi, proba-
blement parce qu'il reste peu & gagner. Ces hypotheses ont été plus systémati-
quement testées par la suite.

a) Compétence de déparnt, efficacité de l'intervention
et ambivalence mathétique

EPEL est un logiciel congu pour aider les étudiants a s’auto-entrainer a
Ecouter, Parler, Ecrire et Lire I'anglais a partir de textes préalablement enregis-
trés et lus. GERARD (1994) a pu mesurer les compétences de quatre étudiants
en grammaire et en vocabulaire en prétest et en post-test sur la méme matiére,
traitée dans les textes avec lesquels iis se sont entrainés.

PRE POST GAIN G.R.
Vocabulaire 33% 70% 37% 56%
Grammaire 63% 86% 23% 63%

Deux phénoménes se conjuguent ici : plus le prétest est faible (ex : en
vocabulaire = 33% seulement), plus le gain (en valeur absolue) est important

7 Inventaire des Styles d'Apprentissage du LEM.
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(37% au lieu de 23% pour la grammaire), mais moins I'efficacité est forte (gain
relatif = 56% au lieu de 63%). On constate que cette observation va dans le
méme sens que celle de LARDENOYE.

b) Différence entre exposition simple
et approfondissement volontaire

GERARD a en outre comparé les résultats obtenus d'une part par 4
étudiants n'ayant pas consulté EPEL et, d’'autre part, par 4 autres I'ayant utilisé.
Les résultats de ces derniers sont en outre subdivisés entre :

(a) les notions rencontrées (auxquelies I'étudiant a été simplement exposé : le
texte a été entendu ou affiché al'écran) ;

(b) les notions que I'apprenant a approfondies (pour lesquelles il a demandé
des précisions, des répétitions ...).

N PRE POST GAIN G.R.
Groupe contrdle 4 53% 53% 0% 0%
a) Notions 4 57% 61% 4% 9%
« rencontrées »
b) Notions 4 47% 77% 30% 57%
« approfondies »

On constate ici aussi que :

e l'approfondissement improvisé se produit sur les points ou l'apprenant est
plus faible (47% au prétest contre 57% pour les matieres non approfondies),
bref quand c’est plus utile ;

o [lefficacité de I'approfondissement improvisé est largement supérieure a
celle de la simple rencontre ou « exposition aux stimuli » (57% au lieu de 9%
de gain relatif), celle ci restant préférable néanmoins a I'absence totale
d’intervention (0%).

Ceci corrobore les travaux de CRAIK et LOCKHART (1973} qui mon-
trent que plus une matiére est traitée « en profondeur » par le cerveau, mieux elle
est retenue. Cette efficacité différentielle est aussi conforme a I'hypothése de
DENIS et LECLERCQ (1994 et 1995) relative a l'ambivalence mathétique
(illustrée ici par le fait que ['étudiant choisit lui-méme (es notions a approfondir) et
a la polyvalence didactique (illustrée ici par le fait gEPEL est programmeé pour
répondre a des demandes diversifiées).

Ceci montre également que méme de fagon improvisée (lors de I'exé-
cution de l'apprentissage), ces apprenants repérent ce qu'il ont intérét a ap-
profondir, le font ... et avec fruit.
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c) Formules d'efficacité

Dans le cadre d’expériences portant sur les aides muitimédias interacti-
ves dans I'apprentissage des langues étrangéres et tout spécialement celles qui
facilitent I'amélioration de la compréhension a ['audition, WAUTHIER (1992) a
envisagé des formules d'efficacité dans I'écoute qui feraient intervenir diffé-
rents parametres : l'efficacité serait d'autant plus élevée que I'apprenant a PLUS
de mots trouvés, MOINS de demandes d'aide, MOINS d'écoutes (Il en faut au
moins UNE par bloc de phrase !).

5. Hypermédias et AUTO-OBSERVATION

Des recherches sont en cours sur la capacité d'observer ses progreés,
ses besains, son efficacité et a en tirer les conclusions, par exemple changer sa
stratégie (JANS, a paraitre). De nombreuses recherches du STE-ULG ont mon-
tré les limites de départ mais aussi les possibilités d'entrainement de la capacité
métacognitive d'auto-estimation des compétencesS.

Comme l'ont montré les diverses expériences évoquées ci-dessus, le fait
d'avoir a sa disposition des traces de son parcours permet a l'apprenant de me-
surer ses acquis, de comparer ses attentes a la réalité et d'envisager une régula-
tion de son apprentissage (modification des besoins, des objectifs, de la mé-
thode, ...). Ceci a dimportantes conséquences pour la conception des hypermé-
dias qui doivent fournir des possibilités d'auto-observation, bref un systéme d'au-
to-monitoring, comme c'est le cas dans le logiciel GUESS par exemple ou I'ap-
prenant voit en temps réel se développer sa "courbe de réalisme".

C. Conclusion

Qui a appris le plus ? Qui a eu le plus de plaisir 7 L'étudiante qui s'est
montrée la plus efficace ? Pas forcément : la tache lui a paru peut-étre trop facile
et son succes peu "valorisant”. Celle qui a beaucoup appris 7 Elle a pu se décou-
rager, car le nombre d'apprentissages nouveaux par unité de temps est peut-étre
trop faible étant donné la masse de difficultés. Les hypermédias permettent a
chacun de trouver SON tempo ou sa difficulté ou son support optimal dans les
acquisitions. L'important est d'offrir la possibilité de réguler soi-méme son ap-
prentissage afin d'en augmenter I'efficacité ... et le plaisir.®

8 LECLERCQet BRUNO, 1963 ; GILLES, 1994 et 1995.

Par manque de place, les références bibliographiques proposées par les auteurs ne sont pas
placées en fin d'article. Ceux-ci sont cependant préts a adresser leur bibliographie compléte
aux lecteurs qui en feront la demande.
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AUTOFORMATION, INFORMATIQUE ET BRICOLAGE

Mohammed MELY AN

A mesure que nous avangons dans I'eére de l'informatique, des auto-
routes de l'information, des multimédias, on constate le développement d'un
nouveau mode d'apprentissage et d'outils qui peuvent radicalement changer
notre maniére de penser et d'apprendre. Dans ce développement social des
"machines”, les objectifs et les finalités d'apprentissage et de formation ten-
dent a changer le fonctionnement de l'intelligence et la "catégorie intellec-
tuelle" a réfléchir pour agir. L'ordinateur ne chasse pas (et ne se substitue
pas a) l'intelligence humaine. C'est plutét un outil qui permet a l'apprentis-
sage de devenir un processus actif et rapide dont l'initiative revient a I'ap-
prenant. Ayant sa propre logique il incite 'utilisateur a se pencher sur ses
propres processus de pensée, c'est-a-dire a avoir une activité métacognitive
dont de nombreux psychologues pensent qu'elle joue un rdle fondamental
dans’|a1 capacité de 'homme a développer de nouveaux instruments de
pensée’.

Nous montrerons comment ies outils informatiques aident les adul-
tes a participer, le plus possible, le mieux possible, a leur propre apprentis-
sage, a développer un processus d'autorégulation nécessaire, non seule-
ment pour apprendre efficacement, mais surtout pour que l'adulte puisse
prendre en main son propre apprentissageZ. Ce type d'apprentissage impli-
que la participation active de l'apprenant dans son processus d'apprentis-
sage. Il est basé sur ['exploration et I'expérience acquise en contexte, sur
une approche méthodologique qui ne s'éloigne pas de situations concrétes,
et surtout sur la restructuration des savoirs et savoir-faire.

Puis nous analyserons quelques « stratégies » d'apprentissage a
partir d'entretiens et d'observations menés auprés de secrétaires, de cher-
cheurs universitaires, d'ingénieurs et d'éléves-ingénieurs informaticiens et
de techniciens. Nous présenterons certains des résultats afin d'identifier les
zones d'un savoir non appris scolairement et ne se conformant pas aux
"canons” de I'école. Alors que cette derniére est basée sur la "croyance" ou
l'idée selon laquelle I'apprentissage peut s'améliorer grace a un développe-
ment de linstruction, nous adhérons a I'hypothése piagétienne3 selon
laquelle tout acte d'enseignement restreint le nombre des occasions gu'a la
personne de découvrir et d'explorer le monde par lui-méme.

"Bidouillage” et "bricolage”
L'analyse des transcrits des entretiens a été faite dans le cadre de la

théorie de 'autoformation et de I'apprentissage auto-géré. Au cours de ces
entretiens, (ors de 'évocation de nombreuses situations d'apprentissage sur

Pochon, L.-O et Grossen, M. Définition d'un espace interactif pour aborder I'étude de !'utilisation
de l'ordinateur. Cahiers de psychologie. {Université de Neuchatel), décembre 1994, n°31, p.42.

2 Brown, A.L. Metacognition reconsidered : implications for intervention research. Cambridge
(Mass.), Université d'lilinois, Center for the study of reading, 1984.

3 Montangero, J. et Maurice-Mavelle, D. Piaget ou lintelligence en marche. Liége, Mardaga,
1994,
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ordinateur, des stratégies de bricolage? et d'exploration "sauvage" ont été
soulignées. Il semble que le bricolage - qui suppose des connaissances
préalables, c'est-a-dire une technique et une réflexion mises en interaction
selon un contexte - permette aux sujets d'explorer et d'atteindre des résul-
tats significatifs et imprévus. Le bricolage comporte nécessairement une re-
cherche de l'originalité qui déjoue |a réference habituelle.

Dans La pensée sauvage, Lévi-Strauss adopte le terme bricolage
pour décrire la fagon dont les sociétés "primitives" ont développé une
"science du concret™. Dans le petit Robert, le bricolage est défini comme
un travail dont la technique est improvisée, adaptée aux matériaux, aux cir-
constances. C'est la méthode qu'utilisait autrefois le réparateur itinérant, qui
frappait aux portes et proposait de remettre en marche tout ce qui était cas-
sé. Confronté a un probleme, il fouillait dans sa sacoche (dans les ordina-
teurs PC ou MAC, on dispose de ce type de "boite a outils") pour en sortir
I'outil adapté a la situation. Si cela ne marchait pas, il essayait avec un au-
tre outil sans jamais se formaliser de l'absence d'un outil universel®. Cer-
teag caractérise ces activités de bricolage par des espaces de jeux et de ru-
ses’.

Une telle maniére de travailler, mélange d'improvisation, dimagina-
tion, d'exploration et d'adaptation permanente, est un bon exemple d'un
style d'apprentissage, de ce que les utilisateurs d'outils informatiques appet-
lent "le bidouillage", modeéle d'apprentissage basé sur une approche con-
créte. Le terme "concret” n'est pas utilisé ici dans son acception de tous les
jours, mais avec sa signification piagétienne. Pour Piaget8, "lintelligence
concrete” est un concept qui se forge fentement, -pas toujours harmonieu-
sement-, au cours d'une vie de recherche extrémement fructueuse. Ce con-
cept semble donc fournir un modéie approprié pour comprendre i'apprentis-
sage de 'outil informatique chez les adultes.

Si I'on en revient au terme de "bidouillage" en tant que "démarche
concréte”, son principe de base en tant qu'outil pour l'activité intellectuelle
est : utiliser ce que I'on a sous la main, et savoir improviser. Les outils
mentaux du véritable "bidouilleur" sont sélectionnés petit a petit, sur des
critéres qui dépassent la simple notion d'utilité. Comme les outils réels de
notre réparateur itinérant, ils le mettent a l'aise avec lui-méme, dans un es-
pace interactif avec la machine. Acquise par la pratique, I'exploration et I'in-
vestigation un "peu sauvages”, en s'arrangeant avec les "moyens du bord",
I'approche de bidouillage se distingue par son caractére informel, voire in-
formulable. Tous les objets hétéroclites qui constituent son "trésor d'idées”,
tous les éléments que collectionne et utilise le "bidouilleur" sont
"précontraints"®. Il les interroge pour comprendre ce que chacun d'eux pour-
rait "signifier", contribuant ainsi a définir un ensemble a réaliser. Devant une
tache donnée, I'utilisateur commence par inventorier un ensemble préde-

4 i semble que le bricolage et la pensée concréte ont toujours existé, mais ont été marginalisés a
I'école par la prédominance du texte.

5 Lévi-Strauss, C. La pensée sauvage. Paris, Plon, 1962. p.26

6 Papert, S. L'enfant et la machine a connaitre. Repenser I'école a I'ere de lordinateur. Paris,
Dunod, 1994. p.144-145.

7 Certeau, M. de. L'invention du quotidien. Vol. 1 : Arts de faire. Paris, Gallimard, 1990. p. 250.
Montangero, J. et Maurice-Navelle, D. op.cit., p.92.
9 Lévi-Strauss, C. op.cit., p.29.
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terminé de connaissances concrétes et pratiques, de moyens techniques,
qui restreignent les solutions possibles.

Au cours des entretiens, nous avons pu constater que nos deux
groupes (informaticiens et simples utilisateurs), utilisent ia "technique du bi-
douillage”, mais avec une différence qui demeure réelfle. L'ingénieur infor-
maticien en "bidouillant” cherche toujours a s'ouvrir un passage et a se si-
tuer au-dela ; tandis que I'utilisateur non informaticien, de gré ou de force,
demeure en-dega, ce qui est une autre fagon de dire ?ue le premier opere
au moyen de concepts, le second au moyen de signes'0. Le bidouillage, en
tant que stratégie d'apprentissage utilisée par les informaticiens et les utili-
sateurs, illustre simplement une forme plus concréte du savoir liée a un
contexte.

Le bouche a oreille, le dépannage, I'appel a l'aide et échanges
d'astuces comme support pédagogique voire didactique pour
transmettre le savoir-faire acquis par le bricolage

Au cours des entretiens, I'accent est mis sur des situations d'ap-
prentissage de I'outil qui apparait comme une capacité qui s'acquiert au
contact des autres (camarades, coliégues de travail, ...). On la reconnait
comme nécessaire dans l'apprentissage de T'outil informatique et de ses
applications.

Comme le montre Lerbet, la personne est "lieu" d'échanges :(...)
"elle se construit dans et par le rapport a l'autre. Mais ce rapport est intério-
risé au point qu'il confére au milieu un statut de I'ordre du sujet"''. Les no-
tions d'échanges et de réciprocité constituent une des clefs d'entrée dans
les réseaux d'autoformation. "Il s'agit d'échanges fondés sur la parité..., sur
la réciprocité (c'est-a-dire la symétrie mais aussi l'altérité ou la complémen-
tarite), sur la responsabilité, sur I'entraide™?.

Cette démarche d'autoformation par des échanges (entre person-
nes), le bouche a oreille, le dépannage (on travaille sur ordinateur, un pro-
bléme se pose, on demande de ['aide a son voisin de travail) conduit I'utili-
sateur a se forger un savoir particulier, absent des documents, manuels, li-
vres... La relation qui S'instaure entre [l'utilisateur de [{ordinateur
(informaticiens ou autres) et le référent aidant (accompagnateur, collégue...)
est informelle, autonome et basée sur des échanges. Elle permet de réagir
en temps réel, de soutenir dans les périodes de doute et donne I'occasion
aux personnes de s'auto-évaluer sur des retours occasionnés par des per-
ceptions différentes.

"L'appel a 'aide" constitue un espace d'interaction, qui a pour carac-
téristique essentielle de permettre la confrontation, en méme temps que la
coordination entre individus. Par la-méme, cet appel est susceptible de
donner lieu a des créations originales qui ne relévent pas de ['action isolée
de chaque individu en présence, mais de leur interaction.

10 | svi-strauss. C. op.cit., p.30.

" Lerbet, G. Une nouvelle voie personnaliste : le systéme personne. Chaingy, Mésonance. 1981
p.16.

12 Portelli, P. Un réseau d'échanges réciproques de savoirs : un lieu de pratiques sociales d'auto-
formation individuelle et collective? Education permanente, 1995, n°122, p.65 (p. 63-77).
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En observant les informaticiens et simples utilisateurs s'investissant
par eux-mémes dans |'apprentissage de nouveaux procédés, on a pu cons-
tater que se développe un processus d'autoformation qui fait apparaitre un
réseau d'échanges fondé sur une réciprocité, et des transactions compié-
mentaires, dans un systéme ouvenrt. Les échanges signifient bien que la ri-
chesse, ici en savoirs et savoir-faire techniques, se construit, se cree par la
rencontre avec les autres (utilisateurs, concepteurs,...), les choses
(machine, manuels, revues,...), et surtout dans linteraction homme-
machine.

A travers les interactions entre utilisateurs d'une part, et utilisateur-
machine d'autre part, les réseaux d'échanges produisent une organisation
éducative informelle, avec une dimension microsociologique d'interaction
interpersonnelle et collective. Ce réseau d'échanges de savoirs est cataly-
seur de savoirs, d'expériences et d'échanges multiples, coordonnés dans
une interaction dynamique pour que ces mémes savoirs, relations, intelli-
gences, retournent a l'environnement, a l'utilisateur, aux autres, a la ma-
chine... et I'enrichissent. Il semble que ce réseau a un triple effet : celui,
pour {es utilisateurs, d'échanger les savoirs et les intelligences, pour la ma-
chine, d'ajouter de 'l'intelligence" a l'utilisateur, et inversement celui, pour
I'utilisateur d'ajouter de "T'intelligence™ a la machine3.

Nos observations sur I'utilisation d'ordinateurs comme partenaires
d'apprentissage nous ont permis de constater comment cette approche
permettait aux utilisateurs de gérer, non seulement les savoirs nécessaires
pour utiliser les logiciels, mais aussi de gérer la situation d'apprentissage
dans laquelle se trouvent les individus. Plusieurs observations'# mettent en
évidence que f'ordinateur loin de n'étre qu'un partenaire cognitif devient
aussi un partenaire social. L'observation d'adultes ou d'enfants "bidouillant”
sur un méme ordinateur montre que les interactions entre utilisateurs ne
concement pas nécessairement la tdche a accomplir, mais mettent aussi en
jeu des aspects relationnels et sociaux.

L'ordinateur favorise des interactions, comme celle de l'utilisateur et
du concepteur. La maniére dont I'utilisateur interpréte les messages'® don-
nés par les machines dites interactives, peut étre considérée comme un
exemple de cette interaction. Elle nous invite a entrer dans un systéme qui
n'est pas seulement formel, mais fait appel a des concepts forgés par une
équipe de chercheurs et de concepteurs.

Les partenaires des échanges (concepteurs, utilisateurs ou inter-
médiaires, formateur, animateur, enseignant, ...) congoivent la situation en
fonction des représentations gqu'ils ont de l'outil et de son utilisation, de la
tache et du but de l'activité. Tout au long de I'activité, les différents utilisa-
teurs sont confrontés a leurs représentations réciproques, aux définitions et
aux significations qu'ils donnent a la situation.

L'apprentissage ne constitue pas toujours le but ultime que I'utilisa-
teur poursuit en interagissant avec une machine. Ses buts peuvent étre dif-

13 Pochon, L-O et Grossen, M. op.cit., p.40.
14 1pid., p.33.

15 Exemple de messages : "Ce disque est illisible. Voulez-vous linttialiser?”, "OK--Annuler”,
"Bienvenue”, "Enregistrement en cours”,...
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férents : jouer, établir une relation avec un autre utilisateur, explorer les
possibilités et les limites de la machine, se prouver qu'il est capable d'utili-
ser un ordinateur... |l est possible de remarquer qu'une forme spécifigue de
pensée et d'autonomie se développe au contact de Il'ordinateur, forme qui
prend I'autoformation comme configuration.

Vers un nouvel art de penser

Dans cette configuration, on peut s'interroger sur la nature de I'ordi-
nateur en tant que nouvel outil sémiotique au méme titre que d'autres (le
langage, l'écriture par exemple), capable de médiatiser la relation entre
l'individu et son environnement et susceptible de créer des modes de pen-
sée originaux. Il est possible de se demander aussi si cet outil constitue un
nouvel instrument de pensée qui favoriserait I'émergence de nouvelles
compétences. Le langage écrit est un exemple d'un instrument sémiotique
qui modifie profondément le rapport entre l'individu et son environnement et
qui, selon les travaux de Goody, fait partie intégrante de certaines formes
de pensée, comme la pensee scientifique. L'ordinateur en tant qu'instrument
sémiotique est susceptible de donner lieu a différentes formes de pensée et
de promouvoir le développement cognitif et social. Les travaux de Belyaeva
et Cole'6 (1989) les ont amenés a faire une analogie entre le papier-crayon
et l'ordinateur comme moyens de communication et a considérer le lien
étroit entre I'acquisition de nouveaux instruments médiatisant I'activité et la
maitrise de nouveaux modes de pensée. Que ce soit par le jeu, I'écriture, le
calcul, 1a programmation, la simulation scientifique..., on constate que ces
activités revétent la particularité d'étre médiatisées par I'ordinateur, cela fa-
vorise le développement d'une forme spécifique de pensée selon le schéma
général du modeéle psychologique de Vygotsky. Transmis lors d'interactions
sociales entre individus au sein d'une culture donnée, ces instruments per-
mettent a l'individu d'appréhender,_d'organiser et de donner un sens a son
environnement physique et sociall’. Si la magie du mot imprimé a rempla-
cé, en un sens, la magie du mot parlé'8, aujourd'hui la magie du clavier et
du média ordinateur remplace la magie du stylo et de I'imprimerie.

L'ordinateur en tant que nouveau mode de communication, joue un
réle important dans le développement des structures et des processus
cognitifs et surtout méta-cognitifs, dans I'accroissement du savoir et des ca-
pacités qu'ont les hommes a le stocker et a I'enrichir. Le multimédia au-
jourd’hui transforme en profondeur le processus de communication, non
seulement du point de vue matériel mais aussi du point de vue de la
science et de la connaissance, " de ce que nous gDouvons faire de notre es-
prit et de ce que notre esprit peut faire de nous."!

16 Belyaeva, AV. et Cole, M. Computer-mediated joint activity in the service of human develo-

pment : an overview. The Quarterly newsletter of the laboratory of cognitive human coghitive.
1989, 11, 3, p.45-66.

Vygotsky, L.S. Mind in society. The development oh higher psychological processes. Cam-
bridge (Mass.), Harvard university press, 1987. p. 55.

18 Goody, J. La raison graphique. Paris, Editions de Minuit, 1979. p. 100.
19 pid., p. 264.
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S’AUTOFORMER A L’ECOLE : INFLUENCE DES
NOUVELLES TECHNOLOGIES SUR LES PRATIQUES
D’AUTOFORMATION DOCUMENTAIRES

Séraphin ALAVA

L’évolution des nouvelles technologies de linformation et de ia
communication, la progression des recherches sur 'autodidaxie ou sur les
pratiques d’autoformation, I'émergence progressive d'une théorisation d'une
didactique de la médiation documentaire nous conduisent a procéder a des
dialogues disciplinaires de plus en plus féconds afin d’analyser les interac-
tions croissantes entre autoformation et information au sein des centres de
documentation et d'information.

Les pratiques autonomes au cDi ont eu leurs heures de gloire dans
les années 70-80, notamment autour des travaux de DE PERETTI,
LESELBAUM et HASSENFORDER. Elies ont été durant longtemps le socle
sur lequel enseignants et documentalistes ont tenté de différencier la péda-
gogie. Vingt ans plus tard, I'école est confrontée a la résurgence de la no-
tion d'autoformation, mais cette fois-ci dans les discours officiels a propos
de Parrivée du multimeédia et des réseaux numériques. Les pratiques auto-
nomes sont remplacées, du moins dans les discours, par Faao0
(Autoformation Assisté par Ordinateur). Cette évolution des conceptions est
objet de réflexion et de recherche. Peut-on considérer que les NTIC
(nouvelles technologies de finformation et de la communication) soient
l'outillage parfait pour celui qui veut sautoformer? Le cCDI espace
d’'autonomie doit-il se transformer en centre de ressources des technologies
avancées ? Les pratiques enseignantes doivent-elles accompagner ou résis-
ter a cette évolution ? Voila quelques unes des questions que nous aborde-
rons dans notre communication.

l. Trois écueils

La France possede enfin une chaine de la connaissance, le réseau
Internet propose a chacun un parcours personnalisé dans des banques de
données encyclopédiques, les entreprises font de plus en plus appel aux
technologies muitimédias pour la formation, I'école balbutie des pratiques
difféerentes d’apprentissages et d’accompagnement des éléves. Face a ces
évolutions, les recherches menées sur les pratiques d’enseignement et sur
les conduites d’autoformation peuvent permettre de mettre en exergue irois
écueils principaux que nous examinerons.

> L’héteroformation technologique.
» Le cabotage numérique.
> La dérive informationnelle.

A) L’hétéroformation magistrale

Face a larrivée au sein des établissements scolaires des télévi-
seurs, cable et antennes satellites, les enseignants ont tendance a trans-
former ces aides a l'apprentissage autonome de savoirs en «enseignant-
bis», parfois plus rigoureux et magistral que le professeur lui-méme. L'ana-
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lyse des diverses offres éditoriales montrent d'ailleurs que bien souvent la
télévision "professe"” et ne permet a I'éléve d'étre autonome qu'aprés une
nécessaire prise de pouvoir technique sur la machine. L'enseignant ou le
documentaliste est parfois devenu un assistant/animateur incapable de
maitriser les outils et les procédures qui pourraient conférer a l'utilisation
des NTIC un caractére pédagogique et autoformateur. Ce qui est en jeu,
c'est a la fois une redéfinition de la place de la médiation technique dans le
processus formatif (voir VIGOSTKY) et ia modélisation des pratiques d'au-
toformation documentaires.

B) Le cabotage numérique

Les grands discours sur l'importance de la technologie pour déve-
lopper la compétence "apprendre a apprendre” donnent lieu a bien des dé-
ceptions. Face aux logiciels, cD-ROM ou autres multimédias, I'éléve doit étre
capable de naviguer sans se noyer, de décider sans se perdre, de recueillir
sans oublier, d'interagir sans subir et d'apprendre sans enseignement. L'en-
semble de ces procédures que nous avons décrit dans nos recherches an-
térieures ne peut étre construit par I'éléve que s'il dispose de I'espace et du
temps pour expérimenter ces pouvoirs d'autoformation au sein du temps
scolaire.

C) La dérive informationnelle

II faut enfin éviter la dérive qui consisterait a penser que s'autofor-
mer c'est s'informer et que I'école est dans ce domaine a la traine des mé-
dias. Pourtant, la derniére décennie a vu émerger le concept d'information
au sein des problématiques documentaires. Les recherches dans le do-
maine de la communication (DEBRAY, BOUGNOUX, DE CERTEAU) nous
conduisent a rejeter la conception de I'objectivité du produit informationnel
pour redéfinir l'information comme un processus subjectif au cceur de la
conception tripolaire de la formation (PINEAU).

Ce qui nous importe concernant I'ensemble de ces technologies de
la navigation numérique, ce n'est pas le parcours, ni la vitesse, ni la dis-
tance, ni le stock mais bien le "vOYAGE" au sens expérientiel du terme. "Les
voyages forment la jeunesse” dit le proverbe. Je souhaite expliquer les pro-
cessus qui font du voyage numérique une véritable expérience d'autofor-
mation.

] NAVIGUER un outil pour I'autoformation
sur les réseaux numériques

La mutation documentaire a laquelle nous assistons doit progressi-
vement nous conduire a définir tes caractéristiques d'un apprentissage s'ap-
puyant sur des informations numériques. L'ére de I'oralité a peu a peu pro-
mu l'agora comme espace de rencontre et d'apprentissage. L'ere de I'écrit a
progressivement construit et valorisé la bibliotheque comme espace de
mémoire et de connaissance. L'ére du numérique a fait émerger les réseaux
comme espace d'interaction et d'information. Chaque technologie et chaque
espace exigent des modalités sociales et cognitives spécifiques a I'utilisa-
tion de ces potentialités. La parole, fa rhétorique, la lecture, I'analyse restent
des outillages fondamentaux pour I'apprenant de demain, mais le "CYBER-
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sPACE"! comme espace d'information et d'apprentissage nécessite le déve-
loppement chez I'éléve de modalités cognitives complémentaires : 1a navi-
gation et le lien.

La navigation est a la fois une opération technique de déplacement
dans un document et une opération de création des liens entre les différen-
tes parties du document. Le "CYBERSPACE" offre donc a chacun un espace
d'information, de création et de découverte. Naviguer est la nouvelle fagon
d'apprendre, mais.....

" Sur 'hypertexte on s'y perd, on s'y perd.....Autant lire a colin-maillard ! "
LAUFER,Roger et SCAVETTA, Dominique, 1992

Naviguer devient le protocole de lecture des nouveaux supports do-
cumentaires. Mais naviguer sans se noyer nécessite la construction d'un
certain nombre d'outils cognitifs et techniques spécifiques a la circulation
numeérique.

Le projet

Naviguer sans but, sans un projet réaliste ou utopique, ce n'est que
barboter. } y a en matiére documentaire des navigateurs de plaisance ne
quittant jamais le port, inquiets devant la moindre difficulté documentaire et
des grands navigateurs adorant prendre des risques et cherchant toujours a
tracer feur propre route. Sans un projet de recherche les outillages techno-
logiques ne peuvent conduire qu'a la visite guidée, jamais a l'aventure. Le
but documentaire déterminera souvent le parcours et la qualité de I'utilisa-
tion des hyperdocuments. Ce n'est pas parce que les hypermédias sont
conviviaux qu'ils permettent de se passer d'un objectif de recherche. L'éieve
bien souvent ne sait pas ce qu'il cherche, ne nous étonnons pas alors qu'il
ne sache pas ce qu'if trouve !

La manceuvre

Pour savoir circuler dans des documents hypermédias, il faut savoir
manceuvrer le navire informatique. Cet apprentissage technologique ne
peut étre réalisé a vide par des démonstrations. La compétence a acquérir
est une compétence en actes. Bien souvent, I'éléve découvre par tui méme
les premiers éléments techniques : il a besoin de se construire des "styles"
spécifiques et adaptés de navigation. L'éléve n'utilise pas les mémes stra-
tegies de lecture pour se documenter. |l doit se construire ses stratégies de
navigation. L'autre difficulté réside dans la maitrise de la lecture numérique.
Le regard est souvent perdu dans le défilement incessant du texte. L'éléve

1 Voir sur ce point l'ouvrage de Pierre LEVY, 1994
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Guide du navigatfeur
numérique.

O 'ast ce gue je chorche ?
Le projet

Ou'ai-ja appric
an cowrs de mes voyages ?

Le livre de bord

Cowmrertt avancer ?
La manoeuvre

Que doisje garder ?
La soute

Oit suisja *

Le point

O s'arréier 2
L'ancre

Par ot aller ?
La carte

La vigie
Que doisje repirer ?

est perdu dans I'ensemble des icones ou menus de son tableau de bord.
Sans cette maitrise technique, I'aventure est impossible. Avec cette mai-
trise, elle devient possible, mais non certaine.

N

Le point

Faire le point est indispensable dans la recherche sur multimédia.
Pour celui qui veut maitriser la vitesse et la capacité de stockage des outils
informatiques, la capacité a faire le point reste un des éléments indispen-
sables. Parfois, il suffit de poser la question a I'éléve " ou es-tu ?" pour dé-
couvrir qu'il ne sait pas. Pour faire le point, il faut disposer a la fois d'une
représentation générale du document (carte) et d'une vision nette du par-
cours accompli. Cela veut donc dire que 1'éléve doit noter les étapes sur un
fivre de bord, indiquer les avancées documentaires et tenter d'anticiper sur
les éléments informationnels lui faisant défaut.

Il peut exister plusieurs points dans la course numeérique :
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* le point technique (ai-je bien cherché dans la bonne rubrique , ai-je bien
noté ou copié les éléments pertinents, ai-je bien manceuvré dans mes
actions ?) ;

¢ le point documentaire (que me manque-t-il pour mon sujet ou pour le
mode de communication prévu, quelle est la qualité/validité des infor-
mations recueillies ?) ;

s le point peut étre enfin disciplinaire (que m'apprend ce document, ai-je
appris quelque chose de nouveau, ce que je lis a-t-il un rapport avec le
cours de l'enseignant ?)

Sans cette capacité a faire le point, on navigue a 'aveuglette et
donc on n'apprend rien.

La carte

La capacité a construire une représentation spatiale des documents
activés est au centre de nombreuses recherches a la fois en didactique et
en informatique2. Le cceur de la démarche hypertextuelle est la capacité de
I'éléve a créer des liens physiques ou cognitifs entre les nceuds ou ilots do-
cumentaires mis en valeur. Cette capacité n'est pas innée chez I'éléve. Bien
souvent I'éléve découvre des ilots informationnels sans les lier obligatoire-
ment ni a un but ni aux ilots précédents. Pourtant, on n'apprend pas ou ra-
rement par découverte inopinée de la bonne solution. On apprend par la
capacité a relier, hiérarchiser et confronter des informations eparses, mais
judicieusement repérées.

Il est donc important d'aider I'éléve a construire sa carte informa-
tionnelle et tui permetire ainsi de relier et de structurer son espace d'ap-
prentissage. Notons d'ailleurs que les produits multimédias proposent rare-
ment des représentations cohérentes et utilisables des informations propo-
sées. Enfin I'éléve ne navigue pas dans une "terra incognita". |l sait toujours
quelque chose ou il est en capacité de mobiliser ses connaissances sur ce
sujet®. Pour atteindre cette cartographie, il est alors utile de faire une pause,
de dialoguer et d'interagir afin que, de fagon collective, I'espace de la re-
cherche se trouve délimité et structure.

La vigie

Pour construire une représentation de sa recherche ou méme pour
trouver les informations, I'éléve doit avoir des repéres ou des criteres de re-

2 Voir les travaux des didacticiens des sciences exactes sur les trames conceptuelles et les tra-
vaux de JONES, 1988 et de HORN, 1989 sur "l'information mapping".

3 Voirace sujet les tavaux de DI LORENZQ, Gabrielie, 1993.
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cherche. C'est le souffle qui trahit la baleine et la mouette qui annonce une
terre proche. De méme dans chaque recherche documentaire et plus en-
core dans une recherche sur multimédia, il est nécessaire que I'éleve sache
repérer les éléments typographiques, la mise en page, les codes couleurs
permettant d'arréter la course au large pour prendre le temps du regard et
de la lecture. Le paratexte mais aussi les mots-clés ou les mots-liens, sont
autant d'éléments rendant possible la découverte d'un ilot alors encore in-
exploré, ou indiquant de fagon stratégique les nosuds a explorer ou a laisser
de coté.

L'ancre et la soute

Un voyage sans arrét ne peut qu'étre un simple survol. Pour ap-
prendre avec des documents numeriques, il faut s'avoir jeter I'ancre, ce qui
signifie savoir s'arréter et lire les documents mais aussi savoir ancrer les
éléments lus dans des savoirs antérieurs disciplinaires. Cette opération est
de loin la plus difficile tant la lecture sur ordinateur demande la mise en
place de stratégies de lectures adaptées. Enfin, 1a lecture des images et des
sons est un des domaines peu maitrisés par les éléves. L'ancrage discipli-
naire permet a I'éléve de valider les informations mais aussi de construire
les savoirs faisant I'objet de sa recherche. Par f'arrét, I'éléve rompt avec la
vitesse et la quantité des informations pour rechercher la qualité et la validi-
té des informations qu'il sera utile de ramener dans la soute. Sans cette
collecte et donc sans la maitrise des manipulations techniques de la sauve-
garde de texte, d'images et de sons, I'éléve risque fort de ne se souvenir de
rien a la fin de son parcours. Prendre des notes, copier/coller, sauvegarder
sont les éléments indispensables du navigateur numérique. lls iui permet-
tront enfin d'atteindre son but, c'est-a-dire de construire des savoirs nou-
veaux a partir d'informations mises en liens et structurées.

Le livre de bord

De retour dans sa cabine, le navigateur numérique doit accomplir la
demiére tache essentielle afin de pouvoir considérer qu'il a atteint son but. I
doit consigner ses aventures, les détails de ses trouvailles, l'utilité de ses
choix, la pertinence de ses découvertes afin de rendre compte de son tra-
vail, soit au commanditaire, soit a lui-méme. Cette activité de métacognition
est aussi une activité essentielle de verbalisation et donc de structuration
des stratégies documentaires. 'autonomie documentaire se construit au
travers des voyages, mais aussi des échanges avec les pairs et avec le do-
cumentaliste afin de clarifier les choix informationnels.

172 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



COMMUNICATIONS : série 7 NOUVELLES TECHNOLOGIES

L'expérience et les souvenirs aux sources
de lI'autoformation

De retour de voyage, le navigateur expose ses trouvailles et vante a
chacun les beauté entrevues, les richesses collectées. C'est alors que nous
sommes a méme de vérifier les compétences du marin et les qualités d'un
réseau ou d'un produit. Naviguer sur des supports multimédias, c'est pro-
gressivement construire l'outilage technique, informationnel et cognitif de
cette navigation. ll s'agit de devenir le capitaine de son propre navire et de
parcourir ainsi les hypermédias afin d'agrandir peu a peu son espace infor-
mationnel et donc de rendre possible ses futurs apprentissages.

" Nous disons plus crdment que ce n'est pas parce que l'information
est en mouvement Jaar des liens et des clics qu'il y a meilleur ap-
prentissage. Non, dans I'hypermedia, la question du sens est tou-
Jours entierement sous le contrble de l'usager. L'hypermédia est un
révélateur de sens informatisé mais seul un usager éveillé peut en
prendre conscience... S'il veut acquérir le mode de pensée de l'ex-
pert, en consultant un hypermédia, il devra rester le capitaine de sa

propre navigation."
RHEAUME, Jacques, 1991.

Ainsi donc par la maitrise du voyage et de la navigation numeérique
Foutit multimédia peut devenir un espace de construction et d'apprentis-
sage, un espace de découverte et d'autoformation.
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FORUMS

Les textes qui composent cette partie
sont les comptes rendus des sept fo-
rums, rédigés par les « modérateurs ».

Réseau d'échanges de savoirs Claire HEBER-SUFFRIN
Atelier expérimental

APP et dispositifs d’autoformation Marie-Frangoise BAHUREL,
Groupes d'échanges Elisabeth MILOT & Moufida SLIMANE

Accompagnement de 'autoformation et métiers de formateurs
Groupe d'échanges Jean CLENET

Loisirs, Culture et Autoformation Catherine BACHELLIER
Groupe d'échanges

Autoformation, langues et enseignement supérieur Elisabeth FICHEZ
Groupe d’échanges & Daniel POISSON

Autoformation - travail - entreprise Dominique DELACHE
Groupe d’échanges

Autoformation existentielle Bernadette COURTOIS
Groupe d'échanges






RESEAU D'ECHANGES DE SAVOIRS

Atelier expérimental
Claire HEBER-SUFFRIN

L'atelier a été animé par huit animateurs de Réseaux!. Cinquante
personnes environ y ont participé. Quatre tables de travail ont été propo-
sées. Les questions d'informations concernaient surtout le fonctionnement
des réseaux et leurs postulats.

Voici un apergu des exemples donnés pour visualiser les réseaux
de savoirs:

Eric (19 ans) offre I'anglais a 12 personnes, enfants, jeunes et adultes, qui
l'avaient demandé ou que I'offre a sollicités. Parmi ces personnes, Brana
(Yougoslave de 35 ans) offre la natation, en "échange"”, a trois personnes
dont Dominigue (originaire de Madagascar, 73 ans) qui, lui, offre le banjo a
Marie-Ange (20 ans) et Héléne (40 ans). Marie-Ange offre les ateliers
d'écriture a 10 personnes qui... et Héléne offre l'informatique a 5 personnes
dont Céline qui offre I'espagnol a Marie-Thérése qui offre le frangais (savoir
lire et écrire) a Boubaka (19 ans) qui offre la fabrication d'instruments de
musique africains a des enfants qui offrent, I'un les mathématiques a d'au-
tres enfants, un autre les régles du basket a des adultes dont Jacques, qui
offre la philosophie a quatre personnes dont...

Et Claire demande I'économie et offre danses folkloriques ou ate-
liers d'écriture. Ces offres et demandes sont publiées dans une feuille
"réseaux’, ou sont recensées toutes les offres et demandes, ainsi que les
échanges qui fonctionnent. Cette feuilie est distribuée a tous les participant
et a toutes les personnes intéressées qui souhaitent I'avoir, soit pour eux-
mémes, soit pour participer a I'élargissement du réseau. Chacun peut faire
connaitre, dans ses propres réseaux sociaux, les offres et demandes dont il
pense gu'elles peuvent répondre aux attentes de tel ou telle, ou que tel ou
telle peut y répondre.

Nous voyons alors que les manques aussi, S'ils sont connectés
positivement, deviennent des richesses ; non seuiement pour celui qui les
formule et entre ainsi dans des dynamiques d'apprentissage, mais aussi
pour d'autres qui peuvent, soit reconnaitre, formuler leurs manques, soit
prendre conscience gu'ils savent et que ces savoirs peuvent étre utiles.

[l n'existait pas d'offre d'économie, ni d'autres demandes. La de-
mande formulée par Claire, publiée dans la feuille réseau (sans ses coor-
données !) suscite 13 autres demandes et 2 offres.

Une mise en relation est organisée entre les offreurs et les deman-
deurs. Il y a toujours un tiers qui va permettre que se crée la relation : un
animateur du réseau, une personne volontaire intéressee par I'offre, ou qui

1 Angouléme : D. HAZARD & P. CHATAGNON; Chélon: E. HEUTTE; Orly: C. SAGET; Ewry:
Y. MOULIN ; Caudry : V. CAMAROTA & C. ABES ; Ewvreux : B. MOREAU.
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connait plusieurs des personnes concernées, ou encore une situation orga-
nisée de mise en relation "collective"...

Les offreurs et demandeurs vont "se parler”, des compétences et/ou
connaissances attendues et proposées, de teurs motivations, de la fagon
dont ils imaginent de travailler ensemble; ils vont s'exprimer, s'écouter, dé-
libérer, négocier, décider, bref construire ensemble les modalités de
I'échange (y compris la fréquence, le lieu, le jour, 'heure, le matériel...). lis
vont se donner un but, des objectifs, se proposer des temps d'évaluations.
Le médiateur va insister sur la démarche de tatonnement expérimental,
d'essais-erreurs, d'organisation des ponctuations : entrées et sorties ; arréts
provisoires ou définitifs, ouverture du groupe.... lls vont se donner des re-
gles de bon fonctionnement.

Et I'échange va commencer.

‘ Les animateurs du réseau proposent des temps d'échanges sur les
échanges. Les participants peuvent y raconter comment ¢a marche, leurs
satisfactions ou leurs déceptions, leurs réflexions et leurs questionnements.
ils peuvent entendre d'autres personnes raconter leurs démarches, décrire
leurs méthodes, leurs difficultés. Cela permet de relativiser, s'inspirer des
autres. |l s'agit de faire également du réseau d'échanges de savoirs un ré-
seau d'échanges sur les méthodes d'apprentissages et d'enseignement.

Les propositions de mise en situation pendant I'atelier

Deux des groupes ont pu vivre un jour de permanence du ré-
seau : accueil a tout public, questionnements ("que savez-vous déja des ré-
seaux ?"), différenciations entre échanges de services et échanges de sa-
voirs, éclairage sur la réciprocité "ouverte", "en réseau" ; compréhension de
limportance et de la fonction de la "mise en relation”. Puis, I'expression
d'offres et demandes. On s'apergoit alors qu'elles ne correspondent pas for-
cément a des offres et demandes existant déja dans le réseau. Comment
fait-on ? On cherche en dehors du réseau actuel des réponses possibles, et
{'on voit que le souci d'ouverture, cohérent avec une éthique de réseau ou-
vert, est aussi une nécessité du point de vue de I'efficacité (I'essai a été fait
sur place).

Des mises en relations ont été effectuées et I'on a pu voir qu'elles
étaient aussi un "garde-fou".

Ce qui ressortait bien pour les participants a l'atelier, c'était la di-
mension de "parcours" (repérage, conscientisation, description, auto-
évaluation, mises en relations, négociations...); que c'était un parcours ri-
goureux, choisi, libre, ayant une unité.

"Je comprends mieux qu'il faut une mise en relations.”

Pendant fa mise en relation, les "offreurs" ont décrit leurs savoirs,
comment ils les ont construits, comment ils les utilisent... Les "demandeurs”
ont dit ce gu'ils savaient déja des savoirs ou savoir-faire attendus, pourquoi
ils souhaitaient s'approprier cet "objet a connaitre"... Offreurs et deman-
deurs ont cherché ensemble comment ils allaient échanger... Les participant
ont pu vérifier I'importance de ces temps.
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Dans les deux autres groupes, c'est une situation plus visuelle du
réseau qui a été proposée. Dans un premier temps, les personnes énon-
gaient des savoirs et des ignorances ; puis formulaient des offres et deman-
des. Des "post it" de couleurs différentes leur étaient proposés pour inscrire
leurs offres et leurs demandes, avec leur prénom. Ces "post it" étaient en-
suite affichés sur un panneau visibie par tous ; les offres d'un coté, les de-
mandes de I'autre, une colonne intermédiaire permettant d'organiser les mi-
ses en relation.

Beaucoup ont été intéressés par la dimension "négociation préala-
ble a I'apprentissage".

Les questions posées

e Comment faire pour que ce ne soit pas un outil de travail social, mais un
vrai réseau ?

¢ Comment faire pour l'intégrer dans une école d'éducateurs ?

¢ Comment cela fonctionne-t-il du point de vue des codts, du temps d'or-
ganisation ?

« N'est-ce pas en concurrence avec les petits artisans ?
e Si nous sommes intéressés, comment pouvons-nous reprendre contact ?

Nous ne pouvons ici répondre a ces questions, faute de place. Mais
nous pouvons indiquer en quoi ['association nationale des reseaux de sa-
voirs peut étre considérée comme lieu-ressource.

Les fonctions du MRERS (Mouvement des Réseaux d'Echan-
ges de savoirs)

1. Aide au développement du Projet Aide au "démarrage". Soutiens
techniques. Mise en réseaux des outils, ressources, de la memoire, des
questions nouvelles.

2. Organisation et aide a I'organisation de réseaux de réseaux. Proposition
d'inter-réseaux, territoriaux, thématiques, de projets... pour des soutiens
mutuels, de la reconnaissance mutuelle, une confrontation et un ques-
tionnement des pratiques, une circulation des expériences diverses et
des questionnements ; pour un réajustement permanent des démarches,
une ouverture vers d'autres démarches ; pour faire que tout nouveau
réseau, toute nouvelle pratique soit considérée comme agent de
transformation du Mouvement.

3. Proposition de formations d'animateurs de réseaux, bénévoles, tra-
vailleurs sociaux, animateurs, enseignants... Formation de formateurs a
la démarche pédagogique des réseaux de savoirs. Formation perma-
nente sur des themes transversaux (Lien social et mediations ; Création
collective et formation réciproque ; Apprentissages et citoyenneté...).

4. Des propositions d'études et recherches, en lien avec des cher-
cheurs :

Etudes déja effectuées:

0 Etude sur le développement des réseaux de savoirs, 1986.

0 Evaluation du réseau d'Evry, des effets des réseaux. En lien avec I'Université Paris
10 (Sciences de ['éducation), 1989.
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¢ Réseaux de savoirs, insertion, activité, travail (en lien avec la Mission Promotion
Emploi), 1991

¢ L'engagement bénévole dans Jes réseaux (en lien avec le Fonds National pour le
Développement de la Vie Associative: FNDVA), 1992.

0 Les réseaux d'échanges de savoirs et la vie dans la ville (en lien avec le FNDVA et
le "Plan Urbain" au Ministére de 'Equipement), 1995.

0 En perspective, Réseaux ouverts et fonctionnements démocratiques.

5. La constitution d'une Mémoire collective. Ateliers d'écriture et de
lecture. Appropriation d'outils pour la capitalisation et la mutualisation
des expériences.

6. Le développement de partenariats de réflexions, d'échanges et d'ac-
tions avec des institutions et des associations. Par exemple : Culture et
Liberté ; ESAN (réseau européen pour les pratiques sociales); CEDAL
(centre d'étude et de développement pour I'Amérique Latine) ; Fédéra-
tion relais; mcA (Mouvement de citoyenneté active) ; FPH (Fondation pour
le progres de 'homme)...

7. Liens avec |'Université de Tours : convention entre I'Université et le
MRERS pour la mise en place, depuis Septembre 95 d'un DUEPS (Dipléme
Universitaire d’'Etude des Pratiques Sociales) intitulé "Réseau de For-
mation Réciproque". Formation par production de savoirs, en trois ans.

Mouvement des Réseaux d'échanges de savoirs
3 bis Cours Blaise Pascal
B.P. 56 - 91 000 EVRY CEDEX
Tel.: (1) 60 79 10 11 Fax (1) 60 79 15 41
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1.

Groupes d’échanges

Ce forum s’est divisé en deux groupes aux thématiques différentes :

accompagnement des publics des dispositifs APP (la présentation qui suit
a été réalisée a partir d'un compte-rendu proposé par Marie Frangoise
Bahurel et Moufida Slimane') ;

évaluation des dispositifs APP (la présentation qui suit a été réalisée a
par21ir d'un compte-rendu et de documents proposés par Elisabeth Mi-
lot<).

ACCOMPAGNER LES AUTO-APPRENANTS

Le débat a été ouvert par la présentation de trois expériences :

1. Vaccompagnement a 'autoformation a I'app de Lille (Marie Fran-
goise Bahurel et Moufida Slimane) ;

2. I'accompagnement du projet grace a un partenariat (par Sophie
Boutin3) :

3. 'accompagnement par la méthode (par Frédéric Haeuw?).

1.1. Présentation de trois expériences

1°- L’APP de Lille et 'accompagnement a I’autoformation

L’appP de Lille propose trois modes d'entrée :

Entrées et sorties permanentes (EsP)

Comme son nom lindique, ce systéme permet une souplesse tant au ni-
veau des périodes d'entrées qu’au niveau des durées. Le principe est sim-
ple. Deux permanences de 3 heures sont tenues, 'une en frangais, 'autre
en maths. Ce dispositif est utilisable par des apprenants ayant un projet
clair et pouvant travailler en autoformation. Particulierement adaptée aux
stagiaires inscrits dans la filiére DAEU, cette possibilité est également utili-
sée en prolongement de contrat ArP.

Des entrées séquencées

Des sessions de dix semaines permettent aux apprenants de travailler en
atelier (petit groupe) et en autoformation assistée avec ou sans formateur.
Ce dispositif, adapté a une majorité de stagiaires en découverte d’'une dé-
marche d'autoformation, est par contre contraignant quand le stagiaire est
trés autonome des le départ et/ou a de fortes contraintes d’organisation.

HhWON =

Formatrices a L'APP de Lille.
Coordinatrice de 'APP de Villeneuve d'Ascq et de Roubaix-Tourcoing.
CORIF de Lille.

Centre de ressources du CUEEP de Villeneuve d'Ascq et APP de Villeneuve d'Ascq et de Rou-
baix-Tourcoing.
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» Un nouvel accompagnement « Préformation »

Pour ceux qui ont peur de se retrouver seuls devant leur travail, ceux qui
n'osent pas aller chercher la documentation, ceux pour qui les explications
sont rapides, pour les personnes faisant preuve de tres peu d'initiative,
réquipe a imaginé un accompagnement a l'autoformation en passant par
la réalisation d’'une production. Cet accompagnement devait permettre de
travailler sur quatre axes : le plan personnel, les connaissances de base, la
méthode utilisée et le projet personnel ou professionnel de 'apprenant.

Le repérage s'effectuera en deux temps: 1.aprés la phase daccueil
(I'autonomie, l'initiative et la compréhension étant évaluées par rapport aux
tests « Jeu de piste » et du « Voyage ») / 2. pendant la remise a niveau, a
partir de I'appréciation des formateurs. L'expérience se déroulera sur qua-
tre semaines de travail accompagné. Un théme a été retenu, celui de la
préparation d’une féte, avec toutes les étapes...

2°- Présentation de I’'accompagnement du projet grdce a un partenariat

En 1993, I'équipe de I'APP de Lille constate qu'tin nombre important de
stagiaires (prés du quart) n'a pas de projet suffisamment structuré pour mettre en
ceuvre une démarche d'autoformation efficace. L'équipe de Lille décide
d’apporter une réponse. Or, les formateurs n'ont ni le temps, ni les compétences
pour aider les stagiaires a clarifier leur projet. On fait appel aux partenaires lo-
caux.

En 1994, le corIF et le CREF (organismes habilités a pratiquer les modu-
les d'orientation) et P'équipe APP expérimentent diverses modalités de coilabora-
tion. Ce travail en commun permet de relativiser le concept méme du projet et de
confirmer les points de vue des professionnels concernés (formateurs, conseillers
d'orientation, coordinateurs, chargés d'accueil).

En 1995, nous confirmons le montage expérimenté auparavant. Deux
permanences de conseil et d'aide a I'orientation sont assurées, au sein de I'app
par le crer et le coriF. Plusieurs modes d'entrées sont possibles :

e dans la majorité des cas, la responsable de I'accueil repére les personnes sus-
ceptibles d’étre concernées par cette action et leur propose de rendre un rendez-
vous ;

* dans une moindre proportion, les formateurs incitent les apprenants a utiliser ce
dispositif lorsque des difficultés se présentent pendant la remise a niveau ;

+ enfin, quelques personnes viennent d'elles-mémes, aprés avoir repéré chez
d’autres stagiaires l'intérét de cette démarche.

L'expérience montre que la régularité des permanences, la stabilité des interve-
nants et le fait que la prestation soit proposee dans le lieu méme de I'Apr sont des
éléments déterminants dans la décision des stagiaires de l'utiliser.

Ce dispositif d'accompagnement de projet est volontairement congu sur une courte
durée. Il ne se substitue pas aux autres prestations d’orientation mais vient bien les
compiéter.

Selon les formateurs de 'app, 'accompagnement sur le projet permet aux appre-
nants de réinscrire la remise a niveau dans un parcours de formation plus cohérent
et plus structuré, de clarifier les objectifs pédagogiques, et d’optimiser la «re-
socialisation ». Par ailleurs, I'équipe de I'APP se sent soutenue dans la prise en
charge des publics plus en difficulte sur ie plan personnel.

Ces effets ont pu étre obtenus grace au partenariat étroit qui s’est tissé entre tous
les intervenants ; la participation réguliére des intervenantes du CREF et du CORIF aux
réunions de suivi des apprenants a I'app continue de jouer un réle déterminant.
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3°- Présentation de I’'accompagnement par la méthode
L’autonomie, est-ce un objectif ou un pré-requis ?

Une séance de travail a partir de la question Comment je m’y prends
pour apprendre ? a permis de dégager quatre axes de travail autour de ta mé-
thode : classement des données, mémoire, lecture d’énoncés, et « le voyage ».

Cette action s’est arrétée d'elle-méme, en revanche le réle du tuteur a
été renforcé par I'accompagnement méthodologique au cours de I'apprentissage.

1.2. Débat

Aprés la présentation de ces trois expériences, un débat s'est ins-
tauré autour de plusieurs remarques et questions. En vrac :

¢ Autonomie et niveau de qualification sont-ils liés ?
e L’autonomie passe par I'acquisition de la confiance en soi.
e Un APP peut-il répondre a toutes les demandes ?

» Du cours particulier au travail en altemance, du travail en autoformation
(méme pour les analphabétes) en passant par la remise a niveau et la
préparation aux diplémes, tout est possible et réalisable.>

« Rappel du cahier des charges des ArPP et du réle du comité de pilotage.

e Intérét du partenariat pour le travail sur le projet avec les apprenants et
creation d’'un réseau autour de I'APP.

+ L'autonomie existe toujours par rapport a un sens, d’'ou 'importance du
sens a apporter au travail effectué.

e Les objectifs doivent étre aussi ambitieux pour les personnes de faible
niveau que pour les autres.

e Faut-il bousculer les personnes pour les mettre face a la réalité ?

o Temps trés long a accorder pour la prise de conscience, temps d’errance
a prendre en compte pour un travail d'orientation.

« Comment travailler la méthode : groupe a part, en lien avec chaque ma-
tiere, par l'intermédiaire d’'un tuteur... L'expérience rapportée par Frédé-
ric ébauche quelques réponses a ces questions.

2.  Evaluer les dispositifs ApP

Des praticiens et des chercheurs se sont retrouvés autour d'une
question assez générale : I'évaluation des dispositifs APP. Deux éclairages
d'origine et de nature treés différentes ont permis d'aborder des questions
aussi diverses que celles liées aux pratiques d'évaluation - méthodologie,
représentativité des résuitats... -, celles liées aux nombreuses hypothéses
concemnant les effets d'une formation en APP, mais aussi, plus largement,
sur le contexte dans lequel les APP s’inscrivent aujourd’hui.

5 Longue intervention de V. Leufroy du GRETA de Martinique, représentant le SAFIR (Structure
d'Accueil de Formation Individualisée et de Reconnaissance des acquis), expliquant que son
dispositif accepte tous les publics et adapte les réponses a chaque demande...
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Cet atelier fut riche d'une double lecture : celle apportée par des
chercheurs fondée sur une enquéte aupres de six APP de régions diverses et
I’écho de leurs conclusions parmi les formateurs, responsables et partenai-
res d'aPP qui ont pu ainsi mesurer le discours scientifique a 'aune de leur
expéerience quotidienne, voire méme de leurs tentatives d'approcher plus fi-
nement le fonctionnement de leur propre APP.

2.1. Mesure de satisfaction des stagiaires

C'est ainsi qu'un certain nombre de points d’échange ont été amor-
cés par la présentation d'un travail en cours a I'App de Villeneuve d'Ascq,
dont les principaux cadres ont été exposés par Elisabeth Milot : une mesure
de satisfaction de nos stagiaires.

L'objectif général de ce travail est de recueillir I'opinion de nos sta-
giaires sur une série d'éléments de notre fonctionnement afin de confronter
deux points de vue. Le premier est celui d'une équipe éducative qui postule
un certain niveau de qualité dans les choix d’'organisation et dans les rap-
ports qu’elle pose avec les stagiaires (et, par suite, I'influence positive qu'ils
génerent). Le second point de vue est celui des stagiaires qui jugent et ap-
précient un service par rapport a un niveau d'attentes donné. La confronta-
tion comporte deux intéréts : mettre ie discours sur nos pratiques a
I'épreuve de 'appréciation de nos stagiaires, et identifier des axes de dys-
fonctionnements ou des champs d'insatisfaction.

Ce travail s'inscrit dans une des « préoccupations obligées » du pé-
dagogue : « aije bien fait ? », « les gens sont-ils contents ? », « est-ce que
¢a sert a quelque chose ? »... Tenter de dépasser les discussions de couloir
- avec ou sans les affirmations péremptoires de la conviction, voire de la
« bonne foi » - fait vite apparaitre, dans un premier temps, la faiblesse des
criteres spontanés d’évaluation de la « qualité » d'un dispositif, et, dans un
second temps, la nécessité de recueillir I'opinion de nos stagiaires.

Une fois cette nécessité admise, la question du « comment éva-
iuer ? » a ouvert une alternative : faire appel a des extérieurs (étudiants,
consultants) ou bien « bricoler » en interne. Le choix fut celui du bricolage,
pour de multiples raisons (souplesse, rapidité, inscription dans un projet de
longue haleine...), d’'un bricolage avec la méthode du guestionnaire comme
support d’'investigation.

De décembre 1994 a mai 1995, le questionnaire s'est construit, pro-
gressivement, enrichissant au fur et 8 mesure des remarques des forma-
teurs APP et des apports méthodologiques (merci Philippe Carré!). Juin
1995 : cent trois questionnaires sont recueillis auprés de stagiaires présents
depuis au moins deux mois dans les espaces APP et dont le contrat se ter-
minait en juillet 1995 au plus tard. Le traitement est en cours.

Le questionnaire est construit sur une problématique en quatre axes
principaux : 1. organisation du dispositif au sens strict (entrée permanente,
utilisation de ressources pédagogiques, suivi pedagogique, autoformation) /
2. prise en compte des personnes (convivialité, accueil, co-définition des
objectifs, prise en compte des spécificités individuelles) / 3. fonction intégra-
trice de nos dispositifs) / 4. notion de contractualisation.
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2.2. Formations médiatisées, compétences d'autoformation
et construction de l'identité

Dans un deuxieme temps, deux des trois auteurs d’'une étude intitu-
lée Formations médiatisées, compétences d'autoformation et construction
de lidentité. Le cas des APP ont livré les prochaines conclusions de leur en-
quéte menée aupres de six APP. C'est Jean Vanderspelden qui présenta ce
travail.

En juillet 1994, le Centre de Recherche sur la Formation du cnam contac-
tait 10TA+ pour proposer au réseau des App d'étre un terrain de recherche,
dans le cadre d'un projet Euroform sur les "formations ouvertes”. Six ApP
(Arc les Gray, Avignon, Elbeuf, Evry, Cannes et Villeneuve d'Ascq) se sont
proposés pour étre les partenaires de cette recherche (réalisée par C. De-
bon-Thesmar, R. Wittorski & R. Orofiamma) sur la thématique "Forma-
tions médiatisées, compétences d'autoformation et construction de l'identi-
té, le cas des ArP"..

Cette étude a permis de produire des résultats sur les conditions et
les processus spécifiques d'apprentissage a I'occasion des parcours de for-
mation en APP. Ce travail a été engagé en partant de I'idée que les APP re-
présentent une des formes de formation médiatisée qui existe par ailleurs.
L'hypothése de départ est que les formations médiatisées contribuent a
transformer les fagons habituelles d'apprendre en formation (la formation
des capacités et compétences) et, ce faisant, développent des compétences
inédites (liées a la gestion des mécanismes d'apprentissage...).

L'analyse qualitative s'est articulée d'emblée autour de trois appro-
ches complémentaires. Tout d'abord, une analyse organisationnelle du dis-
positif APP a partir du cahier des charges (architecture, offre de formation,
analyse du discours des formateurs), ensuite une analyse de type ergono-
migue des conditions de transformation des compétences des apprenants a
I'occasion de leur parcours en APP et enfin une analyse des processus de
transformation personnelle (évolutions identitaires). Cette approche multiple
a permis de produire des résultats a la fois sur le fonctionnement prescrit et
le fonctionnement réel des APP mais aussi sur les conditions d'usage par les
apprenants de ces dispositifs et les traces laissées par cet usage aux plans
cognitifs et personnels. L'originalité de cette démarche méthodologique est
d'avoir voulu combiner plusieurs approches en vue darticuler des dimen-
sions généralement traitées séparément dans la compréhension des prati-
ques de formation. [Contact : Jean Vanderspelden, ioTA+ Bal : 782]%

8  Extrait de JOTA+, n° 17, nov.95-jan.96, p. 18.
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ACCOMPAGNEMENT DE L’AUTOFORMATION
ET METIERS DE FORMATEURS

Groupe d’échanges
Jean CLENET (CUEEP)

i Présentation du theme de travail

A Contexte et organisation

Un groupe de 60 personnes avec quelques rares entrées et sorties
permanentes. 2h.30 de travail et d’échanges fort riches, comme on essaiera
d’en témoigner ci-apres.

Dans ce compte-rendu, on présentera 3 textes et une synthese :
e Un texte « problématigque » écrit par Jean Clenet
o Le témoignage de Martine Ronsain
e Le témoignage de France Merhan
¢ Une synthése des questions soulevées par e groupe d’échanges.

B Présentation du théme « accompagnement et autoforma-
tion »

Le terme accompagnement, issu du mot compagnon, signifie éty-
mologiquement « partager la vie de » ou encore « subir [es mémes épreu-
ves », « se joindre a »... D'ou trois questions :

1. sur le sens de I'accompagnement

Accompagner pour aller ou ? ou le probléme des finalités de 'accompagnement
tant pour 'accompagnant que pour 'accompagné. Ce qui pose par ailleurs le pro-
bléme du statut et des roles des acteurs en question.

2. sur le sens du couple Accompagnement et Autoformation

Qui dit Autoformation, dit choix relatif de direction et de signification, dit aussi dé-
cision relativement autonome des formes a donner ou a se donner, dit enfin pro-
duction de savoirs en disposant de ses propres lois.

Qui dit Accompagnement préne l'idée du CO, du faire avec, du partage, de l'aide a
apporter dans la direction et les formes a donner a I'acte de formation.

Quel va étre le produit de l'interaction entre Accompagnement et 'Autoformation :
plus de dépendance ? ou plus d'autonomie. if peut y avoir ici un paradoxe.

3. sur les fonctions et les conditions de 'accompagnement

Comment accompagner ? Quelles aides, quelle écoute, quelle relation a l'autre ?
Quelies relations aux savoirs et aux pouvoirs ? ...

Il faut noter ici que ce triple questionnement n'attendait pas de ré-
ponse formalisée mais avait pour objectif de lancer le débat et de susciter
une dynamique de réflexion.
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] L’accompagnement des processus d’autoformation
Jean CLENET

Le préfixe auto tend aujourd’hui a s’associer aux mots les plus couramment utilisés
pour parler de formation : Autoformation, Autodirection, Autodidaxie... que ce soit
dans le champ de la formation, celui de I'entreprise ou de la société en générale,
'autonomie et les systémes autonomes sont mis en avant et revendiqués comme
des finalités devenues incontournables dans toute action de formation ou de pro-
duction.

Que signifie alors ce retour a I'auto ? Et paradoxalement peut-on faciliter ou ac-
compagner des démarches vers plus d'autonomie notamment dans le domaine de
la formation ? Pour poser le probléeme de maniére générale, on peut dire que toute
personne, tout acteur est mis en situation de recevoir des informations de son envi-
ronnement, d’étre soumis a des réglements et a des directions ou des programmes
bien établis. L’environnement tend a imposer sa « loi » par l'institué, loi externe a
I'individu soumis aux contraintes sociales : c’est un signe de I'allonomie. A I'opposé,
on sait que toute personne, en formation ou pas, posséde ses propres systemes
d’idées, ses modes de pensée, ses intentions, qui I'aménent a comprendre et a agir
singuliérement. Chaque personne, comme tout systéme vivant développe sa ou
ses propres logiques d'organisation interne (J.P. Dupuy, 1982, 1994), c’est un signe
de I'autonomie.

Nos organisations sociales, d’entreprises et scolaires ont longtemps privilégié et
privilégient encore souvent une approche ou les hommes sont traités en
« individu », mais on constate ici et [a des revirements de situations ou se manifes-
tent a la fois le refus d'une certaine trivialisation et une demande forte de choix
possibles, d'initiatives, et, en somme, d'autonomie. On observe, en quelgue sorte,
un retour du balancier largement éclairé et conforté par des approches scientifiques
aussi récentes que diverses : théories de 'auto-organisation et de 'autonomie (J.P.
Dupuy, 1994 - F. Varela, 1989, 1993), approches renouvelées dans le domaine de
la cognition (E. Andreewsky, J.C. Tabary, 1991), approches des phénomeénes so-
ciaux et humains en termes d'acteurs et d’expériences (F. Dubet, 1994, A, Touraine,
1995). Toutes ces approches sont plus ou moins sous-tendues par un retour en
force de « l'auto ».

Toujours dans ce sens et dans le domaine de la formation, on assiste également a
la naissance de courants autour de l'autoformation revendiquant un pilotage auto-
nome de la formation par la personne, autour d'une production de savoirs finalisés
par des projets de formation, d’orientation, professionnels ou tous a ia fois. Mais
cet idéal affiché sous-tend parfois des pratiques fort diverses oli des personnes
sont tant6t renvoyées a elles-mémes en faisant ce qu'elles peuvent, tantot placées
devant des injonctions paradoxales du type : sois autonome ! ou mets-toi en pro-
Jet!...

Peut-il exister une tierce voie, entre les modes instructifs de formation ol on pré-
tend modifier 'organisation interne individuelle et ies modes sélectifs ou la per-
sonne prétend agir ses apprentissages intégrés a ses propres fagons d’exister
quelles soient personneiles ou professionnelles 7 On propose dans cette communi-
cation quelques réflexions et propositions concernant une pédagogie de
'accompagnement et de l'aide a la production de savoirs dans le cas précis ou des
personnes en formation aiternée sont amenées a développer a la fois des compé-
tences d’ordre socio-professionnelles et des savoirs techniques et scientifiques, ce
qui suppose une relative autonomie personnelle dans les choix de formation, dans
les décisions et les orientations a prendre et dans les compétences développées.

Entre l'alionomie de lindividu (plus ou moins grande dépendance sociale) et
Pautonomie (plus ou moins grande maitrise dans les choix et les actions), on plai-
dera pour un développement des situations permettant de favoriser des processus
d’autonomisation - ce qui pourrait étre le réle majeur de 'accompagnateur (on dira
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aussi facilitateur ou tuteur selon les contextes...). Plus précisément, si 'on accepte
que l'autonomie et les processus d'autonomisation conduisent I'acteur a une
meilleure « maitrise » (dans le sens de ne pas subir passivement une situation) de
lui-méme et de son devenir dans un environnement donné, on peut proposer quel-
ques principes d’accompagnement :

1 L’adoption d’'une démarche a projet(s)

On peut attendre un changement dans la mesure ou I'acteur est plus ou moins en-
gagé dans un systéme d’actions en cohésion avec ce qu'il est et ce qu'il veut faire.
Pour cela, on favorisera une certaine capacité d'auto-organisation développée par
la possibiiité de choix personnels (processus sélectifs de la part de I'individu).

2 La création de situations d’actions « en vraie grandeur »

Les représentations et les conduites individuelles se construisent dans et par les
actions que nous avons sur le monde. C'est le systéme d'actions et tes pratiques
qui y sont liées qui générent les processus d'adaptations cognitives en fondant leur
légitimité aux yeux de 'individu.

3 L’aide au développement de « couplages »
entre ’individu et son environnement

Finalisés et contextualisés, les apprentissages peuvent s’enrichir par la variété des
situations et des savoirs rencontrés s'il y a résonance entre la stratégie individuelie
et cette variété (choix possibles et satisfaisants pour Findividu).

4 Les fonctions de Paccompagnateur sont variées
et complexes mais plus permissives que prescriptives

Entre I'écoute, la reformulation, 'aide a la recherche, a la problématisation et a la
gestion du temps, la mise en réseaux d'échanges, la construction d’outillages
techniques, théoriques et méthodologiques..., les fonctions de I'accompagnateur
sont complexes mais au-dela de leur variété c’est leur nature qui représente une
grande complexité. En effet, elles ne peuvent pas étre seulement injonction, pres-
cription ou commande mais surtout et d'abord elles permettront les choix et les ac-
tions, donc les apprentissages et les changements chez la personne en formation.
Se proposer d'accompagner {'autoformation devient alors une fonction paradoxale,
non pas dans le sens d'une distribution d'injonctions paradoxales (sois auto-
nome !...), maniére simple d’évacuer la complexité, mais plutdt dans le sens d'une
prise en compte et d’'un dépassement des contradictions et des paradoxes inhé-
rents a toute situation de formation : le paradoxe aide 'autonomie a étre et a naitre
dans le sens ou il permet a des personnes aux logiques différentes d'exister sans
pour autant s’exclure ou s’aplatir mutuellement.

i Des conditions de I’autoformation
Martine RONSAIN?
L'autoformation accompagnée n'a rien de paradoxal. Dans le cas
d'adultes qui reprennent une formation le schéma scolaire reste présent a V'esprit
des apprenants.
Le rapport maitre-éléve est une réalité vécue par eux antérieurement,

une image encore vivante qui constitue une partie des « fondations » de la per-
sohne qui se prépare a re-apprendre. Le formateur ménagera cela pendant un

1 crprade Sailly Labourse (62).
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temps plus ou moins long, en fonction des apprenants, de leurs objectifs, de ses
objectifs propres et de ceux de linstitution apprenante.

Au moment de 'accueil de ['apprenant, le formateur explicitera ses inten-
tions d'entendre les objectifs et les intentions de son interfocuteur. De plus, il est a
mon sens impératif de préciser le contexte institutionnel du dispositif.

Cet ensemble sera discuté avec 'apprenant car il est envisageable de
poser des régles propres a cette relation duale. Plus on vise I'autonomie de
Papprenant ou plus celui-ci 'acquiert, plus on peut progresser vers la négociation.

L'apprenant doit entrer dans la démarche en connaissance de cause.
Ainsi, le formateur peut donner du sens a la démarche. Ceci constitue le meilleur
des fondements a I'acquisition des connaissances dans un systéme cohérent.

L'accompagnement dans la formation c’est I'art d'étre d’autant plus pré-
sent qu'on est absent. Le formateur n'est plus seulement un transmetteur de sa-
voirs. La demande des apprenants clarifiée, son réle devient celui d'un scéna-
riste. Sa réflexion aboutit a créer des situations pour amener I'apprenant vers son
objectif. Plus compliqué, il prévoit des activités variées pour atteindre le ou les
objectifs (donner des moyens).

Entrent en jeu, les outils. Le formateur se doit de se Ies approprier en
permanence. Pas d'outils sans destination méme s'ils sont nouveaux, perfor-
mants... I est donc constamment dans une démarche de construction qui répond
a des besoins connus ou qui prévoit des besoins possibles. Il ne s'agira jamais de
« plaquer » dans 'immeédiateté ou d'utiliser un outil parce qu'il est present.

L'accompagnement, c’est metire en place un systéme de régulation ou
I'apprenant est acteur - il dit, il analyse, il évalue avec le formateur. C’est mettre
en phase la personne (sujet) avec I'objet de sa formation pour la rendre actrice.

\} De l'individualisation a I’'autoformation
Compeétences individuelles et collectives
des formateurs des systemes individualisés

France MERHAN?Z2

Noftre recherche a eu comme point de départ I'étude du fonctionnement
d'un dispositif de formation individualisée dont I'abjectif annoncé est de favoriser
l'autonomie des apprenants.

1 Une pratique d'individualisation

Dans ce systéme, la dynamique de groupe est, en fait, remplacée par la "loi du plus
fort" : seules, les personnes les plus aptes a s'autodiriger réclament les change-
ments de leur choix parfois au détriment des plus démunies ou des moins moti-
vées, généralement "casées” dans les "ateliers" ol il reste des places disponibles.

Si l'autoformation se caractérise par un "degré élevé d'autodirection, que l'on ob-
serve a travers les trois niveaux de contréle : social, pédagogique, psychologique',

2 Etudiante en DESS stratégie et Ingénierie de Formation d'adultes (SIFA) & Nantes (44).

3 CARRE, P. L'autoformation dans la formation professionnelle, Paris, La documentation fran-
caise, 1992.
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alors dans ce dispositif, I'apprentissage autodirigé en tant que "prise de pouvoir par
I'apprenant de sa propre formation™ est fort restreint :

¢ du point de vue pédagogique : {'organisation des instructions ou des informa-
tions transmises aux apprenants sous forme d'outils standardisés, ne laissent a
ceux-ci que peu de liberté d'usage des ressources ; les formateurs imposent en
effet a la fois les contenus et les objectifs d'apprentissage ;

¢ au niveau du contréle psychologique, ce systéme ne favorise pas la mise en
actes et la conduite des projets individuels des personnes ;

e au plan du contréle social qui dépend du contexte dans lequel s'inscrit la for-
mation, le dispositif permet peu aux personnes de construire des espaces auto-
dirigés.

Ainsi l'individualisation peut consister en une hétéroformation aggravée en appren-
tissage robotisé, pensé et apporté par les formateurs, pour un enseigné réifié.

2 Notre question - Nos hypothéses

Quelles pourraient étre les compétences des formateurs pour la création et le fonc-
tionnement d'un dispositif individualisé favorisant I'autoformation des apprenants ?

o Les formateurs intervenant dans des dispositifs individualisés ont a développer
des compeétences a I'autoformation.

¢ Ces compétences, fondées sur I'écoute des personnes, le dialogue, la flexibilite,
'adaptabilité et I'autorégulation ne peuvent s'exercer que dans un organisme
cohérent, dans lequel ils se retrouvent et se projettent.

¢ Iy aisomorphisme entre les compétences managériales de l'organisation et les
compeétences qu'elle requiert des formateurs pour accompagner les apprenants
sur la voie de |'autonomisation. Il existe une homologie entre le modéle de com-
pétence collective d'une organisation de formation, les compétences des forma-
teurs et les compétences des apprenants.

3 Nos concepts

C'est a la lumiére des concepts d'individu et de personne, d'information, de savoir
et de connaissance” d'une part, confrontés a ceux d'individualisation et d'autofor-
mation (P. Carré, G. Pineau et autres), d'autre part, que notre étude a développé
une double problématique : celle des compétences des formateurs au service de
l'autoformation des personnes et celle des compétences des dispositifs individuali-
sés susceptibles ou non d'accompagner I'autoformation et l'autodéveloppement des
apprenants et des formateurs.

4 Les compétences des formateurs

Notre enquéte, élargie a d'autres dispositifs, nous a montré que les formateurs ne
souhaitent pas étre seulement les agents de reproduction des systémes individuali-
sés. lls recherchent une relation de personne a personne, libéree des normes, ob-
jectifs de rentabilité et politique du "tout individualisé" sclérosé et sclérosant qui in-
hibent leurs apprentissages et ceux des apprenants.

Les formateurs les plus responsables et les pius motivés par leur travail sont ceux
dont l'activité déborde le "face a face pédagogique” et qui se chargent des fonctions
d'accompagnement (accueil, suivi, bilan...).

Les formateurs étant lucides quant aux conditions d'exercice de I'autodirection des
apprentissages, leurs fonctions sont alors celles de pédagogues, de didacticiens,
d'animateurs, de concepteurs, d'accompagnateurs, de facilitateurs, ce qui nécessite
des compétences en pédagogie, dans leur discipline, et en relations humaines.

4 PINEAU, G. "Formation expérientielle et théorie tripolaire de fa formation" in : COURTOIS, B. ;
PINEAU, G. La formation expérientielle des adultes, Paris, La documentation frangaise, 1991.

5 L EGROUX, J. De linformation a la connaissance, Maurecout, Mésonance, UNMFREO, 1981.
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Les formateurs qui ont l'impression d'étre prisonniers de "rails" déja posés, d'étre
référés a des compétences dont la définition leur est extérieure se désengagent, ce
qui nous a semble amorphisant pour eux et pour les apprenants qu'ils accompa-
gnent... Il leur est bien difficile d'avoir une représentation de I'autoformation et donc
de la favoriser chez autrui.

Les formateurs organisés en groupe autonome ou autodirigé se situent plus dans
une logique compétence. ils s'autorisent a prendre plus de responsabilités et a re-
mettre en question des pratiques établies. lls disposent ainsi d'une plus grande li-
berté pour résoudre a la fois les problémes des apprenants et les leurs. Ils ne se
référent plus a une hiérarchie intermédiaire, gérent leur activité socioprofession-
nelle, ce qui semble les vitaliser.

5 Conclusion

Nous avons découvert que trop diriger les personnes par une hyper-programmation
ou un management rigide est illusoire et reduit le désir d'apprendre. C'est pourquoi
les formateurs, dans un dispositif d'autoformation performant, accordent la priorité
a la transmission des éléments nécessaires a la constitution d'un contexte de re-
cherche et ainsi favorisent la construction par I'apprenant de I'objet de son appren-
tissage.

Notre conceptualisation autour de la notion de compétences des formateurs, en

nous faisant rebondir sur deux autres themes : la motivation et l'organisation quali-

fiante, nous ont permis de mettre en évidence qu'une organisation de formation qui

souhaite devenir autoformatrice :

* admet le pouvoir d'agir (ou de réagir) des formateurs

¢ reconnait leur esprit d'initiative,

¢ fournit des ressources pour encourager leur autoformation ;

e s'assure que les structures et les systémes au sein de l'organisation ne paraly-
sent pas, directement ou indirectement, leur autoformation et leur autodévelop-
pement.

Les pistes que nous avons choisies d'ouvrir pour dire notre conception de ia forma-
tion ont pris leur orientation dans le silence d'une organisation qui accorde peu de
place au ressourcement culturel et a I'éthique comme visée, souhait d'accomplis-
sement de soi de ses formateurs. Notre recherche autour des compétences indivi-
duelles et collectives des formateurs des dispositifs individualisés nous a révélé
qu'il reste une réflexion a mener sur la nécessité d'inscrire cet horizon éthique et
culturel dans certaines pratiques de formation.

Vv En guise de synthese

L'accompagnement des processus d'autoformation chez des acteurs en
formation existe ! Nous I'avons rencontré dans ce groupe d'échanges. Cependant
ce « compagnonnage » suppose un minimum de conditions et de prises de con-
science de la part des accompagnants notamment :

¢ sur les enjeux socio-politiques de I'autoformation ;

e sur la nécessaire cohésion entre les « sujets-objets-projets » de I'accompa-
gnement ;

e sur les rapports aux pouvoirs et aux savoirs largement conditionnés par les insti-
tutions en matiere de formation : les cultures institutionnelles font souvent obs-
tacle a ces pratiques qui ont du mal a se glisser dans les « moules classiques »
de la formation.
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Groupe d’échanges

Catherine BACHELLIER
(CREPS chatenay-malabris)

Les personnes :

Catherine Dedourge prépare une étude commandée par la Mairie de
Roubaix, recherche en collaboration avec Lille Il sur la potentialité éducative

des jeux vidéo.

Antoinette Lemarois s'occupe a I'Association La Sauvegarde de
Pactivité « Lis avec Moi» qui par lintermédiaire des livres d'enfants et a
I'occasion de séances de lectures avec des tout-petits en présence des parents
tente de susciter chez eux une activité de Parents-lecteurs.

Daniel Laurent, enseignant a I''UFM de Villeneuve d'Ascq en philoso-
phie et psychopédagogie a réalisé une thése en Sciences de I'Education sur le
monde imaginal et I'auto-éducation. Cette recherche porte sur la place et le
role des oeuvres de fiction dans la constitution de la personne.

Catherine Bachellier, membre de Peuple et Culture, participe a un
groupe de recherche sur I'autoformation et se propose d'interroger diverses ac-
tivités de Peuple et Culture, comme les ateliers d’écritures ou les échanges in-
ternationaux au regard de I'autoformation. Un groupe de Peuple et Culture pré-
pare un ouvrage sur la pédaqogie du voyage.

Et tous les autres, hotes permanents ou de passage, qui d'une maniére
ou d'une autre s'intéressaient a ce théme difficile car trop évident.

En effet, la tentation est forte de dire oui a tout. C’est évident, toute ac-
tivité, tout événement produit de l'autoformation, est I'occasion de se former.
L'autoformation est partout, est dans tout, tellement présente qu'on ne sait plus
l'identifier. En fait cela parait aussi faux que de dire que cela n'existe pas. L'un
des problémes pour parler d'autoformation réside dans la difficulté a séparer
I'objet de l'apprentissage du processus d'apprentissage et du sujet apprenant.
Tout le vécu n'est pas de I'autoformation. Le gamin ou I'adulte qui joue, apprend
des tas de choses, se forme I'esprit a certains types de raisonnement. Les sup-
ports culturels que sont les livres ou les films aussi peuvent servir a se former.
Mais le divertissement ne se confond pas avec la formation. Se frotter au risque
de I'écriture, tenter 'aventure du voyage, autant de situations ou se construit la
personne. Peut-on proprement parler d’autoformation sans faire état d’'une volon-
té de conscientisation, d'un travail de réflexion, de construction du sens. Et si on
parle ainsi, est-ce qu'on ne détruit pas a priori les circonstances favorables a
autoformation ? Chacun plus ou moins se sert de ce qu'il peut acquérir par auto-
éducation, mais il n'en fait pas forcément état. Certains sauront faire valider leur
démarche, comme Daniel Laurent qui a pu réaliser sa thése sur un travail en au-
to-réflexion. Mais comment un Parent-Lecteur ou un écrivain occasionnel pourra-
t-il faire reconnaitre la valeur quiil a acquise de cette fagon.
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_ Tous les loisirs (ni toute la culture) W'étaient pas représentés’ dans notre
atelier, mais tout de méme, I'éventail était large : les jeux, la lecture, I'écriture, le
cinéma et le voyage.

I -Les jeux

De quoi fut-il question ? méme pas des jeux nobles, mais des
« pires » de tous, les jeux vidéo.

Et si cette activité au combien agagante participait a I'éducation des
chéres tétes blondes ? La recherche de Catherine Dedourge part de la pra-
tigue des jeux en général et du loisir, a la pratique du jeu vidéo. Elle
s'intéresse a un public de 8 a 16 ans, cmM1 et cm2, et coliége, plus
« fanas »des jeux de « bastons » que des jeux de stratégie. Et elle
s'interroge : « Comment cette pratique de jeu est-elle pergue par la famille ?
Est-il possible qu'elle soit pergue comme une pratique d’apprentissage ? ».

La pratique du jeu en général socialise et induit des valeurs auto-
éducatives. Le jeu vidéo avec ses supports technologiques induit
I'acquisition d’habiletés motrices et conceptuelles. Est-il pensable gqu'il de-
vienne un moyen de réussite scolaire ?

Catherine pose comme hypothése de travail que le jeu vidéo, en
tant qu'il est une pratique technologique, permet un effacement des dispari-
tés sociales.

1l - La lecture

Pas n’importe quelle lecture : 1a lecture a haute voix avec des tout-
petits.

L'activité « Lis avec Moi » part de t'inégalité constatée entre les
families de « Parents-lecteurs » et les familles ou on ne lit pas avec/pour les
petits.

L'objectif est de susciter chez les parents le désir de lire des livres a
leurs enfants et voila ce que raconte cette histoire.

Les enfants aiment les histoires, et il existe des livres pour enfants
de treés grande qualité. On n'a que I'embarras du choix.

Alors, Antoinette Lemarois lit des histoires aux enfants en présence
des parents et les parents découvrent que les histoires lues intéressent leurs
enfants et, par politesse, ils consultent, feuillettent quelques livres. lls y tou-
chent !

Ensuite, ils découvrent que les histoires les intéressent eux aussi et
quand les enfants leurs demandent de lire, ils se laissent faire, ils imitent la
conteuse, découvrent que, eux aussi, peuvent donner du plaisir aux enfants.

T lnesera pas question de sport, ni de péche a fa ligne... et pourtant 'une et I'autre de ces activi-
tés sont des lieux d'autoformation indiscutables. L'entrainement sportif est quasiment un mo-
dele d’autoformation.
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C’est I'occasion pour les parents de découvrir qu'ils valent quelque chose.
Le processus est lent mais spectaculaire.

Et comme ¢a se passe dans les écoles qui sont un lieu familier, ou-
vert a tous, mais en méme temps inquiétant, voire hostile (tant de mauvais
souvenirs pour certains parents), c'est l'occasion pour eux d'apprivoiser
I'école, de l'investir. Et cela devient uh marchepied vers une reprise d'un
réle social. Les parents, au départ en souffrance par rapport aux livres, en-
trent dans une dynamique valorisante, deviennent en demande de forma-
tion, et des projets peuvent se mettre en place, des projets qui viennent
s'ancrer sur les notions de plaisir, de désir, de gratuité, de liberté (respect
du rythme de chacun).

I}l - L’écriture

Les ateliers d'écriture ont comme objectif de révéler aux gens leurs
capacités de créateurs.

Et tout de suite se pose une question : qu'est-ce que ¢a veut dire
« former des créateurs » ?

Le but est de s’approprier le plaisir d'écrire, pas d'acquérir des re-
gles de grammaire ou une meilleure orthographe. La personne se trouve
confrontée a un travail de création.

Conflit et négociation entre la consigne imposeée et I'imaginaire dé-
bridé. Les adeptes de I'Oulipo? savent bien que plus la contrainte d’écriture
est forte, plus I'acte de création est important.

Ecoute réciproque.

Mise en « danger ». Dans I'acte de création on s’expose au regard
de l'autre, on se dévoile et on prend des risques.

Dans ce processus de création artistique, chacun identifie sa propre
créativité et modifie son rapport au monde et a autrui. [l s'agit bien d’'un acte
de création et non d’une transmission d'outils.

Le rapport personnel, sensible au vécu, a la langue, aux choses se
trouve transformé. Il n'y a pas dichotomie entre ce que vivent les personnes
au quotidien et ce qu'elles vivent en atelier. Simplement, des liens nou-
veaux, différents se créent.

Et ie réle de I'écrivain-animateur, comment se situe-t-il dans cette
déemarche ?

il est une ressource, une aide au développement individuel, une
sorte de déclencheur qui va permetire de sortir du quotidien, de se décou-
vrir autrement, de mettre en mouvement un nouveau champ de connais-
sances.

2 Oulipo : Ouvroir de littérature potentielle cher a Georges Perec, Italo Calvino et quelques autres
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Ce processus de formation se met d’'autant mieux en place que
I'écrivain-animateur est lui-méme en recherche sur des problémes que lui
pose la creation, en recherche avec les membres du groupe. Avec un peu
d’avance sur le groupe, un peu plus de maturité ou de réflexion, mais il doit
étre engageé dans un processus d’autoformation, préoccupé par la méme re-
cherche.

IV - Le cinéma
« Cela ne fait rien, Victor, nous recommencerons »3
ou I'histoire d'une vocation.

A l'age ou l'on s'oriente vers un métier, pour Daniel Laurent, ta
question se posait en terme de choix de vie : « Fallait-il s'orienter vers le
secteur social ? ». Une position certes inattaquable politiquement et mora-
lement, mais peut-étre au fond, n’était-ce qu’une paosition de repli.

Et finalement le choix fut : Enseignant - Chercheur.

A Torigine de la décision, une projection sur image, l'identification
avec le personnage de l'enseignant dans L'enfant sauvage de Frangois
Truffaut qui inlassablement recommence.

La décision de réaliser sa thése sur l'auto-éducation et les images
découle de cette expérience, d’'une prise de décision commandée par la re-
{ation a une image.

On constate que, dans les moments de crises, les accidents, les
ruptures, ce n'est pas la théorie ni la pratique qui comptent mais limage
imaginaire. L'image fonctionne par analogie, sans passer par le concept.
Elle renvoie a l'illusion vitale sans laquelle justement on ne peut pas vivre.

Les images qui comptent pour nous, films-cultes, idoles, personna-
ges de romans, c'est autour de ce monde imaginal que se construit le sens,
que se donne le sens d'une vie. Dans le processus de constitution de la per-
sonne par {'auto-éducation, le monde de I'’époque ou 'on nait, fe monde du
travait ou 'on agit, et ie monde personnel, celui des images que {'on chaisit,
celui des valeurs, de l'identification, sont articulés de fagon a donner du
sens. On accomplit 1a un travail proprement philosophique. Et ce travail-la,
personne ne peut le faire a notre place. Cela ne s'apprend pas. Cela se dé-
couvre, dans la solitude.

V - Le voyage
La « pédagogie du voyage » peut s'appréhender a différents niveaux.
Elle est d'abord un apprentissage inter-culturel : il s'agit de mettre des
gens en situation d’approcher une autre culture, collectivement, de sortir du quo-

tidien, de prendre de la distance temporelle et géographique, de développer des
activités libres ou organisées. Dans le regard porté sur l'autre, sur ce qui est par

3 Lenfant sauvage de Frangois Truffaut.
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définition étranger, c'est le regard sur soi qui se trouve changé, comme dans un
jeu de miroir. Dans un voyage, 'autre est un prétexte qui permet de se découvrir
soi-méme.

Elie est aussi un apprentissage tout court. Le cadre formel du voyage est
formateur : la préparation du matériel, le choix des visites et des itinéraires, la
gestion des budgets I'organisation... Mais il s'agit la plus d’'un processus d’hété-
roformation. Les acquis peuvent se mesurer en terme de contenu, de vrai ou
faux, de réussite ou d'échec.

Mais, surtout, la pédagogie du voyage prend tout son sens dans
'expérience de l'imprévu, dans I'exploitation de la rupture.

Le voyage est d’'abord une rupture, un adieu a quelque chose et/ou a
quelgu'un. A cause de cela, il crée des espaces de liberté, des vides et des man-
ques qui vont permettre que quelque chose d'autre arrive.

L'essentiel est dans la place faite a I'imprévu, aux dérives par rapport a
un programme. C'est dans ces zones de désequilibre que vont se produire des
événements. L’événement, par le récit, pourra se transformer en expérience et le
retour sur 'expérience crée du savoir, des connaissances. Il N’y a pas de réponse
toute faite face a I'imprévisible, mais forcément nécessité de puiser en soi quel-
que chose de neuf.

Que dire de plus en matiere de conclusion ?

Dans un processus d'autoformation, il convient d’abord de laisser les
choses advenir.

Le loisir reste un loisir, ludique, gratuit, sans arriére-pensée utilitaire, et il
est vécu comme tel, méme s'il s’agit de loisirs culturels, et personne ne vient trier
entre les loisirs « nobles » et les autres : un roman de gare vaut autant qu'un
grand auteur. C'est a cette condition qu'il permettra d’entrer dans un processus
d’autoformation.

Vivre d'abord, réfléchir aprés.

Ensuite, dans I'aprés-coup, dans la réflexion sur soi, dans le récit sur
I'événement, dans le désir de comprendre, I'autoformation va entrer en ceuvre. li
y aura la un véritable travail de construction du sens, de production de valeurs et
de culture. L'auto-éducation, ou 'autoformation, puise son objet dans ce monolo-
gue intérieur ou le « je » narratif est ce sur quoi se construit 'identité du sujet.

Il s’agit bien de produire de la culture, dans le sens allemand du mot cul-
ture, c'est-a-dire « devenir soi ». En frangais, le terme a une autre signification. Il
renvoie a un certain nombre de choses que I'on possede et qui donnent accés a
la civilisation. C’est un concept qui n'est pas opérant dans le cas de
I'autoformation.

Une question tout de méme se pose. Deux termes sont utilisés par les
uns et les autres pour définir le processus par lequei se constitue la personne :
auto-éducation ou autoformation.

Le temps nous a manqué pour essayer d’éclaircir ce point.

196 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN
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LANGUES ET ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
Usages de la notion et questions posées

Groupe d’échanges

Elisabeth FICHEZ (1uP INFOCOM, Lille3)
& Daniel POISSON (cuUEep, Lillet)

L’atelier réunissait une quarantaine de participants, dont environ la
moitié était des linguistes intervenant soit en formation initiale universitaire,
soit en formation des adultes. Pour lancer le travail, Elisabeth Fichez pré-
senta ses premieres réflexions sur I'autoformation assistée en formation ini-
tiale universitaire a partir d’expériences en cours a Lille1 et de projets en
émergence a Lille3.

1. Pour un usage ouvert de 'autoformation

dans I’Université ]
Elisabeth FICHEZ

En guise d'introduction a cet atelier, je me propose de vous soumet-
tre quelques pistes de réflexion sur les usages de la notion d'autoformation
dans I'enseignement supérieur, sur les pratiques et les problémes soulevés.
Je me référerai pour cela a ce que jai pu observer dans deux lieux diffé-
rents : ma propre université (Lille3) et 'université voisine des Sciences et
Technologies de Lille (Lille1).

A vrai dire, les pratiques « d'autoformation », formellement identi-
fiees comme telles, ne font pas encore partie des réalités concrétes a
Lille3 : il n'y a pas d’expérience faisant explicitement référence a ce con-
cept, ni non plus pour l'instant de « centre » ou de « salle » d'autoformation
ainsi désigné(e). Mais il s’y méne une réflexion collective, notamment dans
fe cadre d’'une commission intitulée « Nouvelle Technologies et Enseigne-
ment », sur [a politique générale a définir et a soumettre aux instances
élues pour soutenir et développer les initiatives des UFR.

La situation est différente a Lille1 ol fonctionne déja depuis quel-
ques années, en premier cycle, un Centre de Ressources appelé LEMM
{Laboratoire d'Enseignement MultiMédia).

J'aborderai trois points :
1. L'usage de la notion ‘

Le contexte étant celui d’un lieu de formation formelle, I'usage de la notion
ne peut bien entendu renvoyer qu’a des pratiques d'autoformation articu-
lées a une formation institutionnelle dans laquelle une large part est impo-
sée et reléve de I'hétéroformation. Les pratiques d’autoformation sont donc
plus justement envisagées en termes « d'aide a Fautoformation » ou en-
core « d’autoformation assistée ».
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Dans I'expérience mise en place a Lille1 autour du Lemm, et dans celle qui
est en cours de projet a Lille3, autour de salles specxahsees pour les UFR
de langues, ce qui est offert a I'étudiant, c’est en fait la possibilité de venir
travailler seuf, dans un temps et un espace différents de celui du face a
face pédagogique, a partir de ressources multimédiatiques que le pilotage
informatique permet de rendre interactives. Encore faut-il ajouter que la
fréquentation de ces salles dites « d’autoformation » est en bonne part
prescrite par les enseighants responsables des modules, méme si elle se
fait aussi sur le mode du libre-service.

Le concept d'autoformation trouve la un usage identifié par les spécialistes
du champ en terme d'approche « technico-pedagogique ». L’ob|jectif est de
réintroduire, dans un enseignement devenu de masse en 1°" cycle, des
temps d'individualisation et d’'appropriation active pour des apprenants ca-
racterisés par leur hétérogénéité, de pouvoir aussi leur proposer des tests
d’auto-évaluation.

A défaut de pouvoir parler véritablement de pratique autonome, on pariera,
a la suite de Maryse Quéré, de « transition douce entre un encadrement
maximal au lycée et une autonomie compléte par introduction progressive
de rautoformation » (Rapport : Vers un enseignement supérieur sur me-
sure).

2. Les problémes soulevés

Ce débhut d’évolution, qui prend en compte le fait que I'étudiant peut con-
duire des moments de son apprentissage et qu'il s'agit de e guider en Iui
proposant des ressources en dehors de la médiation physique de
'enseignant, peut paraitre bien limité. Il n'en souléve pas moins toutes
sortes de probiémes pour ceux qui, de maniére encore trop souvent béné-
vole, et parfois au détriment de leur carriére universitaire évaluée sur
I'activité de recherche, s’emploient a les résoudre :

¢ Problémes d'ordre logistique : trouver des espaces nouveaux dans des
locaux déja sur-occupés et pouvoir réfléchir a une architecture évolu-
tive en cohérence avec les projets.

¢ Problemes d'existence, d'accessibilité et de disponibilité de produits
correspondant aux besoins. La question de la production éducative est
cruciale, pour ce niveau d’enseignement comme pour les autres : qui
se positionne comme concepteur/producteur, pour quels utilisateurs,
avec quels moyens ? La notion de marché éducatif a-t-elle un sens ?
Quels partenariats éventuels entre le public et le privé et quelle recon-
naissance (y compris pécuniaire) des compétences respectives ?

e Problémes surtout de I'extension des pratiques hors du cercle initial du
groupe d’innovateurs. Une enquéte menée cette année au LEMM aupreés
d’'une quarantaine d’enseignants qui ont été amenés a en prescrire la
fréquentation a leurs étudiants, montre a quel point les attitudes restent
ambivalentes, et parfois crispées, quant a l'idée que I'étudiant peut ap-
prendre quelque chose avec une machine et que la place traditionneile
de I'enseignant pourrait étre remise en question a travers le dévelop-
pement de tels dispositifs.

3. L'idée d'« organisation autoformatrice »

Ceci nous ameéne a penser que le principal obstacle aux pratiques d'aide a
autoformation pourrait bien étre lié aux agents éducatifs eux-mémes. Ce
qui a la fois n'est pas étonnant quand on se souvient a quel point toute la
définition administrative de l'activité enseignante passe par le comptage
du nombre d’heures en présence des etudiants, mais qui interroge lorsque
'on observe que l'activité de chercheur des mémes agents reléve bel et
bien du modéle social de 'autoformation par et avec des pairs.
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Nous plaiderons donc pour un usage plus ouvert du concept
d'autoformation dans I'enseignement supérieur en avangant I'idée qu'il faut
réfléchir aux conditions d'une « organisation autoformatrice » dans un envi-
ronnement en mutation.

it ne s’agit pas de lancer un slogan de plus (aprés « I’entreprise
qualifiante » par exemple) mais de mettre I'accent sur le fait que le compor-
tement et les pratiques des agents éducatifs (enseignants-chercheurs bien
sar, mais aussi responsables des divers services ...} sont affectés, tout au-
tant que ceux des publics d'apprenants, par les nouvelles conditions cogni-
tives, méthodologiques, d’acces au savoir et de formation dans I'organi-
sation sociale et culturelie qu'est I'Université.

La référence conceptuelie a 'autoformation s’enrichira ainsi de la
dimension sociopédagogique dont fait état Joffre Dumazedier en parlant du
défi lancé aux institutions éducatives : comment pourraient-elles donner aux
individus le golt d'une gestion autonome de leur formation si elles n‘ont pas
créé, a travers une activité réflexive sur elles-mémes, les conditions d’'une
telle aptitude a I'autonomie dans un environnement changeant et com-
plexe ?

C'est ce que cherche a impulser, de maniére balbutiante et trés
modeste, la commission créée a Lille3, en articulant les prises d'initiative
locales avec une logistique de mise en réseau des ressources ; en abordant
aussi bien les projets concernant 'évolution des pratiques étudiantes que
ceux concernant les pratiques des agents éducatifs (aide a la prise en main
et a 'appropriation des nouveaux outils d'accés au savoir) ; en réunissant
des responsables de services gérant des publics ordinairement cloisonnés
(Formation Continue, Centre de Télé-Enseignement Universitaire, Direc-
teurs d'urRr) afin d'imaginer des dispositifs logistiques communs d’autofor-
mation assistée qui puissent favoriser des synergies dynamiques entre ces
divers types de publics.

2. Un débat

Suite a cet exposé, un débat sans temps mort s'instaura entre les
participants. Nous nous contenterons d’en extraire quelques éléments signi-
ficatifs de la diversité des interventions.

Nicole Buckler! signale que I'autoformation en langue est pertinente
pour la formation des non-spécialistes. Pour ia formation des futurs linguis-
tes ou des spécialistes d’'une langue, les méthodes restent traditionnelles.
Elle insiste sur la nécessité de Vautodirection des apprentissages : il ne
suffit pas que I'enseignant ait prescrit un travail en autonomie pour que I'on
puisse parier d'autoformation. L'université de Strasbourg étudie des solu-
tions-maison pour coefficienter les activités des enseignants afin de prendre
en compte les taches d'environnement, de permanence et de production
pédagogique nécessaires a I'autoformation.

Monique Vindevoghel? constate a partir d’'une premiére expérience
portant sur 20 000 heures-étudiants au Laboratoire d’'Enseignement Multi-

1 Université de Strasbourg.
2 jemN, Lillet
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Media de Lille1, qu'au niveau de la premiére année de DEUG, |'autofor-
mation prescrite par les enseignants fonctionne, ce qui n’est pas le cas de
autoformation libre, c’est-a-dire non prescrite. Elle attribue cela a un man-
que de maturité des étudiants de premiére année. En effet 80% des étu-
diants préférent les cours traditionnels et 20% I'autoformation au LEmMm. De
petits centres de ressources, au plus prés des usagers, augmenteraient
I'accessibilité ; une mise en réseau et un travail pluridisciplinaire permet-
traient de garder une cohérence d'ensemble. Elle regrette que l'importante
matiére grise mobilisée par les animateurs du LEMM pour créer les ressour-
ces pédagogiques ne soit pas mieux prise en compte par l'institution.

Gilles Gamot3 remarque que, dans le domaine des langues en for-
mation initiaie a Lille1, la résistance au développement de I'autoformation
assistée ne vient pas de I'administration qui appuie les projets si I'on reste
raisonnable sur le budget, mais des enseignants qui ne voient pas pourquoi
changer ce qui, pour eux, marche bien. L'innovation que constitue le centre
d'autoformation langue est partie de formations nouvelles (Licence pluridis-
ciplinaire, 1UP ....) qui intégraient dans les maquettes de diplomes une part
d’autoformation tutorée en interaction avec du présentiel. Les premiers bi-
lans montrent que 50% des étudiants souhaitent continuer cette forme
d’enseignement et 50% un retour au traditionnel.

A Paris 8, c'est par la bureautique que I'autoformation a démarré.

Elisabeth Fichez souligne que les enseignants du supérieur se sen-
tent essentiellement responsables d'un contenu a faire passer et ne sont
donc pas centrés sur les besoins des apprenants. Le passage a I'autoforma-
tion nécessite un changement de paradigme de leur part.

3. Des questions

Pour finir, a partir de "exposé introductif et du débat, Daniet Poisson
établit une liste de questions et de problémes abordés ou sous-jacents.

¢ La médiatisation des supports pédagogiques nécessaires a I'autoforma-
tion assistée nécessite de faire travailler ensemble informaticiens, au-
diovisualistes, secrétariats pédagogiques et enseignants. Or ces services
sont souvent morcelés dans nos universités. Comment créer un service
d'aide a la production pédagogique intégrant toutes ces composantes ?

e« Les normes concernant les locaux universitaires ne reconnaissent que
les formes classiques d’enseignement (cours, TD et TP). I est donc tres
difficile d’aménager des espaces réellement adaptés a I'autoformation
assistée. Comment faire évoluer ces normes pour prendre en compte les
nouvelles formes d’enseignement ?

+ Quelles différences faisons-nous entre autoformation assistée et travail
autonome des étudiants ?

e L'autoformation se matérialise souvent dans nos universités par la créa-
tion de centre de ressources multimédia. Faut-il un unique grand centre,
par exemple intégré au Service Commun de Documentation, ou une
forte délocalisation de petits centres de ressources ? Faut-il des centres

Centre de Ressources Linguistiques, CUEEP-Lille1.
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de ressources généralistes multidisciplinaires et pluriformations, ou des
centres de ressources spécialisés ?

e Comment congcilier accessibilité et sécurité des centres de ressources ?

« Comment acquérir et/fou produire les ressources pédagogiques indispen-
sables pour I'autoformation ? Auteurs individuels ou auteurs collectifs ?
Productions autonomes ou travail coopératif en réseaux ? Places et ro-
les du secteur privé dans la création, ia réalisation, I'édition, a distribu-
tion et la diffusion des produits ? Problemes juridiques ? Problémes éco-
nomiques ? Probléemes éthiques ?

« Contrairement a une crainte non fondée, l'autoformation assistée ne
supprime pas des postes d’enseignants, mais modifie fortement le rdle
de ceux-ci. Comment concilier ou faire évoluer le statut des enseignants
du supérieur en fonction des besoins en ressources humaines des sys-
temes éducatifs intégrant explicitement de P'autoformation assistée ?
L'ingénierie éducative, I'innovation pédagogique et les recherches appli-
quées visant 'amélioration des formations universitaires peuvent-elles
étre prises en compte dans la carriere des enseignants au méme titre
que les recherches fondamentales disciplinaires ?

e |l est plus facile de faire financer les infrastructures technologiques que
le fonctionnement. Comment éviter les coquilles technologiques vides et
promouvoir des vrais services intégrant ressources matérielles et res-
sources humaines ?

» Les innovations pédagogiques démarrent souvent avec des publics par-
ticuliers ou avec des étudiants en difficulté. Comment traiter ces publics
sans marginaliser ou connoter négativement I'autoformation ?

« Comment prendre en compte dans les centres d'autoformation a la fois
les apports méthodologiques visant 'autonomie des apprenants et les
apports disciplinaires ?

o Faut-il évaluer les apprentissages en autoformation et, si oui, comment ?

e Comment généraliser les expériences-pilote et peut-on les étendre a un
enseignement de masse ?

o Comment mettre en commun I'expertise sur les bons usages ?
+ Quelles sont les particularités de chaque discipline en ce qui concemne
I'autoformation ?

L’atelier n'a pas permis de traiter ces questions dans le détail, mais
leur diversité montre le grand intérét pour I'autoformation éducative a la fois
dans le Supérieur et chez les linguistes.
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Groupe d’échanges
Dominique DELACHE (CUEEP)

L’objectif était d'interroger deux expériences d’accompagnement a
'autoformation en entreprise a partir d'une réflexion sur les ambiguités de
ce type d'intervention.

Expérimentation n° 1. animation d’une formation de niveau vi en centre de
ressources (CHR LILLE) mise en place par Mmes
C. Libert! et F. Mostowfi< ;

Expérimentation n° 2. formation de cadres, agents de maitrise et forma-
teurs au management selon une démarche origi-
nale, dénommeée SYCOMORE, animée par Mrs
G. Buisine3 et R. Huyghe?.

Questionnement par Mme F. Berestetsky®.
1 Présentation du dispositif CENTRE DE RESSOURCES
du CHR LILLE

C. LIBERT & F. MOSTOWFI

Contexte et public

Le Centre de ressources existe depuis deux ans au CHRU de LILLE. Voulu
comme une innovation pédagogique dans linstitution, il s'adresse, en priorité au
public hospitalier de niveaux vi et vbis : 1500 personnes sur 8500 salariés non-
médicaux. Situé avant les formations de mise a niveau en francais et mathémati-
ques des groupes de formation (modulaire ou modulaire individualisé), le centre
de ressources accueille 27 stagiaires a raison de 10h./semaine sur le site CHRU.

Les objectifs sont de deux ordres

e créer un dispositif attractif et adapté aux difficultés spécifiques et individuelies
de ce public, non-demandeur de formation qualifiante ;

e permettre aux stagiaires d'évoluer personnellement et a leur rythme vers une
formation générale de base, permettant I'accés a une ouverture professionnelle.

Responsable Formation du CHR.

Formatrice au CUEEP LILLE.

CFC du GRETA Bassin de LILLE.

Cadre formation EDF centrale de CHOOZ.

Chargée d'études Direction Technigue AFPA - MONTREUIL.

a h W =
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La structure du centre de ressources se caractérise par

e sa souplesse d'accueil : entrée permanente de nouveaux venus quels que soient
leur niveau de base et leurs objectifs ;

¢ sa souplesse de durée : individualisée selon le rythme et les objectifs de chaque
stagiaire ;

+ sa souplesse de médiation : la palette d’outils multimédias est riche, diversifiée,
attractive et démystifiante ;

e sa souplesse horaire: possibilité large de concilier activité professionnelie,
éventuellement temps personnel, et formation ;

e sa souplesse pédagogique, le formateur se positionnant essentiellement
comme personne-ressource, facilitateur d'apprentissage et conseiller ;

+ sa souplesse méthodologique : la mise en projet de chaque stagiaire étant
adaptée a son poste de travail et a I'évolution possible de son métier.

2 Organiser I’autonomie de 'autre ?
Présentation du dispositif SYCOMORE

G. BUISINE & R. HUYGHE

Présentation du dispositif
SYCOMORE : sYstéme de conception Modulaire REgulable.

Mode d'organisation : sensibilisation de I'environnement en amont de la
formation et mise en place de réseaux intra et inter-entreprises, systéeme a la
carte, production en temps réel, autoformation et compagnonnage.

Contexte

38 stages de 2 a 12 jours, depuis septembre 1989, dont 31 en entreprise
(eDF, Sealink, Renault...) : 12 a dominante management pour cadres et agents
de maitrise et 19 a dominante pédagogique pour formateurs occasionnels. Ac-
tuellement 13 animateurs SYCOMORE : 5 en centrales EDF, 7 dans deux GRETA a
raison de 2 séminaires de 4 jours par an.

LU'exemple des stages savoiR : 26 participants, formateurs occasion-
nels, 6 animateurs, 5 jours en séminaire résidentiel a dominante pédagogique,
mais avec ouvertures possibles sur le management, le diagnostic et la formation
personnelle.

S'impliquer
Accompagner
Voir
Organiser
Informer
Réguler

Ce qui se joue avant le stage lors des entretiens individuels pré-
alables : I'animateur confie au participant la responsabilité de construire et con-
duire sa propre formation et pose les régles du jeu :

¢ régle du scalpel
le stagiaire méne le jeu et se sert des formateurs ;

¢ régle de I'isomorphisme
comment étre formateur formant a I'autonomie si je ne le suis pas moi-méme
guand je suis en formation ?
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o régledu Talvere
espace libre a c6té du champ labouré et permettant de faire demi-tour ;
¢ regle de la troisieme aire
pas de créativité sans espace (Winnicott) ;
o régle de la maitrise sociale
espace-temps nécessaire au déploiement des maitrises techniques. relationnel-
les et pédagogiques ;
¢ régle du devoir d’insolence
droit a la parole = droit de se taire et de dire son refus de parler ;
e régle de ’entrainement mental
une démarche en trois mouvements (logique/dialectique/éthique) reliant théorie
et pratique.

Déroulement de la premiére journée

Matinée : rappel par un cadre EDF des régles du jeu (chacun est maitre de la cons-
truction de son stage) et des objectifs(changer la maniére de voir, non la maniére
de faire).

Aprés-midi : 14h.-16h. : en grand groupe : exposé sur I'entrainement mental - jeu
de questions ==> faible dérive et difficulté de prise de parole ==> 16h30 : 4 ateliers
avec choix de la forme pédagogique : exposé-débat, travail sur un probléme, sur un
film ou sur un texte.

3 Autoformation et flexibilité
F. BERESTETSKY

C’est par I'autoformation et la flexibilité plus que par I'autoformation au
coeeur de la «galaxie des auto» que jaborderai le sujet. Le contexte actuel se ca-
ractérise par une exubérance ou la souplesse des dispositifs est rigoureusement
régie par la précision des nombreuses mesures et procédures de tous ordres.
Mon questionnement et ma réflexion se fondent en grande partie sur mon expé-
rience, mais aussj sur les éléments théoriques et méthodologiques rassemblés
dan?ZIa revue Education Permanente sur les chantiers de [autoformation
(n° 122).

Il est notoire que le théme de la flexibilité traverse 'ensemble des préco-
nisations de gestion dans tous les domaines. Je rappelle ici tout d’abord les cing
figures de proue de la flexibilité® :

1. le concept d'usine flexible : prototype de I'adaptabilité du processus productif ;

2. le développement affiché de la polyvalence (compétences transverses) de
I'ouvrier moderne ;

3. le salariat intérimaire et les emplois précaires comme forme achevée de la
mobilité de I'emploi ;

4. lindividualisation des salaires et de la gestion des ressources humaines ;

5. mise en place d'un salariat a plusieurs vitesses, diversité des rémunérations,
des garanties juridiques et des droits sociaux ;

De fait, la flexibilité se présente comme une réponse a un méme pro-
bléme central : la montée des incertitudes et la difficulte de les gérer. D'ou
'adoption d'une stratégie globale de flexibilité tant par la modernisation des
structures de travail que par celle des rapports sociaux.

6 ¢t la flexibilité du travail en Europe { R. Boyer).
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Dans le domaine de la mobilité de 'emploi, la flexibilité peut étre assu-
rée, on le sait, par des plans sociaux, des licenciements économiques, une ré-
duction rapide du travail immigré, et l'incitation au temps partiel, surtout en direc-
tion des femmes.

Dans I'ensemble, on a recours a la flexibilité pour remédier aux méfaits
des refus d'adaptation. Dans ce cadre, parler d’espaces de formation intégrée
dans 'entreprise ou le «se formant » doit étre co-producteur de sa formation peut
sembler utopique.

Cependant deux approches de la flexibilité peuvent faciliter cette greffe
délicate. Elles relévent des conceptions suivantes :

1. la Flexibilité purement défensive vise a une diminution de la masse salariale et
a la restriction des droits sociaux pour satisfaire 8 une compétition mondiale
acharnée sur des produits banalisés ;

2. le but de la Flexibilité offensive est d’améliorer la qualité des produits et des
compétences en vue de conduire des projets de modernisation technologique,
sociale et économique.

Les conséquences de ces deux canceptions sur I'implantation concrete
d’espaces d'autoformation en entreprise sont radicalement différentes. Mais au-
cune n'éliminera te probléme de la segmentation du marché du travail et son co-
rollaire, I'émiettement du statut des salariés.

La recherche d’'une bonne conduite s'impose donc pour mettre en ceuvre
un processus d'autoformation récusant les deux formes de flexibilité. Cette né-
cessité éthique implique une triple exigence :

1. faire des différenciations repérées, non pas des vecteurs de luttes compétitives,
mais de nouvelles bases de solidarités complémentaires, comme dans
I'autoformation mutuelle ;

2. adopter une stratégie de remontée dans la division du travail, pour en tirer les
conséquences en matiére de formation qualifiante, dans le cadre d’une politique
de qualité globale d’entreprise ;

3. dépasser la course de vitesse entre rapidité d'innovation, mise en place
d’organisations souples, et développement de la crise comme inducteur d’effets
sur ie pilotage financier, devenu surdéterminant.

Ainsi, considérer I'apprenant comme sujet fondamentalement libre,
comme un producteur-acteur-metteur en scéne de sa formation, reléve d'appro-
ches de l'autoformation occultées, parfois banalisées, par des systémes de re-
présentations mécanistes et individualistes qui mettent sur le devant de la scéne
les mesures et les dispositifs.

Cependant, dans une stratégie offensive de développement d’'une politi-
que de qualité, certaines entreprises affirment la nécessité de I'autonomie du sa-
larié, notamment de I'ouvrier. Dans ce cas le développement d'une démarche
d'autoformation impliqgue le développement d'une formation intégrée dans
'entreprise ol I'expérience de I'apprenant-opérateur-producteur est considéré
comme la meilleure ressource pour améliorer la productivité. La formation expé-
rientielle prend alors toute sa dimension dans la mesure ou I'autoformation peut
s'y développer avec cette ambiguité féconde que porte 'autonomie en tant que
capacité d'une personne a ressortir ses propres lois d’expériences. Dans ce ca-
dre, 'autodirection des apprentissages, partant des situations de travail plutot que
des disciplines, redonne du sens a des démarches telles que I'alternance.

Toutefois reste posé le probléme de la formalisation de I'expérience de
'apprenant par lui et pour lui. Plusieurs méthodes y contribuent, notamment cel-
ies de I'entrainement mental, de I'entretien d’explicitation, de I'écriture d’'un journal
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de bord. Ce sont les éléments d'un processus d'autoformation qui réconcilie con-
naissance théorique et savoirs en actions au travers d'une expérience réactive et
créatrice d'un autodéveloppement. Ainsi I'autoformation s'inscrit dans le conti-
nuum allant de I'enregistrement d'un message a la capacité de produire sa vie
de maniére émancipée et libératrice.

Il s'avére donc possible, dans lirréductible complexité de la démarche
d’autoformation en entreprise, de repérer des possibilités de création d'espaces
de formations ouvertes générant des processus de construction permanente des
connaissances, si - et seulement si - I'entreprise préconise une flexibilité de type
offensif. Dans cette hypothése, il existe, en effet, une démarche d'ouverture sur
les autres et d’autonomisation des personnes.

Dans ces entreprises toutefois, on peut constater des modes
d'organisations qualifiantes (ou apprenantes) qui se fondent néanmoins sur l'idée
d'un ultime pilotage par la rentabiiité. Or ce consensus n'est-l pas de nature a
justifier toute pratique innovante, y compris en matiére de gestion des ressources
humaines ? De fait on assiste actuellement a une gestion individualisée des per-
sonnels ou peut revenir en force une idéologie des compétences trés liée a celle
des dons. Dans cet environnement flexible et complexe, la question de I'éthique
se pose alors : elle requiert nécessairement de chacun une autoconsistance suffi-
sante pour se situer avec pertinence en entreprise dans les multiples situations
des formations ouvertes ol se développent les chantiers de I'autoformation.

4 Débats

Les débats qui ont suivi les trois présentations ont essentiellement
consisté -

e endemandes d'explicitation sur les exemples présentés ;
« alever de nouvelles questions ; j'en retiens six :

1. Qu’en est-il de a place et du role de 'autoformation en situation de travail ? Les
exemples présentés placent, en réalité, les salariés en dehors de leurs postes
de travail. Or, a 90% de son temps de travail, le salarié est seul sur son poste :
ou en sont les recherches sur la notion d'ilots d'apprentissage ?

2. Comment evaluer les résultats d'actions de formation dans des dispositifs cen-
trés sur 'autoformation ? N'y a-t-il pas a construire des critéres en rupture avec
les référentiels habituels ?

3. Comment relier processus d’autoformation en entreprise et nécessité de pro-
duction de diplémes ? N'y a-t-il pas contradiction entre la notion de talvégue (cet
espace-temps libéré, nécessaire au retour de production de sa propre forma-
tion) et la notion de produit-diplome ?

4. Comment l'autoformation peut-elle mettre en synergie hiérarchie d'entreprise et
tuteurs pour réfléchir sur les satariés que I'entreprise veut avoir demain et les
besoins de formation qui en découlent ?

5. Peut-il y avoir développement de I'autonomie sans liberté de développer des ac-
tions dans Pentreprise ?

. Quelle éthique se doit d’avoir le formateur comme «jardinier» d'autoformation ?

« et en la formulation d'une critique, généralisable a I'ensemble du collo-

que : I'absence de références théoriques permettant de savoir dans quel
cadre théorique parle chaque intervenant.
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Groupe d’échanges
Bernadette COURTOIS

Lors de la préparation du colloque, les coordonnateurs avaient demandé
que le théme principal de nos travaux soit présent non seulement dans le contenu
des échanges mais aussi dans 'organisation et la structuration de I'ensemble des
travaux.

Gérard Miékuz avait proposé d'organiser un forum qui soit un lieu
d'échanges : dans l'introduction du colloque, il indiquait qu'il entendait ce mot
d'échange au sens biologique, c'est-a-dire comme communication et circulation
entre cellules vivantes et avec I'extérieur : un défi était donc lancé de ne pas re-
produire le fonctionnement des ateliers, ou les échanges étaient structurés a
partir d'apports de pratiques ou de recherche que les participants questionnaient,
au nom de leur propre expérience et de leurs travaux.

Par suite de différents hasards et des premiéres greves universitaires
(Rouen), il s'est trouvé que le forum sur 'autoformation existentielle ne comportait
aucun apport prévu a l'avance : si I'absence imprévue d'Héléne Bezille et de son
apport a été regrettée, cela a incité le groupe a ne compter que sur ses apports
en situation pour avancer dans la compréhension et la confrontation de cette no-
tion perque a la fois comme nécessaire et floue d'autoformation existentielle.

En fait, les participants au forum avaient déja tous travaillé cette notion, a
propos de leur propre autoformation et de l'articulation de celle-ci avec leurs tra-
vaux, dans leurs différentes situations professionnelles. lls avaient aussi des réfé-
rences communes au sein du colloque, a travers l'intervention de G. Pineau en
ouverture du collogue et a travers les ateliers de C. Leray (Dynamique autofor-
mative de l'histoire de vie), N. Roelens (I'énigme existentielle de I'autoformation)
et C. Verrier (témoignage d'une expérience autoformative).

L'autoformation existentielle : de quoi parle-t-on ?

Les participants font ressortir, notamment a la lumiére de leur propre ex-
périence de vie, que, pour eux, I'autoformation existentielle est "une appropriation
de sa vie dans sa globalité", qu'il s'agit de "donner sens a ce qu'on est et ce qu'on
fait”, de "pouvoir batir sur la richesse de sa vie profonde".

Cette appraoche est proposée pour déclencher I'envie d'apprendre et de
ne pas faire des lieux de savoir des lieux d'humiliation, en permettant a chacun de
pouvoir travailler sur le sens et pouvoir donner sens.

Un petit coup de patte est donné aux inteliectuels positionnés sociale-
ment qui se donnent rarement le droit (?), le devoir (?) de raconter l'accés et le
cheminement vers le savoir qu'ils ont effectué. Les situations d'entreprise sont el-
les aussi évoquées.

A ce propos, un des participants évoque, a coté du fonctionnement visi-
ble de I'entreprise, la "face cachée, ou les salariés essaient d'exister”, illustrant le
propos de F. Flahault qui définit I'entreprise comme un double systéme de pro-
duction de biens et de services et un systéme de production du sentiment d'exis-
tence. Autrement dit, il s'agit "d'articuler les différents contextes situationnels dans
lesquels la personne se trouve avec sa préoccupation de construire ou plutét de
co-construire le sens de la vie". On pourrait peut-étre parler de "conscientisation”,
comme l'a fait I'un des participants ou plus largement de la "nécessité de cette
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appropriation globale” pour pouvoir s'approprier tel ou tel apprentissage ou situa-
tion de vie.

Plusieurs participants insistent sur le fait que I'autoformation existentielle
ne doit pas se comprendre comme la préoccupation de la personne, sujet psy-
chologique, mais que cette "tentative d'accomplissement de soi" concerne aussi
le registre social de la personne et donc la nature du lien social en jey, illustré au
sein du colloque, par exemple, par la présence des réseaux d'échanges récipro-
ques de savoir (C. Héber-Suffrin, P. Portelli) ainsi que par la notion de "place”
d'ou chacun puisse parler et exister.

Comment aller dans le sens d'une autoformation existen-
tielle ?

Ce guestionnement s'est en fait effectué a trois niveaux :

e pour soi
Comment sortir d'une démarche "spécialisée" voire disciplinaire, trouver
une approche facilitante, sans doute d'ordre anthropologique, avoir 'humili-
té de faire "un apprentissage quotidien” du sens et de I'espace d’existence
de l'autre ?

e pour les autres en recherche
Comment saisir sans la trahir cette dimension de I'autoformation existen-
tielle (exemple : de travaux sur l'autodidaxie, sur les marathoniens, sur les
jeunes a la recherche d'un emploi et d'une place dans la société) ?

e pour les autres en formation
Comment ne pas nier cette dimension, tout en respectant les objectifs opé-
ratoires d'une formation 7 Quels moyens et instruments mettre en place ?

Plusieurs pistes sont évoquées :

le travail sur sa vie, par l'histoire de vie ;
le travail sur des images porteuses de sens et |e travail sur un registre symbo-
lique, par les blasons ;

* [a mise en ceuvre plus largement d'une démarche de conscientisation...

Et le réle du formateur ?

Le mot "formateur" ne semble pas convenir au réle a jouer dans 'auto-
formation existentielle des autres. Piusieurs mots sont proposés : facilitateur, ac-
compagnateur, régulateur, "guidant”, médiateur... Aucun d'ailleurs ne fait I'una-
nimité, mais cet échange au niveau de |'appellation méme montre bien que I'auto-
formation existentielle ne peut étre le fait du "formateur”, méme si tout le monde
insiste sur importance quiil soit lui-méme dans cette démarche pour pouvoir
prétendre jouer un role dans celle des autres.

Méme s'il ne peut prétendre agir directement, le "formateur” peut faciliter
la démarche en ouvrant des espaces et des temps d'expression et de circulation
du sens et de transactions socio-symboliques. Il peut ainsi passer d'une
"approche technocratique de la formation professionnelle” a une articulation d'un
contexte spécifique et d'une tentative d'appropriation globale de sa vie. il pourrait
s'agir d'ouvrir des espaces d'intersubjectivité, protégés des rapports de forces, ol
puisse se faire une mise en commun et une confrontation du sens.

L'heure a tourné : nous n'avons pas encore fait le tour du probléme. Mais
J. Dumagzedier va parler : 'auteur de La civilisation des loisirs, le fondateur de
Peuple et Culture, le sociologue de |'autoformation va nous permettre de poursui-
vre d'une autre maniére...
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PRESENTATION DES INTERVENANTS

Philippe CARRE

C'est un groupe d'amis, d'abord, et de spécialistes de I'autoforma-
tion, ensuite, que j'ai le plaisir d'accueillir aujourd’hui. Nous vivons un petit
evenement puisque c'est la premiére fois qu'autant de pays différents sont
représentés dans un méme débat sur I'autoformation, en Europe et sans
doute, dans le monde. Pour les présenter, je vais rendre grace a la distance
parcourue en procédant en ordre inverse de la proximité géographique’.

Roland FOUCHER a donc traversé I'Atlantique, puisqu'il nous vient
du Canada et plus précisément du Québec. Il est professeur de gestion des
ressources humaines a I'Ecole des Sciences de Gestion de I'Université du
Québec a Montréal, et donc tourné vers la psychologie industrieile. Roland
est membre fondateur du GIRAT (Groupe Interdisciplinaire de Recherche sur
I'Autonomie et le Travail), groupe canadien de recherche et d'assistance
dans le développement des pratiques d'autoformation en situation de tra-
vail. Il est également auteur de plusieurs ouvrages sur le développement
des ressources humaines. Dans notre galaxie de I'autoformation, il s'inté-
resse avant tout a I'autoformation "socio-organisationneile".

Keith PERCY, professeur et directeur du département de formation
continue a I'Université de Lancaster, travaille depuis 15 ans sur des recher-
ches empiriques dans le domaine de l'apprentissage autodirigé, indepen-
dant et informel, particulierement dans le cadre communautaire. Keith a
publié plusieurs études sur ces questions, sur un domaine qui couvre a la
fois I'autoformation sociale et I'autodidaxie, ou autoformation "intégrale".

Gerald STRAKA est professeur a I'Université de Bréme et respon-
sable du groupe LOS qui signifie "apprentissage organisé ou autodirigé".
Gerald développe recherches et interventions sur la notion d'autodirection et
son instrumentation dans le monde du travail. Familier des symposia de re-
cherche nord-américains annuels sur le "self-directed learming” (apprentis-
sage autodirigé), il est auteur de nombreuses publications sur 'apprentis-
sage et 'autoformation en milieu de travail. Son travail se situe a la fois
dans le domaine cognitif et social de I'autoformation.

Enfin, de l'autre coté de la frontiere, Brigitte DENIS est maitre de
conférences a I'Université de Liege, collaboratrice du Professeur Dieudonné
LECLERC au Service de Technologie de I'Education de cette université.
Elle travaille sur le processus enseigner-apprendre, les multimédias et
I'évaluation de la formation. Signalons, pour déja I'en remercier, que Brigitte
a mené une enquéte sur les pratiques d'autoformation dans les organismes
de formation en Belgique en vue de son intervention d'aujourd'hui. Merci a
tous d'étre parmi nous, pour ce Carrefour International.

Avant de vous passer la parole, je souhaitais rappeler une phrase
de Paul Valéry : "Le fond de la pensée est pavé de carrefours". Puisse ie
fond de la pensée sur I'autoformation se doter de gquelques pavés supplé-
mentaires aujourd’hui.

1 Je retiends cet ordre pour I'enchainement des textes dans ce volume {B.RICHARDOT].
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L'AUTOFORMATION EN MILIEU DE TRAVAIL
AU QUEBEC : ETAT SOMMAIRE
DE LA RECHERCHE ET DES PRATIQUES

Roland FOUCHER

Faire état des pratiques d'autoformation et de soutien a ces derniéres,
au Québec et ailleurs au Canada, s'avere une entreprise difficile en raison no-
tamment de la variété des milieux qui peuvent étre pris en compte et de la frag-
mentation, voire du manque d'information sur les aspects a décrire. Pour ces rai-
sons, hous avons fait un double choix : celui de ne traiter que de |'autoformation
reliée au travail, a la fois au plan des pratiques individuelles et du soutien des or-
ganisations ; celui de traiter de ces deux sujets en décrivant les travaux du GIRAT
(Groupe interdisciplinaire de recherche sur I'autoformation et le travail) et en rap-
portant certains résuitats obtenus. Cette fagon de procéder permet, a notre avis,
de présenter une image plus juste de ia réalité et de la connaissance que nous en
avons, telle que nous sommes en voie de la construire.

Le GIRAT

Depuis 1991, le crsH (Conseil de recherche en sciences humaines du
Canada) finance les travaux de recherche d'une équipe étudiant I'autoformation
reliée au travail, soit le GIRAT, qui a été créé par deux professeurs en éducation et
deux professeurs en gestion, auxquels se sont ajoutés des membres travaillant
eux aussi dans des facultés ou écoles d'éducation et de gestion!. Cette composi-
tion de I'équipe se veut un moyen d'étudier diverses facettes d'un phénoméne
complexe, notamment celles d'ordre éducatif et "managérial”.

Le GIRAT a pour missions de contribuer a l'amélioration des connaissan-
ces sur l'autoformation reliée au travail et a la réalisation d'une meilleure adéqua-
tion entre besoins et pratiques en cette matiére. Ses travaux de recherche se
veulent un apport a l'atteinte de I'un des objectifs suivants :

¢ comprendre la dynamique de l'autoformation au niveau organisationnel, no-
tamment en identifiant les facteurs qui stimulent le recours a des pratiques
d'autoformation et ceux qui accroissent I'utilité de ies soutenir adéquatement ;

e comprendre la place de l'autoformation dans les stratégies utilisées par divers
groupes professionnels pour maintenir leur compétence en emploi, notam-
ment en identifiant les facteurs qui influent sur le recours a des pratiques
d'autoformation, les besoins de soutien conditionnant la réussite de ces der-
nieres et leurs effets ;

e contribuer a harmoniser les besoins de formation et les pratiques d'autofor-
mation au niveau des organisations et des individus.

Le GIRAT a été créé par les professeurs H.K. Baskett (Education, University of Caigary), R.
Foucher (Gestion, Université du Québec a Montréal), A. Gosselin (Gestion, H.E.C., Montréal)
et N.A. Tremblay (Education, Université de Montréal), auxquels se sont ajoutés les professeurs
P. Bouchard (Education, Concordia University), D. Bouteiller (Gestion, H.E.C., Montréal), C.
Gaudet et M. Hrimech {Education, Université de Montréal) et W. Kops (Education, University of
Manitoba).
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Avant de traiter des travaux qui visent I'atteinte de ces objectifs, il con-
vient d'apporter les précisions suivantes :

¢ Au Canada, les travaux sur l'autoformation ont d'abord eu pour objet ies mi-
lieux éducatifs et communautaires. Ce n'est que récemment que des cher-
cheurs se sont intéressés a l'autoformation reliée au fravail.

e Plusieurs chercheurs canadiens travaillant sur I'autoformation se sont intéres-
sés aux projets d'apprentissage autogérés et certains a l'autodidaxie elle-
méme. C'est une approche a l'autoformation qui est représentée dans le
GIRAT.

e D'autres approches, notamment celle des histoires de vie, a encore pour
principal terrain d'application des milieux autres que celui du travail.

La figure ci-dessous présente une vue d'ensemble des aspects qui sont
pris en considération dans les travaux du GIRAT. Les zones non ombragées infor-
ment sur les travaux visant une meilleure compréhension de la dynamique de
l'autoformation, au niveau des individus et au niveau de l'organisation. Les zones
ombragées font référence a des aspects sur lesquels le GIRAT a commencé a
effectuer des interventions visant a favoriser une meilleure adéquation entre be-
soins et pratiques en matiere d'autoformation.

CARACTERISTIQUES INDIVIDUELLES ET ORGANISATIONNELLES SUSCEPTIBLES
D'INFLUER SUR LE RECOURS A L'AUTOFORMATION
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Les pratiques des organisations
en matiére d'autoformation

Divers travaux du GIRAT ont pour objectif de comprendre la dynamique
de l'autoformation dans les organisations. Certains (Baskett, 1993, 1994; Fou-
cher, 1991, 1985a, 1995b; Foucher et Tremblay, 1992), d'ordre conceptuel, ont
pour objectif de fournir un cadre de référence facilitant la compréhension des po-
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litiques et des pratiques organisationnelles ayant trait a I'autoformation. D'autres,
qui visent une collecte d'information sur ces politiques et pratiques et sur leurs
déterminants, ont consisté en entrevues en profondeur menées auprés des direc-
teurs de la formation. Les résultats de certaines d'entre elles, soit celles qui ont
été réalisées dans des centres hospitaliers (Brezot, 1995) et des entreprises pé-
trolieres (Baskett et Chuchmuch, 1994), ont été rendus publics. D'autres données
provenant des entrevues seront publiées au cours de la prochaine année. En plus
d'étre réalisée par enfrevues, la collecte d'information sur fes politiques et les pra-
tiques des organisations en relation avec I'autoformation a aussi été effectuée par
questionnaire adressé au directeur de la formation. Les résultats de cette recher-
che devraient étre publiés au cours de la prochaine année. La troisiéme source
d'information consiste en études de cas sur la fagon dont I'autoformation est insé-
rée a la politique ou a la stratégie de formation de I'organisation. L'étude de cas ia
plus approfondie qui a été complétée sur ce theme est celle de Sirois (1995).
Une quatrieme source d'information de cette nature est celle qui provient des
études de cas sur des techniques favorisant I'autoformation, telle celle qui a été
réalisée par Foucher et Gosselin (1995). Enfin, certaines activités de recherche
portent sur des facteurs spécifiques susceptibles d'influer sur les politiques et les
pratiques ayant trait a l'autoformation. La principale recherche de cette nature est
celle qui porte sur les effets exercés par les opinions et les attitudes des direc-
teurs de formation (Landriault, 1995).

Ces travaux nous ont permis de faire diverses observations sur les politi-
ques et les pratiques des organisations en relation avec |‘autoformation, notam-
ment les suivantes que nous proposons a titre de rapport d'étape.

¢ Peu d'organisations connaissent bien ce qu'est I'autoformation et les possibili-
tés qu'elle offre. Plusieurs manifestent cependant de l'intérét pour s'informer
sur le sujet et éventuellement poser des actions visant a encourager et a
soutenir adéquatement les pratiques d'autoformation.

e Aunombre des réticences exprimées a |'égard de |'autoformation, il faut men-
tionner les craintes entretenues a I'égard de la valeur des apprentissages réa-
lisés lors des cours formels et le probléme connexe de la reconnaissance des
connaissances et habiletés ainsi acquises.

e Les principaux facteurs incitant a accroitre le recours aux pratiques d'autofor-
mation et le soutien a ces derniéres sont, hotamment, des modifications a
{'organisation du travail et a la philosophie de gestion allant dans le sens d'une
plus grande responsabilité individuelle, et des restrictions budgétaires exigeant
de faire plus avec moins de ressources.

¢ Dans certaines organisations, des changements administratifs, tels que la dé-
finiion de compétences a maitriser dans les différents emplois de I'organisa-
tion, la reconnaissance des responsabilités individuelles en matiére de forma-
tion et la constitution d'un dossier individue! de réalisations en matiére de for-
mation ont stimulé le recours aux pratiques d'autoformation.

s Au-dela du discours officiel, assez peu d'organisations intégrent véritablement
une perspective d'autoformation dans leur politique et leur stratégie de forma-
tion. Les deux entreprises suivantes constituent des exemples d'organisations
qui ont posé des gestes dans le sens dune intégration. La premiére
{entreprise de services, novatrice au plan des technologies et de la GRH) en
est arrivée a mieux soutenir l'autoformation, en facilitant et reconnaissant les
apprentissages réalisés autrement que par des cours, aprés avoir élaboré des
« profils » de compétences pour les différents emplois, formulé une politique
de formation reconnaissant la responsabilité individuelle en cette matiére et
statué sur {'élaboration de dossiers individuels de formation. La seconde
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(entreprise de services financiers) a elle aussi décidé d'opter pour une inté-
gration stratégique de l'autoformation, a {'aide notamment d'un centre-
ressource, aprés avoir apporté divers changements : élaboration de « profils »
de compeétences pour les différents emplois, redéfiniion des responsabilités
en matiere de planification individuelle des carriéres et de la formation, et
promations a la suite d'affichages.

e Dans certaines organisations ou une perspective d'autoformation n'a pas en-
core été intégrée a la stratégie de formation, il existe cependant des initiatives
visant a faciliter le recours a des pratiques d'autoformation. Ces initiatives, qui
émanent entre autres de la direction des ressources, consistent en pratiques
telles que des groupes de discussion sur le travail, des cercles de lecture et
des apprentissages avec les pairs.

Les pratiques des individus en matiere d'autoformation

Divers travaux menés par des membres du GIRAT ont pour niveau d'ana-
lyse les individus. Ces travaux ont pour objectif, notamment, de décrire les prati-
ques individuelles d'autoformation reliées au travail et de comprendre leurs dé-
terminants.

Certains de ces travaux, qui consistent en conceptualisations ou qui se
rattachent davantage a de la recherche fondamentale, visent a mieux compren-
dre l'acte méme d'apprendre par soi-méme. Des travaux de Tremblay (1986,
1991, 1995), de Hrimech (1995) et de Baskett et Marsick (1992) se classent
dans ce type d'apport. Deuxiemement, diverses recherches empiriques réalisées
par des membres du GIRAT visent a jeter un éclairage sur des pratiques autodi-
dactiques et, plus spécifiquement, sur les projets d'apprentissage de cadres
(Kops, 1993, 1995) et de professionnels (Bouchard, 1994a, 1994b). Il y a égale-
ment eu une recherche sur 'apprentissage par I'expérience menée auprés de ca-
dres supérieurs en gestion des ressources humaines (Gosselin et Martin, 1995),
Troisiemement, des membres du GIRAT ont commencé a effectuer des sondages
portant notamment sur I'ensemble des pratiques de formation utilisées par divers
groupes professionnels pour se maintenir a jour et se perfectionner, et sur leurs
besoins de soutien dans cette entreprise. Une premiére recherche a été compié-
tée aupres dingénieurs du secteur aéronautique-aérospatial (Foucher, 1995).
D'autres sont en cours aupres d'autres groupes. Enfin, des travaux portent spéci-
figuement sur le soutien recherché par les individus dans des situations ou ils ont
a apprendre par eux-mémes (Tremblay et Foucher, 1992).

Quoique les éclairages apportés par ces travaux demeurent encore limi-
tés a des objets ou a des groupes spécifiques, et que certaines recherches en
sont encore & un stade exploratoire, il est possible de dégager les conclusion sui-
vantes, entre autres :

1. [utilisation de moyens autres que les cours traditionnels pour assurer la mise a
jour et le perfectionnement professionnels est un phénomene important dans
les groupes que nous avons étudiés |

2. méme sil'on fait référence a des apprentissages que les personnes ont a réa-
liser par eux-mémes, au moins en partie, il existe des besoins de soutien ou
d'aide auxquels les organisations ont intérét a préter attention ;

3. l'autoformation constitue un phénomene compiexe dont e déclenchement et
la poursuite sont influencés par des facteurs internes (intérét, aptitudes...) et
externes (incitatifs, soutien...) a l'individu, qui varient.

SUR L’AUTOFORMATION, LILLE 215



L'autoformation en milieu de travail au Québec... Roland FOUCHER

Des actions pour harmoniser besoins et pratiques

En tant que groupe de recherche appliquée désireux de favoriser une uti-
lisation appropriée des pratiques faisant I'objet de ses travaux, le GIRAT a entre-
pris des actions visant a favoriser 'harmonisation des besoins et des pratiques
d'autoformation reliée au travail, a la fois au niveau individuel et au niveau organi-
sationnel. Ces actions sont de trois types. Premiérement, le GIRAT a commenceé a
réaliser une série de colloques, principalement destinés a des professionnels de
la formation, sur divers moyens pouvant favoriser un soutien organisationnel a
l'autoformation ; l'insertion d'une perspective d'autoformation dans la stratégie de
formation de I'organisation, la mise sur pied d'un centre-ressource, |'utilisation de
contrats d'apprentissage et la création d'une culture favorisant I'apprentissage
font partie des thémes couverts. Ces colloques, organisés en callaboration avec
les Professionnels en ressources humaines du Québec, font appel a la contribu-
tion d'organisations présentant des cas pouvant servir d'exemple et alimenter la
réflexion. Deuxiemement, des membres du GIRAT ont commencé a publier des
guides pratiques destinés a faciliter l'implantation de certaines pratiques aidant a
l'autoformation, tel le contrat d'apprentissage (Beaudin et Tremblay, 1992). Enfin,
certaines activités de recherche consistent a intervenir sur des aspects précis
susceptibles d'influer sur le recours aux pratiques d'autoformation, au niveau indi-
viduel et au niveau organisationnel. C'est une voie dans laquelle le GIRAT s'est en-
gagé depuis quelques mois a la suite de {'obtention d'une nouvelle subvention du
Conseil de recherche en sciences humaines du Canada (CRSH).

Des conclusions

Comme lindique ce texte, il existe au Québec et ailleurs au Canada des
recherches sur l'autoformation reliée au travail. La plupart de ces travaux, no-
tamment ceux du GIRAT qui sont financés par le CRSH, sont récents ; en consé-
quence, certains ont permis de collecter des données qui ne sont pas encore
publiées, d'autres sont encore en chantier et a compléter, d'autres enfin sont en
préparation et en voie de réalisation. En continuité ou en complémentarité des
fravaux mentionnés dans ce texte, des membres du GIRAT, en collaboration avec
d'autres chercheurs, ont effectué des demandes de subvention portant sur des
aspects tels que les liens entre certains changements (organisationnels et indivi-
duels) et I'autoformation, et les facteurs influant sur I'apprentissage réalisé sur ré-
seaux informatiques (apprentissages sans distance) de fagon autonome.

L'intérét des chercheurs et des subventionnaires dépend cependant, au
moins en partie, de la réponse des organisations. Le GIRAT, qui entretient des
liens avec une quarantaine d'organisations, est a méme de constater qu'il existe
un intérét des entreprises a I'égard de l'autoformation. Le temps nous dira ce-
pendant si celles-ci n'ont fait que réagir a une mode et répondre ad hoc et de fa-
¢on non intégrée a des problémes précis, ou si elles ont entrepris une intégration
stratégique de 'autoformation, selon les besoins et la capacité des groupes pro-
fessionnels visés, comme le propose le GIRAT.

Par manque de place, les références bibliographiques proposées par I'auteur

ne sont pas placées en fin d'article. Roland FOUCHER est cependant prét a
adresser sa bibliographie compléte aux lecteurs qui en feront la demande.

Roland FOUCHER, Université du Québec
Ecole des sciences de la gestion
Département des sciences administratives
Case postale 6192, syccursale Centre-Ville
MONTREAL (QUEBEC) - H3C 4R2
® (514)987-4113  fax (514) 987-3343
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RECHERCHES DANS LE DOMAINE
DE LA FORMATION AUTODIRIGEE
CHEZ LES ADULTES AU ROYAUME-UNI

Keith PERCY”

Il'y a eu comparativement peu de recherches au Royaume-Uni sur
le ou les phénoménes de formation autodirigée ou d’apprentissage indé-
pendant. Il n'y a certainement rien eu de comparable au flot, depuis la fin
des années 60, de recherches, théories et débats aux usa, Canada et
ailleurs sur ce que Candy (1991) appelle « une industrie de croissance ma-
jeure, peut-étre la plus importante » dans la littérature académique sur la
formation continue nord américaine. Bien slr cette littérature américaine
inclut, et parfois confond, les débats sur I'autodirection des étudiants dans
des contextes universitaires normaux, mais, méme en excluant ces maté-
riaux, la disparité entre FAmérique du nord et le Royaume-Uni est notoire.
L’explication ia plus saillante a cette absence d'activité de recherche au
Royaume-Uni est la nature de la formation continue au Royaume-Uni, diri-
gée par les praticiens, I'accent étant mis sur la pratique et la participation
dans des classes organisées de fagon formeite.

En limitant le débat a la recherche sur I'apprentissage autodirigé
d’adultes inclus dans la vie sociale, étudiant indépendamment des institu-
tions et des professionnels de fa formation continue, on peut découvrir au
Royaume-Uni des exemples isolés de travaux durant les 15 demiéres an-
nées. Brookfield (1980) a étudié 25 adultes agés de 40 a 65 ans dans les
West Midlands qui ont été reconnus par leur pairs comme étant des experts
dans un domaine choisi d'intérét ou de passe-temps. Brookfield a confronté
ses résultats a ceux de Tough (1971), doyen des chercheurs américains en
apprentissage indépendant. Les sujets de Brookfield se différenciaient de
ceux de Tough en ce qu'ils mesuraient leurs projets d’apprentissage en an-
nées et non en heures, et ont mentionné que de nouveaux centres d'intérét
et de nouvelles pistes d'investigation se faisaient jour régulierement. Les
sujets autodirigés de Brookfield fournirent des preuves gu'ils documentaient
leur activité d’apprentissage et utilisaient des mesures subjectives et objec-
tives pour leur auto-évaluation.

Une autre recherche, a petite échelle, fut celle menée par Strong
(1977). En utilisant la méthodologie de Tough. elle a étudié 'apprentissage
autodirigé de 18 maitres de conférence. Strong a conclu que ies représen-
tants de son échantillon (trés sélectif) étaient plus enclins a I'auto-instruction
que les sujets américains de Tough et avaient plus de mal a identifier les
sources d'aide qu'ils avaient utilisées. Chose tres importante, les projets
d'apprentissage ies plus souvent cités par ces apprenants étaient liés au
travail. Une découverte similaire peut étre faite dans I'étude trés différente
de Sargant (1990). il s'agit d'une étude quantitative basée sur une étude de
marché de 4 608 adultes. 10% du panel ont rapporté qu’ils ne suivaient pas

La traduction du texte original (en anglais) a été assurée par le dép' Langues du CUEEP.
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des cours formels mais qu'ils étudiaient de fagon informelle au moment de
I'étude. « Etudier de fagon informelle » n'a pas été explicité plus avant. Les
gens les plus jeunes, les hommes et les groupes socio-économiques plus
élevés étaient plus susceptibles d'« étudier de fagon informelle ». 47% de
cette « formation informelle » a été réalisée a la maison, ensuite venait le
lieu de travail.

Le travail de Percy et al (1988) contient des matériaux contextuejs
probants pouvant servir a I'étude de la formation autodirigée au Royaume-
Uni. Une étude qualitative et quantitative portant sur 800 associations et
clubs, dans 3 zones contrastées du nord de I'Angleterre, a démontré la pré-
valence d'un grand nombre d'« activités d’apprentissage » { qui ne sont pas
nécessairement synonyme d’apprentissage ) parmi les adultes fréquentant
ces organisations. Ces « activités d’apprentissage » se sont avérées dans
I'étude comme étant d'une grande variété, certaines hautement informelies,
apprentissage de I'apprenti, apprentissage de ia pratique, apprentissage par
P'expérience. Les « informateurs » de ces organismes ne reconnaissent pas
de distinction entre « I'apprendre » et «le faire », ni si un résultat en terme
d'apprentissage de leur activité pouvait se vérifier ou pas. De plus ils ont nié
que l'apprentissage ait été un comportement intentionnel. L'etude a révélé
des angles plus larges sur les plans méthodologiques et théoriques de la
formation autodirigée. Peut-on reconnaitre que des adultes apprennent
méme s'il N’y a eu aucune intention préalable ou conscience ou direction
vers l'apprentissage 7

Percy et al (1995) ont entrepris "étude la plus récente, et peut-étre
la plus substantielle, de la formation autodirigée au Royaume-Uni. Ce tra-
vail est une étude qualitative et quantitative de la formation autodirigée de
117 agents de santé (c’est-a-dire ceux d’'un établissement pour personnes
handicapées ou malades) et 10 adultes handicapés. Cette étude explore, en
particulier, I'apprentissage de role qui pourrait étre entrepris par les agents
de santé (dont 65% n’avaient pas été prévenus des responsabilités qu'on
leur demandait soudain d'assumer) et aussi les activités de loisir ou les
passe-temps gu'ils avaient. Les conclusions principales de I'étude sont que,
méme dans des contextes sociaux ou on poserait comme hypothése que
les adultes doivent entreprendre une formation autodirigée de fagon a as-
sumer leur vie ou condition, il 'y a pas un schéma net d'intention de forma-
tion, de processus de formation, de résultat de formation. Les situations se
caractérisent plus par e hasard ou les commodités que par une intention
rationnelle et une progression {ogique. Les adultes ne planifient pas néces-
sairement leur formation, ils ne choisissent pas nécessairement les ressour-
ces les plus efficaces avec lesquelies étudier. {Is ne savent pas toujours ce
qu'ils ont appris ni s'ils I'ont appris. Cette étude met I'accent sur un concept
appelé «ressource contigué ». Les adultes utilisent les ressources
(humaines ou matérielles) qui sont proches d’'eux, pratiques et moins mena-
¢antes. En ce sens l'apprentissage autodirigé dans la vie sociale est a la
fois incertain et contingent.

Cet article a jusqu'a présent pris une définition étroite de
« l'autodirection » et « I'independance » dans la formation d’adultes et a
confirmé les paramétres de la formation d'adultes, hors de la sphére
d'influence des éducateurs professionnels et des enseignants. |l serait perti-
nent d’indiquer brievement les tendances existant dans des champs plus
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larges d’éducation et de formation ouvertes, a distance, flexibles et liées au
travail dans le Royaume-Uni qui toutes encouragent 'autodirection en for-
mation d'adultes dans un sens plus restreint. C'est-a-dire que l'implication
des formateurs est au centre de la question mais que 'accent est mis sur le
choix de I'apprenant adulte ou sur son controle d'un ou plusieurs des termes
suivants : contenu, ordre, rythme, lieu, objectifs ou point d’aboutissement.
Ainsi

1. La plupart des « Colleges » auxquels les adultes ont accés au Royaume-
Uni, depuis le début des années 80, ont développé des centres ou des
systemes de formation ouverte qui sont essentiellement des banques de
ressources d'apprentissage qui peuvent étre utilisées par les apprenants
de fagon flexible selon leurs projets et objectifs. En régie générale des
tuteurs sont disponibies pour les aider.

2. Depuis 1970 I'« Open University » a rendu disponibles a distance des
matériaux de formation de haut niveau pour ses propres étudiants adul-
tes inscrits et pour d’autres adultes qui choisissent d’acheter des forma-
tions ou des modules plus petits. En dépit d’expérimentation pius ré-
cente, les matériaux sont relativement figés et non interactifs et ont une
durée de vie étendue. Les possibilités d'autodirection ne s’étendent pas
au contenu des cours.

3. Dans les 10 derniéres années particuliérement, une grande proportion
d’'universités du Royaume-Uni ont simultanément « modularisé » leurs
cursus de base et ont grandement accru le nombre d'étudiants adultes,
spécialement dans des cours a temps partiel. La « modularisation » im-
plique des cours subdivisés en unités plus petites et autosuffisantes, qui
jusqu'a un certain point peuvent étre étudiées de maniere flexible. En ce
sens ces étudiants adultes peuvent autodiriger leurs études pour répon-
dre aux exigences de leur situation personnelle et familiale.

4. Dans l'industrie et le commerce du Royaume-Uni, depuis les 5 demiéres
années, la théorie de management a mis 'accent sur les concepts de
« organisation apprenante », « entreprise apprenante », etc. (Pedler,
Burgoyne et Boydell 1991, Pedler 1994). Pour étre competitif et
s'adapter de fagon flexible aux changements commerciaux et sociaux, il
a été affirmé que V'entreprise apprenante adopte des structures de ma-
nagement, de communication et de prise de décisions qui maximalise la
créativité, V'implication et la capacité de réponse de son personnel.
L’éducation et la formation - apprentissage - pour les salariés en est la
clé. L'éducation et la formation ne devraient pas étre imposées a
Pemployé par I'employeur mais étre autodéveloppées de fagon organi-
que a l'interieur du collectif de travail. il y a actueliement une vogue au
Royaume-Uni visant a la mise en place de plans de développement pour
les salariés (Gibb et McCarthy 1995). 1! y a aussi une tendance a défen-
dre le fait que le Développement Professionnel Continu des cadres et du
management dans un monde du travail ou la globalisation, les nouvelies
technologies et 'obsolescence des savoir-faire amenent des change-
ments rapides, devraient étre contrélé et dirigé par des salariés qualifiés
eux-mémes plutdt que par les employeurs, avec lesquels ils ne passe-
ront probablement qu'une faible partie de leur vie professionnelle (voir
Geale 1995).

Ces quatre tendances et développements dans I'éducation et ta
formation au Royaume-Uni signalent a I'évidence des formes faibles ou
partielles d'autodirection, sous une sorte ou une autre, chez les apprenants
adultes. Il y a, bien sir, des recherches, une surveillance et des évaluations
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dans tous ces domaines, (et pour I'« Open University » du Royaume-Uni
une grande quantité d'évaluation institutionnelle de ses programmes
d’enseignement et leur accueil par les étudiants sur une période d'un quart
de siecle). Mais il n’est pas clair quil existe au Royaume-Uni un cadre
théorique qui englobe I'éventail complet des situations d’apprentissage dans
lesquelies I'autodirection de l'apprenant adulte est une caractéristique. I
n'existe certainement pas un cadre théorique global qui prenne en compte
apprentissage autodirigé des adultes dans la vie sociale tel qu'il a été dé-
fini dans la premiére partie de cet article. Jusqu'a ce qu'un tel cadre existe,
aussi provisoire soit-il, la recherche sur 'autodirection de ['adulte dans
I'apprentissage au Royaume-Uni manquera d'orientation.
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TRANSITION DU PARADIGME INSTRUCTIVISTE
VERS LE PARADIGME CONSTRUCTIVISTE
de la Formation Professionnelle en Allemagne

Gerald A. STRAKA

Autrefois, le maitre instruisait I'apprenti ou I'employé selon les prin-
cipes de la « démonstration » et la « reproduction ». L'observation des ac-
tions exécutées et expliquées par le maitre étaient suivies de leur reproduc-
tion par les personnes en cours de formation. Le maitre contrélait
'exécution des actions et les accompagnait d'indications afin de les amélio-
rer.

Ce procédé, appelé « méthode a quatre étapes » en raison de sa
structure, est une forme « traditionnelle » de la formation professionnelle,
encore appliquée de nos jours. Elle se caractérise par les étapes suivantes :

étape 1. préparation de la personne en formation a I'aide d'explications ;
étape 2. démonstration accompagnée d'explications par le formateur ;

étape 3. reproduction de I'action présentée par la personne en formation et
explication ;

étape 4. exécution d’action par la personne en formation aidée des conseils
et des corrections du formateur.

Cette méthode a fait I'objet de diverses critiques :

e peu de transfert de connaissances acquises vers d'autres situations de
travail ;

o flexibilité limitée, car trop peu d'attention est accordée a la réflexion et
au raisonnement

s peu de prise en compte des méthodes individuelles d’apprentissage.

Ces critiques, ainsi que l'introduction de I'idée de qualifications fon-
damentales (Schilsselqualifikationen, Mertens 1974), ont mené au déve-
loppement d'autres méthodes d'instruction. Dans ce contexte, il faut men-
tionner la méthode des textes d'orientation (Leittextmethode), introduite
dans les années 1970 dans le cadre de la méthode de projet auprés de la
succursale de Daimler Benz a Gaggenau pour les professions de la métal-
lurgie. Elle fut dans un premier temps adaptée aux entreprises de Ford a
Cologne et aux usines de Salzgitter. D'autres grandes entreprises telles que
les usines Voigt a Heidenheim, la Deutsche Bundesbahn!, Hoesch-Stahl, la
Lufthansa, la Deutsche Bundespost?, E. Merck, Schmalbach-Lubeca ont
suivi. A l'aide de plusieurs projets pilotes, le Bundesinstitut fir Berufsbil-

1 Les chemins de fer allemands.

2 |a poste allemande.
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dung?3 a encouragé son extension sur le plan de la formation professionnelle
initiale et continue?.

La base théorique de la méthode des textes d'orientation est la
théorie de la régulation des actions (Handlungsregulationstheorie). Cette
méthode se caractérise par six étapes :

1. étape d’information ........ Lecture du matériel d'information et réponse
aux questions d’orientation.

2. étape de planification ..... Elaboration d’un plan de travail.

3. étape de décision .......... Entretien avec le formateur sur fe plan de tra-
vail et les réponses aux questions.

4. étape d'exécution .......... Réalisation du plan.

5. étape de contréle ........... Détermination des différences entre les ob-

jectifs prévus et ceux réalisés ainsi qu'évalua-
tion par les personnes en formation.

6. étape d’évaluation ......... Discussion sur les resultats et evaluation par
le formateur.

En théorie comme en pratique, ia méthode des textes d'orientation
joue encore un réle important aujourd’hui dans la formation professionnelle
en Allemagne. Cependant, les textes d’orientation ne sont pas a proprement
parler des textes, mais des questions devant apporter un soutien dans la
planification autonome et 'exécution des taches. Au début, les questions
d’orientation étaient reliées a de longs textes d’information relatifs aux the-
mes concernés. Aujourd’hui on ne trouve plus, en téte des questions
d'orientation d'un « texte d'orientation », qu'une liste des sources et du ma-
tériel didactique concernés, de sorte que les personnes en formation puis-
sent se procurer elles-mémes les informations spécifiques dont elies ont be-
soin pour répondre a ces questions.

it faut cependant prendre en considération le fait qu'une décision
motivée en faveur ou a I'encontre d'une méthode d'apprentissage ne peut
étre prise qu’en relation avec les objectifs d'eéducation et les conditions in-
ternes et personnelles d'apprentissage. Dans le cas ou il faudrait qualifier
I'objectif de I'activité autonome, la méthode des textes d’orientation est plus
appropriée que la méthode en quatre étapes.

Etant donné que les prétentions et |a réalité peuvent diverger, il est
préférable d'analyser la fagon dont la méthode des textes d'orientation est
pratiquée. Si les questions sont saisies étroitement et que les étapes sont

3 institut fédéral pour la formation professionnelle

4 En coopération avec le BWU (Bildungszentrum des Wirttschaft Unterwesergebiet - Centre
d'éducation de I'économie dans la région de la Basse-Weser) a Bréme et le Groupe LOS
(Lernen, Organisiert und Selbstgesteuert - apprentissage organisé et autodirigé) de 'Université
de Bréme, la méthode des textes d'orientation a été appliquée dans le cadre du projet pilote
FESILI-2000 (Forschungs- und Entwicklungsprojekt Lernen von Arbeitnehmer Innen in der zwei-
ten Lebenshalfte durch selbstgestreuerte, individuelle Lésung komplexer arbeitsplatzbezogener
Aufgaben mittels EDv-Software - projet de recherche et de développement sur I'apprentissage
pour les employés dans la deuxiéme moitié de [a vie par 'exécution autodirigée et individuelle de
taches complexes relatives a I'emploi au moyen du logiciel [Straka, Kleinmann & Wilckhaus
1994}).
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suivies mécaniquement, un tel procédé peut étre contre-productif pour
Papprentissage autodirigé.

Les limites de la méthode des textes d'orientation peuvent égale-
ment résulter des conditions internes d’apprentissage. Suivre les six étapes
peut demander beaucoup d'effort a certains : « Nous comprenons bien
qu’une telle méthode est rationnelle, mais elle est trop contraignante pour
moi » ont affirmé quelques personnes a loccasion de notre projet pilote
FESILI-2000. Au cours de ce projet, des employés plus ageés ont entre autre
été initiés a V'utitisation du logiciel Excel.

De plus, la méthode des textes d'orientation se base sur une théorie
de l'action et non sur une théorie d’apprentissage. Il est vrai que le stagiaire
n'apprend que ce qu'il réalise lui-méme. En revanche, a l'inverse, une ac-
tivité réalisee n’entraine pas toujours un résultat d’'apprentissage (Straka &
Macke 1979). L'élément décisif de la méthode des textes d'orientation est
une « boite noire ».

Il semble que les limites pratiques et théoriques de la méthode des
textes d'orientation ainsi que les changements relatifs a la technique et a
I'organisation dans le monde du travail - tels que Lean Production, Kaizen,
Total Quality Management, Learning Organization - ont conduit a ce que
I'Allemagne soit de plus en plus ouverte (Offenheit) a la formation profes-
sionnelle. L'autodirection, 'auto-organisation, I'autorégulation, etc. sont de
plus en plus discutées en théorie et en pratique. Derriére ces termes, il n'y a
guere d'idées a valeur de concepts. Le risque est que l'autodirection ne de-
vienne un terme en vogue dans le domaine de I'apprentissage (Dehnbostel
1996). Cette évolution nuirait sans doute davantage a l'idée d’autoformation
gu'elle ne lui serait utile. Le résumeé d’un participant a un séminaire de deux
jours, en septembre 1995 a Berlin, sur I'apprentissage auto-organisé dans la
formation professionnelle initiale et continue (Selbstorganisiertes Lernen in
der Aus- und Weiterbildung) illustre bien ce danger : « Je suis aussi em-
brouillé qu'auparavant, mais a un niveau plus élevé » (Straka 1996).

L'orientation vers I'autodirection a cependant un c6té positif. L’angle
a tendance a se déplacer de la méthode d'instruction a l'individu, aux carac-
téristiques personnelles de celui-ci et a ses processus cognitifs.

Un projet de la Deutsche Forschungsgemeinschaft® sur I'apprentis-
sage motive et autodirigé a I'école et dans I'entreprise dans la formation ini-
tiale commerciale (Motieviertes selbstgesteuertes Lernen in Schule und Be-
trieb in der kaufmannischen Erstausbildung) dans le cadre du programme
comportant les priorités « Lehr-Lern-Prozesse in der kaufmdannischen Er-
stausbildung »® renvoie a ce contexte. En coopération avec le Zentrum fir
empirische padagogische Forschung’ de I'Université de Coblence-Landau
et le groupe de recherche Los de I'Université de Bréme, des recherches
pour fe_developpement d'un modéle d'apprentissage autodidacte sont en
cours. A la base les concepts d’intéréts de contenu et de procédé, de stra-
tégies de I'aménagement de ressources, de la succession et de l'implémen-
tation, du contréle cognitif, métacognitif et motivationnel ainsi que du diag-

S Cette institution est comparable au CNRS en France.
8  Pprocédés d'enseignement et d'apprentissage dans la formation initiale commerciale.
7 Centre pour la recherche pédagogique empirique.
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nostic et de I'attribution sont réunis dans un « modéle a deux coquilles » de
'apprentissage autodidacte motivé. Reposant sur une recherche qui
s'appuie sur deux échantillons d’apprentis commerciaux divers, la structure
d'influence dans le modele a été validée a I'aide de nombreuses analyses
de correspondances (Straka & Nenniger 1995 ; Straka & Nenniger et al.
1996). On est actuellement en train de développer un instrument destiné a
diagnostiquer la disposition et I'aptitude a l'apprentissage autodirigé. Au
cours de la prochaine étape, le groupe développera, expérimentera et éva-
luera une méthode destinée a encourager la disposition et I'aptitude a
Fapprentissage autodirigé dans la formation initiale commerciale. Cette
meéthode est nommeée « réflexion sur les activités d’apprentissage » (accom-
pagnées ou non). Les critéres de cette réflexion prennent en considération
l'intérét, les motivations et 'apprentissage ainsi que des considérations édu-
catives et théoriques, telles qu'elles sont présentées par Mezirow ou Ha-
bermas.

En résumé, I'autodirection est un objectif général de la formation
(Straka 1995). Dans la perspective de la théorie de formation et de la théo-
rie de I'apprentissage, la réflexion joue un role stratégique. Cependant, la
réflexion est 'affaire la plus personnelle d'un individu. En fait, la réflexion
individuelle peut étre encouragée par des mesures pédagogiques. Mais
celles-ci se distinguent de celles relatives a l'instruction. Par conséquent, au
cas ou l'objectif de I'autoformation serait pris au sérieux - et son dévelop-
pement en Allemagne 'e laisse espérer -, il y a actuellement en Allemagne
une transition du paradigme instructiviste vers le paradigme constructiviste
qui caractérise la pratique et la recherche dans le domaine de la formation
professionnelle initiale et continue.
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PRATIQUES D'AUTOFORMATION : UNE ENQUETE
EN COMMUNAUTE FRANCAISE DE BELGIQUE

Brigitte DENIS

A. Introduction

1. Contexte

Pour de nombreux organismes ou entreprises, {‘autoformation
constitue un défi. Dans une société en pleine mutation sociale, économique
et technologique, la flexibiiité et la capacité de se recycier continuellement
sont des éléments essentiels pour s'adapter. La formation « a tout mo-
ment », « en tout lieu » et « just in time » (le « zéro stock » ici se réféere au
fait de ne retenir ou ne mettre en mémoire que ce qui est nécessaire a tel
moment, pour telle tache, ...} est donc de mise (DENIS et LECLERCQ,
1995). Ceci n'exclut néanmoins nullement le développement de compéten-
ces de différents niveaux des la formation initiale. La maitrise non seule-
ment de compétences spécifiques, mais aussi d’'une série de compétences
démultiplicatrices, stratégiques et dynamiques contribuent a Vefficacité de
I'apprentissage (LECLERCQ, 1987).

La mise en ceuvre de pratiques d’autoformation ne s'improvise pas.
Elle puise une bonne partie de son inspiration dans les théories issues du
constructivisme et de la pédagogie active. En outre, elle nécessite d'une
part la mise au point d’outils didactiques et, d’autre part, des infrastructures
parfois importantes. En effet, I'autoformation peut se pratiquer « a dis-
tance » ou dans un centre, avec un matériel technologique sophistiqué (ex.
téiématique) ou non (ex. enseignement par correspondance).

Sur le terrain, I'autoformation s'est développée et intéresse de plus
en plus de personnes. Dans cet article, nous tentons de décrire quelques
pratiques d’autoformation en Communauté Frangaise de Belgique. Pour ce
faire, nous avons procédé a une mini-enquéte auprés de centres de forma-
tions, d'entreprises et d'universités.

2. Objectifs et méthode

Un questionnaire a été envoyé a une quinzaine d'organismes qui, a
notre connaissance, avaient une pratique d’autoformation. Le but du ques-
tionnaire était d'obtenir des répondants, pour I'autoformation, des précisions
sur:

¢ sa définition

e ses caractéristiques

s leurs motivations a instaurer I'autoformation

e ses publics-cibles

¢ le nombre d’'apprenants qui fréquentent ces organismes
¢ les domaines d’'apprentissage

o le temps consacré a I'apprentissage
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¢ |e caractére modulaire des formations

¢ le role des acteurs (apprenants/formateurs) dans la définition des be-
soins, des objectifs et des méthodes

¢ I'encadrement

» le caractére « a distance » ou non de la formation

e les structures et les ressources didactiques disponibles
e lesliens entre différents organismes

e les procédures d’évaluation mises en oeuvre

Lt

Répondants

Sept organismes sur quinze ont répondu au questionnaire. 1l s'agit
de:

e STE-Formations (Formations FSE/ULG),
¢ la Technothéque {FOREM),
e le Centre de Technologies Avancées (CTA) de Mons,

s le Centre d'AutoFormation et d'Evaluation Individualisée Multimédia
(caFEIM a la Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education de
'uLG),

+ le Service d'Enseignement a Distance du Ministere de {'Education de la
Communauté Frangaise (EAD-CF),

e le centre BWO de la FGT8 (Syndicat),
e COFIEN-CASI-UO (Formations FSE).

Les données recueillies ici ne sont donc pas généralisables a
I'ensemble des pratiques d'autoformation mises en ceuvre dans la partie
francophone de la Belgique. Néanmoins, la diversité qui apparait parmi les
organismes qui ont répondu permet de brosser une premiere esquisse du
paysage de I'autoformation dans notre pays.

B. Résultats
1. Définition(s) de I'autoformation

Les définitions fournies pour décrire I'autoformation varient, méme
si certains points communs (ex. besoins des apprenants) y sont parfois re-
pérables. Pour les différents organismes, I'autoformation, c'est :

e "Un systéeme individuel de formation avec accompagnement permanent
d'un formateur.
Les domaines d'application sont la formation continuée et le rattrapage.”
(CTA)

» "La propagation du savoir lié aux besoins locaux et spécifiques de I'en-
treprise." (centre BWO/FGTB)

« "Différent de l'autodidaxie. C'est la création et I'animation d'un environ-
nement favorisant la prise de conscience de besoins de formation et le
développement de réponses a ces besoins se basant sur l'initiative de
{'apprenant.” (STE-Formations)
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e "Savoir rechercher les informations qui sont nécessaires a son appren-
tissage au bon endroit en éliminant le superflu.” (Technotheque)

+ '"La prise en charge efficace, par lI'apprenant, des phases du processus
de régulation d'enseignement-apprentissage (analyse des besoins, dé-
finition des objectifs, planification de |'apprentissage, exécution, obser-
vation et mesure).

Répondre a I'ambivalence mathétique de ['apprenant par une polyva-
lence didactique." (STE-ULG, CAFEIM) (cf. LECLERCQ et DENIS, 1995).

o "L'acte d'une personne qui se forme par elle-méme a l'aide de (ou sans)
structures de formation et avec (ou sans) formateur qui devient un facili-
tateur d'apprentissage.” (CASI-UO)

2. Caractéristiques

Les institutions qui ont répondu au questionnaire se sont situées par
rapport a différents facteurs qui caractérisent un environnement d'autofor-
mation. Certains d’entre eux ont été empruntés a CARRE (1992) car ils font
partie des « sept piliers de P'autoformation ».

Ces éléments peuvent étre regroupés comme suit :
¢ la socialisation (Coopération et mise en commun)

e les objectifs (Compétences transversales, Définition des objectifs)

e la méthodologie (Projet personnel, Production du savoir, Personne-
ressource, Facilitateur, Evaluation)

« Tl'organisation (Echéancier, Apprentissage permanent, En tout lieu)
» |es ressources (Centre de ressources, Production d'outils)

On constate que :

o les aspects liés a la socialisation sont fréequemment cités (4 et 5 fois sur
7).

e la définition des objectifs ou des compétences n'apparaissent qu'une fois
sur deux (3 et 4 fois sur 7);

¢ [a méthodologie met I'accent sur I'évaluation (6/7), sur le projet person-
nel des apprenants (5/7) et sur la présence d'une personne-ressource
(417);

s concernant I'organisation, an met en exergue 'apprentissage permanent
(5/7) et en tout lieu (3/4);

¢ les centres de ressources sont souvent caractéristiques des environne-
ments d’autoformation (4/7), mais la production d'outils I'est trés peu
(1/7).

3. POURQUOI lI'institution a-t-elle instauré I'autoformation ?

Diverses raisons ont poussé ces organismes a instaurer des prati-
ques d’autoformation. Elles se rapportent notamment aux objectifs fonda-
mentaux de ces dernieres. En effet, certaines institutions ont été créées de
toutes piéces afin de promouvoir la formation de demandeurs d’emploi ou
de travailleurs et visent clairement le développement de pratiques
d’autoformation (ex. La Technothéque a Liége, Le service d’enseignement a
distance de la cF, ...), d'autres ont instauré progressivement 'autoformation
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(ex. le Centre de Technologies avancées a Mons, STE-Formations, CASI-UO,

).
4, Publics

Les publics auxquels s'adressent les institutions varient en fonction
des objectifs des institutions : demandeurs d'emploi, étudiants, travailleurs,
enseignants, militaires, incarceres, hospitalisés, ...

Ainsi, les cours d'autoformation du Ministere de I'Education de la CF
s'adressent a tous les publics, alors que d’autres organismes comme STE-
Formations et CASI-UO ne s'adressent qu'a des demandeurs d'emploi (ce qui
est normal dans la mesure ou leurs formations sont soutenues par le Fonds
Social Européen qui privilégie ce type de public). Le centre de formation en
relation avec le syndicat (BwoO) s‘occupe des travailleurs, celui de
l'université (CAFEM) des étudiants et [a technothéque et le Centre de Tech-
nologies Avancées (CTA) des demandeurs d’emploi et des travailleurs, no-
tamment les enseignants.

5. COMBIEN d’'apprenants ?

Le nombre d’apprenants accueillis dans les différents organismes
varie d'une dizaine (par jour) a plusieurs milliers (par année). Il dépend no-
tamment du type de formations (ponctuelle ou de plus longue durée) entre-
prises par I'apprenant.

6. Domaines

Les domaines couverts par les institutions sont multiples. lls con-
cement principalement la formation professionnelle, et, plus particuliére-
ment les nouvelles technologies (langues, micro-informatique, bureautique,
gestion, DAO, PAO, CAO et FAO, images de synthésel/infographie, multimédia, roboti-
gue/automation, mécanique, électronique, batiment, ...).

7. Formations Ponctuelles ?

Des formations ponctuelles sont organisées dans tous les centres.
Elles traitent par exemple de la Iégislation sur le chdmage (Bwo), des diffé-
rentes matiéres des cours a STE-F°, des télécommunications (Technothe-
que), du traitement de texte (CAFEIM), du permis de conduire, ...

8. DUREE moyenne de fréquentation
par les apprenants

Elle varie selon les organismes de 1 jour a plus de 30 jours, voire
plusieurs annees :

e 1 jour (CAFEIM)

e 2 a5 jours (Technothéque)

e 16 a 30 jours (CTA, BWO)

e + de 30 jours (STE-F°, CASI-UQ)
¢ 6 mois a 3 ans (CF)

228 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



CARREFOUR INTERNATIONAL DE L’AUTOFORMATION

9. La formation est-elle MODULAIRE ?

La formation est généralement modulaire. A la cF, elle 'est partiel-
lement (pour les cours techniques et scientifiques). A sTE-Formations, elle
ne I'est pas : des moments d'autoformation sont organisés pour des matie-
res particulieres en plus des projets et des cours.

10. QUI définit les besoins, objectifs et méthodes
de formation ?

On constate que :

s Les besoins ne sont jamais définis par I'apprenant seul. La plupart du
temps, c'est le formateur ou le formateur et 'apprenant qui les détermi-
nent.

+ Les objectifs sont rarement définis seulement par I'apprenant; ils sont
déterminés par le formateur ou en concertation avec I'apprenant.

o Les méthodes sont généralement choisies par les formateurs et parfois
en concertation avec 'apprenant.

11. Quel ENCADREMENT ?

Les apprenants sont TOUJOURS encadrés par au moins un forma-
teur.

12. Formation a distance ?

La formation a généralement lieu dans un centre, sauf dans le cas
du Ministére de I'Education de la Communauté frangaise ou elle est "a dis-
tance". Néanmoins, des regroupements d'apprenants sont prévus chaque
mais.

13. STRUCTURES et RESSOURCES DIDACTIQUES

L'autoformation est généralement liée a une infrastructure impor-
tante, que ce soit en locaux ou en ressources matérielles : la plupart des
centres disposent d'ordinateurs (PC ou Macintosch), de réseaux informati-
ques, de logiciels, d’'une bibliotheque, de salies de projection, ...

Les didacticiels et les manuels de référence sont les ressources di-
dactiques les plus souvent citées (5/7). Viennent ensuite les cours pro-
grammeés et les modules d’auto-évaluation (3/7), puis d'autres ressources.

14. ECHANGES avec d'autres centres ?

Généralement, les organismes qui ont répondu a notre question-
naire ont des contacts et des échanges avec d'autres centres qui pratiquent
lautoformation. Seul le centre BwoO déclare ne pas avoir ce type
d'échanges. Les centres cités sont la Technothéque et Carrefour Formation
(cTA), un réseau mondial (cF), fa Technotheque et cAslo-uUo (STE-F°),
INFORESPACE et Carrefour formation (CASIO-UO), le CTA et FORESPACE
(Technothéque), I'Université du Limbourg, STE-F° et la Technotheéque
(CAFEIM).
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15.  Evaluation ?

Nous avons vu plus haut que I'évaluation semble figurer au centre
des préoccupations des responsables des centres d’autoformation. Cepen-
dant, elle est loin d’étre pratiquée systématiquement.

. Les raisons qui poussent a recourir ou non a des procédures
d’'évaluation sont les suivantes :

e Jamais : car les centres sont en libre accés et manquent de moyens.

« Parfois : I'évaluation recourt a 'auto-évaluation, un questionnaire, des
statistiques sur les résultats ou les types d'erreurs observeés.

o Souvent : des logiciels d'évaluation (GUESS, WINCHECK) sont employés, le
produit issu du projet et le processus sont évalués.

e Toujours : on recourt a des épreuves de certification et devoirs.

C. Conclusion

Des pratiques d'autoformation qui s'adressent a des publics variés
et traitent de divers domaines sont développées en Belgique francophone.
Le plus souvent, les pratiques d’autoformation s'inserent a des moments du
processus de formation : il s’agit pour I'apprenant de s’entrainer dans un
domaine particulier ou de mener a bien la réalisation d'un projet personnel.

Le rble du formateur reste important dans le processus
d'autoformation : il intervient généralement dans ia définition des besoins,
des objectifs et de la méthodologie d’enseignement-apprentissage. Ensuite,
il devient une personne-ressource, un facilitateur d'apprentissage.

Les ressources didactiques ne sont pas souvent produites par les
centres eux-mémes. Ces derniers recourent davantage a des logiciels ou a
des manuels de référence existants. Cependant, certains documents sont
élaborés par les formateurs afin de répondre a des besoins spécifiques (ex.
cours programmeés, modules d’auto-eévaluation).

Certaines efforts restent a consentir pour insérer I'évaluation (ou
I'auto-évaluation) dans ie processus d'autoformation. Des outils et des mé-
thodologies existent, mais sont encore assez loin d'étre généralisés.
L'autoformation, si elle procure une occasion de mettre en ceuvre concré-
tement une pédagogie basée sur le projet personnel, sur la construction du
savoir par I'apprenant et sur I'évaluation formative, devrait également rester
attentive a la problématique de I'évaluation.

Par manque de place, les références bibliographiques proposées par l'auteur ne sont pas pla-
cées en fin d'article. Brigitte DENIS est cependant préte a adresser sa bibliographie compléte
aux lecteurs qui en feront la demande

Brigitte DENIS, Université de Liege |
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education
Service de Technoiogie de |'Education
Boulevard du Rectorat, 5 - Batiment B32
B 4000 Liege 1

& +32-41-662072 SLax +32-41-66 29 53
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e Considérations impertinentes André de PERETTI
e A larecherche d'une nouvelle galaxie ~ Philippe CARRE

e Le nouveau GRAF est arrivé ! Gaston PINEAU






CONSIDERATIONS IMPERTINENTES

André de PERETT]I

Puisque le mot synthése a été utilisé, je lui donnerai un sens mo-
derne, ou plutdt post-moderne, c'est-a-dire baroque. C'est dire que vous
n'aurez aucune possibilité de déméler une linéarité quelconque dans mes
propos, que vous verrez tordus de toutes les fagons possibles en volutes,
en dissymétrie, cette dissymétrie qu'évoquait si justement tout a I’heure no-
tre ami Dumazedier et qui fait partie effectivement des fonctions du baro-
que. La contemplation de la jeunesse moderne, depuis trente ans, m’a con-
vaincu de consacrer beaucoup de réflexion pour comprendre, pour essayer
de comprendre le baroguisme : lequel nous fait invitation, & vous comme a
moi, de nous plonger dans l'incompréhensible, Finattendu, les réalités foi-
sonnantes telles que nous les avons vécues, et telles quelles étaient admi-
rablement représentées ici par une organisation a la fois pleine de vigilance
mais riche en méme temps de signifiants, de temps a autre ouverts vers
quelque chose qui n'était pas prévu par certains.

Bien entendu, je sais que, comme dans tout groupe qui se respecte,
surtout s'il y a un grand nombre de frangais, il y a toujours une part de dé-
votion donnée a la Déception. Donc, je suppose gu'un certain nombre de
fervents idolatres de cette merveilleuse divinité gauloise sont présents par
ici : si jhonore effectivement leur admiration et feur dévotion, je n'y contri-
buerai pas completement tout en en tenant compte. Comme on est amené
souvent a {e reconnaitre, et vous aussi je pense, e sentiment « frangais », a
cause de son ‘fr' de départ, a besoin de « frustration » pour se ressentir
soutenu : il appelle aussi fraude et fronde, surtout en haut lieu ! Mais elles
ne sont pas du tout parmi nous. |l reste la frustration, et je sais que rien
n'est pire pour un public frangais (je m'en excuse auprés de nos collegues
qui viennent nous épauler) que I'impression qu’il pourrait avoir de ne pas
étre frustré ! En conséquence, c'est promis, je m'y emploierai tranquilie-
ment, str de gagner a tous les coups : car, si je vous fais plaisir, vous serez
mécontents, mais comme je ne vous ferai pas plaisir, vous serez frustrés,
donc contents. Ainsi les choses s'équilibreront normalement comme dans
notre bon pays dans lequel a chaque instant, tout se passe avec des com-
plexités simulées ou réelles suivant les cas.

Tout d’abord, dans un propos qui n'a pas de commencement absolu
(mais ou est-it un commencement absolu ?), je voudrais d’abord faire quel-
ques considérations impertinentes. Je vous dirai que jai été frappé dans ce
gue nous avons vécu de la dominante d'un leitmotiv d’humour. Il y avait
entre vous de la bonne humeur et de I'humour. Car je vous ai trouvé de
bonne humeur. Vous avez supporté ce « non stop » de nos échanges, radi-
calisé d’'une fagon que mes amis québécois ont d( apprécier. Il eut été in-
supportabie a Chicoutimi, 8 Québec ou a Montréal d’arriver a faire cette
réalité de communications et discussions sans arrét. C'est merveilleux,
merveilleux, ¢a, c'est ie génie frangais dans lequel c'est vraiment la totalité
qui est assumée ! Dans cette totalité, des mots ont sonné a coup de trom-
pette dans nos rangs : il y eut d'abord le mot d'espace, jai entendu espace
de liberté, vous avez entendu espace de solidarité, espace d'expression et,
effectivement, je trouve que c'est bien. Autrefois, dans la trés grande mo-
destie qui était réservée soit a I'éducation, soit a la vie des entreprises, on
pariait de marge. D'ailleurs, il y avait des marges... dans les cahiers. Théo-
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riquement, ce n'était pas pour les éléves, c'était pour les professeurs,
mais... Et puis, dans les entreprises, il y avait aussi des marges de petites
libertés et de petites initiatives. Les marges sont plus ou moins grandes.
Maintenant, vous voila. Votre résolution d'espaces nous place dans un autre
univers et dans un autre aspect des choses. Alors, du coup, et comme vous
avez raison, il faut circuler dans ces espaces. A ce que je crois, vous t'avez
dit dans certains ateliers : les informaticiens maintenant sont tous partis sur
Internet, et ils naviguent. Les informaticiens sont devenus de grands naviga-
teurs. Je sais bien, mon ami Thierry Gaudin dit qu'il faut apprendre a nos
éléves a naviguer sur I'océan des informations, des savoirs, de tout ce que
vous voulez. On est sur l'océan. Et, bien plus, nous sommes dans I'espace
en création, nous sommes dans la cosmogenése. Avec llya Prigogine et
quelques autres, nous travaillons a la création du monde et ce n'est pas in-
juste et inutile de jouir du sentiment d'un monde qui est en train de se faire.
Dans les autres impertinences a expliciter, je voudrais ajouter que, puisque
vous avez vécu avec cet humour qui est tres lillois et trés nordique, belge,
j'ai des choses a dire sur 'humour. Je m’en suis méme fait une définition
pratique parce que j'ai un esprit terriblement pratique, ingénieur, au sens
frangais. Je précise tout de suite au sens frangais. Vous connaissez I'esprit
pratique frangais. Quand nous disons que nous sommes pragmatiques et
pratiques, a la différence de nos amis anglo-saxons, qui se placent under
the grass, sous I'herbe, nous nous disons au-dessus des paquerettes. Tous
nos amis étrangers le savent, la nation francaise est en lévitation générali-
sée et, par conséquent, je me tiendrai a ce niveau inégal, comme I'a fait
remarquer tout a 'heure, précisément, Joffre Dumazedier. Qu'est-ce que
c'est un niveau ? C’est la mer, c’est tranquille, c'est liquide, mais, encore
une fois, ¢a bouge, méme le niveau terrestre. Mais les frangais sont hantés
par ia notion de niveau et cela explique leur |évitation, au moins pour cer-
tains d’entre eux, et pour la plupart d’entre eux.

Je me remets a mon propre niveau pour définir opératoirement
humour. L’humour, je crois qu'il nous habite et qu'il habite I'autoformation
nécessairement. C’est pour moi [a lucidité gqui tourne en tendresse. On voit
clair, mais en méme temps, on ne se laisse pas déprimer par la clarté. Au
contraire, celle-ci est la pour un peu nous éclairer et nous illuminer. A son
éclat, je reprends la réflexion sur le soi que nous avait faite hier notre ami
Gaston. Sur le soi, je me souviens, d'une réflexion de Paul Claudel dans
une étude sur une peinture hollandaise dans laquelle on voyait, pres d’'un
escalier, quelqu'un qui réfléchit, en autoformation : le poéte faisait remar-
quer que, dans le soi, ‘s’, c'est la spirale d'un escalier qui est la, qui monte
et qui descend. Les idées montent et descendent. |l y a un aspect de lévita-
tion, d'ascension possible et d’élévation. Et puis en s'intéressant a la se-
conde lettre de soi, '0’, c’est le miroir dans lequel on se regarde, mais sans
tomber dans le narcissisme : parce que la troisiéme lettre, le ‘i’, c'est le
flambeau, la lumiére qui vient d’autrui, qui vient des autres, qui vient de leur
rencontre. Ainsi donc, le soi est a la fois spirale souple, flexible, en méme
temps qu’auto-considération de soi, réfléchissant et communiquant en bou-
cle!

Dans la foulée, jai essayé de faire le méme jeu de lettres avec
'anglo-saxon self. Alors 13, j'ai été ennuyé parce que le 's’ de self, ¢a pou-
vait étre Esso-Standard et Elf-Aquitaine. Cela était un peu trop particulier.
Mettons ‘s’ pour Sensibilité, avec ‘e’ pour Elévation, puis ‘I' pour Limite de je
ne sais pas quoi et enfin le 'f’ de Formation. On peut y aller tranquillement,
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mais de ces acrostiches, je ne voulais pas risquer de faire trop d'anicroches,
tout en restant impertinent.

Mais puisqu'il s'agit de voir oli nous en sommes, je pensais, puisque
vous nous invitez a I'espace, qu'il y avait un autre mot qui est sorti : c'est
galaxie. Vous étes tous des voyageurs galactiques, on vous I'a dit, on m'a
invité aussi a parler de galaxie. Alors, galaxie, pour moi, c'est d'abord re-
garder le ciel, cela myarrive de temps en temps, pas trop souvent, mais hier
c'était trés beau, il y avait un clair de lune. Alors, piongé dans des réveries,
des réveries d'un promeneur solitaire. Ces réveries étaient entre automne et
autonomie. Pleine lune et plénitude. J'étais donc dans ce sentiment de sou-
tien, d’'enthousiasme sans lequel rien n'existe et par tequel tout est impor-
tant, y compris la lune, enfin, quand elle est la. Et quand elle est pleine, au-
trement cela fait des croissants. Alors, toujours croissants et décroissants,
c'est un probléme, je sais bien, il faut toujours cela : des choses croissent et
décroissent ou inversement, que ce soit ies mémes qui croissent et qui dé-
croissent. Mais enfin, je préfére quand elle est pleine, la lune, quand elle il-
lumine avec ce beau temps que 'on trouve dans le nord de la France, ou
nous avons été accueiliis et enchantés grace a l'organisation parfaite et
précise de nos amis.

Pris dans cette aspiration, je pensais que, justement, il R’y a pas de
connaissance sans tendresse. Alors, pour vous citer encore, mon ami Paul
Ctaudel, par la co-naissance, on est avec, et effectivement, je n'aime pas
beaucoup les savoirs, on en a parlé tellement du savoir, comme du rasoir,
mais co-naissance, naitre avec les autres a chaque instant pourquoi pas !
Cet enthousiasme pour connaitre, c'est ce gue je découvrais enfant, en
cette Picardie toute proche d’ici, ou jai passé mon Baccalauréat, ia, au
premier étage. Je lisais un livre d’'un géologue, Pierre Termier, qui s'appelait
La joie de connaitre. Eh oui, connaitre pour étre d’accord avec soi, avec les
autres, avec la Terre, avec le monde, d’accord, mais des savoirs, pour quoi
faire ? La encore, on nous a bien dit, on nous a bien répété : « vous verrez
ptus tard ». Je me souviens de la captivité, quand certains de mes camara-
des demandaient tous les 15 jours quand ils allaient étre libérés et on leur
répondait « Morgen frih ». Bon « Morgen frih » d’accord, mais c’est un peu
ce que nous disons tous a nos éléves.

Non, non, it faut arriver a ce que les choses aient du sens tout de
suite et par co-naissance, par naitre-avec, le présent existe et il n'y a pas de
détail, n'en déplaise a certains. 1l N’y a pas de détail. Tout est important.

Tout peut étre important. 1l ne tient qu'a nous et c’est ¢a I'autofor-
mation. C’est se saisir des choses, les vivre avec une passion contrlée et
en méme temps avec tendresse.

Pour cela, nous devons partir en galaxie, bien entendu, avec Cyra-
no mais avec les informaticiens, car je sais qu'ils ont évoqué tous les sym-
bolismes métaphoriques sur le voyage. il faut s’ancrer, pour parler en mari-
time et on peut s'ancrer dans I'espace d’'une boule guelconque. Mais, de
toutes fagons, pour tout voyage, il faut avoir une carte, etc. Et bien, moi, je
vous propose de lire les cartes du Tendre avec Mademoiselle de Scudéry.
Un bon auteur baroque la aussi. Mais dans une bonne époque. Les cartes
du Tendre, ce sont les cartes, bien entendu, de cette joie d’apprendre, joie
de vivre, joie de comprendre, joie de participer avec les autres. Et mainte-
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nant, dans la réalité de ces considérations impertinentes, ayons un petit re-
gard (puisque Mademoaiselle de Scudéry nous y a invités), un petit regard
affectueux quand méme vers les Trissotins, les Trissotins parisiens en par-
ticulier dont je tairai ies noms, vous les connaissez tous. Mais on sait qu'ils
passent leur temps a dire que tout va mal. Quelle chance alors s'il disent
que c’est en déclin, c’'est feur monde qui est en déclin, pas le nétre. Tant
mieux. Face a leur élitisme précieux, d'ailleurs, moi, je vous demande aussi
de faire une admonestation publique, enfin, une démarche publique ou une
manifestation, si vous voulez, avec des banderoles : pour demander qu'on
ne dise plus «les précieuses ridicules », mais que l'on précise « les pré-
cieux et les précieuses ridicules ». Actuellement, il me semble que, de ce
cOté-a, il y a beaucoup a faire d'une maniére générate.

Mais en tout cas, dans I'optique de ce voyage du Tendre, vous nous
avez les uns et les autres expliqué qu'il y a du bruit. Nous allons faire
comme si cela n‘existait pas.

Nous allons donc entrer dans la réflexion de ce qui s'est dit et pas-
sé. J'ai constaté que vous avez soulevé des tas de questions dans vos ate-
liers. Quoique ce soit tellement riche, remarquez, j'ai tout pris en notes. Je
sais, j'ai une écriture petite, mais j'ai fait le calcul tout de méme. Si vous
avez passé dix a douze heures les uns et les autres depuis hier, multiplié
par trois cents et quelque, ga fait trois a quatre mille, cinqg mille heures que
je dois résumer. Donc, vous e voyez, c’est trés facile. C'est ce que vous
appelez une synthése, n'est-ce pas ? C'est quelque chose de trés condensé,
de trés comprimé. Mais vous savez maintenant qu'on sait comprimer méme
les informations qui passent. On en a de plus en plus, et de plus en plus
loin. Alors, allons-y, comprimons, comprimons, mais tout de méme, je dois
dire, il y a des tas de choses qui se sont dites, telilement plus que je ne dirai,
it faut donc en tirer quelques unes au hasard. Je pique au hasard. Je ne sais
plus trés bien comment il faudrait que je fasse, mais il y a des choses dans
vOs questions qui paraissent intéressantes.

Sur I'enseignement supérieur en particulier. C’était tres intéressant.
On s’est posé le probleme des colts de I'autoformation dans les universités.
Or, jai vu, avec nos amis, au contraire, qu'il y a des universitaires avisés
qui se disent : « quelle chance ! Grace a I'autoformation, on va faire des
économies ». Alors, on échange des arguments de part et d’autre pour
équilibrer encore une fois les mauvaises humeurs et les résistances symé-
triques des uns et des autres.

J'étais frappé également dans vos différentes questions, au cours
des différentes réunions, de I'importance aussi de faire des rencontres entre
différents secteurs qui ont tendance encore une fois a reprendre le principe
de l'ignorance sacrée, de l'ignorance mutuelle, alors que nous sommes en
pleine mondialisation. Ainsi que chacun le sait, notre monde est réduit, il
suffit de méme pas une journée pour aller d’'un bout a 'autre de la planéte,
ou de quelques instants pour que les choses se fassent en méme temps.
Nous sommes a un quart de seconde prés de n'importe quelle information,
du moment que nous avons un petit appareil de rien du tout pour nous in-
former de ce qui se passe d’'un bout a I'autre de la planéte. D’'ou I'allusion de
notre ami, hier, Gaston, lorsquil a parié de ma maniére de parler de
I'aérocratisme ou nous vivons. Effectivement, ce sont les airs qui nous do-
minent parce que toutes ces ondulations de I'éther ou de I'air nous arrivent
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et nous donnent de l'information. On est a tout instant en contact, Dieu
merci d'ailleurs. Tous les matins, nous pouvons savoir fa bourse de Tokyo.
A midi, nous sommes réconfortés par la bourse de Stuttgart ou de quelques
autres bourses. Le soir, nous savons les désastres ou les plus-values de la
bourse frangaise, compenseés suivant les semaines, mais enfin avec des
aléas incessants. Nous avons de quoi nous réjouir a chaque instant, c'est
merveilleux. Et, en plus, les Golden Boys - je n'ai pas encore vu de Golden
Girls, c’'est dommage - mais les Golden Boys sont embétés, parce que, de
temps en temps, il faut couper les ordinateurs, tellement cela va vite, plus
vite encore dans notre maeistrom d'informations.

On est en fait dans un monde baroque non seulement foisonnant,
mais en méme temps dans lequel les choses s'exageérent de tous les cotés
possibles. D’'une part vers le méga, d’autre part vers le micro. Micro-mégas
dont le terme est déja annoncé par Voltaire ! Donc, il faut savoir aller vers
les galaxies, mais tout de méme, ce qui est intéressant, c'est que dans cet
espace élargi des choses, il y a aussi des miniaturisations de tas de choses,
puis, au contraire, i y a exagération, amplification considérable. Et c’est un
probiéme. C’est que ce développement systémique suraccéléré veut dire
que nous sommes tous en interaction généralisée avec un nombre croissant
de personnes dans notre pays, dans tous les pays. De toute maniére, ce
remue-meénage généralisé, qui nous brasse de tous les cotés, impose de
plus en plus que chaque personne soit auto-consistante d’elle-méme, soit
de plus en plus elile-méme. Autrement, on va vers une virtualisation dans
laquelle on ne saura plus ou est quiconque. Attendu que I'on va pouvoir en-
voyer des personnes dans 'espace avec les systémes de photographies
multiples comme vous le savez, des hologrammes, dans les différents sens,
on ne saura plus trés bien ou est quiconque.

Et, en plus, les gens se mettent a 'internet. Le pire, c'est quils
mettent maintenant des piéges, des plaisanteries dans I'Internet. Méme les
virus vont arriver. Nous avons des realités dans lesquelles nous ne discer-
nerons pas la plupart des gens. En tout cas, nous avons un monde absolu-
ment marqué par le phénoméne de sa fluctuation, de son mélange émui-
sionnaire dans ies flux. Et c'est pour cela, quand je dis baroque, qui se diffé-
rencie de ta situation classique, c'est justement que celle-ci impose un cer-
tain modéle d'ordre, une certaine réalité apparemment stable, dure comme
fer, parfois dure comme casque sur la téte des gens. Tandis que le phéno-
meéne baroque, c'est effectivement, comme le disait Eugenio d'Ors, « les
formes qui s’envolent »... (vers les galaxies ?), alors qu'effectivement, di-
sait-il, le phénomene classique, c'est celui « des formes qui pésent ». Vous
me direz, ce n'est pas gentil. Moi, je dis: « qui se reposent », mais enfin,
qui pésent effectivement, et il y a des lourdeurs, des inerties utilisées, ef-
fectivement. Toutes ces résistances qui freinent empéchent un certain
nombre des possibilités d’épanouissement pour beaucoup d'individus au
nom justement d'un classicisme ou se réfugient des attitudes élitistes carac-
téristiques : dans lesquelles effectivement ce qui a existé pour certains peut
étre imposé a tous au lieu de reprendre 'ample possibilité de vivre avec un
ensemble ouvert au plus grand nombre de personnes. Une culture crée un
peuple et inversement.

Cette réalité plurielle de plus en plus forte, de plus en plus signi-
fiante invite a regarder les profonds changements que nous avons a vivre
dans les autres realités que vous évoquiez dans les différents ateliers. C’est
a contretemps que les services audiovisuels se séparent de I'informatique,
qui se sépare des livres, qui se séparent de tout le reste. Non. Il n'y a pas
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de moyen seul, il n'y a pas de moyen ultime, pas de moyen sans les per-
sonnes. il N’y a pas de realité qui soit autosuffisante, séparée, hostile, mais
il y a, au contraire, un fantastique brassage réciproque. Mac Luhan disait
jadis que le message est ie massage. Vous me direz, le massage, c'est un
message. il vaut mieux voir l'autre c6té de cette réalité qui nous soutient,
qui nous anime, qui nous permet justement de tirer parti et de voir, de dé-
gager de plus en plus nécessairement, en nous, une consistance de notre
s0i, ou moi, de cette relation compléte de soi a soi.

Je vais le faire encore une fois en restant dans toutes les réflexions
limites que nous évoquions tout a I'heure. Il y a donc la possibilité de savoir
que, de plus en pius, c’est le choix de chacun d'étre vraiment plus lui-
méme, qui est constructeur d'une realité sociale telle qu'elle devient de plus
en plus necessaire camme tissu, tissu avec des mailles, des relations. On
reconnait ou s'accrochent les réalités, la ou chacun peut dialoguer et se re-
connaitre. Je crois que vous l'avez exprimé dans beaucoup de vos ateliers,
ceux de l'existentiel, mais aussi la plupart des autres, notamment les ate-
liers de I'entreprise, ou des ingénieurs se sont exprimés. Je m'en réjouis.
Pour une formation d’ingénieur, je crois que nous avons besoin d’ingénierie
et d’ingéniosité et de tout ce qui est un jet ou gestion de beaucoup de réaiité
et de vérite.

Pour ce qui s'est passé également hier, j'ai été frappé comme vous,
je pense, c'était trés clair, du message que nous présentait Bertrand
Schwartz, lui-méme porteur de réalité germinative : il faut que chacun de
nous le sache, il n'y a pas de détail, des choses apparemment simples ger-
ment et se reproduisent, et, 8 ce moment-la, nous vivons dans une réalité
créatrice pour nous et pour les autres.

La encore, je dirai comme je le dis souvent qu’il nous faut vivre un
concerto en ré majeur, ré comme réciprocité, ré comme résistance, ré
comme respect, ré comme responsabilité, ré comme le disait Prigogine
comme ré-enchantement du monde. |l y aurait aussi ré comme réveil (on
peut se réveiller, ce n'est pas interdit), ré comme révélation si vous voulez.
Ré comme récursivité pour parler dans le langage de nos microbiologistes
et autres. Ré comme révolte pour parier avec Camus. Il y a beaucoup de ré
comme raisonner mais il y a des mauvais ré. Ainsi ré comme réaction. Ce-
lui-la, on ne peut pas I'accepter. Mais il y a beaucoup de ré utiles et, par
eux, la possibilité de vivre ie sentiment que chague personne est importante
pour nous-mémes si nous les considérons suffisamment, que chaque ren-
contre peut étre intéressante si nous y prenons attention, si nous ne som-
mes pas emportés par nos propres réflexions, nos propres dérives intérieu-
res, mais si nous assurons la présence a l'autre et en prenant conscience
que notre siécle a commencé a étre un siécle de relation et que le troisieme
millénaire verra le déveioppement de ce phénoméne de l'entrecroisement
fantastique des relations.

Eh bien, il faut se muscler, comme le disait I'un d’entre nous, par
rapport a cela, il faut étre en consistance. C’est bien ce que représentait
pour nous Bertrand Schwartz porteur de valeur germinative mais aussi
rayonnant toute sa droiture, et il est bien agréable de se dire qu'on peut
rester dans la droiture avec, en méme temps, ce que jai aimé aussi dans
les « unités capitalisables », les repéres pour se donner une autonomie
croissante. L'autonomie n'est pas réalisée en tout ou rien. La encore, |l
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s'agit de processus, d'aller-retours. C'est ce que vous avez évoqué les uns
et les autres et sur quoi, je crois, il y a beaucoup a réfléchir. Autre chose
m’a aussi beaucoup touché. Quand il parlait de nouvelles qualifications pour
des faibles qualifications, afin que le faible soit transformé par le nouveau,
par le fait d’'une formation attentive. On rejoint 1a ce que préconisait égale-
ment mon ami Carl Rogers, c'est-a-dire que, plutét qu'a individualisation, il
faut penser a personnalisation. Au lieu de l'individualisme un peu forcené et
fermé du xix*™ siécle et d’'une partie assez large du x<™, la personne, c'est
au contraire l'individu ouvert a la relation avec l'autre, I'individu en contact
avec les autres, I'individu qui donne et qui regoit, I'individu qui est relation-
nel. Il y a quelque chose d’important pour nous tous et qui était visible dans
la personnalisation teile que I'a préconisé Bertrand Schwartz. Au passage,
c'est intéressant au niveau symbolique. La ou, disait-il, vous parlez des
fractions, il n'y a pius personne. Des personnes qui ont été effectivement
plus ou moins heurtées par I'aspect souvent trop sérieux de I'enseignement
{if n'est pas sérieux d’'étre trop sérieux a I'école). Mais a propos des frac-
tions, les gens en formation naiment pas ¢a, parce que fractionner, c’est
éparpiller, c'est mettre en morceaux, alors, il y a des symbolisés de rupture
qui he sont pas a prendre avant de chercher au contraire a rétablir les liens,
les liens d’habilité, les liens a ta relation, les liens avec les personnes. ll y a
beaucoup a retenir a propos des dysfonctionnements, dans une vision post-
moderne. Vous le savez, ia grande satisfaction actuelle de tous nos cher-
cheurs dans tous les domaines, aussi bien les chimistes comme Prigogine
que j'ai évoqué et plusieurs fois cité que nos microbiologistes et tous les sa-
vants modernes, c'est que, effectivement, il y a des dysfonctionnements
créateurs. Car, plus on s'écarte de I'équilibre, plus la vie apparait, plus il y a
de difficulté de dysfonctionnement, plus apparait de la conscience... On re-
trouve ce que disait jadis d’ailleurs Pierre Teithard de Chardin par une loi de
la complexité-conscience, c’'est-a-dire que I'accroissement de la complexité
appelle accroissement de la conscience et réciproquement. Mais complexi-
té ne veut pas dire complication ; ¢a, c'est réservé a beaucoup de gens qui
pensent « pourquoi faire simple quand on peut faire compliqué ? » | Ce qui
importe, c'est de regarder la réalité dans sa complexité, telle qu'elle est ap-
parue. Vous I'avez apergue au travers des réflexions des uns et des autres
et spécialement de nos collégues étrangers. Et c'était aussi une extréme
varieté des choses que nous avons vues les uns et les autres et qui nous a
été rappelée par nos collegues belges, c'est qu'il n'y a pas une seule solu-
tion, il faut une pluralité de solutions.

C'est |a, je pense, que notre univers post-modeme, notre monde ba-
roque en re-création, retrouve l'inspiration qui animait dans une autre épo-
que baroque un philosophe comme Leibniz : typiqguement européen puisqu'il
se battait pour la réunion des Européens, la paix en Europe, et qu'il se bat-
tait pour I'entente entre protestants et catholiques ainsi que pour beaucoup
de choses et, en méme temps, il créait le calcul infinitésimal... N'en dé-
plaise a certains, il créait la combinatoire, cette pensée opératoire de mettre
toutes les choses en relation les unes avec les autres, et de pouvoir tra-
vailler a la fois finement et en méme temps créativement. Contrairement a
Descartes, il ne cherchait pas uniquement les choses claires, mais il admet-
tait qu'il fallait prendre ce qui était clair et ce qui était moins clair. Et qu'il y
avait toujours quelgue positivité dans les choses moins claires, ce qui nous
raméne aux personnes en difficulté avec lesquelles les uns et les autres
avons a travailler. 1l y a partout des parts de vérité et d'ombre. Nous retrou-
vons l'inspiration du clair-obscur de la peinture flamande et, pour Ia pensée
baroque, I'enjeu des contrastes typiques, des contrastes organisés. Nous vi-
vons dans un monde qui sera de plus en plus contrasté, de plus en plus
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complexe, mais dans lequel on peut justement vivre, dans lequel on peut
vivre si on peut s'accrocher.

C'est 1a ou la démarche d'autoformation prend son importance.
Nous pouvons nous accrocher a nous-mémes, pour mieux répondre aux
autres, pour mieux permettre aux autres de s'accrocher a nous, pour mieux
permettre a ces réseaux qui se trament de se faire d'une maniére a la fois
pratique et symbolique.

Je suis frappé par I'émergence que I'on voit de ’glus en plus de ces
notions de réseau. Nous avons quitté le monde du xix*™ siécle et du xx*™
siecle, lequel, comme le notait Fernand Braudel, était marqué par une civili-
sation gqu'il qualifiait de thalassocratique. Thalassocratique veut dire que les
pays qui avaient une domination sur la mer avaient un pouvoir colonial par
excellence ; et ce pouvair colonial était structuré a partir du modéle mari-
time : « un seul maitre a bord » - théoriquement : « aprés Dieu ». C’était un
modéle de commandement concentré, et a distance avec des cartes, des
lunettes, des jumelles, des porte-voix et une direction donnant des ordres
d’en-haut a une cascade d’exécutants, du reste sans réplique, ni moyens,
puisqu’il y avait ja distance. La distance permettait d'assurer, de justifier la
concentration, cette apparence d'unification. Mais celle-ci était réalisée sans
négociation, sans communication, sans réciprocité. De la sorte, tout le xix*™
siécle a été fondé, comme Mac Luhan I'avait observé, sur la domination de
la vue par des gens qui regardaient de loin, inspectaient de loin, qui échan-
geaient par I'eeil. On se souvient que Taylor regardait comment 'ouvrier
travaillait pour lui dire aprés comment il devait travailler sans lui demander
son avis, sans lui laisser la permission de s'exprimer, en refus de toute ex-
pression. Il y avait cette réalité uni'atérale, unidimensionnelle, dont [e mo-
dele s'est propagé a terre.

Dans les pays dominants, un petit nombre de décideurs gouver-
naient en disposant de facon monopolistique d’'une hyper-concentration de
moyens par une cascade d’'exécutions sans réplique. C’est dans ce modéle
que la démocratie a di se développer progressivement, mais avec toutes
les difficultés que 'on connait. Or, technologiquement, cette situation sera
de moins en moins possible. 1l y a eu deux dates historiques extraordinaires
et qu'on ne prend pas encore assez en considération. La premiére, c'est
quand, en raison des découvertes de l'usage de I'électricité, Graham Bell a
eu l'idée de se dire : eh bien, I'électricité, ¢ca va servir a faire des aller-
retours de sons, alors, le téléphone ! Dongc, il a inventé la communication a
distance. Il I'a rendu possible alors avec fil. Mais 1a-dessus, Branly, Marconi
et C* ont fait la T.s.F., la Téléphonie Sans Fil. Et puis cela a continué avec
la télévision. C'est-a-dire, gu'a I'heure actuelle, la réciprocité est devenue
technologiquement possible. La distance n'existe plus, comme obstacle,
comme contrainte fondamentale. Elle s'est évaporée au niveau de
l'information, de la relation, elle est aussi trés fortement réduite au niveau
de la communication directe avec 'amplification des développements aé-
riens. C'est pour cela que je parle de civilisations « aérocratiques ». Ce
n'‘est pas simpiement le développement aérien, c'est des ondes qui circu-
lent, c'est des satellites de communication dont je parle. C'est tout un en-
semble de tous les cotés extraordinaire. On sait trés bien maintenant que
ceux qui ont la domination des airs ont la domination reelle. On s’en est
apercu dans la guerre du Golfe et on commence a s’apercevoir aussi d’'un
pouvoir croissant qui n‘avait pas été congu par Montesquieu, qui est celui
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des medias, qui est celui d'information qui devient un pouvoir qui oblige a
reposer les conditions de I'éthique.

L'éthigque, c'est un mot trés moderne. Maintenant, tout le monde
fait de I'éthique. Monsieur Jourdain en faisait jadis, mais il ne le savait pas.
Mais nous, nous faisons de I'éthique et heureusement d'ailleurs, c’est mieux
que la moralisation. Je disais jadis, chez nos voisins belges, que I'éthique,
c'est le degré zéro de la moralisation, c'est le moment ou une personne a
décidé quelque chose sans pouvoir se dire : j'y suis autorisé. Dans I'éthique,
Findividu décide en conscience et devient ainsi auteur de ses décisions, pas
simplement acteur, mais auteur. Et c'est ¢a 'aboutissement du phénomene
de l'autoformation.

Est-ce que chacun peut de plus en plus s’autoriser a étre lui-méme,
s'autoriser a faire certaines choses, sachant qu’il ne peut pas toujours se
référer a la permission du réglement, a la permission d'un « supérieur » qui
le dispense de toute conscience réelle, de tout exercice pathétique, d'un
senti ethique profond des chases ? Nous vivons 1a un moment de V'histoire
du monde qui est difficile, mais dans lequel vous étes les pionniers juste-
ment de cette prise en charge dans laquelle chacun peut se dire quil a
quelque chose a dire.

On le voit trés bien la encore, a propos de tous les problémes que la
science médicale, dans son explosion, engendre par rapport a la vie et a la
mort, par rapport a la santé, par rapport a leur production, par rapport a tout
ce que vous voulez. |l y a actuellement un probleme croissant de savoir
qu'on ne pourra pas résoudre ces problémes simplement par des décisions
collectives stratifiées, mais gqu'il y aura une mise au point entre la con-
science individuelle diment consolidée, formée, consistante, et puis, effec-
tivement, les alertes, mais qui ne sont que des alertes, et non pas des in-
terdictions absolues, que peuvent donner certains reglements.

Actuellement, je suis trés intéressé par I'évolution des théories de
'administration dans lesquelles on voit apparaitre non plus des considéra-
tions linéaires en tout ou rien marguant les injonctions des textes ministé-
riels et autres, mais ou I'on voit, au contraire, apparaitre des choix possi-
bles, laissant et référant a la base un certain nombre de choix décidement
de plus en plus impossibles a prendre sur des niveaux trop éloignés, trop
lointains - ce qui autrefois se justifiait parce qu'il y avait les distances abso-
lument incompressibles. Maintenant que ces distances ne sont plus du tout
légitimes ou légitimement évocables, alors il y a le sentiment qu'il faut aller
a la réalité la plus vraie, a celle qui est la plus proche, a celle qui est dans le
vécu réel, et non pas a des abstractions qui permettaient de recouvrir la
réalité et de la mettre en forme d’'une maniére corsetée.

Ceci m'amene a rappeler sinon Jonas, du moins la baleine. Max
Pageés, jadis dans sa Vie affective des groupes, a montré la symbolique de
« la baleine » dans laquelle les gens sont enfermés avec des coercitions
multiples dans les rapports des uns aux autres et vivent le besoin de créer
des normes restrictives. A linverse, il y a des chances de poésie créatrice,
des chances pour chacun de concevoir la mise en compatibilité de ses pro-
pres actes avec ceux des autres et I'enrichissement de son propre dévelop-
pement grace a I'appui de ce que les autres peuvent lui donner.
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J'ai aussi entendu un ami parler d’ambivalence mathétique. La, je
ne sais pas ce que c'est que mathétique. Je me suis dit d’abord, c’est pa-
thétique, puis ensuite, c'est mathématique, mais c'est mathétique et ga me
va bien. C’est une bonne ambivalence, alors, elle est générale. Elle est gé-
nérale, cette ambivalence, et effectivement, les gens veultent et ne veulent
pas. Nous sommes comme c¢a. Les choses sont compliquées. Nous ne
sommes pas des étres monocordes.

Alors, effectivement, je reconnais que tous les programmes scolai-
res, universitaires, sont basés sur lidée, quil y a un apprenant modéle
standard qui apprend de la méme maniére de toutes les fagons possibles
attendues de toutes les fagons. Tous les enseignants sont identiques, tous
les lieux d’enseignement sont identiques, toutes les familles sont identiques,
tout est identique. Ce mythe identitaire a bon dos, il permet de faire de
merveilleuses circulaires, de merveilleux programmes, il est formidable.
Mais il est plus sage de se dire que les gens sont complexes. |l faut de
temps en temps leur donner du directif et puis, de temps en temps, donner
du non directif.

Mon ami Rogers n'a jamais fait de la non-directivité une idéologie
absolutiste comme les frangais ont voulu le faire, alors que, pour lui,
limportant, c’est d’étre prudent. C'était un psychologue paysan, subtil, et il
ne voulait pas que, justement, on aille trop vite. Alors, si quelqu'un lui de-
mande un conseil, il se méfie. Qu'est-ce que cela veut dire ? Prudence !
Prudence, puis effectivement « pourquoi ? ». Est-ce que la personne vise a
se délester de sa responsabilité, se délester d’elle-méme ? Il faut se garder
de I'encourager, sans toutefois la laisser dans le vide. C’est donc un dialo-
gue, un dialogue permanent. C'est I'inverse de ce que certains ont dit de la
non-directivité, qui consisterait pour moi enseignant a ne dire plus rien, pour
moi psychologue a ne dire plus rien ; ce qui a la super-directivité, nous le
savons tous. Mais ¢a, ce n'est pas du tout Rogers, c'est une caricature. En
revanche, il y a chez Rogers le sentiment que des personnes nouvelles, des
structures nouvelles, des personnalités fortes sont indispensables au monde
moderne. De méme, effectivement, il n'y aura pas d'cecuménisme entre
toutes les religions, s'il 'y a pas, pour chacune, le devoir d'étre clairement
elle-méme sans chercher a contester ce que peuvent étre les autres, et le
bon esprit de savoir que chacune a quelgue chose a apporter aux autres.
On retrouve ainsi I'idéal de laicité représentée d’'une maniere forte, pour une
construction de monde non pas en hostilité, tout ou rien, c'est-a-dire en
mode intégriste et destructeur, mais au contraire selon un style de la sou-
plesse, un style de la compréhension, ou un style de I'espérance, un style
de l'originalité de chacun, dont le devoir étre d’étre de plus en plus soi-
méme, parce que c'est utile aux autres.

Cette clarté pour soi et pour les autres impligue évidemment des
transformations radicales dans la prétendue évaluation que nous faisons
dans nos systémes scolaires et universitaires. Attendu que le signifiant que,
hélas, nous communiquons, c'est « tu dois réussir, pour toi contre les au-
tres », alors que le signifiant indispensable, pour des structures de civilisa-
tions qui sont en train de se créer, c'est « tu dois réussir pour toi et pour les
autres, par toi et par les autres, avec les autres ». Il s'agit bien de cette coo-
pération, dans cet aspect de réseau que vous avez expliqué appelant une
montée des richesses échangées qu’évoquait tout a I'heure également Jof-
fre Dumazedier.
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Nous ne sommes plus maintenant en face d'individus dont le statut
serait d’étre objets d’inculcation seulement. Mais, au contraire, chacun est
sommé d'exprimer ses potentialités originales. Ainsi, il y a un renversement
des perspectives, et je crois que c’est une chose sympathique a vivre pour
chacun de nous.

Je pense, pour finir, qu'il est important que chacun d’entre nous se
dise : il s'est passe des choses ici. Je vous fais 1a une confidence, il s’est
passé des choses ici. Alors, a chacun de s'en apercevoir, s'en rendre
compte, mais, moi, cela m’'a bien intéresse, me convainquant qu'au fond
nous ne sommes plus du tout sur la terre ferme, nous sommes en naviga-
tion, d’accord avec les informaticiens, nous sommes en voyage. Mais en
voyage, de quoi faut-il se souvenir, quel est notre modéle ? Vous cherchez
tous un modeéle. Mais le modéle, c'est Ulysse, c'est-a-dire, le non-modéle.
Car Ulysse a des difficultés a affronter, comme chacun de nous. Mais il faut
qu'il sache s’attacher de temps en temps a un mat et fermer ses oreilles,
parce qu'il y a des sirénes, il y a des Polyphémes, il y a des tas de gens
méchants, des tas de gens embétants. Et puis il y a, de I'autre c6té, Péné-
lope la-bas qui I'attend. Pénélope ? Qu'est-ce qu’elle faisait alors comme
tapisserie Pénélope ? On ne vous I'a pas dit, on vous I'a caché. C'est de ces
choses qu'on cachait depuis le commencement du monde, ou depuis le
commencement de l'lliade et de I'Odyssée. Eh bien, je vais vous dire ce
gu'elle faisait Pénélope (et n'oubliez pas que le fiston s'appelait Télémaque,
Magque mais Télé ; il va aider son pére, mais a télé, a distance) : Pénélope
tissait |a tapisserie de I'autoformation, simplement !

A nous de compléter cette tapisserie. Elle est a chaque instant faite
et défaite, mais justement, pour étre refaite, en éliminant les
« prétendants » ; ga les tient a distance du moment que ce n'est pas fini.
Soyons contents de refaire des choses approximatives, mais de tirer de
chaque chose approximative beaucoup de tendresse, beaucoup dé joie,
beaucoup d’espérance et beaucoup d’honneur pour chacune des personnes
avec lesquelies nous travaiilons.

Merci.
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Philippe CARRE

Aprés avoir vécu l'effervescence d’'un colloque, une fois intégrées
les appréciations des participants' et enregistrées les auto-évaluations des
organisateurs, se produit un effet de décantation, propice aux "points", aux
"bilans", si ce n'est toujours aux "syntheses".

Le domaine de l'autoformation, bien gu'il soit une sorte de "chantier
en construction, sans plan ni chef de projet" selon I'neureuse formule de
Gaston Pineau, ne pourra néanmoins se déployer et favoriser I'épanouis-
sement de son potentiel heuristique, méthodologique et pédagogique sans
que soient régulierement proposés, non des chartes, des dogmes ou des
programmes, mais au moins des états réguliers des travaux favorisant la
reconnaissance des éléments constitutifs du champ. Dans quel "état" les
travaux du colloque de Lilie laissent-ils la réflexion sur I'autoformation et les
pratiques d'aide qui s'en réclament ? Pour répondre a cette question, nous
avons choisi d'interroger 'évolution, en trois ans, de ce que nous appelions
il y a quelques années déja, la "galaxie" théorico-pratique de ['‘autoformation
(P. Carré, 1992)2.

Quelques précautions sont nécessaires avant de proposer les résul-
tats de cette analyse. Tout d'abord, I'ambition de ce "point” n'est pas de li-
vrer une construction théorique d'ensemble du champ, ni une représentation
conceptuelle a proprement parler. |l s'agit plutét ici d'utiliser I'aprés-colioque
comme un de ces "espaces-temps de reconfiguration" (G. Pineau) permet-
tant de fixer temporairement, a f{a maniere du photographe plus que du
chimiste, ces objets "en transition, ambivalents, mal identifiés", qui traver-
sent l'univers de la formation en gravitant autour du foyer organisateur illus-
tré par le mot "autoformation”". Or quiconque se risque a proposer une
structuration du champ de I'autoformation, fut-elle délibérément transitoire
et schématique, s'expose tout a la fois aux accusations de réductionnisme
de la part des experts de tel ou tel aspect de l'analyse, et de complexifica-
tion, de celle de praticiens externes au domaine. En revanche, pour qui
tente un tel pari, I'espoir est de proposer, aux premiers, un materiau propice
a la description du réel, et aux seconds, un outil permettant d'éclairer les ar-
canes de la conceptualisation.

Le défi est d'autant plus sérieux que d'illustres prédécesseurs ont
contribué a la fois, a la structuration progressive des idées (si ce n'est tou-
jours des concepts), a la construction progressive de I'objet3 et au dévelop-
pement d'un questionnement fertile sur le sens du mot "autoformation”. Il y
a déja de nombreuses années, G. Pineau (1983, p. 44) articulait I'autofor-
mation (par la vie, par I'expérience) a trois "formes intermédiaires” entre

Voir fes résultats du questionnaire d'évaluation, présentés plus loin, en annexe.
" Les ouvrages cités sont répertoriés dans a bibliographie signalétique placée en fin de volume.

A la veille de la rencontre internationale qui marque le 10°™ anniversaire du Symposium sur
l'autoformation aux Etats-Unis (Tenth International Self-directed learning Symposium), son
principal animateur, H. Long, s'interroge dans la plaquette de présentation de I'événement :
"Self-directed learning : is it smoke and mirrors or is it real 7" (L'autoformation : poudre aux yeux
ou réalité 7).

244 DEUXIEME COLLOQUE EUROPEEN



SYNTHESE

celle-ci et I'hnétéroformation (enseignement en classe) : validation socio-
éducative de I'apprentissage expérienciel, autodidaxie assistée, enseigne-
ment individualtisé. Plus pres de nous, P. Galvani (1991, p. 64-65) proposait
trois "courants de I'autoformation” : bio-épistémologique (créer sa propre
forme), technico-pédagogique (apprendre seul), socio-pédagogique (s'édu-
quer soi-méme). Son intuition sur la coexistence de trois orientations dans
l'analyse des phénomeénes d'autoformation a été largement validée? par
I'essor de l'approche "ternaire” en France {(G. Pineau et al., 1995) et outre-
Atlantique, ou I'on s'accorde a penser que l'autoformation (self-directed lear-
ning ) est un phénomene a trois facettes : psychologique, pédagogique, so-
ciale (P. Carre. 1995). Enfin, J. Dumazedier propose dans deux publications
récentes sept "cas d'autoformation" (1995), transformés et adaptés un an
plus tard en six situations d'aide a I'autoformation® : les réflexions autobio-
graphiques, l'autodidaxie dans I'éducation populaire, l'autoformation mu-
tuelle dans les associations, I'autoformation dans le travail, la formation a
distance et ie travail autonome dans le systeme scolaire.

Nous avions quant a nous tenté notre propre representation du
champ théorico-pratique ouvert autour du mot d'autoformation, en utilisant
image de la "galaxie" de courants théoriques gravitant autour de I'autofor-
mation, "foyer de conceptualisation de i'autonomie éducative" (G. Pineau).
Sept notions se dégageaient de cette analyse : autodidaxie, formation indi-
vidualisée, métacognitive, expériencielle, autodirigée, organisation autofor-
matrice, auto-éducation permanente (P. Carré, 1992).

Puis vinrent trois ans de travaux réguliers avec collégues et amis du
GRAF, puis du cCUEEP, de multiples séances de travail sur les représentations
de l'autoformation avec des étudiants de plusieurs universités et les stagiai-
res de diverses organisations, et enfin... les deux colloques de Nantes et
Lifle...

C'est au lendemain de ce dernier événement, aprés avoir analysé
les vingt communications de praticiens-chercheurs présentées, que la mise
en perspective proposée ci-aprés nous a paru s'imposer. Elle a été guidée
par deux principes : d'une part, il s'agit d'un travail d'étape, intermédiaire
entre les jalons rappelés ci-dessus et une construction conceptuelle plus
exigeante, a laquelle cette formalisation espére contribuer. D'autre part, il
s'agit d'une construction pragmatique, donc "qui est adaptée a |'action sur le
réel, %ui est susceptible d'applications pratiques, qui concerne la vie cou-
rante'.

Temporaire et pragmatique, la "mise a plat" qui suit utilise une
"mise en forme" en cohérence avec son objet, puisqu'une galaxie n'est
"visible que de nuit a I'eeil nu" : on reconnait [a I'aspect paradoxal de I'auto-
formation quand on cherche a rendre visible la "face cachée de l'iceberg" de
la formation des adultes (A. Tough). Une galaxie représente et schématise
ainsi une "nébuleuse” en déplacement, la "fuite des galaxies” étant, parait-il,
le fondement des théories de 'univers en expansion. L'étoile qui forme le
noyau central de notre galaxie de l'autoformation est de "nature" axiologi-

4 Mame si l'on peut regretter que l'auteur ait favorisé, volens nolens, la rigidification des appro-
ches de l'autoformation et des formes de clanisme autour de "courants” fortement personnali-
sés et hativement compris comme concurrents ou exclusifs les uns des autres...

5 voir supra J. Dumazedier, « Autoformation et médiation éducative » (p. 27-30).
8 Dictionnaire Robert, 1992
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que : avec le projet "d'apprendre par soi-méme", ou de faciliter ce projet
chez les autres, nous sommes au royaume des valeurs de I'éducation, pour
ne pas dire de l'idéologie pédagogique. Le "renversement paradigmatique”
de I'autonomie en formation émerge en effet comme message éducatif pa-
radoxal des cultures post-industrielles en quéte de sens (G. Pineau, 1993).

Par analogie, les cing types d'autoformation présentés ci-aprés
pourront étre assimilés a des "planétes", ces "corps célestes" que I'on sup-
pose devoir graviter autour de certaines étoiles, a la maniére dont la terre
tourne autour du soleil. Ces astres "errants" sont ci-aprés construits comme
des agrégats ou se concentrent autour de polarités spécifiques, un vocabu-
laire, des outils et méthodes, des acteurs, des auteurs, des champs sociaux
et disciplinaires privilégiés, des définitions implicites ou explicites de la no-
tion centrale autour de laquelle ils gravitent ensembie, sans toujours se re-
connaitre mutuellement le droit a cohabiter dans cet espace d'attraction. ..

Enfin, seconde innovation (par rapport a notre modéle de 1992),
due tres largement aux effets des travaux qui ont entouré le colloque de
Lille, sont introduits dans I'espace en question de nombreux satellites, sor-
tes de "corps célestes" naturels ou artificiels "gravitant selon une orbite el-
liptique autour d'une ylanéte", pouvant d'ailleurs servir de "station d'obser-
vation ou de relais"...

Comme on pourra le constater ci-aprés (tableau, p. 250), les com-
munications présentées a Lille concernent toutes, par définition, la notion
globale d'autoformation et, a ce titre, s'inscrivent dans des axiologies a
priori voisines. Elles s'organisent ensuite entre cing grandes familles notion-
nelles, autour desquelles figurent différents outils, méthodes et notions con-
nexes.

Autoformation “intégrale”

L'autoformation “intégrale” renvoie au courant ancien de /‘autodi-
daxie, dont le critére d'identification repose sur le fait d'apprendre hors de
tout rapport avec les institutions et agents éducatifs formels. il s'agit
d™"assumer soi-méme {'ensemble des fonctions d'enseignement habituelle-
ment dévolues a un tiers" (N. Tremblay, 1986). On percgoit aisément ici le
caractére '"radical" de cette notion. Cette conception initiale de I'autoforma-
tion, tres proche de la représentation dominante du terme en France, ren-
voie a la fois au courant historique de I'autodidaxie ouvriére du xix° siécle,
et aux approches plus récentes de I'autoformation en milieu "naturel”, priveé,
professionnel ou associatif. Les travaux de G. Le Meur en France, et de
N. Tremblay ou C. Landry au Québec, illustrent bien ce courant, marque par
le souci de décrire des pratiques d'apprentissage totalement autonomes,
c'est-a-dire intégralement indépendantes du milieu éducatif formel. Les tra-
vaux originaux d'A. Tough (1971) sur les projets d'apprentissage des adultes
illustrent bien la fécondité heuristique de la recherche sur ce champ.

Au cours du colloque, ce type d'autoformation a été illustré par les
deux communications portant sur les pratiques d'autoformation de cadres et
des ingénieurs hors de tout programme institué (A. Putot, R. Foucher), et,
de facon idéalement "congruente”, par la présentation d'une expérience
d'apprentissage autonome par celui qui en fut le sujet (C. Verrier). De plus,

7 Dictionnaire Robert, 1992
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les présentations sur l'usage des ressources éducatives congues pour le
grand public, hors des dispositifs de formation "formelle", comme La Cin-
quiéme (V. Glikman) ou la Médiathéque de la Cité des Sciences (E. Cor-
mault) marquent ces approches-frontiere entre la perspective de 'autofor-
mation "“inté-grale”, modernisée certes, mais toujours centrée sur les faits
d'autodidaxie, et la perspective "éducative” des promoteurs de ces nou-
veaux moyens d'autoformation polarisés sur les choix autonomes des sujets
sociaux.

Autoformation "existentielle”

L'autoformation "existentielle” a été définie par G. Pineau comme
un processus de "formation de soi par soi", caractérisé par |"'appropriation
par le vivant de son pouvoir de formation". Qualifié de "bio-épistémologi-
que” (P. Galvani, 1991), ce processus correspond a la visée phénoménolo-
gique d'"apprendre a étre”, selon ia formule d'E. Faure, ou de “produire sa
vie" (G. Pineau, 1983). Il renvoie aux pratiques d'histoire de vie, d'autobio-
graphie-projet, aux techniques des blasons (P. Galvani, in G. Pineau et al.,
1995) ou des "essais de formation" (educational narratives). L'autoformation
existentielle est directement liée a l'un des deux versants de la notion de
formation expériencielle (B. Courtois, in G. Pineau et al., 1995), ainsi qu'a
l'idée d'éducation permanente. Dans cette conception, I'autoformation tra-
verse a la fois 'ensemble des milieux de vie du sujet, et s'étend sur la durée
entiere de son existence. De ce point de vue, l'autoformation est vue
comme permanente, holistique et critique.

Les communications sur la "dynamique autoformative de [l'histoire
de vie" (C. Leray), I'"énigme existentielle de I'autoformation” (N. Roelens)
semblent clairement positionnées autour de ce pble de la galaxie. Comme
mentionné ci-dessus, la communication de C. Verrier, "témoignage d'une
expérience autoformative”, se rapproche a la fois de la présente perspective
du fait de son origine (une expérience), de sa portée clairement existen-
tielle, et de la précédente du fait de son objet : |'expérience autoformative
relatée fut avant tout une aventure autodidactique, d'acquisition autonome
de savoirs "officiels",

Autoformation "éducative”

L'autoformation "éducative" recouvre I'ensemble des pratiques pé-
dagogiques visant explicitement a développer et faciliter les apprentissages
autonomes, dans le cadre d'institutions spécifiqguement éducatives®. Cette
conception recouvre le fait d'apprendre dans des dispositifs pédagogiques
ouverts (D. Poisson). Le terme d'autoformation traduit ici une visée éduca-
tive, I'autonomisation des apprenants participant alors du projet pédagogi-
que des formateurs®. De nombreux outils et moyens techniques viennent

Les notions connexes d'"individualisation” de la formation (R. Hiemstra et B. Sisco, J. Besan-
con et al., H. Prevost), de formations ouvertes (DFP, CUEEP), méediatisées (CNAM), flexibles
(A. Mor), d'autoformation "assistée" (B. Schwartz), "accompagnée” (P. Carré), "tutorée”
(P. Portelli), d"aides a l'autoformation" (J. Dumazedier) renvoient toutes a la décentration pé-
dagogique caractéristique de I'autoformation et a la centration sur le sujet apprenant et son ac-
compagnement par un formateur devenu facilitateur.

Cette conception de I'autoformation, contrairement & une vision "intégrale" de l'autoformation
('autodidaxie), suppose de se déployer en milieu éducatif, dans le cadre d'une "communication
organisee et suivie visant a susciter 'apprentissage”, qui suppose "des qualités de durée et de
continuité" et ne concerne pas "les améliorations de compétences résultant de la pratique et de
I'expérience"” et les actions informelles "qui s'effectuent dans le cadre de relations de travail"
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instrumenter la volonté de renouvellement pédagogique qui caractérise ce
courant : Ateliers de Pédagogie Personnalisée, centres de ressources, es-
paces d'autoformation. centres permanents, etc. L'expression "formations
ouvertes" a été proposée récemment par la Délégation a la formation pro-
fessionnelle pour, précisément, désigner cette offre de formation flexible,
individualisable, propice a |'autoformation accompagnée.

De multiples communications du colloque semblent avoir été polari-
sées autour de la notion d'autoformation "éducative" présentée ci-dessus,
ce qui semble normal compte tenu du théme du colloque (pratiques d'auto-
formation et d'aide a l'autoformation). Qu'il s'agisse de dispositifs individua-
lisés (A. Jezegou-Rioual, H. Prevost, F. Haeuw, B. Mattison et V. Ganase,
E. Cormauiit), de formation de formateurs (S. Enriotti), d'usage des techno-
logies (B. Denis, V. Glikman, S. Alava), la dimension technicopédagogique
centrée sur les "fagons de faire" pour faciliter 'autoformation est centrale
dans les pratiques et les conceptions présentées.

Autoformation "sociale"

L'autoformation "sociale", sorte de complément de la précédente,
renvoie a toutes les formes d'apprentissage réalisées par les sujets eux-
mémes, a l'extérieur du champ éducatif au sens strict, dans et par la partici-
pation a des groupes sociaux et en bénéficiant de formes de médiation di-
verses. Fortement intégrées aux milieux sociaux de vie (travail, cité, loisirs,
etc.), les formes d'autoformation recensées sous ce terme sont diverses. |}
s'agira d'autoformation coopérative de type socioculturel, autour par exem-
ple des expériences de '"réseaux d'échanges des savoirs" (C. Héber-Suffrin,
P. Portelli), des "cercles d'études” en Suede, des Universités Interages (P.
Brasseul & P. Carré), etc. De plus, on rapprochera ces formes d'autoforma-
tion des nouvelles formes organisationnelies en émergence dans les entre-
prises et ies milieux professionnels, que l'on repére sous le terme actuel
d"organisations apprenantes” (A. Moisan, M. Pearn) ou "qualifiantes"!",
voire d'apprentissage "dans et par les situations de travail" (J.-M. Barbier).
Ces formes d'autoformation se distinguent des précédentes par un double
caractere : spontanées ou semi-organisées, elles ne se présentent pas sous
la forme d'un dispositif éducatif a proprement parler ; c'est ce qui les distin-
gue des pratiques d'autoformation "éducative” De plus, elles sont généra-
lement marquées par le caractére central des rapports sociaux institués au
sein d'une organisation donnée ; c'est ce qui les distingue de 'autoformation
"intégrale” (ou autodidaxie).

Les travaux de B. Blandin (sur l'apprentissage et les relations de
travail), de R. Wittorski (sur {'organisation qualifiante) et de B. Richardot
(sur I'écriture praticienne dans 'organisation) interrogent a différents ni-
veaux ces formes multiples d""autoformation socio-professionnelle". Joints a
ceux de C. Héber-Suffrin et P. Portelli sur le phénomeéne socio-culturel re-

(selon la définition de I'UNESCO rappelée par D. Blassel, in : La notion de bien éducatif, Actes
du colloque International de Roubaix, 1994, p.39.).

"Par ['expression “formations ouvertes”, il est proposé d'entendre des actions de formation qui
s'appuient, pour tout ou partie, sur des apprentissages "non présentiels", en autoformation ou
avec tutorat.." (A. Bendouba, in Etudes et Expérnimentations en formation continue, n°16,
1992, p.1.).

La parution de trois articles sur fautoformation dans un n° spécial de la revue Education Per-
manente sur 'Organisation qualifiante (n°112, octobre 1992) confirme la proximité de ces pré-
occupations.

10

1"
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marquable du développement des réseaux d'échanges de savoirs, ces con-
tributions ont largement démontré au cours du colloque limportance ma-
jeure de cette composante "sociale" de I'autoformation aujourd’hui.

Autoformation "cognitive"

L'autoformation "cognitive” réunit différentes conceptions de I'"acte
d'apprendre par soi-méme", envisagées sous l'angle des mécanismes psy-
chologiques mis en jeu. La notion d'autodirection de I'apprentissage, parti-
cuiierement répandue en Amérique du Nord, recouvre ainsi, d'aprés H.
Long'2 "un processus mental intentionnel dirigé par la personne elle-méme,
généralement accompagné par des comportements d'identification et de re-
cherche d'information"2. Les notions de projet d'apprentissage de I'adulte,
de capacités d'autoformation, de disposition a 'apprentissage autodirigé ont
graduellement contribué a la popularisation de la notion d'apprentissage
autodirigé et de l'instrumentation qu'elle permet, Outre-Atlantique principa-
lement'4. De plus, I'aspect "métacognitif" de I'autoformation renvoie a I'ex-
pression désormais hien connue d'"apprendre a apprendre” et aux problé-
matiques globales de l'acquisition autonome des savoirs et de I'éducabilité
cognitive.

Encore peu développée en France a I'heure actuelle dans I""espace"
de l'autoformation, cette approche aura néanmoins caractérisé pour partie
les travaux présentés par B. Denis sur les processus d'apprentissage avec
les hypermédias, par M. Melyani sur le "bricolage" cognitif et l'informatique.
S. Alava, quant a lui, a présenté une intervention éclairée d'une triple pers-
pective cognitive, existentielle et éducative.

Le tableau qui suit résume la catégorisation proposée ci-dessus et
illustre les niveaux de représentation reslpectifs des différentes "entrées" ou
"approches" de I'autoformation lors du 2°™ colloque.

12 H. B. Long, Professeur en éducation des adultes a 'Université d'Oklahoma est I'animateur des
Symposia annuels sur l'apprentissage autodirigés depuis leur création en 1987.

13 Long, H. (1991} in Long, H. & Assoc. : Self-directed learning, consensus and confiict, Universi-
ty of Oklahoma, p1-10.

14 Aujourd'hui, les recherches et les pratiques qui s'organisent autour de l'autoformation vue
comme apprentissage autodirigé se répartissent en deux grandes catégories : les unes se con-
centrent sur sa mise en acte dans des dispositifs de formation (on se rapproche alors du cou-
rant de 'autoformation “éducative”) et des milieux socioprofessionnels donnés (ce qui hous ra-
meéne a l'autoformation "sociale” présentée ci-dessus). Les autres se concentrent sur les as-
pects psychologiques ou personnels des apprentissages autodirigés, considérant que
"I'élément distinctif, ou le critere suffisant et nécessaire pour qu'il y ait apprentissage autodirigé
est psychologique” (Long, H. (1994) in: Long, H. & Assoc. | New [deas about Self-directed
Learning, University of Oklahoma, p.1-14).
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A la recherche d’'une nouvelle galaxie Philippe CARRE

TABLEAU

AUTOFORMATION... Communications'?

.. EDUCATIVE A1 - Formation a distance et individualisation

C1 - Autoformation et hypermédias

D1 - Centre de ressources et tutorat

A2 - Lautoformation a la Cité des Sciences

D2 - Centres permanents, individualisation, autoformation
C3 - S'autoformer a I'école

D3 - Le tutorat linguistique en centres de ressources

F3 - L'accompagnement autoformatif de formateurs

A3 - La Cinquiéme, support d'autoformation ?

... SOCIALE B1 - Appreptissage et relations de travail

E1- Organisation qualifiante et autoformation collective
E2 - Réseaux d'échanges des savoirs et autoformation
E3 - Apprentissages réciprogues et citoyenneté

F2 - Ecriture praticienne et autoformation intégrée

_EXISTENTIELLE Gt - Dynémlque autofgrmatwe del hlst0|r§ de vie
G2 - L'énigme existentielle de I'autoformation
G3 - Témoignage d'une expérience autoformative

. INTEGRALE B2 - Audit des pratiques d'autoformation de cadres
A3 - La Cinquiéme, support d’autoformation ?

B3 - Les professionnels et 'autoformation

G3 - Témoignage d'une expérience autoformative
A2 - Lautoformation a la Cité des Sciences

.. COGNITIVE C1 - Autoformation gt hyperrfxedlas ‘
C2 - Autoformation, informatique et bricolage
C3 - S'autoformer a I'école

Enfin, le schéma final que I'on trouvera ci-apres illustre la "nouvelie
galaxie" ainsi temporairement mise a jour. Les "satellites” qui y sont identi-
fiés a la périphérie représentent les "objets" ou "outils" d'autoformation ou
d'aide a l'autoformation. lis évoluent dans la zone d'attraction d'une
"approche" privilégiée de I'autoformation, qu'ils contribuent eux-mémes a
identifier, a préciser, a renforcer. Ces "approches", au nombre de cing, sont
représentées par autant de "planétes" composites, véritables agrégats em-
piriguement observables d'orientations théoriques, de postures, d'acteurs,
de référents, dont la cristallisation notionneile s'explique par ces synergies
théorico-pratiques : convergences conceptuelles d'une part, et polarisations
des démarches empiriques d'autre part. Objets, outils et approches (satel-
lites et planétes) s'organisent enfin autour d'un foyer organisationnel com-
mun, d'ordre avant tout axiologique : la promotion de I'autonomie en éduca-
tion, ou l'art et la technique de faciliter "I'action propre des vivants dans leur
formation" (G. Pineau).

15 sont indiquées ici les références des communications telles que portées dans le programme du
colloque (cf. supra p. 38-39).
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LE NOUVEAU GRAF EST ARRIVE !

Collectif GRAF

Le deuxiéme colloque européen organisé grace a la collaboration
avec le Laboratoire TRIGONE du Centre Université-Economie d’Education
Permanente (CUEEP) de I'Université des Sciences et Technologies de Lille
ponctue une premiére étape importante du GRAF puisque, des sept mem-
bres fondateurs, il s'ouvre a une douzaine d'autres en explicitant ses princi-
pes et critéres d'ouverture.

i Le GRAF s'est fondé en 1992 au Laboratoire des Sciences de
I'Education et de la Formation de I'Université de Tours dans |la dynamique
de développement des recherches sur I'autoformation de part et d’autre de
I'Atlantique. Les objectifs initiaux étaient les suivants :

e échanger ies désirs et possibilités de mener des recherches-actions-
formation sur {'autoformation ;

e concevoir et réaliser les modalités d'une stratégie de recherche synergi-
que.

La poursuite de ces deux objectifs a développé des modalités de
recherche-formation-action tentant d’articuler un travail interme sur les re-
cherches-formation de chacun des sept membres a des actions de recher-
ches-formation externes. En trois ans, trois des membres ont produit un tra-
vail universitaire, deux en Sciences de |'éducation, un en Sociologie du tra-
vail. Ces théses sont des contributions importantes a 'émergence scientifi-
que de ce qui se pergoit de plus en plus comme un nouveau paradigme.
Leur titre est un indicateur parlant du début de construction d’objets et de
méthodes de ce nouveau paradigme : L’autodirection en formation (Philippe
Carré, 1993) ; L’'organisation apprenante. Pour une analyse en termes de
construits sociaux (André Moisan, 1994) ; Autoformation et anthropologie de
l'imaginaire. Contribution a I'approche biocognitive de la formation & partir
des blasons de formation (Pascal Galvani, 1995).

Ces productions individuelles, les plus apparentes universitaire-
ment, n‘ont pas monopolisé, ni méme alourdi, le travail a l'intérieur du
groupe. Elles se sont intégrées de fagon souple et inspirante dans la ré-
flexion collective et tournante sur les pistes de chacun.

Cette inter-réflexion interne a été catalysée par quatre activités
externes de recherche-formation, organisées par le GRAF avec des uni-
versités partenaires. Chacune de ces activités a été source de publications.

Les deux premiéres ont eu lieu a 'Université de Tours, sous forme
de séminaire franco-québécois de recherche rassemblant une trentaine de
personnes pour explorer des pratiques parentes de I'autoformation :

e le premier séminaire (1992) a porté sur l'individualisation en formation ;
ses travaux ont été publiés dans Individualisation de la formation. Re-
cherches et exemples (1993, Laboratoire des Sciences de I'éducation de
Tours et Groupe de Recherche Inter-universitaire sur l'individualisation
des programmes, Québec) ;
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o |e second séminaire (1993) a porté sur I'autodidaxie et a donné lieu a ia
publication « Autodidaxie » par Cibles (lUFm de Nantes).

Les deux autres activités externes ont attaqué de front I'autoforma-
tion en 1994 et 1995 en couplant dans une semaine groupée, un sympo-
sium restreint d’échanges spécialisés a un colloque public de communica-
tions plus larges, a dimensions européennes.

+ {a premiére semaine. organisée a I'Université de Nantes-Formation Con-
tinue, avait I'objectif de structurer et de confronter la recherche-formation
de chacun des sept membres ; elle a donné lieu a des numéros de re-
vues (« L'autoformation en chantiers », Education permanente, n° 122,
1995 . « Autoformations », Educations, n° 2, 1995) et a un dossier
(« L'autoformation dans tous ses états », dans Entreprises-Formation,
n° 81, 19995) ;

¢ la deuxiéme semaine, au Laboratoire TRIGONE du CUEEP, était un large
appel a I'expression et a la communication des pratiques ; ses actes font
I'objet du présent volume.

Le succes du collogue a confirmé la pertinence de la stratégie de
recherche et d'intervention en reseau interinstitutionnel pour appuyer ce
mouvement socio-éducatif important que représente l'autoformation'®. Dans
cette dynamique, le GRAF se renforce d'une douzaine de nouveaux mem-
bres avec la perspective d'ouverture de chantiers de travail spécifique, ré-
gionaux, nationaux et internationaux.

Cette ouverture s’est faite en explicitant les principes suivants :
1. Principe d’'unanimité sur l'introduction de nouveaux membres.
2. Principe de confidentialité et de solidarité dans I'exercice de ce premier
principe.
3. Laréouverture se fera selon les mémes principes dans trois ans avec les

membres du GRAF 96, apres ré-évaluation par et pour chacun du prolon-
gement de son appartenance participante.

4. La participation est évaluée a environ trois réunions par an, réparties en
présentation de recherche-action-formation et information collective.

De méme quatre critéres se sont dégagés de cette ouverture :

avoir un agir autonomisant ;

avoir produit des recherches sur I'autoformation ;

vouloir faire progresser e paradigme de I'autoformation ;
privilégier I'actoriel sur l'institutionnel.

AN =

C’est donc avec cette ouverture et cet affermissement formel mini-
mal que le GRAF entame sa deuxiéme phase en étant conscient de la force
et de la fragilité que représente une telie stratégie en réseau de recherche-
formation-action. Le grand défi est d’inventer une organisation apprenante
pour synergiser ['autonomie de chacun dans la construction et I'exploration
de ce déroutant paradigme qui appelle des formes adaptées et congruentes
de travail.

18 Bien sir, le GRAF travaille déja a I'organisation des rencontres suivantes (1996 et 1997) ...
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LE PUBLIC DU COLLOQUE

1. Quelques données sur les participants
Daniel POISSON

1.1. Quelques éléments d’analyse des 350 inscrits

Les dossiers d'inscription ne permettent pas une analyse statistique
fine des participants. De nombreux criteres se chevauchent. Par exemple,
on peut appartenir a I'agriculture et étre dans I'enseignement supérieur ou
étre dans I'enseignement supérieur et étre formateur pour des publics de
bas niveau de qualification.

De nombreux participants ont des « casquettes» multiples. Par
exemple, derriére un statut d'étudiant peuvent se trouver des praticiens
confirmés, apprentis chercheurs ...

Donnons quelques éléments statistiques a partir des données que
nous possédons.

La premiere variable est financiére : il s'agit du statut a I'inscription
(organismes, individuels, étudiants, organisateurs et intervenants).

Intervenants
14%

Ot organisateuts

Orgatusimes .
gans Etudiant

2% 9%
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Le public du colloque... Daniel POISSON & Philippe CARRE

La deuxiéme variable porte sur l'origine géographique :

Etrangers
5%

Autres régions
15%

%
.
: e
i
7
%

7
b S
SRR %
AN A AR AR AN aaainsd  Nord
S

s
T 7 65%
2 45

La participation étrangeére est certes limitée mais trés diversifiée : Alle-
magne (Univ. Bréme) ; Belgique (Alliance Frang. Bruxelles ; Univ. Liége) ; Ca-
nada (GIRAT-UQAM Montréal ,Québec) ; Espagne (CODI 7 ; Ecole Adm. Pub.
Baléares) ; Pays-Bas (Consultant) ; Portugal (Univ. Aberta Lisbonne ; Univ. Nou-

velle Lisbonne) ; Royaume-Uni {Univ. Lancaster) ; Suisse (CERN Genéve) et
Thailande (Fac. Sc. Hum.).

Notons I'équilibre entre la région parisienne et les autres régions, la sur-
représentation du Nord est due non seulement a la localisation du colloque mais

aussi a la participation des étudiants. Si 'on élimine les étudiants, la répartition
devient :
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Parmi les quarante-cing étudiants participants, nous notons treize
DESS, vingt-trois 1uP des Métiers de la Formation Continue et neuf divers.

Parmi les trois cent cing participants non étudiants, étudions quel-
ques sous-populations.

L’Enseignement supérieur est représenté, en plus des trente-neuf
participants du CUEEP, par vingt-deux enseignants-chercheurs, cing mem-
bres de Services communs de Formation continue, trois personnes des
IUFM, deux membres de I'INRP et cing du cNAM de Paris. La participation de
Ienselgnement supérieur est complétée par six personnes d’Ecoles
d’ingénieurs, neuf d'IRTs, et douze de I'ensaD (Ministére de I'Agriculture). Le
CNRs était représenté par une personne.

L’Education Nationale (hors Enseignement supérieur) est représen-
tee d’'une part par trente-cing personnes du réseau DAFCO, se répartissant
en six membres de CAFOC, dix personnels DAFCO et dix-neuf membres de
GRETA (dont quatre au moins intervenant en ApP), et, d’autre part, par dix
personnes d’'origines diverses (MAFPEN, CNED, administration centrale, ...).

Le secteur agricole est fortement représenté, par quarante person-
nes. En plus des douze membres de I'ENSAD, on compte dix-sept membres
du réseau Agrimédia’, cing personnes de lycées horticoles, cing CFPPA, et
un des Maisons familiales et rurales non membre du réseau Agnmedla

L’AFPA est représentée par vingt-trois personnes {siége et régions).

Le secteur associatif est représenté, d’'une part, par des organismes
d’éducation permanente a base territoriale comme I'ADAPEP, et, d’autre part,
par des associations a vocation d’éducation permanente, comme Peuple &
Culture ou le Mouvement des Réseaux d’Echanges Réciprogues des Sa-
voirs. Quatre missions locales étaient également représentées.

Le « milieu professionnel » est représenté a la fois par des branches
(AFT, CNFPT, etc.), des représentants de Services formation d’entreprises
(Renault, RATP, CHR, ...) et des organismes d’ingénierie et de formation
comme INTERFACE OuU OTE.

Le réseau aPpP était bien sGr present, aussi bien par I0TA+ que par
plusieurs ApPp (dont les responsables ne sont pas nécessairement identifiés
comme tels, partenariat oblige).

1.2. Analyse des centres d’intérét des participants

Les préinscriptions dans les ateliers sont visualisées par le graphi-
que proposé page suivante.

A Pexception de l'atelier A2 (L'autoformation a la Cité des Scien-
ces), un peu moins demandé et les ateliers D2 (Centre permanents, indivi-
dualisation et autoformation) et E3 (Apprentissage réciproque des citoyen-
netés), les demandes sont remarquablement équilibrées.

1 Surle réseau Agrimédia, voyez les Actes de 'Université d'été . Formations ouvertes multires-

sources. Lille 6-12 juillet 1994, féwriert995, 188 p. (Cahiers d'études du CUEEP, n° 28).
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Le public du colloque... Daniel POISSON & Philippe CARRE

Si 'on prend en compte le regroupement des autoformations proposé
par Philippe Carré dans sa contribution de synthése (supra, p. 244 sqq.), on ob-
tient la répartition suivante :

50

e

SO

SRR
SRR

RS

SRR

SRR
2R

educative sociale existentielle intégrate cogntive

Attention la lecture de ce graphique appelle trois remarques de prudence :
1.chaque participant a émis deux veeux ;
2.certains ateliers appartiennent a plusieurs types d’autoformation ;

3.les places offertes en ateliers ne sont pas également réparties entre les cinqg ty-
pes d'autoformation.
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2. Traitement du questionnaire de fin de colloque

Les conférences

Philippe CARRE

Les temps d’échanges informeis

en séance pléniére

trés peu satisfait 8 7%
trés peu satisfait 6 5%

assez peu satisfait 26 23 %
assez peu satisfait 9 8%

assez satisfait 49 43 %
assez satisfait 58 51 %

trés satisfait 17 15 %
trés satisfait 37 32%

NR 14 12%
NR 4 4%

Total 114 100 %
Total 114 100 %
Les communications Les apports théoriques
du lundi 6 aprés-midi et conceptuels
trés peu satisfait 5 4% trés peu satisfait 8 7%
assez peu satisfait 18 16 % assez peu satisfait psl 20 %
assez satisfait 62 54 % assez satisfait 60 53 %
trés satisfait 21 18 % trés satisfait 17 15 %
NR 8 7 % NR 6 5%
Total 114 100 % Total 114 100 %

Les ateliers et groupes
d’échange du mardi 7 matin

Les apports pratiques

et pédagogiqu

es

tres peu satisfait
assez peu satisfait
assez satisfait
trés satisfait

NR

Total

6

35

42

114

5%

31 %

37 %

2%

5%

100 %

trés peu satisfait
assez peu satisfait
assez satisfait
trés satisfait

NR

Total

24 21 %
36 32%
43 38 %
7 6%

4 4%
114 100 %
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Daniel POISSON & Philippe CARRE

L’accueil et 'organisation

matérielle du colloque

trés peu satisfait
assez peu satisfait
assez satisfait
trés satisfait

NR

Total

4

7

57

114

4%

8%

39 %

50 %

1%

100 %

La structuration d’ensemble

des activités

trés peu satisfait
assez peu satisfait
assez satisfait
trés satisfait

NR

Total

1"

62

37

114

1%

10 %

54 %

32%

3%

100 %

La durée globale du colloque

tres peu satisfait
assez peu satisfait
assez satisfait
trés satisfait

NR

Total

2

14

114

2%

12%

39 %

42 %

5%

100 %
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BIBLIOGRAPHIE SIGNALETIQUE
d’ouvrages et articles de langue francaise
sur 'autoformation

Bruno RICHARDOT

En guise d’ouverture

Encore Socrate, ’ouvreur

Athenes, il y a pres de 2.400 ans. Socrate et Ménon, un ami des sophistes,
discutent paisiblement sur une question a la mode : {a vertu peut-elle
s’enseigner ? Mais, question préalable, qu'est-ce donc que la vertu ? Voila
donc nos compeéres partis a la recherche d'une définition de la vertu. Mais,
nouvelle question préalable, c’est quoi, une définition ? Socrate semble
jouer avec les nerfs de 'ami des sophistes, tant et si bien que ce derier
finit par craquer. Il Iache un sophisme bien entendu que Socrate reformulera
calmement, a peu prés en ces termes : impossible de chercher ni ce qu'on
sait parce gu’on n’'a pas besoin de le chercher, ni ce qu'on ignore parce
qu'on ne sait pas ce qu'il faut chercher?.

Comment savoir alors ce que I'on doit apprendre ? Socrate a une réponse -
en biais : on n'apprend pas, on se souvient seulement. C'est la théorie - ou
plutét la « mythique » - de la réminiscence, toile de fond de la maieutique
socratique et dans la perspective actueiie de laquelle on installe souvent
l'autoformation3. L'ame est immortelle et vit plusieurs « vies », entre les-
quelles elle peut, a chaque fois, a chaque mort, contempler Ia vérité du
monde. A chaque entre-vies, elle voit tout, « il n'est rien qu'elle n'ait ap-
pris »4._Mais, juste avant chaque naissance, elle est conduite dans la plaine
d’Oubli® ou, assoiffée, elle s'abreuve au fleuve Négligent® : elle en oublie
tout ce qu'elle a vu, tout ce qu'elle a appris’. Elie semble cependant en gar-
der quelque nébuleuse mémoire, puisqu'il suffira que, non sans peine, So-
crate exerce son art d'accoucheur, la maieutique, pour que le plus inculte
des esclaves de Ménon formule la régle de la duplication du carré.
L'esclave la trouve (ou plutét la re-trouve, la re-connait, re-nait avec elle) de
lui-méme, aidé d’un Socrate « tuteur méthodologue »....

S'il est clair gu'on est loin de pouvoir adhérer a la mythigue platonicienne de
Fimmortalité de Yame, on ne peut assister au dialogue socratique sans étre

2 ¢f Piaton, Ménon 80e2-5.

3 Cf., par exemple, Henri Desroche, « D'une écriture autobiographique a une procédure d'auto-
formation. Pour une approche "maieutique” en éducation permanente », Education perma-
nente, n° 72/73, 1984, p. 121-140 (voyez pius loin § 77) ; et, plus récemment, Philippe Carré,
« L'autoformation : état des lieux et perspectives », dans Les cahiers d'études du CUEEP, N° 28,
février 1995, p.11 (voyez plus loin § 37).

4 Ménon 82¢7.
La plaine Léthe ; |a vérité, c'est alethéia, c'est-a-dire le non-oubli.

®  Le fleuve Améles ; chez Platon, la néglicence (ameéléia) s'oppose au soin (épiméléia) qu'il faut
apporter a I'ame (Cf. Phédon, 107¢c1) . ce soin se déclinant en termes d'apprentissage et de
connaissance, voire de sagesse...

7 Cf. Platon, République. livre X, 621a.

[¢)]
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convaincu que la démarche a bel et bien quelque chose a voir avec
'autoformation, ne serait-ce que par opposition a I'hétéroformation a toute
épreuve des sophistes. En suivant Socrate et ses interlocuteurs, on peut
voir comment il N'existe pas de voie toute tracée vers le savoir, comment le
chemin de la connaissance se creuse en marchant. Le pédagogue est un
ouvreur d'itinéraire pour qui se laisse guider. A Athénes, il y a prés de 2.400
ans, le pédagogue était un serviteur qui accompagnait l'enfant vers
'enseignant. L'image de I'accompagnement n’'était finalement pas si mau-
vaise8 Le tuteur « méthodologue » n'est-il pas celui qui aide chemin fai-
sant©”?

Mais, a chague fois, Socrate exerce ses dons d'ouvreur dans une relation
individuelie, personnelie, privée avec son interlocuteur. Aujourd’hui,
l'autoformation se comprend dans un cadre institutionnel ou findividu en
quéte d'apprentissage devra pouvoir disposer de guides plus ou moins bali-
sés pour creuser son propre chemin. Paradoxe, mais paradoxe qui se féve-
ra sans doute le jour ou la question de I'autodirection en formation trouvera
des réponses en termes de dispositifs ouverts, c'est-a-dire avec un spectre
le plus large possible d'usages par les apprenants.

Le défi n'est pas mince : cadrer. mais sans le réduire a priori, le champ du
possible | C’est a le relever qu'ceuvrent les batisseurs de I'autoformation.

L'autoformation est « en chantiers », affirme la livraison d'Education perma-
nente qui rend actes du premier colloque européen sur I'autoformation
(Nantes, novembre 1994)°. Ce premier collogue, écrit Chantal Attané’®, a
révélé I'autoformation « dans tous ses états ». A I'occasion de la tenue du
deuxiéme colloque, le présent document veut, tout simplement, présenter
I'autoformation dans (presque) tous ses écrits - écrits de chercheurs, écrits
de praticiens'!.

Ce document de travail présente une bibliographie signalétique : les documents n'y sont que sigha-

iés, par ordre alphabétique d'auteurs et, dans la série des reférences pour un méme auteur, par or-

dre chronologique inverse (du plus récent au plus ancien). Tout ce qui figure en caractéres de plus

petite taille est de l'ordre de la glose documentaire. !l s'agit de renvois entre les différentes référen-

ces !

« d'une part chaque auteur est mentionné a sa place dans l'ordre alphabétique avec renvoi a la
référence en cas de publication a plusieurs auteurs

o dautre part chaque contribution faisant partie d'un numéro spécial de périodique ou d'un ou-
vrage collectif consacré a I'autoformation est suivie d'un renvoi a 'ensemble dont elle fait partie,
et réciproquement.

L'imagerie de l'tinéraire. du chemin. de la voie, etc. n'est pas sollicitée ici uniguement par réfée-
rence au lexiqgue contemporain des acteurs de la formation et de l'autoformation, mais bien
parce qu'elle est utilisée par Platon pour développer sa mythique de I'ame (cf. par exemple le
« mythe d'Er » dans République, livre X, a partir de 614b). En fait, la maieutique socratique a
son corréiat du cété de l'interlocuteur de I'« accoucheur » : la poréieutique, ou art du voyage
(poréia). Cette poréia est aussi bien, chez Platon, la « marche dialectique » (cf. République, li-
vre VIi, 532b5) que les pérégrinations des dmes dans leur entre-vies (cf. République, livre X,
619e5).

Education permanente, n° 122, paru en juin dernier (voyez plus loin § 110).
10 Entreprises-formation, n® 81, janvier-février 1995, p. 19 (voyez plus loin § 15).

11" Sur Yécriture dans le secteur de la formation continue, cf. Bruno Richardot, « Note sur V'écriture
praticienne », Les cahiers d'éfudes du CUEEP, n° 27, 1994, p.147-176; et « L'action et ses
écritures en éducation permanente », Cahiers pédagogigues, numéro spécial sur 'analyse des
pratiques professionnelles (a paraitre en septembre 1996).
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Lectures et Pratiques du droit de la formation continue

Sa place dans les Sciences de ’Education
1966, 308 p., 150 Fr. Coédition L.'Harmattan/Contradictions

Alimenté par la négociation sociale, les décisions parlementaires et gouver-
nementales, le droit de la formation atteint ses vingt-cing ans d'age...
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Avec cet ouvrage, « une voie féconde et originale est ouverte : celle de
désenclaver et d'offrir aux démarches d'intelligibilité une dimension des phé-
nomenes de formation qui reste essentielle, voie qui est susceptible d'avoir
des effets aussi bien au niveau de [‘action, de la formation, que de la re-
cherche » (extrait de la préface de Jean-Marie BARBIER).

Cet ouvrage

-> apporte des réponses construites a ces questions ;

-> propose un mode de lecture de type dialectique ;

- applique ce type de lecture a diverses situations juridiques liées a la for-
mation d’adultes ;

- conduit a la production de « nouveaux modeles d'intelligibilité de la chose
éducative », intégrables aux Sciences de I'Education.

Tel est I'intérét de ce livre qui, faisant suite a L’incontournable relation for-
mation-droit, vient marquer le vingt-cinquiéme anniversaire du droit de la
formation.

Il s'adresse aux professionnels de la formation, aux étudiants et chercheurs
en Sciences de I'Education.
L’auteur est docteur en droit social et docteur en Sciences
de IPEducation, habilité A diriger des recherches. Ensei-
gnant-chercheur & I’Université des Sciences et Technologies
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Le CUEEP, Institut de I'Université des Sciences et Technologies
de Lille, publie ses Cahiers d’études a raison de deux a quatre nu-
meros par an (sans périodicité obligée).

Deés son origine (1969), le CUEEP a accordé
une attention toute particuliére a la recherche.
Toutes les actions de formation d'adultes,
tous les dispositifs d'ingénierie éducative qu'il
a mis en ceuvre (ou qu'il meéne) ont été (ou
sont) précédés, accompagnés ou Suvis
d'activités de recherche.

Ces recherches, ces études, mais aussi la
capacité de transférer les résultats dans le
cadre des divers dispositifs de formation de
formateurs ont permis au CUEEP de se situer
a la pointe de l'innovation sur le plan de I'édu-
cation des adultes et de se forger ainsi une
solide réputation tant sur le plan régional que
sur le plan national et international. Le CUEEP
s'appuie surtout sur les travaux du laboratoire
TRIGONE et de ses trois équipes.

Publiant cette collection (depuis 1984),
le CUEEP entend poursuivre sa mission de
diffusion et de transfert des acquis. Il entend
mettre a la disposition des chercheurs, des
praticiens et du grand public, les références
de recherches centrées sur une pratique
éducative affirmée.

Les cahlers d'études du CUEEP ont principa-
lement pour objet I'éducation des adultes. Les
thémes généralement abordés par les cher-
cheurs et les praticiens du CUEEP relévent
aussi bien de l'ingénierie pédagogique, de
I'évaluation des dispositifs de formation que
de la professionnalité des agents éducatifs.
Ainsi, on y traite des liaisons formation-
développement, de l'analyse des publics en
formation, de la didactique des matiéres, de
évaluation des dispositifs et systémes édu-
catifs, de la formation des agents éducatifs,
de l'apport des technologies nouvelles aux

sciences de l'éducation en général et a la
formation des adultes en particulier.

Instrument a la disposition des chercheurs,
les cahiers d'études du CUEEP veulent éga-
lement étre un organe de liaison entre les ter-
rains et le milieu de la recherche. En ce sens,
ils ouvrent leurs colonnes non seulement aux
professionnels de la recherche, mais égale-
ment aux acteurs de I'éducation des adultes,
quils soient en exercice ou en formation.
C'est ainsi que certains Cahiers d'études
publient des mémoires d'étudiants des filieres
de Sciences de I'éducation, mais aussi des
produits de I'« écriture praticienne ».

L’année 1995 fut, de ce point de vue, signi-
ficative. La premiere livraison de l'année
(n° 28) constitue les actes d'une université
d'été consacrée aux formations ouvertes mul-
tiressources. On peut y lire aussi bien des
résultats de recherches proposés par des
chercheurs que des comptes rendus d'ex-
périences par des praticiens. La livraison sui-
vante publie un outil qui sera utile aux acteurs
de la formation : ta bibliographie concoctée a
I'occasion de cette université d'eté.

La troisiéme livraison propose un mémoire
d'étudiant, produit dans le cadre du DESS
« Ingénierie de fa Formation» (n°30, Les
transformations des logiques de formation
dans l'administration de IEtaf). Quant & la
derniere livraison, elle publie une écriture pra-
ticienne plurielle : les responsables de deux
Ateliers de Pédagogie Personnalisée veulent
donner a lire a la communauté éducative le
sens qu'ils octroyent a leur activité.
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L’autoformation est « en chantiers », affirmait la livrai-
son d’Education permanente (n° 122) qui rendit actes
du premier colloque européen sur ['autoformation
(Nantes, novembre 1994).

Un an plus tard, trois cent cinquante praticiens et
chercheurs européens (et québécois) se réunissaient
a Lille pour tenir le deuxieme colloque. Les débats,
centrés sur les pratiques d’autoformation et d’aide a
I'autoformation, furent répartis en plusieurs champs :
dispositifs, centres de ressources, formation des pra-
ticiens, milieu de travail, dimension existentielle, or-
ganisations et réseaux, nouvelles technologies...

La présence de personnalités comme Joffre Du-
MAZEDIER, Bertrand SCHWARTZ et André De PERETTI a
largement contribué au dynamisme de ce colloque.

Une quarantaine de textes constitue ces actes, com-
plétés d’'une bibliographie signalétique de plus de
deux cents références.

Cet ouvrage prolonge des livraisons précédentes des
Cahiers détudes du CUEEP, notamment celles qui
suivirent l'université d’été de juillet 1994 (Lille) sur les
« formations ouvertes multiressources » (n° 28 et 29),
et celle qui fut consacrée aux ateliers de pédagogie
personnalisée portés par le CUEEP (n° 31).

Pratiques d'autoformation et d'aide a I'autoformation /
Deuxiéme colloque européen sur I'autoformation, Lille, 6-
7 novembre 1995 ; TRIGONE GRAF - Lille: CUEEP USTL,
1996 - 285 p. ; 24 cm. - (Les cahiers d’études du CUEEP;
32-33)
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