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AVANT-PROPOS 

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

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

Nous avons été très heureux de la participation de Monsieur 
Pierre LOUIS, président de I'USTL. Son appui aux divers centres 
d'autoformation liés au développement, dans son Université, de 
l'enseignement sur mesure témoigne de son intérêt pour l'autofor­
mation. Nous remercions aussi, à travers lui, les services de 
l'Université pour la collaboration efficace qu'ils nous ont offerte. 

Nous avons été également sensibles à 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 à rendre les adultes « acteurs » de leur projet de formation, le 
soutien constant, en lien avec l'État, 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 
à l'autoformation 

Nous tenons à exprimer notre gratitude à Monsieur Jean­
Louis BAJU, représentant de Monsieur Pierre MAUROY, Sénateur­
Maire de Lille. Nous sommes très reconnaissants envers la Ville de 
Lille d'avoir eu l'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 succès de ce colloque. 

Enfin, nous voudrions remercier les participants, pour leur ri­
chesse et leur diversité, pour l'intérêt qu'ils ont manifesté aux diffé­
rents thèmes proposés, et pour leur très bonne participation à 
l'ensemble des activités. 

Nous portons bien sûr une attention particulière à ceux grâce 
à 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 l'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. 

Pour ce 2ème Colloque Européen sur I'Autoformation, Lille a 
reçu le flambeau de l'Université de Nantes. Il le transmet avec joie à 
Bordeaux qui assurera l'animation du 3ème Colloque Européen sur 
l' Autoformation. 

Encore merci à tous. 

Le Comité d'Organisation 

Philippe Carré, Gérard Mlékuz, Daniel Poisson 
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Colloque, mode d'emploi Gérard MLÉKUZ 

ouvertures de Michel PLATINI. .. Le sport est probablement l'un des domaines 
les plus riches en pratiques d'autoformation accomplies. Joffre DuMAZADIER 
nous le disait déjà 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 rappellera. Elle a pour titre « Autoformation et Marathon ». 

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

Qu'est ce qu'une conférence?« C'est une causerie où l'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 où j'étais 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 leçon donnée dans la Faculté. C'est 
alors, nous dit le Grand Robert; «la conférence magistrale». Nous avons 
demandé à l'un des « grands messieurs » de ce colloque, Joffre DUMA­
ZEDIER, de donner cette leçon. Joffre DUMAZEDIER était déjà à nos côtés l'an 
dernier à Nantes où officiait, à ma place, Georges LE MEUR le Breton. Joffre 
DUMAZEDIER a été l'un des premiers à ouvrir le chantier de l'autoformation et 
à 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, l'invention d'une méthode 
d'éducabilité cognitive, « l'entraînement mental », le développement de la 
sociologie du loisir. 

Du point de vue de l'autoformation, la con1érence me rappelle le 
temps des universités populaires de la fin du XIX me siècle. Des milliers 
d'autodidactes se pressaient pour aller écouter les universitaires qui 
«allaient au peuple». On appelait cela les conférences populaires. Bon 
vent donc à nos trois conférenciers qui vont, le temps d'une causerie, per­
pétuer l'une des grandes traditions de l'éducation populaire. Et quant à 
vous, j'espère que vous n'aurez pas trop de peine à être « bon peuple ». 
Concentrez-vous et pensez à Germinal ... le roman de ZoLA ou le film de 
Claude BERRI. Faites appel à votre formation expérientielle, chère à Berna­
dette COURTOIS. 

La troisième forme annoncée est celle de l'atelier. Elle vous est 
proposée cet après-midi. 

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

L'atelier, c'est aussi, nous apprend le Grand Robert, un lieu où tra­
vaille un artiste seul ou avec des aides. Comme l'artiste, l'autoformé a be­
soin d'un espace personnel, d'un territoire où il peut assembler les éléments 
du mécano que sont les apprentissages, où il peut, en gourmand du savoir, 
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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 à mieux savoir où en sont aujourd'hui les 
territoires formels et informels des autoformés et les aides mises à leur 
service. À quand des habitations conçues comme un ensemble d'espaces 
au service de l'autodéveloppement permanent ? 

La quatrième forme que je souhaite évoquer est le carrousel. Ah 
le carrousel. ... Ce mot a déjà bien fait jaser dans les chaumières 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 l'autoformation. Quel mystère se cache derrière ce mot ? Le dic­
tionnaire nous apprend que le carrousel est une «sorte de parade, de tour­
noi où les cavaliers divisés en quadrilles se livrent à des jeux, à des exerci­
ces, à des évolutions ». Les cavaliers divisés en quadrilles seront les mem­
bres du GRAF. Ils sont sept et vous invitent donc à les rencontrer, carrouse­
lement, si le cœur vous en dit. .. 

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

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

C'est dans les institutions créées et dirigées par Bertrand SCHWARTZ 
que s'est inventé l'essentiel de la culture professionnelle des formateurs 
d'adultes. Comme dit Jean VIAL, « l'histoire des institutions montre qu'elfes 
doivent souvent leur naissance à l'imagination et à 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 l'histoire, de la 
prospective et de l'image. En effet, c'est un document audiovisuel, autre 
forme d'expression de ce colloque, préfigurant ce que pourrait être un tra­
vail sur la mémoire de l'éducation des adultes, qui ouvrira la soirée. Ce 
court métrage est une sorte de mini-portrait réalisé à partir d'un long entre­
tien que nous a gentiment accordé Bertrand SCHWARTZ. 

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

Je vous souhaite donc un grand moment de vie nocturne, plein 
d'émotions et semblable à ces premiers matches de football en nocturne de 
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théâtral bâti à partir de textes d'écrivains, de poètes tels que François 
BILLETDOUX, Benigno CACERES, Baby LAPOINTE, Maxime GORKI, Pierre 
DESPROGES, Jacques PREVERT, Raymond QUENEAU, Georges PEREC, qui 
ont de façon sensible et avec humour évoqué des expériences, des émo­
tions ayant à voir avec le l'utopie qui nous rassemble aujourd'hui. 

Je rêve aussi d'une soirée cinématographique au cours de laquelle 
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 Lumière. Il nous ra­
conte l'histoire d'un vieux rebelle irlandais qui va transmettre les secrets de 
la machine à voler qu'il a inventée à un jeune homme rencontré dans une 
taverne. Ce film aurait bien traduit l'une des dimensions que nous avons 
voulu donner à ce colloque : le dialogue entre générations, la mise en pers­
pective historique, le passage de témoin. Le second film est une œuvre de 
François TRUFFAUT. Il s'agit de L'enfant sauvage. Ce film nous raconte 
l'histoire de Victor de l'Aveyron, l'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 œuvre ». Si ce 
colloque est une œuvre, soyez donc réceptifs à ses formes ! Permettez 
moi, pour conclure de formuler un vœu, un vœu destiné particulièrement 
aux « régionaux » de l'assemblée. Je souhaite de tout coeur que, grâce à ce 
colloque et à ses prolongements régionaux, Lille et toute la région Nord-Pas 
de Calais deviennent à l'autoformation ce qu'Avignon est au théâtre. 

Rendez vous donc en 2015 à Lille pour le premier festival de 
l'autoformation ! En ces temps à venir, le GRAF sera devenu une sorte de 
mouvement d'éducation citoyenne spécialisée dans l'autoformation de rue, 
supervisée par la troupe du « Royal de Luxe » et producteur d'une série té­
lévisée éducative appelée Epistémo/ogie 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 à l'autoformation » 

Présentons d'abord, la dynamique qui a conduit le laboratoire 
TRIGONE à coorganiser, avec le GRAF, ce colloque sur l'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 l'autoformation (autodirection des apprentissages, 
motivation, organisations apprenantes, ... ) et Jean Clénet impulsait des tra­
vaux sur l'alternance et l'appropriation des savoirs en lien avec le lance­
ment de I'IUP (Institut universitaire professionnalisé) des métiers de la for­
mation d'adultes. 

La participation en Juillet 1994 de Philippe Carré et de Jean Clénet 
à l'Université d'été « Formations Ouvertes Multiressources » 1 fut une pre­
mière occasion de collaboration entre des membres de TRIGONE et des 
membres du GRAF. Gérard Mlékuz qui coordonnait l'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 
l'autoformation à Nantes se limita à la présence de Jean Clénet et de Fré­
déric Haeuw, mais la collaboration entre les équipes était bien amorcée. 

Philippe Carré constatant, grâce à sa double appartenance GRAF­
TRIGONE, que, au-delà du vocabulaire, les formations ouvertes au sens de 
TRIGONE et l'autoformation au sens du GRAF présentaient de nombreuses 
convergences et synergies, nous proposa d'accueillir et de coorganiser avec 
le GRAF le deuxième colloque européen. 

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

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

Coanimée par le CUEEP, la DAFCO de LILLE et le réseau des centres de ressources de 
l'Agriculture; voyez Les cahiers d'études du CUEEP, no 28 {février 1995), 188 p. 
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l'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 chère à Bertrand 
Sch\Nartz de donner plus à ceux qui avaient le moins, nous conduisaient à 
ne pas nous occuper des autodidactes totalement autonomes qui, de ce fait, 
n'avaient pas besoin réellement de notre aide, pour nous concentrer, en tant 
qu'Institut d'éducation permanente, sur l'aide à l'autoformation. 

Les réflexions sur l'autoformation s'intègrent donc à l'ensemble des 
missions du CUEEP que l'on peut illustrer par le schéma suivant : 

1 RECHERCHE 1 

Une des particularités de notre approche est d'avoir mené le travail 
d'ingénierie éducative et d'innovation pédagogique sur l'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, l'autoformation n'a pas été le point d'entrée du 
travail, mais dès le début les contextes d'autoformation, tutorée ou non, 
prescrite ou libre, étaient pris en compte. Par exemple dans l'utilisation de 
l'Enseignement Assisté par Ordinateur, l'ensemble des contextes de forma­
tion était expérimenté dès 1980 comme le montre le schéma proposé page 
suivante2. 

2 Ce schéma est extrait de C. D'Halluin & D. Poisson, «Panorama des diverses utilisations pé­
dagogiques de l'ordinateur», Les cahiers d'études du CUEEP, no 6 Uanvier 1986), p. 30. 
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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 l'interaction entre formation, 
formation de formateurs et recherche et va nettement plus loin que l'activité 
classique de publication et de participation à des colloques inhérente au 
monde universitaire. En effet le CUEEP n'hésite pas à vulgariser les travaux 
de ses chercheurs et encourage aussi l'écriture praticienne des acteurs de 
terrain. Les cahiers d'études du CUEEP sont un des outils de cette stratégie. 
A titre d'exemple, l'équipe CUEEP-TRIGONE qui s'intéresse à l'« autoformation 
éducative» a participé à l'écriture de cinq cahiers d'études4. Nous nous en­
gageons aussi de façon volontariste dans la valorisation des innovations 
pédagogiques. Cela va jusqu'à 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 mathématique : 

AUTOFORMATION +FORMATION OUVERTE 

--
FORMATION [AUTONOMIE+ OUVERTURE] 

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

Si nous mettons le mot «Formation» en avant, c'est pour bien 
marquer que notre point d'entrée sur le champ de l'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 à une stratégie d'appropriation, 
voire de construction des savoirs par les apprenants. Cet enjeu était présent 
dès l'origine dans les Actions Collectives de Formation et reste au cœur 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 même « agents » de leur formation. 

4 Il s'agit des Cahiers d'études : 
no 6 (D. Poisson, ed., Bilan et perspectives de dix années d'utilisation de l'informatique péda­
gogique au CUEEP, janvier 1986, 112 p.), 
no 22 (C. 0'1-{alluin, ed., Une pratique d'enseignement ouvert: la préparation de I'ESEU en En­
seignement A Distance, mars 1993, 111 p.), 
no 28 (C. D'Halluin & F. Haeuw, ed., Actes de /'université d'été «Formations ouvertes mufti­
ressources». Lille 6-12juillet 1994, février 1995, 188 p.), 
no 29 (B. Richardet, «Formations ouvertes multiressources ». Éléments bibliographiques pour 
l'université d'été de Lille, 6-12juillet 1994, avril1995, 161 p.), 
no 31 (voyez plus haut note 3) 
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Formations et autoformation : le point sur /es travaux de TRIGONE Daniel POISSON 

Pour sortir du paradoxe apparent que constitue l'entrée dans 
l'autoformation par le mot formation, je vous livre le sens que nous donnons 
à 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 l'on s'intéresse à l'autoformation, la dialectique 
individuel-collectif est cruciale : assimiler autoformation et individualisme 
serait très dangereux et contraire à notre éthique d'éducation permanente. 
Bien sûr l'apprentissage est personnel mais au sein d'une société. Nous vi­
sons plutôt l'autonomie coopérative des personnes que leur isolement 
qu'impliquerait le mot autoformation mal compris. 

La deuxième dialectique enseignement-apprentissage est bien 
connue et implique, dans le cas de l'autoformation éducative, que l'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 particulièrement pertinente dans le lancement de centres 
d'autoformation. C'est le problème de la poule et de l'œuf : un centre 
d'autoformation ne peut accueillir un public que s'il possède des ressources 
pédagogiques humaines et matérielles adaptées ; les ressources nécessai­
res à l'autoformation nécessitent que l'on connaisse le public et sa de­
mande. 

La quatrième dialectique produit-service est directement liée à 
l'industrialisation de la formation et à l'apparition dans la logique anglo­
saxonne de «mallette d'autoformation » prête à l'emploi et théoriquement 
autosuffisante. Bien sûr 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 
cœur du concept « d'aides à l'autoformation ». 

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

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

4. Présentation du laboratoire TRIGONE 

Le laboratoire TRIGONE, équipe d'accueil pour le DEA5 informatique 
et le DEA Sciences de l'Education, participe activement au sein de l'usTL, 
avec le LIFL (Laboratoire d'informatique fondamentale de Lille - unité de re-

5 Diplôme d'études approfondies. 
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cherche associée au CNRS) au pôle de recherche « Ingénierie de la con­
naissance et informatique »6. 

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

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

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

• le deuxième s'intéresse à l'analyse des dispositifs et des actions de for­
mation, il est centré sur une démarche d'évaluation continue empruntant 
prioritairement ses techniques à l'enquête participante et à la recherche­
action de type stratégique ; 

• le troisième concerne l'analyse des pratiques et se subdivise en analyse 
des pratiques de formation des agents éducatifs et analyse des pratiques 
d'enseignement. 

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

• l'approche économique du marché et de l'investissement formation ; 

• l'approche juridique de la formation continue. 

L'autoformation ne constitue pas directement un thème 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, à l'organisation de 
ce colloque confirme l'intérêt d'une partie de cette équipe pour l'autoforma­
tion. 

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

Plusieurs pistes de travail de NOCE contribuent aux recherches sur 
l'autoformation, car, outre les apports fondamentaux apportés par la psycho­
logie et l'ergonomie cognitive, les travaux sur les interfaces homme­
machine, sur les hypermédias, sur les collecticiels pour l'enseignement à 
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 ». 

6 Une présentation détaillée est accessible par INTERNET: http..llwww-trigone.univ-lillet.fr. 
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Le concept d'autonomie coopérative a d'ailleurs été introduit par 
Alain Derycke : apprendre à coopérer et coopérer pour apprendre font partie 
des nouvelles compétences liées à l'autoformation. 

La dernière équipe à se structurer est l'équipe OPEN (Formations 
Ouvertes et Nouvelles Technologies Educatives), dirigée par Chantal 
D'Halluin. 

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

Le terme OPEN traduit par « ouvert » ou « ouverture » fait l'objet 
d'un consensus. Par contre, la traduction de « Learning » ou de « Open 
Learning » reste sujet à débat. Un colloque organisé par la Délégation à 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 à 
l'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 matière, qui ont 
lieu soit à domicile, soit dans l'entreprise, soit dans des lieux ressources. Ce 
qui caractérise les formations ouvertes, c'est leur plus grande accessibilité 
grâce à la souplesse de leur mode d'organisation pédagogique » 7. 

Le travail de l'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 ? ». 

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

L'équipe OPEN est une équipe charnière entre les équipes NOCE et 
MEGADIPE. Elle est constituée à la fois d'enseignants et de chercheurs en 

7 Extrait d'un document de la Délégation à la Formation Professionnelle -1992. 
8 Pour une définition plus précise de l'enseignement ouvert, voir les actes de l'Université d'Eté 

Formations Ouvertes Multiressources (Cahier d'études du CUEEP, no 28 et n" 29). 
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Sciences de l'Éducation 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 à l'ingénierie de nouveaux dispositifs. 

Par exemple. Chantal D'Halluin anime un ensemble de recherches 
régionales, européennes et internationales sur le travail coopérat!f dans le 
domaine de l'enseignement à 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 systèmes très com­
plexes à gérer. On entre dans le domaine des sciences de la complexité : 
les problèmes sont forcément pluriels et il est important à la fois d'en garder 
la globalité, mais de bien définir la façon 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 auteurs9 : 

[ Approche ternaire des formations ouvertes, 
Équipe OPEN (C. D'Halluin, J. Clenet, P. Carré, O. Poisson)] 

9 Par exemple, André Moisan, Philippe Carré, Michel Fabre. 
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4. Émergence d'un concept : l'autoformation éducative 

Par « autoformation éducative », nous désignons, « en lien avec les 
travaux récents sur l'autoformation menés dans le cadre de l'équipe 
OPEN » 10 par Philippe Carré, toutes les aides à l'autoformation explicitement 
mises en place par les institutions éducatives dans le cadre des formations 
ouvertes. L'approche ternaire est parfaitement adaptée à l'étude de ce 
champ. En effet nous prenons en compte le sujet apprenant et nous es­
sayons de favoriser l'autodirection de ses apprentissages et l'accessibilité 
des aides humaines et matérielles utiles. 

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

Mesa­
niveau 
Technico­
Pédagogique 

Micro-niveau psychopédagogique 
AUTODIRECTION « PERSONNELLE » 

Macro­
Niveau 

[Philippe Carré, dans Éducation permanente, n• 122 (1995), p. 231] 

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

1° Philippe Carré. dans Éducation pemranente, n• 122 (1995), p. 231. 
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5 Des partenariats multiples 
au service de l'autoformation éducative 

La qualité des formations en face à 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'enseignants individualistes. Par contre 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 l'autoformation éducative au sein des formations ouvertes 
implique des partenariats multiples. Un enseignant isolé ou individualiste ne peut 
faire face à la multiplicité des ressources nécessaires. Il retombe très vite dans 
des situations de préceptorat. 

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

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

Un troisième niveau de partenariat est la constitution de réseau de cen­
tres d'autoformation, le premier bien connu est celui des APP animé par IOTA+. 

De nombreux autres réseaux existent ou sont en émergence, en particu­
lier dans le secteur des formations agricoles. Dans notre région le réseau 
AGRIMÉDIA 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 l'autoformation éducative, il faut savoir coopérer, construire 
des partenariats multiples et surtout importer et exporter de la matière grise. 

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

Pour le CUEEP, ce dernier partenariat est très important, car, dans le ca­
dre du développement de « l'enseignement sur mesure » préconisé par le rapport 
de Maryse Quéré, nous nous trouvons en première 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 l'autoformation éducative, les forma­
tions ouvertes et l'alternance en conciliant projet personnel et validation des ac­
quis par des diplômes reconnus. 
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Tenter de présenter les chantiers de l'autoformation en vingt minu­
tes est une redoutable opération pour au moins deux raisons : 

• la première est que ces chantiers sont émergents, proliférant, multifor­
mes, éclatés, aux quatre coins des champs sociaux en dé- ou recom­
position à partir de l'action de leurs acteurs ; 

• la seconde, plus spécifique, tient à la nature de ces chantiers enchevê­
trés, ambivalents. Ils sont travaillés par le paradoxe de l'auto qui m,êle, 
en boucles étranges, acteurs, action, terrain et moyens d'action. A la 
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 à toute référence extérieure d'un déjà 
vu déjà 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 contremaître attitré ; encore moins d'hôtesses 
pour une visite rapide. Peu de panneaux indicateurs, seulement quelques 
personnes pionnières ... avec leurs travers. 

Mon âge et mes travers me situent parmi ces personnes pionnières. 
Intermédiaire entre les premiers pionniers qui m'ont aidé personnellement à 
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 l'autoformation en France (GRAF), né à 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 : 

• Bernadette Courtois, explorant la formation expérientielle ; 

• Philippe Carré, passionné d'autodirection ; 

• Pascal Galvani, promoteur du blason ; 

• Georges Le Meur, centré sur l'autodidaxie ; 

• Gérard Mlékuz, éclaireur médiatique ; 

• André Moisan, détecteur de l'organisation apprenante. 

Cette position intermédiaire m'a fait délégué pour relever le défi de 
présenter les chantiers de l'autoformation. 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 troisième nous laissera -
Nord oblige -sur une mine de sens à la portée de chacun : soi. · 

1. Des grands chantiers de construction 

Le terme chantier connote l'approche constructiviste dans laquelle 
semble se situer cette période actuelle de l'autoformation. Son adoption a 
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été concrètement influencée par le lieu où s'est tenu à l'université de Nantes 
le premier colloque précédant celui-ci, organisé par Georges Le Meur. Le 
service de formation continue hôte 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-à-dire un mouvement de transformation qui 
fait passer d'un espace-temps un à un espace-temps deux. Tant que l'es­
pace-temps deux n'est pas atteint, il est toujours difficile, voire impossible, 
de discerner à coup sûr ce qui se construit. Parfois même, l'agitation ou le 
désordre apparent des chantiers sont tels que le doute surgit : ne s'agit-il 
pas plutôt de déconstruction? Des vestiges anciens subsistent entremêlés 
avec des apparitions d'éléments nouveaux, mais selon des assemblages 
hétéroclites, bruyants, mêlant machines, humains et terrain. Pour les pas­
sants, les spectateurs et même les acteurs, les paris peuvent s'ouvrir non 
seulement sur la nature du chantier, mais même 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 très 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 l'autoformation. Ces chan­
tiers travaillent avec de l'ancien et du nouveau, bourdonnant d'action et de 
réflexion effervescente, mêlant les pulsions les plus archaïques du mythe 
du Phénix, les anticipations technologiques les plus sophistiquées et les ex­
périences quotidiennes contrebandières de survie les plus prosaïques. 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 à 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'arrête pas le travail ailleurs. En effet, l'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'à l'inflation - des pratiques s'emparant 
de ce nom, les nombreuses publications parues sur ce thème en ce début 
des années quatre-vingt-dix, la tenue même de ce deuxième colloque euro­
péen, sont autant d'indicateurs de la reconnaissance au moins formelle de 
l'importance de l'action propre des vivants dans leur formation. 

Mais pour ne pas demeurer purement idéologique, cette reconnais­
sance sociale pose avec acuité l'urgence de traiter les multiples problèmes 
de connaissance qu'impose cette montée de l'inversion des rapports entre 
acteurs et institutions. La difficulté des problèmes est proportionnelle à la 
puissance de cette montée. Selon que l'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 

Reconnaître l'autoformation, c'est d'abord et minimalement intro­
duire le vivant comme agent majeur, acteur à part entière de sa formation : 
l'autoformation signifie au moins la formation par soi-même. Pas tout seul. 
Nul n'est Robinson. Et Robinson lui-même n'était pas tout seul. Il était avec 
Vendredi et avait une île peuplée d'animaux, de plantes, de terre, de mer et 
de soleil. Déconstruire la représentation «Robinson Crusoe» de l'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 à part entière. Pas si 
facile, et dure conquête jamais terminée par rapport à un espace-temps où 
l'éducation a été définie comme action des générations adultes sur celle des 
jeunes. Cette définition a contribué à constituer des champs et des respon­
sables légaux de l'éducation : la famille et l'école avec les parents et les en­
seignants. La montée de la formation permanente entraîne une redéfinition 
des territoires et des pouvoirs éducatifs avec un nouveau partage des res­
ponsabilités, tant aux niveaux actoriel qu'institutionnel. Ce croisement de 
nécessités fait la fortune ambivalente du terme, puisque l'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 à leurs responsabilités. Réaliser ce croisement 
d'intérêts par une redistribution des pouyoirs sur les terrains classiques et 
nouveaux, en friche ou en jachère, de l'Education nationale représente déjà 
un ensemble imposant de chantiers. La plupart des communications de ce 
colloque y sont consacrées, de la lettre A à 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 la formation un 
nouvel objet à construire d'un type historiquement nouveau, puisqu'il s'agit 
d'un objet autoréférentiel nommé soi, plus encore :soi-même. 

L'autoformation signifie aussi la formation de soi. Elle ne se limite 
pas seulement aux matières scolaires ou aux apprentissages professionnels 
ou multimédiatiques. Elle implique étymologiquement cette énigme du 
«SOi». La brièveté de ce terme monosyllabique entraîne souvent son oubli. 
On saute rapidement par dessus. On l'esquive. Il offre peu de prise. Il a 
même mauvaise réputation dans les milieux sérieux, plus vu comme source 
de déformation que de formation. Serait-il, comme le «moi», haïssable? 
D'ailleurs il peine à 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 
sûr, l'épaulant, l'accompagnant, l'encadrant - n'est déjà pas si facile et 
ébranle les fondements professionnels et institutionnels de l'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 même malhonnête. C'est empiéter sur des terri­
toires étrangers, spécialisés sur le sujet : philosophie, psychologie, thérapie, 
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anthropologie et même 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 à la lettre G comme genèse. 

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 même comme objectif. 
C'est la formation de soi par soi et pour soi, au risque de l'enfermement 
narcissique et autistique ou au défi des dépassements des clivages classi­
ques, psychologiques, sociologiques et même métaphysiques. Ce dange­
reux cousinage des extrêmes profile des chantiers hypercomplexes d'hyper­
apprentissage dignes d'un troisième 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 à l'ampleur de la formation permanente du vivant. 
Chantiers tous terrains et souterrains surprenants. Se laisser surprendre est 
le premier pas à opérer pour commencer à comprendre la longue marche 
de l'autoformation que Bertrand Schwartz présentera ce soir. En attendant, 
nous allons maintenant rapidement entrevoir les derniers 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, à ma connais­
sance, est le premier chantier en formation à 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 même année paraît Fantasmes et for­
mation du psychanalyste René Kaës. Ce dernier débusque dans l'autofor­
mation le mythe du Phénix. Ce travail du mythe, à ses yeux, réduit à un 
processus individuel leurrant d'idéologisation. Dès le début, donc, est souli­
gnée l'ambivalence psychique de ce discours des acteurs. 

Cette savante mise en garde ne suffit cependant pas à arrêter le 
travail. Au contraire, les années quatre-vingt-dix sont aux prises avec un 
problème d'abondance de chantiers à clarifier pour s'y retrouver. En 1991, 
Pascal Galvani réussit à donner une vue d'ensemble des travaux français 
en les regroupant en trois courants. En 1992, Philippe Carré, prenant en 
compte les travaux anglophones, arrive à sept. Il utilise la métaphore de la 
galaxie pour signifier une unité d'ensemble au-delà et à 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 très actuelle et postmoderne. André de Peretti y verrait une mani­
festation de l'aérocratie. Ce recul, cette prise de hauteur, complètent la vi­
sion terrain d'une mise en perspective plus vaste et plus en relief. Elle fait 
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apparaître de nouvelles dimensions situant l'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 à l'oeil nu -j'ose le mentionner- que de nuit, même si elle existe aussi 
de jour. Cette métaphore de la galaxie de l'autoformation symbolise l'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 à notre avis la notion de paradigme, définie comme une 
matrice cognitive mettant en sens un ensemble de problèmes, d'acteurs, de 
méthodes, de concepts et même d'objectifs. 

Ce sont les grandes composantes de ce paradigr:ne émergent en 
clair-obscur qu'à voulu présenter le numéro 122 (1995) d'Education perma­
nente intitulé «Les chantiers de l'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 même féministe. 

2. Des méthodologies spécifiques commencent à apparaître : blason, mé­
thodologie de l'action, dispositif de ressources, stratégie d'utilisation des 
media, histoires de vie. 

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

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

Cette carte à 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 à 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 à un paradigme d'auto­
formation ? L'autoformation a-t-elle cette ampleur paradigmatique ? 

Oui, comme l'annoncent, après 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 l'avenir, les institutions de formation initiale 
doivent adopter ce paradigme nouveau plutôt que la forme traditionnelle de 
la formation imposée.» (Nyhan, B., 1991, Promouvoir l'aptitude à /'autofor­
mation : 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 intérêts de acteurs et des institutions : 

• prise de pouvoir éducatif pour s'approprier la formation, du côté des ac­
teurs; 

• 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 être vue 
comme le paradigme des économies socio-éducatives post-modernes. Elle 
aurait à la fin du vingtième siècle et au début du troisième millénaire la 
même importance historique que l'institution de l'école à la fin du dix­
neuvième. 

Si ces perspectives sont justes, les défis théoriques sont à la hau­
teur du renversement de pratiques. Entre autres, les sciences de l'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 le champ scientifique ? - mais ses actions, 
transactions, rétroactions. Pour cette ouverture, je me permets de signaler 
trois ouvrages: L'empire du sens, par François Dosse, sous titré Humanisa­
tion des sciences humaines (La Découverte, 1995) ; Introduction aux scien­
ces de l'éducation, par l'alle[lland Christoph Wulf (Armand Colin, 1995) ; 
Les nouvelles Sciences de l'Education au cœur de la complexité, par Geor­
ges Lerbet (Nathan, 1995). 

L'obsolescence ou l'éclatement des grands modèles formateurs 
institués ne laisse pas que le vide derrière 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. Quelques 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 le coeur caché de l'autoforma­
tion, le moteur sous le capot. Ce redoutable pronom réfléchi, omniperson­
nel, comme dit Ricœur, est la traduction du non moins redoutable préfixe 
grec auto. L'un et l'autre sont souvent le seul point commun de nos recher­
ches qui s'éclatent en substantifs différents très rapidement : autodirection, 
auto-organisation, autodidaxie, autopraxéologie ... Cet éclatement s'accen­
tue à l'international où, par exemple, formation peine à être traduit en an­
glais. Alors qu'on y trouve à l'oeuvre un self accolé à d'autres substantifs 
self-learning, par exemple, ou self-directed. Il en est de même dans les au­
tres pays. Le soi et ses traductions semblent représenter l'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 paraît non seulement urgent, mais aussi 
incontournable pour progresser en pouvant s'alimenter de nos différences. 
C'est sur cette mine dangereuse mais potentiellement très 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, j'aimerais signaler un chantier qui concentre toutes ces perspectives pa­
radigmatiques. Ce chantier, c'est nous-mêmes. Si nous vivons, c'est que 
nous réussissons minimalement notre autoformation, c'est-à-dire l'impossi­
ble mise en forme unifiante de toutes ces tensions hétérogènes. La prise de 
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pour les théorisations de la crise de l'autorité ou du crépuscule du devoir 
(Lipovetsky, 1992). Les pratiques d'autoformation et d'aide à l'autoformation 
sont avant tout le résultat d'un nouveau rapport entre l'imposition des pro­
grammes par l'institution éducative et l'émergence de choix plus libres du 
sujet social apprenant, dès l'adolescence. Dans la réalité, nous avons ob­
servé surtout le besoin d'une autorité éducative à 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 légitimé par ce que 
nous avons appelé La révolution culturelle du temps libre (1988) dans laso­
ciété d'aujourd'hui. Il serait tentant de dégager les sens ou les significations 
de ce changement dans ce qu'on a appelé, après Hannah Arendt, la crise 
de la culture au cœur de la crise de l'éducation. C'est ce que je tenterai 
dans la conférence qui m'a été demandée pour la troisième Biennale de 
l'éducation à 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 l'aide à l'autoformation. Dans les 
milieux de l'éducation nationale et de l'action éducative, on craint souvent 
que les pratiques d'autoformation rendent inutiles l'action du professeur, de 
l'éducateur ou de l'animateur : quelle erreur ! Une certaine littérature pres­
tigieuse et une certaine psychanalyse séduisante ont répandu sur 
l'autoformation des images brillantes qui faussent l'observation méthodique 
de la majorité des pratiques réelles d'autoformation. Ainsi, dans le roman La 
nausée, le professeur J.P. Sartre met en scène un ridicule autodidacte qui 
rêve en petit chef de tout savoir par lui-même, sans prof'. Aussi tente-t-il 
d'apprendre la culture dans un dictionnaire en commençant par A et en se 
proposant de finir à Z ... De son côté, le psychanalyste René Kaës, 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 à per­
sonne, donc surtout pas de médiateur! 

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

1. Les réflexions autobiographiques 
pour dépasser les leçons de l'expérience ordinaire 

Cette réflexion autobiographique pour "produire sa vie" ou produire 
une oeuvre ne se fait pas spontanément. Elle est le résultat d'une construc­
tion guidée où 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
Michèle avec Gaston Pineau (1983) ou Ernestine Lorand avec Christian Le­
ray (1995), tous deux dans les sciences de l'éducation. 
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2. Les aides à l'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 proclamèrent autodidactes : "tous les chemins mènent à la culture", disait 
Paul Lengrand en 1950. Ils avaient tenté d'accéder par eux-mêmes à la 
culture des intellectuels en partant d'un niveau de formation primaire, en un 
temps où l'accès aux établissements secondaires n'était en fait ouvert 
qu'aux enfants de la bourgeoisie (B. Cacerès, 1960). Tous ont été soutenus, 
orientés ou guidés par des médiateurs éducatifs qui avaient plus d'instruc­
tion qu'eux dans le domaine où s'orientait leur appétit de savoir. A une épo­
que plus récente, où les niveaux de formation initiale se sont élevés, C. Po­
liak fait les mêmes 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 l'éducation associative 

Aujourd'hui, le vaste mouvement de scolarisation de par le monde 
par ce que l'UNEsco appelle l'éducation formelle a révélé ses insuffisances 
en suscitant partout une éducation non formelle grâce à des associations ou 
des réseaux éducatifs en tous genres, où l'adhésion volontaire des sujets 
dans une atmosphère plus souple, plus conviviale, facilite l'effort que de­
mande l'accès à la connaissance de la langue, du calcul, etc. (Philips, 
1980). Or dans ces réseaux institués ou interpersonnels, (centres sociaux, 
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 l'autoformation collective et individuelle (C. Héber­
Suffrin, P. Portelli). Elle se fait sous des formes variées, plus adaptées aux 
exigences d'apprentissages propres à chaque milieu, chaque groupe, cha­
que individu, même quand la connaissance diffusée est du niveau des étu­
des scolaires et universitaires (ce qui arrive déjà dans certains centres). 

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

Un autre champ inattendu s'est ouvert plus récemment à des prati­
ques d'aide à 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 à 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 l'entreprise se faisait mal. Ce 
qui a été appelé "la stagite" a fait l'objet de critiques croissantes. Depuis, un 
mouvement s'est développé en faveur de l'aide à la formation expérien­
cielle (B. Courtois, 1995), à la mise en place d'une "organisation appre­
nante" (A. Moisan, 1995), et plus généralement pour "accompagner l'auto­
formation" dans la formation professionnelle (P. Carré, 1992). 
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5. La formation à 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 
à distance. C'est d'abord les cours de plus en plus suivis, en toutes matières. 
grâce au Centre National d'Enseignement à Distance (CNED). Or de plus en plus, 
devant l'importance des abandons des cours par correspondance, se pose la 
question de l'apprentissage à l'autoformation dès le collège et peut-être même 
dès l'école primaire. Dès à présent la constitution de réseaux de soutien à l'auto­
formation par l'usage des médias, avec l'aide permanente des compétences 
médiatrices locales et itinérantes est à l'ordre du jour (J. Perriaut, 1994). De 
nombreux autres exemples existent, en France et à l'étranger d'enseignement à 
distance, de programmes de télévision éducative, à tous les niveaux du primaire 
au supérieur (F. Henri, A. Kaye, 1985). Nous faisons l'hypothèse qu'avec le déve­
loppement de la réflexion des sciences de l'éducation pour insérer davantage 
l'apprentissage scolaire dans une perspective plus durable et plus complète, cet 
apprentissage à l'autoformation permanente dans l'univers médiatique pourra 
s'étendre. Alors, des formes spécifiques de médiations éducatives, déjà obser­
vables dans certains cas d'utilisation éducative des médias, pourront se dévelop­
per. 

6. L'apprentissage au travail autonome 
dans les collèges 

Pour finir, parlons de l'école elle-même, puisque les lycées et surtout !es 
collèges, pour limiter leurs impuissances, se sont lancés, dès l'année 1972, dans 
une expérimentation sur l'apprentissage au travail indépendant, appelé ensuite 
autonome, puis personnel. L'objectif était très clair, il s'apparentait à la perspec­
tive d'une préparation à une pratique permanente de l'autoformation sous toutes 
ses formes, d'abord dans le cadre scolaire, puis à tous les âges 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". Là, le médiateur éducatif est 
un professeur volontaire à la fois enseignant et tuteur dans l'initiation au travail 
autonome. Toutes les observations actuelles sur l'école ne devraient-elles pas 
conduire à valoriser toutes les formes d'aide à l'autoformation des sujets appre­
nants en partant à la fois des contenus simplifiés du programme et des exigences 
de chacun à travers son histoire et ses projets possibles de vie? {INRP, 1994). 

7. La médiation éducative dans les aides à 
l'autoformation permanente à tous les âges de la vie 

Cette médiation éducative crée un soutien à la fois "affectif et cognitif" en 
prenant en compte, non seulement la relation du médiateur et de l'apprenant, 
mais encore "la relation de l'apprenant à la tâche à accomplir" (Bruner). Cette 
médiation éducative provoque la modélisation d'une pratique difficile d'autofor­
mation propre à 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 caractères se retrouvent dans les pra­
tiques d'aide à l'autoformation que nous avons observées. 1 

Le texte intégral de la conférence de J. Dumazedier est publié dans la Revue des Sciences de 
l'éducation pour l'ère nouvelle, Vol. 1-2, 1996. 
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PROGRAMME DU COLLOQUE 

Lundi 6 novembre 

1Oh00-12h00 
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 

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

• Les chantiers de l'autoformation 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, l'un du CUEEP et l'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 & Élisabeth Milot 

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

A1.Formation à distance et individualisation 

B1.Apprentissages et relations de travail 

C 1 .Autoformation & hypermédias : 
qu'est-ce qu'un bon auto-apprenant ? 

Annie JEZEGOU-RIOUAL 

Bernard BLANDIN 

Dieudonné LECLERCQ 
& Brigitte DENIS 

D1.Centre de ressources et tutorat: le cas des CURES Frédéric HAEUW, 
Laurence TH lÉRY & Djamila RÉHOUMA 

E 1. Organisation qualifiante et autoformation collective Richard WITTORSKI 
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F1.Autoformation et formation des enseignants Nelly LESELBAUM1 

G1.Dynamique autoformative de l'histoire de vie Christian LERAY 
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16h30-17h45: troisième groupe de communications au choix 

A3.La Cinquième, supporl d'autoformation? Viviane GLIKMAN 

B3.Les professionnels et /'autoformation: le cas des ingénieurs Roland FOUCHER 

C3.S'autoformer à J'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 

G3. Témoignage d'une expérience autoformative 

18h00-20h30 

Shéhérazade ENRIOTTI 

Christian VERRIER 

Temps libre (pause dîner), dont Carrousel GRAF de 18h à 19h (première 
session de questions aux membres du GRAF) 

20h30-22h00 

La longue marche de l'autoformation, une soirée avec Bertrand 
Schwartz, débat animé par Gérard Mlékuz (DAFCO Lille-GRAF) 

Cette communication n'a pas eu lieu. 
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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 
échanger, s'informer, se rencontrer, se documenter. Dans un chaque 
groupe un « facilitateur » assurera le bon déroulement du forum. 

Espace« ressources documentaires» 

Atelier « outils d'autoformation » 

Atelier d'expérimentation « réseau d'échanges de savoirs » 

Groupe d'échanges << APP et dispositifs d'autoformation » 

Groupe d'échanges << Accompagnement de l'autoformation 
et métiers de formateurs » 

Groupe d'échanges << Culture, loisirs et autoformation » 

Groupe d'échanges « Autoformation, langues 
et enseignement supérieur » 

Groupe d'échanges << Autoformation, travail, entreprise » 

Groupe d'échanges << Autoformation existentielle » 

11h30-12h30 

Conférence de Joffre Dumazedier : 
Les aides à l'autoformation, un fait social aujourd'hui 

12h30-14h30 

Bruno Richardet 

Jacques Scarmato 

Gaston Pineau 

Frédéric Haeuw 
& Élisabeth Milot 

Jean Clénet 

Catherine Bachellier 

Daniel Poisson 

Dominique Delache 

Pascal Galvani 

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

14h30-16h00 

Carrefour international de l'autoformation, animé par Philippe Carré 
(GRAF-TRIGONE), avec la participation de Gerald Straka (Université de 
Brême, Allemagne), Nurià Vidal (Codi7, Barcelone, Espagne), Roland Fou­
cher (GIRAT, Université du Québec, Montréal, Canada), Brigitte Denis 
(Université de Liège, Belgique) et Keith Percy (Université de Lancaster, 
Royaume-Uni). 

16h00-17h00 

Synthèse 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 à distance et individualisation Annie JEZEGOU-RIOUAL 

• Cité des Sciences et de l'Industrie : pratiques 

d'autoformation à la didacthèque Élisabeth CORMAULT 

• La Cinquième, support d'autoformation? Viviane GLIKMAN 

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





FORMATION À DISTANCE ET INDIVIDUALISATION 

Annie JEZEGOU-RIOUAL 

1. L'objectif général de la recherche 

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

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

Un autre objectif, lié au premier, était de proposer un projet 
d'ingénierie susceptible de favoriser le développement de l'autonomie dans 
l'apprentissage à distance. 

2. L'individualisation : « un entre stratégique 
posant les problèmes complexes d'ingénierie » 

D'une manière générale et quel que soit le champ d'application, 
l'individualisation de la formation pose des problèmes complexes 
d'ingénierie dans la gestion d'un « entre deux » stratégique, dont les extrê­
mes correspondent à deux démarches opposées : 

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

• à l'autre extrémité, c'est l'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 à l'intérieur d'un système totalement créé pour lui-même et où 
personne n'intervient. 

Dans ce schéma, on parle d'auto-structuration ou d'individualisation 
autonomisante. Ici, l'individualisation est prise au sens extrême de 
l'autoformation : c'est à dire comme une appropriation du pourvoir de for­
mation que le sujet applique à lui même. 

Entre ces deux pôles, il existe des formes intermédiaires qui varient 
selon les choix d'ingénierie retenus par l'institution éducative, dans le plus 
ou moins haut degré de liberté accordé à l'apprenant dans le contrôle de sa 
formation. 
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ici les tuteurs, les dépanneurs, les correcteurs, qui ne participent pas direc­
tement à 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 téléphone ou la messagerie télématique. 

Comme dans tout système traditionnel de formation continue à dis­
tance, la personne apprend seule, en dehors du temps de travail, sans la 
présence physique de formateurs, mais à 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, à 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 évoquerons trois problèmes identifiés dans notre 
recherche: 

• le premier tient à la rigidité du fonctionnement et de l'organisation du 
travail pédagogique, proches du modèle industriel, notamment ceux de 
la division du travail et de la production de masse ; 

• le second relève du désengagement des formateurs dans la relation 
éducative à distance avec les apprenants, pour se consacrer à des tâ­
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 système de régulation permanent ; 

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

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

Dès lors, il nous restait à démontrer comment, dans ce contexte de 
formation, laissant à l'apprenant peu de liberté dans le contrôle organisa­
tionnel et pédagogique de sa formation, celui-ci s'approprie par lui-même 
son processus d'apprentissage et s'autonomise. 

Il ressort, des témoignages recueillis, que l'autonomisation dans 
l'apprentissage s'inscrit dans une dynamique interne d'auto-structuration. 
Cette dynamique est présente dans la logique du projet individuel de forma­
tion à distance, conçu comme la traduction stratégique d'un projet profes­
sionnel plus large au travers de ce que l'on peut appeler un projet de car­
rière. Elles se retrouvent aussi au niveau des stratégies d'apprentissage. 
C'est notamment, dans la maîtrise autonome du temps, par l'apprenant lui­
même, et dans la construction d'un réseau d'entraide et de soutien extérieur 
à 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 révèle, chez les appre­
nants interviewés, d'un puissant effort d'autonomisation. Ce dernier relève, 
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selon nous, de la capacité de l'apprenant à s'approprier les quelques espa­
ces de liberté ouverts par le dispositif et à développer des stratégies pour 
apprendre à distance. 

4. Pour un accompagnement du développement 
de l'autonomie dans l'apprentissage à distance 
Le projet d'ingénierie que nous proposons au terme de notre recherche, 

repose sur l'hypothèse, posée par Philippe Carré, que quel que soit le degré de 
liberté accordé à l'apprenant dans le contrôle de sa formation, ce qui prime avant 
tout c'est la variable psychologique, elle même liée à la problématique du projet 
individuel de formation et des rapports au savoir. 

C'est pourquoi, plutôt que de proposer des perspectives d'ouverture ou 
de flexibilité du système de formation à distance, il nous a semblé plus pertinent 
de centrer la réflexion sur les modalités d'accompagnement susceptibles de fa­
voriser le développement des compétences à l'autoformation. 

Ce projet d'accompagnement tend à établir un équilibre entre les trois 
grandes conceptions de l'autoformation, développées par Pascal Galvani. 

Le premier point du projet repose sur l'hypothèse qu'il existe un lien entre 
le niveau d'appropriation du projet individuel de formation à 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-interlocuteurs, la possibilité de comprendre la dynamique 
personnelle sous-jacente à la demande de formation et d'adapter, par la suite, 
leurs pratiques aux caractéristiques de chacun. 

Le second repose sur l'hypothèse qu'une préparation à l'apprentissage à 
distance peut avoir une influence sur l'autonomisation. En effet, à l'entrée en for­
mation, les agents témoignent d'une forte motivation: la décision de s'engager 
dans un processus de formation à distance ne leur est pas imposée, elle est 
avant tout la leur. Par contre, ils doutent parfois de leur capacité à poursuivre des 
études, après plusieurs années d'interruption. A ce doute s'ajoute, souvent, la 
crainte de l'inconnu: apprendre à 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 problèmes interdépendants : 

• le premier relève de la maîtrise, par l'apprenant, des différentes composantes 
du dispositif dans lesquelles s'exerce l'autonomie : temps, lieux, personnes 
ressources. 

• le second interroge sa capacité à élaborer et à mettre 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 l'expérience ou 
tout au moins des pré-requis pour assumer le contrôle de l'apprentissage. C'est 
pourquoi il nous semble nécessaire de préparer les apprenants au nouveau mo­
dèle pédagogique auquel ils seront confrontés. 
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Pour ce faire, nous privilégierons deux axes de préformation : 

• le premier porte sur une préparation méthodologique. Il s'agit ici d'apprendre à 
apprendre à 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 réalité qu'ils vont vivre dans cette expérience 
d'apprentissage à 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 être efficaces et donc, avoir un impact sur l'autonomisation des ap­
prenants, que s'il existe préalablement une sensibilisation des formateurs interlo­
cuteurs à la spécificité de l'apprenant adulte, afin d'orienter les pratiques 
d'accompagnement vers un modèle andragogique. Nous pensons que ce n'est 
qu'à cette condition qu'il peut être possible de créer une relation éducative basée 
sur le respect des caractéristiques individuelles et davantage individualisée qu'elle 
ne l'est actuellement. 

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

C'est, d'une manière générale, dans cette perspective globale de trans­
actions multidirectionnelles que doit, selon nous, s'orienter l'ingénierie de la for­
mation individualisée à distance à EDF-GDF au risque de continuer à porter une 
logique d'hétéroforr.1ation et à perpétuer un caractère élitiste où l'autonomie est 
avancée non pas comme un objectif de formation mais comme un objet de sé­
lection. 
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CITÉ DES SCIENCES ET DE L'INDUSTRIE : 
PRATIQUES D'AUTOFORMATION 
À LA DIDACTHÈQUE 

Élisabeth CORMAUL T 

Le dispositif d'autoformation que nous nous proposons de présenter est 
original à plus d'un titre. Ce dispositif 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 même en terme de 
formation continue. Cet atelier en effet, ne s'adresse pas à un public spéci­
fique, mais est ouvert librement et gratuitement à tous. Il répond à des mo­
tivations /es plus diverses et reste au service de projets individuels. Il parti­
cipe à l'édification de ce que l'on peut qualifier d'environnement ouvert de 
formation mis à disposition du citoyen, un environnement favorable à l'ac­
quisition de connaissances. 

Les bibliothèques ont toujours été de hauts lieux de culture, des 
temples du savoir (Alexandrie). Elles sont des lieux privilégiés et très fré­
quentés par les autodidactes et autres « s'autoformants ». Aujourd'hui, plus 
encore qu'hier, alors que le temps libre devient de plus en plus long dans le 
cycle de vie, elles sont de véritables structures d'utilité sociale, elles partici­
pent au projet républicain garantissant l'accès de tous au savoir. 

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

La médiathèque 

La cité des Sciences et de l'Industrie, dans son projet initial a propo­
sé la mise en place d'une "médiathèque", une bibliothèque résolument ins­
crite dans son temps et toumée vers le futur, proposant des supports di­
versifiés et des services nouveaux. 

C'est ainsi qu'elle met à 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 à 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 didacthèque 

C'est dans ce cadre, très sommairement présenté ici, que s'inscrit la 
didacthèque de la cité des Sciences et de l'Industrie. Née d'une volonté de 
vulgariser l'informatique à travers un accès libre et gratuit à des outils d'au­
toformation dans tous les domaines des sciences et des techniques, elle 
fonctionne depuis bientôt 10 ans. 

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

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

Un troisième dispositif, dit didacthèque professionnelle, s'adresse 
aux professionnels de la formation 1. 

PRÉSENTATION DU DISPOSITIF 

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

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

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 systèmes dits intelligents intégrant des analyseurs de réponses plus ou 
moins performants. 

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

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

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

Les domaines proposés quant à eux, relèvent des sciences et des 
techniques. Ainsi, nous trouverons tout et si bien de l'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 la construction des escaliers 
ou la techno-boucherie. 

Les niveaux eux aussi sont très variés, ils vont du niveau élémen­
taire à celui de l'expert. Prenons l'exemple des mathématiques, nous trou­
verons des outils d'apprentissage de la règle des signes pour la division et 
la soustraction, de l'initiation aux statistiques, de la logique combinatoire. Si 
nous nous référons à un domaine particulier comme la médecine/santé, se 
côtoieront des produits correspondant aux programmes d'entrée à l'école 
d'infirmières, 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 exemple diabétique, à gérer son état. 

La didacthèque offre une flexibilité dans le choix des contenus et le 
rythme d'apprentissage. La diversité des outils proposés sur un thème don­
né est appréciée. Elle pourrait être source de confusion, gêner la lisibilité de 
l'offre si une guidance n'était pas assurée. 

Quel accompagnement? 

La didacthèque n'est pas un organisme de formation et n'offre pas 
les mêmes services en terme d'aide à la définition de projet, d'évaluation ou 
d'accompagnement pédagogique. 

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

Dans tous les secteurs de la médiathèque, la médiation humaine est 
jugée essentielle et tout particulièrement à la didacthèque où deux média­
thécaires sont constamment présentes. Elles ont un rôle d'information et de 
conseil sur les ressources existantes. Elles assurent aussi une aide sur 
l'utilisation ou l'appropriation de l'outil pour l'utilisateur non familiarisé. Elles 
peuvent aussi être amenées à assurer une petite maintenance en cas de 
surprise comme sait nous le réserver l'informatique. Leur rôle n'est pas celui 
d'un formateur et cela se conçoit dans la mesure où nous couvrons des 
champs extrêmement variés. 

Ces médiathécaires de profil bibliothécaire ou documentaliste ont 
reçu un complément de formation en informatique et pour certains une for­
mation de formateur. 

PUBLICS 

Composition 

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

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

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

Par situation 1 catégorie /statut : 

• Des demandeurs d'emploi. Cette catégorie ne cesse d'augmenter. Si elle 
était de 15% en 1991, elle dépassait déjà les 25% en 1993 date du der­
nier comptage effectué. L'ouverture de la cité des Métiers2 en 1993, le 
rôle des structures locales d'information comme les ALE et tout simple­
ment le bouche à oreille font que cette population a très certainement 
augmenté. 

• Des personnes désirant réintégrer une activité professionnelle après une 
interruption de plusieurs années. 

• 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 à des programmes scolai­
res, universitaires, ou utilisés en formation professionnelle pour adultes. 

• 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. 

• Des « SDF » à la recherche de liens sociaux ou de repères. 

• Mais aussi des citoyens acteurs de la vie économique et sociale cher­
chant à 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 l'importance de leur motivation. La volonté d'apprendre est 
essentielle, elle est un dénominateur commun, motivation d'aller plus loin, 
plus haut dans leurs projets. 

Ces individus ont le goût de s'autoformer toute leur vie y compris et 
surtout sur feur temps personnel en utilisant les ressources de leur environ­
nement. 

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

Pour certains, cet investissement est lié à un objectif précis et à 
court terme : étudier dans le but d'obtenir un diplôme. On pourrait parler de 
motivation extrinsèque (à l'acte d'apprendre). 

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

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

Une enquête menée auprès 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 à l'hétéroformation. Ici, aucune instance 
extérieure n'impose de contrainte. L'apprenant conserve toutes ses responsabili­
tés. 

L'autoformation implique l'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 à sa disposition. 

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

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

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

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

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

Pratiques autoformatives à la didacthèque 

Le sens conféré au mot autoformation est très variable, il peut s'inscrire 
dans le contexte de la vie professionnelle, mais aussi dans celui de la vie person­
nelle. Les ressources de la didacthèque 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, contrôler ou perfectionner ses connaissances. 

La didacthèque est en effet un lieu d'entraînement, de pratique. Des ou­
tils faisant appel à la simulation de situation l'autorisent. Il permet de ne pas per­
dre ses acquis, de conserver son niveau. Nous verrons ainsi tel usager au sortir 
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d'un stage de bureautique dans un organisme de formation venir s'entraîner ré­
gulièrement pour ne pas perdre la main. 

La didacthèque 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 travailler sur des programmes 
correspondant à cet objectif. 

La didacthèque 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 professionnelle et sociale l'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 à dire d'exploration de sujets 
connexes à l'entrée initiale. Les stratégies peuvent donc être d'accroître le niveau 
ou le champ des connaissances. 

La didacthèque est un dispositif de formation de type particulier. Une dy­
namique sujet/matériaux 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 pôles du triangle :apprenant, formateur, savoirs. 

PERSPECTIVES 
Ce dispositif a montré son originalité, mais aussi son opérationalité :vingt 

mille usagers y sont accueillis chaque année. 

Déjà, une vingtaine de bibliothèques s'inspirent de ce modèle pour met­
tre à 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 chô­
meurs ou apporter un soutien scolaire aux plus jeunes. Ces initiatives sont nom­
breuses et nous les accompagnons. 

Les ressources de la didacthèque sont également utilisées par d'autres 
publics. Des groupes constitués y sont accueillis. Il s'agit de publics de la forma­
tion initiale à 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 à un organisme de 
formation, nos objectifs sont différents. Cependant, une évolution qui consisterait 
à apporter une aide à la définition de projet, une assistance à la précision des 
objectifs et à la mise en oeuvre du plan de travail serait tout à fait intéressante. 

Nous le voyons les bibliothèques et l'univers de la formation ont beau­
coup à apprendre d'un rapprochement. 

Ces propos sont le résultat d'observations des pratiques ; ils sont alimentés par des enquêtes 
quantitatives menées par l'équipe de la didacthèque auprès du public en 89, 91, 93 ainsi que 
par une enquête qualitative menée auprès du public demandeur d'emploi en 1994 par Bertrand 
TESTOT, étudiant du OUFA de Dauphine. 
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La Cinquième, "chaÎne du savoir, de la formation et de l'emploi", émet de­
puis bientôt un an. A quelles attentes répond-e/le ? Quel est son impact au­
près des téléspectateurs adultes ? A parlir d'une brève étude qualitative et 
d'informations issues d'études extensives réalisées par des organismes 
spécialisés, nous proposerons quelques éléments de réponses à ces ques­
tions et nous demanderons en quoi et pour qui elle fonctionne (ou non) 
comme supporl d'autoformation. 

Depuis décembre 1994, La Cinquième, chaîne de télévision natio­
nale dite "de la connaissance, de la formation et de l'emploi", diffuse de 6h. 
du matin à 19h., sur le cinquième réseau hertzien, des émissions de nature 
diverse : documentaires, magazines, reportages et interviews, vieux 
feuilletons, films populaires ou dessins animés "de qualité" (en opposition 
aux dessins animés japonais répétitifs et souvent violents de certaines 
émissions enfantines), cours de langues étrangères (anglais, allemand, es­
pagnol), programmes destinés aux scolaires, etc. 

L'existence et la programmation de cette chaîne, annoncée tantôt 
comme "éducative", tantôt comme "généraliste et populaire", posent de 
nombreuses questions, qui relèvent 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 dernières 
que nous aborderons ici en nous demandant en quoi et pour qui les pro­
grammes de La Cinquième fonctionnent (ou non) comme support d'auto­
formation. 

Les sources d'information 

Une rapide étude qualitative a été menée dans un cadre universi­
taire 1 , auprès d'un petit échantillon de téléspectateurs (une dizaine de per­
sonnes), diversifié en fonction du sexe, de l'âge et de l'appartenance socio­
professionnelle. Une première série d'interviews a été réalisée quelques 
jours avant le lancement de la chaîne, avec retour auprès des mêmes per­
sonnes trois à quatre mois après 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 auprès d'échantillons plus larges de la po­
pulation française, tant sur les attentes des téléspectateurs face à une 

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 
l'éducation à l'université Paris VIII. 
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chaîne de télévision à vocation éducative que sur la notoriété, l'image de 
marque et les comportements d'écoute de La Cinquième 2. 

C'est en confrontant ces diverses informations que nous tenterons 
une (modeste) synthèse visant à une première approche des pratiques 
d'autoformation liées à La Cinquième 3. 

Attentes et réactions des téléspectateurs 

Les attentes face à La Cinquième 

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 chaîne mais, une fois informés, ils 
exprimaient généralement un préjugé favorable, lié notamment à la person­
nalité de son président, Jean-Marie Cavada, et projetaient sur La Cinquième 
des attentes d'ordre culturel, très imparfaitement satisfaites par les autres 
chaînes. 

Comme lors de l'étude qualitative réalisée en 1994 (cf note 2}, les 
déclarations étaient souvent de l'ordre du convenu ; on demande ce que l'on 
estime valorisant en pareille circonstance : "une télévision différente", "qui 
traite des problèmes de société", "qui nous parle de nous", "où l'on voit des 
vrais gens" ... 4. Elles portaient aussi, plus rarement, sur les centres d'intérêt 
précis des interviewés : émissions sur l'agriculture pour un agriculteur, in­
formations pratiques, juridiques et sur l'emploi pour une "femme-relais", 
elle-même conseillère auprès d'immigrés. Aucune demande n'était directe­
ment liée à des programmes éducatifs formels et institutionnalisés : la télé­
vision française ne diffuse plus d'émissions de formation depuis de longues 
années et on sait que des attentes s'expriment rarement sur l'inconnu5. 

Premiers résultats d'impact 

Après trois mois de diffusion, 86% des Français âgés de 15 ans et 
plus connaissent l'existence de la chaîne, 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.6• mais moins du quart d'entre elles est capa-

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

3 Précisons qu'il ne sera pas question ici de l'utilisation des émissions de La Cinquième 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, à domicile. 

4 On sait que les émissions de ce type recueillent, lorsqu'elles existent, fort peu d'audience. 
5 Ainsi, dans les années soixante-dix, une enquête par questionnaires sur les programmes de 

télévision souhaités à chaque heure de la journée, réalisée auprès d'un panel de téléspecta­
teurs, par le Service d'Etudes d'Opinion, aboutissait presque à la reconstitution de la grille ho­
raire existante. 

6 "La Cinquième est une PME culturelle" (interview de J.-M. Cavada), Stratégies, 26 mai 1995. 
Depuis mai 1995, un nouveau "baromètre" (établi avec les instituts IPSOS et Médiamétrie) vise à 
définir plus précisément les comportements d'écoute et la satisfaction des publics touchés. Les 
premiers resultats 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 chaîne 
où l'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 même temps, son image de marque demeure floue et les en­
quêtes extensives, comme les intervie\1\/S, mettent en évidence de fréquen­
tes confusions avec l'ancienne Cinq ou avec ARTE (qui diffuse sur le même 
canal à 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 
là l'occasion de se prouver sa capacité à comprendre le monde qui l'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 à traiter un sujet 
en profondeur et estimait qu'on ne peut pas apprendre sans "avoir un prof 
en face de soi", magnétoscope régulièrement les cours d'anglais, qui consti­
tuent un bon complément à 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 brièveté 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 l'enquêteur, plusieurs interviewés 
(l'agriculteur, la femme-relais, un médecin gynécologue ... ) n'ont, de fait, 
guère regardé La Cinquième, ou ne l'ont "regardée que d'un œil", mais ex­
priment leur certitude qu'elle est très utile ... pour les autres. 

Comme on pouvait le supposer, la question des horaires de diffu­
sion est essentielle. La Cinquième 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, l'imprécision des magazines de programmes quant 
au contenu des émissions décourage beaucoup d'auditeurs potentiels. 

Bien que la couverture du territoire soit incomplète, 85 % des télé­
spectateurs français peuvent recevoir La Cinquième, mais, en tout état de 
cause, celle-ci ne s'est pas (pas encore ?) révélée comme la chaîne 
"populaire" annoncée. Les enquêtes 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 journée, est particuliè­
rement élevée parmi les retraités et que, comme tous les programmes cul­
turels, elle est surtout regardée par des milieux relativement cultivés 
(cadres, enseignants, diplômés ... ). Globalement, et malgré les affirmations 
répétées de son président7, il semble donc que sa fonction d'intégration et 
de lutte contre l'exclusion soit actuellement peu perceptibles. 

tent sur tous les téléspectateurs âgés 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. 

7 Cf., par exemple: "La télévision peut aider à réduire la fracture sociale", Télé Obs, 10/16 juin 
1995. 

8 Près des 213 des téléspectateurs connaissant La Cinquième étaient sans opinion ou avaient 
une opinion négative sur ce point. Un pour cent seulement d'entre eux déclarait qu'elle leur pa­
raissait "accessible au plus grand nombre" (enquête IPSOS, mars 1995). 
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Télévision généraliste culturelle ou télévision de formation 

La Cinquième a modifié sa programmation à plusieurs reprises. Elle 
est encore dans une phase d'essais-erreurs. Depuis quelques mois, des ef­
forts ont été déployés pour inciter les enseignants à exploiter certaines 
émissions en classe. Le service Minitel a, semble-t-il, été amélioré9 ... De 
nouveaux programmes d'information sur l'emploi et le monde de l'entreprise 
ont été développés, à l'instigation du ministère du Travail. 

En revanche, la grande majorité des émissions continue de ne pro­
poser, sur divers modes (documentaires, magazines ... ), que des connais­
sances disparates et inorganisées, un "savoir en miettes"10. Seuls les cours 
de langues vivantes relèvent 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). Il faut aussi signaler des émissions d'expression française ("Parlez­
moi") commanditées par les Affaires sociales et destinées à des populations 
immigrées adultes, mais elles sont très mal programmées (le samedi et le 
dimanche à 7h30, puis 8h30 du matin) et, bien qu'insuffisantes à assurer 
plus qu'une sensibilisation des publics visés, ne renvoient sur aucune autre 
ressource pédagogique. 

Il était question que des diffusions nocturnes, de 3 à 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 conçus par des universités 
et destinés en priorité, aux premiers cycles, a fait l'objet d'une longue négo­
ciation et devait débuter en novembre 1995, mais aucun financement 
n'ayant été dégagé à cet effet, ni par la chaîne, ni par le ministère concerné, 
il est (provisoirement?) suspendu11_ 

Contrairement à de nombreuses chaînes de télévision étrangères, 
éducatives et culturelles (Canal au Québec, rvontario au Canada, PBS aux 
Etats-Unis ... ) ou même généralistes (BBC en Grande-Bretagne, SWF en Al­
lemagne), La Cinquième, gérée exclusivement par des hommes de com­
munication, n'a établi aucun partenariat avec le monde de la formation et ne 
diffuse à ce jour aucun programme intégré dans des dispositifs structurés et 
validés d'enseignement à 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 
Cinquième qu'elle véhicule, sous des formes attrayantes, des contenus 
transversaux à de nombreux cursus de formation de divers niveaux, des 
connaissances fondamentales (lire, écrire, compter) à l'enseignement supé­
rieur, en passant par les matières de l'enseignement général et technique 
(bases en mathématiques, électricité, économie, histoire, géographie, phy­
sique, littérature ... ). 

9 Mais il reste coûteux : 1,29 F la minute. 
1° Cf. V. GLIKMAN, "La Cinquième. ou le savoir en miettes", La Lettre d'ATENA, no 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, I'AFPA, les GRETA ou les centres de télé-enseignement 
universitaires, collaborations dans lesquelles la chaîne ne semble pas dis­
posée à investir et que les acteurs de l'éducation, eux-mêmes, n'envisagent 
souvent qu'avec une certaine méfiance 12. 

Au demeurant, si la chaîne "éducative" peut indiscutablement re­
vendiquer, avec ARTE, une place de "mieux-disant" culturel dans le paysage 
audiovisuel français, ses programmes, lorsqu'ils ne sont pas purement dis­
trayants ou informatifs, ne constituent, au plus, que des produits éducatifs. 
Ils ne proposent guère 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. Ils 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, à s'instruire de manière désinté­
ressée. Ils ne représentent donc, en termes d'autoformation, qu'une offre 
supplémentaire, privilégiant ceux qui ont déjà accès aux savoirs par d'au­
tres moyens et savent déjà en tirer profit. 

12 Cf. 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 IUP lnfocom/SFSIC, 1994, pp. 239-251 . 
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CENTRE DE RESSOURCES ET TUTORAT: 
LE CAS DES CURES 

Frédéric HAEUW, Laurence THIÉRY, 
Djamila RÉHOUMA 

Les centres de ressources sont parfois présentés comme des lieux 
impersonnels, où les relations humaines disparaissent au profit des techno­
logies, où des apprenants "isolés ensemble", y travaillent de façon indivi­
dualiste plus qu'individualisée. Par ailleurs, on leur conteste leur vocation à 
faciliter l'autonomie des apprenants, en leur reprochant par contre de ne 
s'adresser qu'à des personnes déjà autonomes. 

Nous allons aujourd'hui nous attacher à démontrer le contraire, au 
moins en ce qui concerne les CUREs "Centre Universitaire de Ressources 
Educatives". Après avoir brièvement présenté ce qu'est un CURE, nous nous 
attacherons plus particulièrement au rôle du tuteur méthodologue qui en est 
le pivot. Nous interrogerons sa mission éducative en recherchant les diffé­
rents indicateurs qui nous permettent de le concevoir comme "facilitateur de 
l'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 paraître idéal-typique! Il 
ne doit donc pas être lu comme le reflet du travail au quotidien du tuteur, 
mais comme une tentative de modélisation des différents aspects qui com­
posent son rôle. 

LE CONTEXTE 

Le CUEEP développe depuis plusieurs années un travail à la fois 
théorique et pratique sur le concept d'enseignement ouvert, défini comme 
offrant une plus grande liberté de choix à l'apprenant quant aux lieu, durée, 
rythme et stratégie d'apprentissage. Créés dès 1987, les CUREs jouent dans 
ce système un rôle central, car c'est autour d'eux que gravitent les autres 
modes d'apprentissage (Modulaire, Enseignement A Distance, Formation 
Matière Individualisée). Un CURE est un espace d'autoformation assistée. 
basé sur un fonds documentaire constitué de l'ensemble des ressources 
multimédias produites et utilisées au cuEEP, augmenté de ressources exter­
nes (ouvrages scolaires, revues, co-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 même matérielle 
(il recherche un espace de travail convivial, ou encore l'accès à un ordina­
teur). 

Il RÔLE DU TUTEUR MÉTHODOLOGUE 

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 l'indique 
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d'apporter aux apprenants une aide et un soutien liés à la méthode de tra­
vail. Pour décrire cette tâche, nous nous référerons à la définition que 
donne Ariane Képler de l'autoformation assistée : "L'autoformation assistée 
consiste pour J'adulte à acquérir seul des connaissances ou à réaliser des 
exercices d'application avec auto correction et auto évaluation, et à faire ap­
pel à l'animateur du centre de ressources qi.Ji joue un rôle de soutien et de 
conseil de formation et de méthodologie, stimule la motivation, en tenant 
compte du rythme et du profil de chacun"1. 

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

a) Stimulation de la motivation 

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

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

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

Enfin, l'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 connaîtra à un moment 
ou à 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 à la méthode de travail. La 
majorité le sollicite en revanche sur une demande disciplinaire précise : je 
ne sais pas résoudre tel exercice, je ne trouve pas le thème de mon expo­
sé ... La stratégie employée consistera alors à déceler ce qui tient aux diffi­
cultés méthodologiques dans le problème tel qu'il est exposé, aider l'appre­
nant à pointer ces difficultés, et enfin l'aider à y remédier. Ces difficultés 
peuvent être liées à la compréhension (lire correctement l'énoncé, com­
prendre la question, synthétiser les données) à la concentration (se fixer sur 
un sujet, réduire son champ d'investigation ou au contraire élargir son point 
de vue), à l'organisation (classer correctement ses documents, faire des fi­
ches de cours, s'organiser dans le temps). 

Kepler A., Les centres-ressources. Pourquoi? Comment?, Lyon: Chronique Sociale, 1992. 
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Le questionnement informel auquel est soumis l'apprenant lui per­
met de pointer la nature de son problème. Deux cas sont alors possibles. 
Soit il s'agit d'une difficulté conjoncturelle, comme par exemple une mau­
vaise lecture de l'énoncé, et l'apprenant la résout de lui même 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 l'apprenant 
la percevra et la verbalisera. Un travail plus étoffé pourra alors commencer, 
qui consistera à l'aider à 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 l'apprenant à amé­
liorer sa méthode de travail, on lui permet également d'augmenter son au­
tonomie. 

c) Conseil en formation 

Le problème rencontré par l'apprenant peut aussi être lié à la disci­
pline plutôt qu'à 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 là encore avec la 
personne, qui du même coup apprend à mieux la formaliser. L'aide appor­
tée se traduit ensuite par une recherche avec l'apprenant de la ressource la 
plus à même de répondre au problème posé. Cette ressource peut être 
matérielle (un livre, un dossier d'autoformation, un logiciel), ou humaine 
(recours au formateur, pris comme "expert" à un moment donné, ou à un 
autre apprenant). Elle peut être très ciblée (le bon document au bon mo­
ment) ou beaucoup plus large (une remédiation complète sur la notion 
abordée). 

Un travail en amont sur la clarté et la lisibilité des ressources est 
indispensable, pour rendre accessible à tous la banque de données. Toute­
fois, le tuteur doit aider l'apprenant non seulement à s'approprier ces res­
sources, mais à s'approprier également une méthode de recherche gé­
nérale et transférable dans un autre contexte, comme celui des bibliothè­
ques où des médiathèques. En clair, il ne s'agit pas seulement de se repérer 
dans le CURE, mais d'apprendre à 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 
à l'exhaustivité en matière de documentation. 

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

d) Socialisation 

Enfin, le tuteur joue également un rôle de "socialisateur", en créant 
des interactions entre les apprenants, en les réunissant autour d'un thème 

SUR L'AUTOFORMATION, LILLE 65 



Centre de ressources et tutorat ... F.HAEUW, L.THIERY, D.RÉHOUMA 

de travail commun, en les renvoyant les uns vers les autres, de façon à ex­
ploiter les compétences de chacun. Il facilite l'émergence de nouveaux col­
lectifs de travail sur des bases définies par les personnes elles mêmes. De 
telles confrontations permettent à l'apprenant de s'enrichir. Il peut en effet 
approcher les contenus d'une façon 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 l'émergence 
de nouveaux rapports au savoir; Etant soumis à de nouveaux questionne­
ments de la part de ses pairs, il réinterroge et approfondit ses connaissan­
ces; en transférant à 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 mêmes 
difficultés que lui, il les dédramatise; enfin, il enrichit un travail collectif 
d'élaboration de méthodes de travail ce qui lui en facilite l'appropriation. 

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

Demier aspect enfin de la socialisation et non le moindre : l'appre­
nant est aussi un être social. un citoyen, un individu appelé à enrichir sa 
formation tout au long de sa vie. Le rôle du cuRE est de ce point de vue de 
développer l'entraide, la solidarité, de favoriser l'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. 

Ill CONCLUSION 

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

C'est à partir de cette base minimale de savoir faire, en prenant 
progressivement confiance à eux, en apprenant à analyser leurs difficultés, 
à 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 : la médiation par le formateur. Pour 
nous, c'est cette prise de conscience qui donne sens à la notion d'autofor­
mation assistée. 
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LE DISPOSITIF PERMANENT DE BORDEAUX­
CAUDÉRAN, UNE RÉALITÉ DANS l'UNIVERS DE 
l'INDIVIDUALISATION 

Hervé PRÉVOST 

Diversification des demandes 
et changement de pratiques de formation 

L'AFPA se trouve aujourd'hui confrontée, comme d'autres organis­
mes de formation, à 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 à cette nouvelle réalité. Cette notion moins centrée sur la 
personne que l'autoformation, puisque se référant immanquablement au 
collectif ou à l'institution, est l'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 
où les individus apprennent, que ce soit dans des situations formelles ou 
informelles, que ce soit de bon gré ou contraints. Celles-ci relèvent alors du 
processus individuel d'apprentissage et deviennent, à l'évidence, la seule 
manière 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 l'entrée que je privilégie est celle de l'individualisa­
tion de la formation. Et pour ne pas réduire l'individualisation à telle ou telle 
pratique je vous propose cette définition : « C'est une action ou démarche 
duelle prenant en compte à 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, l'ingénierie pédagogique, la relation pédagogi­
que, relèvent de démarches qui interpellent et génèrent des processus plus 
ou moins ouverts et plus ou moins centrés sur l'individu. L'évocation qui 
suit, d'un « Dispositif Permanent », n'est à ce titre qu'une illustration parmi 
d'autres. 
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Le Dispositif Permanent Maîtrise du Bâtiment 
à L' AFPA de Bordeaux 

Hervé PRÉVOST 

C'est dans ce contexte que I'AREF BTP, commanditaire d'actions 
pour les entreprises de plus de 10 salariés dans le Bâtiment 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 Bâtiment (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 à la demande quels que soient les projets, les statuts, 
les niveaux. les rythmes d'apprentissage, les disponibilités et les contraintes 
des demandeurs de formation. Il permet de réaliser en permanence l'ac­
cueil, la formation et l'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 à partir 
des projets des demandeurs de manière à permettre aux formés de maîtri­
ser leur itinéraire de formation. Cela nécessite la maîtrise 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, à partir d'éléments factuels, de caractériser la 
structure et le fonctionnement du Dispositif Permanent Maîtrise de Bor­
deaux-Caudéran. Il faut préciser que, si la mise en place du Dispositif Per­
manent correspond à une demande des entreprises pour le perfectionne­
ment de leurs salariés, ce dispositif permet également de proposer des ré­
ponses adaptées à la qualification des demandeurs d'emploi. Le dispositif 
répond aux exigences énoncées précédemment pour la formation en Maî­
trise (Chef d'équipe, Chef de chantier et conducteur de travaux) dans les 
domaines du Gros Œuvre et du Génie Civil ainsi que pour les Petites et 
Moyennes Entreprises. 

La structure de l'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 à 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 à partir du moment où s'envisage le 
parcours de formation de chaque personne. 

Deux conditions rendent possible l'articulation moyens/projets. La 
première repose sur le formateur ayant une compétence en ingénierie de la 
formation. Il peut concevoir un itinéraire correspondant aux objectifs du 
client et du bénéficiaire - en pondérant les dimensions socio-économiques 
et psychologiques- et considérer les moyens utiles à mettre en oeuvre. La 
deuxième condition apparaît devant le nombre de parcours traité et la varié­
té des réponses apportées. En effet un système de gestion particulier 
s'impose pour gérer les entrées et les sorties (Plan de charge), pour valider 
les formations (évaluation en amont, pendant à la fin et après 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 l'apprenant). 

Les étapes repérées dans un parcours de formation s'articulent au­
tour de trois temps, la commande, l'ingénierie, l'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 l'action, le Formateur et l'individu concerné par la forma­
tion et sont en forte interactivité entre eux. D'autre part ces différentes éta­
pes font l'objet de contractualisation (référentiel de formation, progression 
pédagogique, conditions de transfert des compétences en situation de tra­
vail) et peuvent être reconsidérées tout au long du processus à 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 à l'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, grâce aux moyens exis­
tants et à la compétence des acteurs, varient donc en fonction des publics 
et des objectifs visés. En effet, l'autoformation assistée, la formation sur le 
lieu de travail, l'alternance entreprise/centre de formation/domicile, la for­
mation en groupe, le chantier école, l'enseignement à distance, sont diffé­
rentes modalités qui concourent aux finalités visées. 

Grille pour l'analyse critique des dispositifs de formation 

L'exercice consiste, à partir d'un questionnement, à 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 conçu pour 
l'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 

à 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 à 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 à s'approprier une grille 
d'observation, pour une lecture critique des dispositifs, que d'évaluer un 
système de formation décrit trop sommairement. 

a} La souplesse du dispositif et les alternatives possibles 

De nombreux paramètres conditionnent les réponses formatives et 
parmi ceux-ci les composantes pédagogiques programmées par la struc­
ture. Il s'agit donc d'identifier 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 : où se forment et où se mettent en oeuvre 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-être, .. ) 
? Sont-ils opérationnels (efficacité, productivité, qualité, ... )?ou sont-ils 
à définir? 

• Les contenus de formation : sont-ils stabilisés et articulables (sur la 
base de module, de séquence, de capacités, ... )?sont-ils à 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 l'encadrement du salarié, 
parmi ses collègues, auprès de formateurs. de fournisseurs, ... ? 

• L'évaluation : doit-on évaluer les compétences professionnelles, les 
connaissances acquises ? Doit-on participer au repositionnement du sa­
larié dans la grille de classification de l'entreprise ? 

Les difficultés sont importantes, car cela suppose de recenser la 
variété des moyens disponibles et à combiner, et seulement dans un 
deuxième 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, à partir de la structure du dispositif et des choix 
pédagogiques possibles, de comprendre Je processus pédagogique à partir 
de l'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 maîtrise 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 à mon objectif ? Puis-je choisir l'ordre de succession de mes 
apprentissages ? 

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

Ce deuxième 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 maîtrise 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 à maîtriser l'ensemble des paramètres ou de décider 
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à la place d'autrui. Pourtant, il reste néanmoins nécessaire de proposer des 
zones et des temps de latence, d'expression et de négociation, aboutissant 
à une contractualisation claire, intelligible où chacun des partenaires trouve 
la place de son action. L'individualisation de la formation -dans son rôle de 
socialisation et de confrontation entre l'individuel et le collectif- suppose une 
clarification conceptuelle et opérationnelle sans laquelle les acteurs impli­
qués ne peuvent comprendre les pratiques de formation et influer sur elles. 
L'intégration des projets individuels dans une démarche collective -par 
ajustements mutuels- contribue, donc, à l'adaptation permanente du dispo­
sitif de formation dans son environnement. 

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

L'individualisation, un mode d'intervention 
dans le champ de l'éducation des adultes 

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

• Comprendre et prendre en considération la motivation de l'apprenant 

• Répondre aux besoins des apprenants 

• ConnaÎtre l'apprenant adulte et ses besoins 

• Amener l'apprenant à suivre son cheminement propre 

• Aider les adultes à 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 
l'andragogie et la définition de P. Besnard : « L'andragogie [ ... ] désigne la 
formation des adultes, dans ses aspects psychopédagogiques d'une part 
(motivation, caractéristiques de l'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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• un niveau global concernant l'assouplissement du système de formation 
et de sa structure, 

• un niveau opérationnel développant l'ingénierie de la formation, dans la 
capacité à 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 « la magie ou la chimie » de l'apprentissage. 

Le dispositif, l'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 l'autoformation. L'autonomie 
éducative devient un objectif affiché et prépare les personnes à affronter un 
monde changeant. 
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LE TUTORAT LINGUISTIQUE 
EN CENTRE DE RESSOURCES 

Le Contexte 

Barbara MATISSON & 
Vidia GANASE 

Les dispositifs de formation linguistique proposés par DIXIT c.1. arti­
culent séances collectives (cours et séminaires) et un système 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 à une massification et à une diversification de 
la demande de formation linguistique et permettent de pourvoir aux besoins 
d'une population au profil hétérogène 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 l'acquisition des compétences linguistiques dans le 
monde professionnel. 

La place du tutorat dans un dispositif 
de formation linguistique 

Un système de tutorat consiste à favoriser davantage l'initiative de 
l'apprenant en lui donnant la responsabilité 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 être 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 l'aide matérielle et humaine. C'est la relation entre le désir exprimé 
par l'individu de se former et l'aide apportée par l'extérieur en réponse à ses 
demandes qui suscite aujourd'hui la réflexion des formateurs et des orga­
nismes de formation. 

Le tutorat : à quoi sert-il ? 

L'objectif central du tutorat est de transférer graduellement certaines 
des fonctions anciennement sous la responsabilité de l'enseignant à l'ap­
prenant. Ces fonctions comprennent grosso modo la définition des objectifs, 
l'organisation des activités, et l'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 à 
faire et les décisions à prendre concernant le déroulement de la formation. Il 
faudra enfin repérer les difficultés spécifiques à un système de formation 
linguistique en entreprise, qui peuvent susciter démotivation et blocages, 
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par exemple 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 tâches 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 coïncident que la formation est 
la plus efficace. Un autre facteur important à prendre en compte est qu'un 
besoin évolue constamment, en même temps que le processus de forma­
tion. Il est donc nécessaire de réexaminer continuellement l'évolution des 
besoins de l'apprenant et de réajuster sa démarche. 

2. Organiser les activités 

Cette fonction consiste à constituer un plan de travail. Cette étape 
fait l'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 à l'établissement d'un "contrat" qui formalise le projet indivi­
duel. Il ne faut en aucun cas précipiter l'établissement de ce contrat dès le 
démarrage de la formation et laisser un temps de réflexion à l'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 à une meilleure connaissance de ses désirs, de ses points 
forts et faibles, et ne peut que stimuler sa motivation et son engagement à 
l'égard de sa formation. 

3. Evaluer les acquis 

Cette dernière fonction reste la plus difficile à 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 à une formation. 

Nous entendons par "auto-évaluation" le contrôle continuel et auto­
matique des acquis par l'apprenant lui-même pour repérer ses lacunes afin 
de réajuster son itinéraire de formation. Le passage à l'auto-évaluation de­
mande à l'apprenant d'avoir suffisamment de recul pour objectiver ses pro­
grès et pour détecter ses blocages. La tenue régulière par l'apprenant d'un 
journal peut être un des moyens privilégiés d'y parvenir. 
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Les difficultés de cette tâche pour l'apprenant sont pour la plupart 
liées à son manque de confiance en son propre jugement, à l'absence de 
repères et de critères d'évaluation, aux outils de mesure inadaptés. L'appre­
nant demeure souvent trop dépendant du tuteur face à 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 rôles des ac­
teurs de la formation (tuteur/formateur et apprenant), rôles que beaucoup 
d'apprenants ignorent ou peuvent rejeter. Pour les aider à 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 à égal, en évitant tout jugement de valeur; 

• Sur le plan social, en clarifiant et rappelant les rôles 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 à des solutions 
simplistes; 

• Sur le plan administratif, en impliquant l'apprenant dans les décisions 
concernant l'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-même 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 système de formation. Sa particularité est de structurer et de dy­
namiser d'autres actions complémentaires, de façon à personnaliser les 
parcours de formation. 

Les corn pétences du tuteur 
et les comportements de l'apprenant 

Le rôle du tuteur qui exige des compétences autres que celles d'un 
enseignant correspond à trois rôles principaux: 

• personne-ressources : il est expert du contenu et est capable d'appor­
ter les réponses techniques précises à un problème donné ; 

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

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

Ces divers rôles seront sollicités à des degrés différents et selon les 
nécessités du moment. 
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Un système de formation favorisant l'autodirection peut susciter de 
nouvelles tensions dans la relation tuteur-apprenant dans la mesure où 
les rôles sont quelque peu inversés, les désirs de l'un ne coïncidant pas 
toujours avec les attentes de l'autre. 

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

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

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

Recherche sur le terrain 

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

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

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

Bruno RICHARDOT 

Le paysage de l'éducation permanente semble doublement déter­
miné : par un complexe, celui du cordonnier, et par un principe- principe 
de réalité -, 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-même, 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 bâti­
ment participe à la construction de maisons luxueuses est tout à fait com­
patible avec le fait qu'il habite dans une courée obscure un logement 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 l'entreprise, et par conséquent de la demande de formation, 
• évolution des relations organismes de formation 1 entreprises clientes, 
• évolution technologique, 
• évolution juridicosociale. 

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

La question de savoir si un organisme de formation peut être, à 
l'inteme, 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 l'adulte en formation, 
• introduction de nouvelles technologies éducatives, 
• réflexion sur l'ingénierie de formation, 
• didactique des disciplines. 

Mais aucune recherche d'envergure n'a encore été engagée, à ma 
connaissance du moins, à partir de la question de savoir si un organisme de 
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1. Les enseignants-chercheurs, dit Guy JOBERT6, sont des "gens qui ont été 
sélectionnés sur leur capacité à formaliser leur pensée par écrit, à fabri­
quer de la réflexion et parfois de la connaissance. Ils ont le savoir-faire et 
aussi le temps d'écrire. Pour être tout à 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 l'éducation). 

3. Les praticiens seraient les acteurs « ordinaires » de l'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, «le 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 frôle la caricature. Surtout dans le milieu 
des sciences de l'éducation, où nombre d'enseignants-chercheurs ont 
d'abord été (voire sont toujours) des praticiens ; d'autre part, les praticiens 
se forment quelquefois, pouvant ainsi être appelés à produire un mémoire 
universitaire. C'est pourquoi je parle de postures mouvantes, plus que 
d'identités monolithiques, ou de statuts. 

L'engagement .dans l'écriture est partiellement déterminé par la 
posture de l'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 la conduite 
de l'action. Mais l'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 
être considérés comme des moments de l'action elle-même. Ou plutôt la 
dynamique de l'action produit le désir d'en parler, d'en écrire. L'écrit n'est 
qu'un prolongement de l'action, un moment de l'action. 

Autre question qui permettra d'y voir un peu plus clair dans le phé­
nomène de l'écriture praticienne : à quelle sorte de référentiel obéit l'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 
l'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 parlera alors de référentialité close 
et intégrée. 

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

6 JOBERT Guy,« Écrite, l'expérience est un capital», Éducation Permanente, no 102 (avril1990), 
p. 77-78. 
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l'acteur et son action. C'est de ce côté qu'il faut chercher, en se deman­
dant d'abord quelle est la stratégie de l'acteur quand il agit et écrit sur 
son action, puis quels sens il donne à l'écriture, notamment dans son ar­
ticulation avec l'action. Du simple désir de reconnaissance profession­
nelle (valorisation de l'action) à 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 l'écriture 
était autonome, sans cadre obligé ; comme si n'était donné a priori qu'un 
point de départ, l'ancrage de tout à l'heure. 

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

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

Cette intégration est un fait statutaire pour les chercheurs et ensei­
gnants-chercheurs, dont l'évaluation de carrière utilise le critère 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 l'évaluation de 
leur carrière à l'interne de l'institution ? 

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

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

L'écriture praticienne (sur l'action) n'est-elle pas, en effet, ce qui 
permet le passage de la compétence expérientielle des praticiens à une 
connaissance collective formalisée, c'est-à-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 où l'écriture capitali­
sante et productrice de savoir ne serait plus réservée à ces patriciens de la 
formation que seraient les chercheurs et autres dignitaires « payés pour 
écrire » ; mais où les praticiens ordinaires, sorte de plèbe, auraient tout loi­
sir de se placer au «centre », de prendre la parole devant l'institution tout 
entière. 

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 à notre question de départ. 

Formulons une hypothèse : l'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 l'expérience collective dans le sens d'une réflexion prospective - tout à la 
fois commune, autogérée et nourrie des éléments d'un savoir spécifique 
partagé - sur le devenir de l'institution elle-même (organisation du travail. 
articulation et développement des compétences, etc.). 

L'organisation du travail, dans l'institution de formation, peut se 
modifier dans l'objectif d'instauration d'un système d'autoformation collec­
tive et d'autogestion. 

• autoformation 
Il est clair que cette autoformation n'est pas réservée à l'acquisition de 
compétences techniques dans le domaine de l'expression écrite. 
L'autoformation sera plutôt centrée sur l'organisation elle-même, sur le 
système des compétences et des professionnalités à l'œuvre dans 
l'institution, etc. 
Une technique, par contre, risquera de se révéler ici très efficace, celle de 
l'atelier d'écriture, où 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-à-dire 
un tissu, où s'enchevêtrent les produits des deux types d'écritures. Le tra­
vail en atelier d'écriture pourra tout naturellement s'attacher à : 
• dans un premier temps, analyser cet enchevêtrement, afin, notam­

ment, de qualifier son statut scriptural ; 
• dans un deuxième temps, imaginer les conditions qui permettront 

d'utiliser le journal de bord pour une écriture collective sur l'action et 
sur l'organisation en évolution des compétences mobilisées. 

• autogestion 
Il semble que l'on doive imaginer une étape intermédiaire avant d'en arri­
ver à l'autogestion. Je veux parler de la recherche de transparence de 
l'organisation par rapport à elle-même (recherche de « lisibilité » à 
l'interne), en parallèle de la pleine reconnaissance de ses capacités 
d'évolution proprement collective. 

De fait, cette démarche de l'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 institués : 
• celui des «patriciens» de la fonction GRH dans les organismes de forma­

tion, et globalement celui de la hiérarchie administrativo-politique ; 
• celui des «patriciens» de l'écriture savante, qui habitent les lieux autori­

sés et balisés de production-diffusion des savoirs professionnels. 

Mais ça, c'est un thème qui sera débattu après-demain, lors de la 
journée que le CUEEP organise, ici même, pour fêter ses Cahiers d'études7. 

7 Le 8 novembre, le CUEEP organisait, en effet, une journée festive pour ses Cahiers d'études. 
Plusieurs communications y ont été prononcées sur le thème « Diffusion des savoirs en forma­
tion d'adultes et politiques éditoriales>>, dont les textes sont disponibles auprès de la Cellule 
Documentation du CUEEP [NDLR]. 
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AUTOFORMATIF DES FORMATEURS AFPA 

Shéhérazade ENRIOTTI 

1 Une origine à ce processus: 
le groupe AFPA sur l'autoformation 

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

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

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

Outre les compétences techniques il vise à 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 decentration sur l'individu. s'est constitué, en 1980, 
autour de la problématique d'autoformation, pressentant que l'autoformation 
pouvait donner sens voire consistance à la démarche d'individualisation des 
formations. Dès 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 même, 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 français, 
québécois, belges et suisses et des traductions de notre démarche et outils 
d'autoformation dans les actions dont chaque membre du groupe autofor­
mation était responsable. En ce qui me concerne j'ai focalisé mon travail 
d'accompagnement des innovations sur l'articulation entre autoformation et 
le (s) système (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 à une logique de la demande, 
d'une formation classique à une formation individualisée, constitue un 
changement culturel important pour les acteurs d'un système de formation, 
car il modifie leur pratique, leur rôle et leur responsabilité. C'est pourquoi 
dès 1980, étant responsable d'une formation sur l'individualisation, avec 
l'appui des membres du groupe autoformation, nous avons conçu un dis­
positif de formation autoformatif en accompagnement de ce changement, 
dispositif que nous avons animé de 1982 à 1987 au centre Pédagogique et 
Technique d'Appui de Neuilly. 

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

• Le projet professionnel d'insertion et d'évolution pour aider l'apprenant 
à gérer sa vie professionnelle, 

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

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

• Une approche globale et partagée de conception, de mise en oeuvre 
et d'utilisation des systèmes de formation et des centres ressources : la 
démarche système, 

• Un principe de cohérence conduisant à prendre en compte les projets 
des formateurs, du centre de formation, de la région dans un projet glo­
bal de l'institution par une démarche montante et non plus uniquement 
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, l'équipe de conception et d'animation 
(moi-même 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 à une forme d'enseignement individualisé avec une dé­
marche d'émergence et de conduite de projet basée sur une approche 
système de la complexité. 

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

Dans le module commun nous proposions aux participants intéres­
sés et volontaires un travail sur l'autobiographie pour alimenter leur projet. 
Après 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 règles 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 modèle puis réfléchissaient à leur propre modèle en dé­
gageant les conditions minimales nécessaires à son implantation et en repé­
rant le changement de rôle et de fonction induit. 

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

L'individualisation n'étant pas que l'affaire des formateurs, le public 
auquel s'adressait ce cycle de formation était représentatif de l'ensemble 
des acteurs institutionnels : formateurs, psychologues, concepteurs de sys­
tèmes de formation en terme de filières professionnelles, formateurs de 
formateurs, responsables de formation ... 

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

En ce qui concerne /a socialisation: l'équipe d'animation souhaitait 
favoriser les groupes de projet plutôt que les projets individuels, pour s'enri­
chir mutuellement et se préparer à la nécessité de travailler en équipe sur le 
terrain si l'on s'oriente vers des systèmes de formation individualisés. C'est 
pourquoi les groupes de participants à 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 même 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 l'organisation aux objectifs du stage et des participants. 

La gestion du temps et des ressources de formation par les par­
ticipants était facilitée par l'information envoyée préalablement, celle remise 
lors du stage concernant les interventions, les ateliers, les personnes res­
sources, l'accès à 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, l'équipe d'animation a dû beaucoup tra­
vailler sur les outils d'information afin de les adapter aux processus de dé­
cision des participants. 

Suite à 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 repères 
et d'une instrumentation de l'action 

En 1993, une étude de la Direction de la Formation a permis de 
proposer à la ligne opérationnelle AFPA (des formateurs, psychologues, res­
ponsables de formation, directeurs de CFPA ... ) une typologie des différents 
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types d'individualisation. intégrant des pratiques internes et externes. avec 
la définition des principaux paramètres, le rôle des différents acteurs institu­
tionnels, les conditions de faisabilité et le type de management de chaque 
modèle proposé. Cette typologie représenterait les étapes d'un processus 
d'évolution continue entre une formation classique, la même 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 hypothèses du groupe de travail SERA sur 
l'autoformation : l'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 auprès des formateurs lors du cycle de formation décrit 
précédemment et devrait sortir bientôt 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 les innovations pédago­
giques et organisationnelles internes sur l'individualisation, j'ai proposé une 
action de formation "Ecrire les changements" (5 jours) à 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 
écrire les changements effectués et formuler ceux souhaités. Cette prise de 
parole sur le changement par les praticiens eux-mêmes. 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 l'écrit participe à un processus autoformatif 
des acteurs de terrain. 

L'hypothèse 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
tème qui est transférable tel quel, mais plutôt 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 à 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 systèmes, 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 modèle institutionnel spécifié sous forme de cahier des charges 
précis par un bureau d'études, modèle qu'on cherche à mettre en oeuvre 
sur le terrain avec des adaptations minimales, dans le cas de l'individuali­
sation il n'y avait pas de modèle 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 "modèle" en terme de sens -
l'autoformation - et de points clés n'était pas un point de départ mais plutôt 
un point d'arrivée dans un processus autoformatif pour l'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 
repères à proposer aux praticiens. Repères éclairant le chemin vers l'auto­
formation que nous faisions ensemble selon la formule du poète espagnol 
Machado :"le chemin se fait en marchant" que je compléterais par "et en 
l'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 présentés ci-dessous sont les pre­
miers résultats de recherches amorcées dans le cadre de l'École 
Doctorale du CNAM en Formation des Adultes, recherches qui font 
l'objet d'une thèse en préparation. 

Partant d'interrogations sur les effets provoqués par l'usage des 
Technologies de l'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 massivement les TIC, telles que le 
«télétravail» ou «l'entreprise virtuelle1», j'ai été amené à poser, d'une ma­
nière 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 à la problématique de l'autofor­
mation, dans la mesure où elles s'inscrivent dans le cadre de ce que Phi­
lippe Carré appelle «l'autodirection informelle»2. Il 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 
deuxième temps d'analyser un impact éventuel de l'utilisation des TIC sur 
ces conduites. 

Les enjeux qui se cachent derrière cette problématique sont impor­
tants : en effet, l'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-à-vis de leurs membres, en matière de compé­
tences, de savoirs et de la mobilisation de ceux-ci dans l'acte de travail. 

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

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

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

2 CARRE Philippe (1995) - L'autodirection en formation. Contribution à 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 l'Aube- La Tour d'Aygues -1991 (pour la traduction française). 
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L'image "instantanée" de la configuration prise à 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 à titre d'exemple pour un individu 
dans le schéma ci-dessous. 

hiérarchie partenaires (clients, fournisseurs ... ) 

autres collègues 

simple contact 
neutralité 

solidarité 

t 
. } 

an agomsme 

... 
autres relations 

relation forte 

Ce graphe peut s'avérer impossible à représenter sous cette forme pour 
un très grand nombre d'individus, mais il est toujours possible de représenter les 
principales interactions entre groupes, et à 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 à la fois la "force" et le "sens" 
(attractif, répulsif ... ) des interactions. 

On retrouve par là un outil d'analyse sociologique de l'entreprise proche 
de ceux proposés par Françoise Pictet et Renaud Sainseaulieu 12. 

La méthodologie retenue 

Je m'intéresse aux conduites d'apprentissage et aux relations de 
travail en ccsituation naturel/e>J. 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 Et notamment les outils de représentation du système social. Voir PIOTET Françoise & 
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 première catégorie de 
difficultés réside dans la mesure de l'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 à 
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 l'échantillon, l'histoire de leurs 
apprentissages au sein du collectif pendant une période donnée, par la tenue 
d'une sorte de ''journaf', rempli quotidiennement pendant la période d'observa­
tion, complété par des entretiens. 

Cette démarche suppose un engagement, pour chacun des membres de 
l'échantillon, à 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 qu'il ne peut qu'être fait appel au volontariat, même si 
celui-ci est parfois lié à 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» 13. Ces catégories se traduirons 
respectivement dans le journal par des rubriques commençant par «j'ai appris 
que» et «j'ai appris à», 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 Mal glaive 14, leur domaine 
d'application, la typologie des situations dans lesquelles ils se sont produits, et 
l'étude de corrélations significatives. Ces journaux sont complétés par des entre­
tiens individuels. 

La deuxième catégorie de difficultés de cette recherche est l'impossibilité 
de faire varier expérimentalement les configurations. Pour la contourner, la re­
cherche porte sur plusieurs collectifs de travail chacun présentant des configura­
tions particulières, et sur une même durée, de manière à obtenir un volume de 
données significatif pour différentes configurations. 

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

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

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

Cette première étude, destinée à valider la méthodologie de recueil et 
d'analyse des données, a été réalisée entre Juillet et Septembre 1995 auprès de 
4 personnes travaillant au sein d'une même équipe dans un établissement public 
à caractère commercial. Il s'agit en quelque sorte d'un "échantillon témoin", qui a 
accepté de jouer ce rôle difficile de "cobaye méthodologique". 

Cette équipe, au sein d'un ensemble documentaire beaucoup plus vaste, 
gère un fond documentaire particulier (il s'agit de logiciels) et reçoit du public ve­
nant consulter ce fond. Elle est en relation avec les autres équipes relevant de la 
même 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 à disposition. Ces relations sont schématisées par le 
schéma suivant, qui mettent en évidence une forte cohésion de l'équipe, une forte 
opposition à la hiérarchie directe, de nombreuses relations, parfois privilégiées, 
avec les autres équipes, les fournisseurs et le public. 

maintenance informatique 

/ public/ 

collègues direction 

simple contact 
neutralité 

solidarité 

antagonisme 
} relation forte 

fownissems de logiciel 

Quelques résultats de cette première étude sont récapitulés dans le ta­
bleau ci-après, croisant le type de savoirs et les situations d'apprentissage identi­
fiés par les sujets. Les lettres indiquent les domaines suivants : M : métier, 0 : or­
ganisation, G : gestion du quotidien, E : environnement professionnel (le domaine 
"autres" n'est pas indiqué). 
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action dys- lecture visite, echange entretien reunion tutorat forma-

fonction presse démonst. informel ti on 

information 2G 1M 4M 1E 5M 320 2005G 2M 100 
4G2E 1G 

92 3 5 45 25 14 

S. théori- 1M 4M 2M 2M 3M 
que 

S. procé- 2M 2M 
durai 

S. pratique 6M 2M 6M 1M 

Savoir-faire 

30 9 6 2 2 11 1 

total : 122 9 3 5 6 47 27 14 11 1 

De nombreux commentaires seraient à faire sur ces résultats, sur la 
grille d'analyse retenue, ou la distinction information/savoirs : mais la taille 
limitée de cette contribution ne le permet pas15. Il est important toutefois 
d'ajouter quelques éléments complémentaires recueillis au cours de l'en­
quête. 

Les données indiquant qui est à 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
çues de manière "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 à la demande des sujets). Il y donc peut­
être là des indications de pratiques ccd'autodirection informelle». 

Les données obtenues sur les "distances" dans les relations 
interpersonnelles au cours desquelles sont mises en œuvre 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 l'ap­
prentissage de savoirs théoriques. Une note manuscrite est mentionnée 1 
fois dans un échange d'information. 

15 Ils seront présentés au cours de l'atelier. 
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Questions en suspens et hypothèses 

Une étude semblable est en cours dans dans deux autres organisa­
tions: l'une dans une équipe faisant du télé-secrétariat à EDF-GDF, l'autre 
auprès de cadres de la direction générale d'une filiale de l'uAP travaillant à 
distance de la plupart de ses collaborateurs, dont certains localisés à 
l'étranger, mais il est encore top tôt pour pouvoir en exploiter les données. 

Les données de ce seul échantillon soulèvent néanmoins plusieurs 
questions: 

• Qu'indique la fréquence des situations de "tutorat" entre collègues 
«proches» (sur notre échelle de distance), d'apprentissage par ou dans 
l'action ? Reflètent-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 la structuration du collectif ? 
D'une politique managériale ? ... 

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

• 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, à affiner les instruments de tra­
vail, dont l'utilisation des configurations et de l'esquisse de métrique propo­
sée. 
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AUDIT DES PRATIQUES D•AUTOFORMATION 
DE CADRES DIRIGEANTS 

Introduction 

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 /es situations et /es occa­
sions de déclenchement des pratiques d'autoformation de la popu­
lation analysée et de définir quatre modes privilégiés d'apprentis­
sage. 

L'analyse des pratiques d'autoformation d'une trentaine de cadres 
appelés à exercer des fonctions d'encadrement supérieur répond à une de­
mande d'audit faite à Interface par un groupe français 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 à 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'hypothèse qui guide cette étude est que, sous-jacente à cette 
forme d'excellence repérée parmi les cadres de l'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 l'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 l'étude 

Elle comprend cinq 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 l'étude. Enfin, la majorité d'entre eux est volontaire. 

Un entretien individuel semi-directif d'une heure trente 

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

Sa deuxième 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 l'entretien, il est proposé à 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-être nouveaux, en 
précisant la circonstance, le moment et le mode d'apprentissage. 

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

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

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

L'analyse des résultats 

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

• des fiches personnelles adressées à chaque participant, 

• et un rapport de synthèse. 

Le contexte de la demande et les limites de l'étude 

Pour le commanditaire de l'étude, l'analyse des pratiques d'auto­
formation des cadres vise des objectifs directement opératoires, à savoir : 

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

• mieux connaître 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 à 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 première 
partie de l'entretien et dans l'analyse des journaux de bord d'apprentissage 
en présentant : 

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

• les modes d'apprentissage dominants. 

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

L'objectif de l'entretien vise essentiellement à 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 mobilité du 
cadre au sein du groupe et les réunions de travail. 

La conduite de nouveaux projets 

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

La mobilité interne (fonctionnelle et/ou géographique) 

La mobilité interne est en partie comparable à la situation prece­
dente dans la mesure où elle introduit un changement en termes de mission 
lié à l'entrée en fonction dans un nouveau poste et associé le plus souvent à 
un environnement de travail et à un contexte humain et social différents. 

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

On constate également que ces situations sont générées par les ca­
dres eux-mêmes. Ceux-ci ont un rôle décisif d'impulsion de leur mobilité 
dans le groupe, dans la mesure où ils ont construit un projet d'évolution 
professionnelle 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 
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d'autres termes, le cadre apparaît comme l'élément moteur du développe­
ment de ses compétences et se positionne comme acteur de sa carrière. 

Les réunions de travail 

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

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

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

• le début d'activité professionnelle, 

• les incidents ou les dysfonctionnements, 

• les situations dans lesquelles le cadre assure un rôle de formation. 

De nombreuses personnes ont souligné le caractère décisif de leurs 
premières 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: 

• la confrontation aux problèmes et aux situations de travail, 

• l'immersion dans un univers nouveau, 

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

Les incidents et les dysfonctionnements sont régulièrement cités. 
L'apprentissage est alors incontournable car exigé par la situation elle­
même. Il s'agit de comprendre pour identifier ce qui ne fonctionne pas et 
décider ensuite des actions à 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 à l'occasion d'enseignements dispensés à l'université, 
cette fonction oblige à clarifier sa pensée, à la structurer, à rechercher les 
informations manquantes. La formation de l'autre serait un des meilleurs 
moyens de se former par soi-même. 

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 à sa propre autoformation. 
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Nous avons ainsi identifié quatre modes d'apprentissages qui doi­
vent être envisagés comme des profils types n'existant jamais à l'état pur 
dans la réalité. 

Bien souvent, ces modes d'apprentissage ne sont pas exclusifs les 
uns des autres, un individu donné pouvant en utiliser simultanément plu­
sieurs. Toutefois, chez un même individu, on repère 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 maîtrisent un sujet, les 
"sachants", afin de faire appel à eux quand le besoin s'en fait sentir. 

Les personnes ressources les plus souvent mentionnées sont les 
collègues, les collaborateurs et les hiérarchiques. Parmi les responsables 
hiérarchiques, celui auprès duquel le cadre a débuté sa carrière recueille 
une mention particulière. En effet, il est très souvent cité comme une per­
sonne marquante dont le rôle de conseil, d'aide et de guide est considéré 
comme déterminant. 

Le mode autodidactique 

Il favorise l'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, éventuellement les logiciels, voire les biblio­
thèques. 

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 prece­
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 l'ex­
périence concrète, les situations de travail étant considérées comme pro­
ductrices de savoirs nouveaux. 

Le mode formel 

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

Ce mode d'apprentissage apparaît cependant peu exploité par les 
personnes de l'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 à des degrés plus ou moins élevés selon les cas observés: 

• Le caractère 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 l'entrée dans une nouvelle fonction suite 
à une mobilité interne. 

• La dimension de communication de la situation 

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

• 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, l'organisation confiant à l'individu 
la responsabilité d'agir. 

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

• Ces modes d'apprentissage sont en interrelation permanente, 

• Les cadres interviewés investissent essentiellement dans des apprentis­
sages finalisés, concrets et souvent urgents, toujours liés aux enjeux de 
l'action à court et à moyen terme, 

• Les meilleurs vecteurs d'acquisition de savoirs ou de savoir-faire nou­
veaux sont la réflexion dans l'action, les leçons de l'expérience et les mi­
ses en situation. 
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LES PROFESSIONNELS ET L'AUTOFORMATION · 
le cas des ingénieurs1 

Roland FOUCHER 

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

État sommaire de la question 

Plusieurs recherches menées auprès 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 effectuée? auprès des in­
firmières (Long et Barnes, 1995) confirme cette tendance. A l'opposé, quel­
ques recherches fournissent une vue d'ensemble des techniques qu'utilisent 
les professionnels pour maintenir à jour ou perfectionner leurs connaissan­
ces; la recherche de Thar11haim (1992), menée auprès 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 œuvre appropriée de ces dernières. La recherche que nous 
rapportons se veut une étape contribuant à combler ce vide. 

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

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}. 

106 DEUXiÈME COLLOQUE EUROPÉEN 



COMMUNICATIONS : série 4 MILIEU DE TRAVAIL 

leur 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 l'état des connaissances en matière 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 auprès d'ingénieurs, qui ont 
eu à commenter les questions et leurs réponses. 

Élaboré en fonction des objectifs de la recherche, le questionnaire 
porte principalement sur les moyens qu'utilisent les ingénieurs pour main­
tenir à jour et perfectionner leurs connaissances professionnelles, et sur 
l'aide dont ils estiment avoir besoin pour mener à 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 à des perceptions de facteurs ayant des liens 
logiques avec l'autoformation. 

Étant donné qu'il n'existe pas de consensus pour définir l'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) à l'effet que l'autoformation peut être cons:ue en fonction de trois 
axes: l'initiative (origine et organisation de l'activite), l'autonomie (degré de 
latitude ayant trait à l'apprentissage : objectifs, contenu, rythme, etc.) et la 
planification ou spontanéité (degré d'organisation des contenus de l'appren­
tissage). 

Cette recherche, qui constitue une étape d'un projet plus vaste, a 
été effectuée auprès d'un groupe professionnel spécifique, soit celui des in­
génieurs en aéronautique. Ce groupe a été choisi en raison notamment de 
l'importance du secteur de l'aéronautique pour l'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 œuvrent renouvellent 
leurs connaissances. 

Des contraintes financières nous ont amenés à 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 l'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 %. Ils ont les caractéristi­
ques suivantes: 159 (87 %) sont de sexe masculin, leur âge moyen est de 
34 ans, leur expérience moyenne en tant qu'ingénieurs se chiffre à 9,2 an­
nées et leur ancienneté chez leur employeur actuel s'élève en moyenne à 
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 l'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 qu'il n'y ait pas un biais systémati­
que exercé par une caractéristique. 

L'analyse des données a été faite à 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 à présenter des statistiques 
descriptives. 

Principaux résultats 

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

Importance de la formation 

À la question leur demandant quelle importance ils accordent à leur 
mise à jour et à leur perfectionnement professionnels, la plupart des 17 4 in­
génieurs que nous avons rejoints ont répondu très important (62 ou 31 %) 
ou important (87 ou 50%). Sur une échelle à cinq catégories de réponses. 
cinq équivalant au maximum d'importance, la moyenne est de 4,21. De 
plus, 78% (136 sur 174) ont agi conformément à cette opinion. en ayant des 
activités de mise à jour et de perfectionnement professionnels au cours de 
l'année qui a précédé le sondage. 

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

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

Importance de l'autoformation 

Divers indices seront utilisés pour traiter des pratiques d'autoforma­
tion des ingénieurs en aéronautique. Certains s'inspirent d'une définition 
large de l'autoformation ; ils incluent les pratiques. autres que les cours 
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mêmes et 75 % affirment se sentir capables de bien identifier leurs besoins 
de mise à jour et de perfectionnement. 

La majorité des individus attribuent d'ailleurs une part de respon­
sabilité à leur organisation en ce qui a trait à leur mise à jour et à leur per­
fectionnement professionnels. Selon 26 % d'entre eux, cette responsabilité 
relève 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 révèlent aussi que la majeure partie des 
ingénieurs de notre échantillon (74 %) s'attribuent une responsabilité, au 
moins égale à celle de leur organisation, en ce qui a trait à leur mise à jour 
et à leur perfectionnement professionnels, ce qui peut être considéré 
comme un indice de prédisposition à l'autoformation. 

Soutien souhaité 

Un faible pourcentage de nos « répondants » (26 %) estiment que 
leur organisation est faiblement ou très faiblement favorable à l'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 à l'effet qu'on les aide à tirer un meilleur profit des moyens de forma­
tion autres que les cours formels ( : 3,97; écart type : 0,78) et que l'on crée 
un climat qui donne davantage le goût d'apprendre ( : 3,83 ; écart type : 
0,87). L'amélioration qu'ils valorisent le moins est celle qui consiste à les ai­
der à avoir accès à plus de cours formels ( : 3,70; écart type : 0,93). 

D'autres énoncés révèlent 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 à renouveler et 
à parfaire leurs connaissances professionnelles et seulement 31 %affirment 
se sentir encouragés à prendre des initiatives en ces matières. 

Enfin, à 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 à 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, à 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 être trop oc­
cupés pour accorder à leur mise à jour et à leur perfectionnement profes­
sionnels le temps qu'il faudrait. La deuxième lacune qu'ils ont relevée est 
l'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). Ils 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 financières. 

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

110 DEUXIÈME COLLOQUE EUROPÉEN 



COMMUNICATIONS : série 4 MILIEU DE TRAVAIL 

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 à connaître le soutien que ces mêmes ingénieurs dési­
rent recevoir de leur organisation pour faciliter leur mise à jour et leur per­
fectionnement professionnels, et plus particulièrement 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 leurs propres prati­
ques de mise à jour et de perfectionnement professionnels, et d'autre part 
aux organisations pour qu'elles se penchent sur la façon 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 à l'échantillon : un seul type de profession, nombre 
limité de sujets, etc. Il conviendrait donc d'élargir le bassin de profession­
nels visés. Deuxièmement, cette première utilisation du questionnaire a ré­
vélé des lacunes, dans la formulation de certaines questions, qu'il semble 
toutefois possible de corriger. Troisièmement, le questionnaire ne mesure 
pas les objets de la mise à jour et du perfectionnement, tels que des con­
naissances ayant trait à la profession elle-même ou des connaissances 
dans le domaine de la gestion. De plus, il ne prend pas en considération 
certains facteurs d'ordre individuel (ayant trait à des intérêts, des motiva­
tions, des aptitudes et des modes d'apprentissage) et d'ordre organisation­
nel (ayant trait notamment au système 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 à certaines interroga­
tions qui suscitent les résultats obtenus auprès des ingénieurs de notre 
échantillon. Mentionnons notamment les suivantes. Pourquoi vouloir plus de 
soutien pour s'autoformer? Pourquoi choisit-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 
paraît devoir être 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 individuellement et collectivement. Ainsi que l'écrit 
Bernard Honoré (1974, p.104), "la constatation de l'inachèvement de la 
condition humaine donne un sens à 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, à 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 à développer une 
dynamique autoformative ? 

1 Mutation culturelle - mutation de la formation 

Pour mettre en oeuvre une telle autoformation on se heurte à des 
traditions institutionnelles basées sur une autre conception de l'acquisition 
des savoirs. Pourtant les évocations du passage à l'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 l'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 l'expression de ce que l'adulte a appris sur le 
monde environnant, sur les autres et sur lui-même, doit être considéré 
comme un des vecteurs du processus de formation, sinon porter le titre 
même de processus de connaissance". 

En effet, nous avons constaté que l'étudiant continue plus sponta­
nément d'apprendre lorsqu'il sait qu'il est en mesure de participer à l'élabo­
ration de son propre savoir notamment grâce à l'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 l'écrit Michel Gutsatz (1992, 
p.45) que "les lieux de formation comme les lieux de travail sont traversés 
de conflits potentiels" où s'affrontent "une culture de l'obéissance" et "une 
culture de la responsabilité". Or, ces deux cultures se déploient aussi bien 
dans les entreprises, les organisations qu'à l'école car "contrairement à ce 
qui est le plus communément perçu, 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 à l'acquisition des connais­
sances, dans une "culture de la responsabilité", la formation de l'esprit re­
pose sur la capacité à 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 l'autoformation. 

2 Articuler compétence et performance 

Dans un premier temps, les étudiants volontaires qui ont choisi cette 
option sont invités à mettre en "mots personnels" leur histoire de vie ou leur 
itinéraire de vie professionnelle. Ma thèse Langage et autoformation 
(Université François 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 
langages et notamment des langages spécialisés. L'énoncé n'est pas seu­
lement informatif mais performatif ; autrement dit le sujet de l'énonciation 
ne se contente pas de donner des informations, son énoncé participe de la 
"performance linguistique" au sens où l'entend J.L. Austin (1970). Recon­
naître le statut de ce performatif est plus difficile que de prendre en compte 
l'informatif. Il interroge, en effet, le statut scientifique de l'interaction langa­
gière comme facteur de connaissance et de changement. 

Les travaux de Chomsky ( 1971) nous permettent d'articuler le terme 
de "performance" avec celui de "compétence" qui est à la base d'un lan­
gage commun dont se dotent entreprises et instituts de formation. Selon 
Chomsky, la compétence doit être comprise comme la connaissance que 
l'auteur a de sa langue, la performance comme l'usage effectif de la langue. 
La performance devient alors l'actualisation de la compétence dans l'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 la linguistique et en particu­
lier à l'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: 

• le "savoir théorique" qui permet d'appréhender le réel, de l'expliquer. 

• le "savoir procédural" qui rend possible l'investissement du savoir théori­
que dans l'action, 

• le "savoir pratique" qui est lié à l'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 
oEss, nous avons analysé les relations globales qu'entretiennent les compé­
tences les unes par rapport aux autres. Une telle approche se réfère à la 
théorie des systèmes et notamment au principe de totalité et de causalité 
circulaire (E. Morin, 1990). Le principe de totalité stipule qu'un système n'est 
pas la simple addition d'éléments mais qu'il possède 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 l'hypercomplexité, Edgar Morin définit les 
compétences comme "des propriétés globales résultant de la réorganisation 
et de l'accroissement en complexité du cerveau" et il attribue à celles-ci 
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trois caractéristiques qui peuvent se réagencer de façon spécifique pour 
faire face aux contraintes de toute situation : 

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

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

• 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 l'adaptation signifie l'intériorisation 
d'un système de valeurs hétéro-finalisé, la projection est l'extériorisation 
d'un système de valeurs auto-finalisé". 

L'introduction du couple adaptation/projection dans le raisonnement, 
permet l'élaboration d'une définition opérationnelle de l'autonomie : être 
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 l'ordre de l'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 l'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, à 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 les nomme Alain d'lribame (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 à des situations imprévues mais proches en raisonnant par 
analogie", les "compétences d'innovation" permettent de "faire face à un 
problème nouveau, en puisant dans son patrimoine de connaissances et en 
recomposant à partir d'elles les éléments nécessaires à la solution". La dy­
namique réflexive enclenchée par l'histoire de vie peut favoriser l'innova­
tion, le sujet étant amené à rechercher, concevoir, 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 trinôme 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 à face" avec deux interlocuteurs qui peuvent lui demander des préci­
sions sur son récit. Bref, se développe une véritable communication inter­
culturelle, dans la mesure où elle vise à prendre en compte le fait que dans 

SUR L'AUTOFORMATION, LiLLE 117 



Dynamique autoformative de l'histoire de vie Christian LERAY 

un espace social donné, en l'occurrence une salle de cours, des pratiques 
langagières diverses coexistent mais certaines peuvent être considérées 
comme dominantes par rapport à d'autres, d'où la nécessité d'un petit 
groupe. 

L'histoire de vie les confronte non seulement à la complexité, à la 
richesse et à la singularité d'un parcours de formation, mais elle met égale­
ment en lumière 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 où nous 
l'employons introduit les notions de réciprocité dans les échanges. Toute 
communication interculturelle suppose que ceux qui s'y engagent recon­
naissent l'autre à la fois comme semblable et comme différent. Reconnaître 
l'autre comme différent, c'est accepter de relativiser son propre système de 
valeurs : c'est admettre qu'il puisse y avoir d'autres motivations. d'autres 
références, d'autres habitudes que les siennes. Reconnaître en même 
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 à la communica­
tion mais peut être un stimulant et un enrichissement. 

Cette appropriation d'un nouvel univers de signification va nécessi­
ter un "déplacement" du sujet d'un code culturel à l'autre. Double connais­
sance et déplacements qui vont amener le sujet à se situer par rapport à 
chacun des systèmes et à se restructurer par rapport à eux, à se découvrir 
et à se redécouvrir dans des composantes psychologiques et relationnelles. 
Il s'agit pour lui 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
mêmes, sur la réciprocité et les interactions. 

Cette quête et ce questionnement pour se construire en tant qu'au­
teur permet de s'approprier son existence par la capacité à affronter le réel, 
les déterminismes sociaux. Ainsi, une étudiante de Sciences de l'Education, 
écrit-elle que l'Université lui 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, l'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 à l'Université ou en in­
teraction avec ses collègues de formation différente. Il y a donc place, dans 
le cadre de l'histoire de vie en formation, pour un travail interdisciplinaire 
facilitant aux étudiants l'analyse de leur récit. L'étudiant devient plus apte à 
construire et à échanger du sens, ce qui peut aussi entraîner un nouveau 
savoir-pouvoir vivre plus lucide. 

Le sujet a besoin d'un espace de médiation où il rencontre l'autre 
pour devenir en acte ce qu'il est en puissance et le développement est le 
temps de la construction de soi grâce à la médiation d'autrui. Le concept de 
médiation est central dans cette aide à 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-même ont aidé à passer d'une connaissance ordinaire à une con­
naissance créatrice qui l'affilie à d'autres personnes tout en la distinguant 
(cf. son poème sur le temps faisant écho au texte de son petit-fils, 1995, pp. 
336-337). Il s'agit pour chacun de "se piloter" au milieu des informations en 
les confrontant à ses propres ressources. En effet, au centre de l'autofor­
mation, il y a l'expérience d'où l'on essaye de tirer des orientations, des di­
rections pour soi-même. Cela ne signifie donc pas subir l'expérience mais 
au contraire il s'agit de la confronter avec les autres dans cet espace socio­
linguistique où chacun trouve sa propre voix et sa voie d'auto-production de 
soi-même dans une dialectique entre l'autonomie et l'hétéronomie. 
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LA TENTATIVE D'ACCOMPLISSEMENT 
D'UNE PRÉSENCE AU MONDE : 
L'ÉNIGME EXISTENTIELLE DE L'AUTOFORMATION 

Nicole ROELENS 

Trois courants de l'autoformation ont été repérés par Gaston Pineau 
et Pascal Galvani1 : 

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

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

• 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 l'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 
l'histoire de vie2, en pratiquant avec les acteurs sociaux l'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 accès aux savoirs. 3 

Cette richesse d'expérience dans les trois registres m'a permis 
d'expérimenter leur pertinence pour faire avancer la question de l'autofor­
mation, de comprendre qu'il ne sont pas réductibles les uns aux autres, 
mais aussi, et je crois que c'est essentiel, 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 qu'elle signifie quant aux pla­
ces respectives des apprenants et des formateurs, et dans le registre exis­
tentiel, quant à 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 à construire quelques repères fondamentaux pour ouvrir de plus en 
plus d'espaces à l'autoformation, que je vais tâcher de vous présenter. 

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

Pascal Galvani. Autoformation et fonction formateur, Lyon: Chroniques Sociales. 1991 
2 Le groupe coopératif d'autoformation par l'histoire de vie, mémoire de DEA en psychologie, 

Strasbourg 1987. 
3 Voir à ce sujet les nombreux écrits disponibles à la documentation de I'AFPA. 

120 DEUXIÈME COLLOQUE EUROPÉEN 



COMMUNICATIONS : série 5 

L'ARTICULATION SYMBOLIQUE 
DES TROIS REGISTRES 

DIMENSION EXISTENTIELLE 

La coexistence des registres technique, social et existentiel ne caractérise 
pas seulement la problématique de l'autoformation. Ils peuvent tout aussi bien être 
utiles pour envisager d'autres problématiques dans le champ des sciences humai­
nes comme la santé, la mode4, le travail. .. 

La santé, par exemple, peut être envisagée dans une approche technico­
médicale de résorption des symptômes, une approche sociale de l'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 œuvre, les relations sociales qui structurent les 
rapports soignants-soignés et le retentissement psychique du vécu de la maladie 
par les patients. 

Dans la vie quotidienne, les trois registres du technique, du social et de 
l'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 l'autoformation, 
car s'il s'agit de comprendre comment les gens se forment eux-mêmes 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 l'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 même, la compréhension d'un processus qui reste inaccessible 
quand on l'envisage à l'intérieur de tel registre, est possible par un changement de 
registre. En ce qui me concerne, j'utilise souvent le passage d'un registre à l'autre 
pour dépasser les périodes de blocage dans la relation d'aide à autrui ou à moi 
même. 

Symboliquement ces trois registres sont articulés comme le sont le geste, 
la parole et le devenir. Ce sont trois dimensions indissociables de l'homme : le 
geste comme mouvement et art de faire reliés à la matérialité du monde, la parole 
comme véhicule et fondement des relations humaines et le devenir des personnes 
comme mystère des êtres en mouvement. Il me paraît indispensable d'apprendre à 
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 concrètement, 

• comment des façons d'être 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 même sujet. C'est pourquoi 

4 Voir par exemple Au-delà de l'apprentissage technique, mémoire de DHEPS réalisé par Michèle 
Blanchet à propos des cours de couture (collège 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. 

Il UNE LECTURE TOPOLOGIQUEMENT DIFFÉRENCIÉE 
D'UN PROCESSUS GLOBAL D'AUTOFORMATION 

Je propose de concevoir l'autoformation comme étant simultanément ou à 
différents moments : 

• la recherche par une personne des moyens de savoir et de comprendre et l'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 ; 

• le travail d'accomplissement d'une présence au monde, c'est-à-dire le travail 
existentiel mené par la personne au long de son histoire, pour réaliser sa propre 
façon d'être dans et avec le monde. 

Il en découle une définition de l'autoformation comme la conquête pro­
gressive d'un espace symbolique que l'on peut décrypter à 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 la tentative d'accomplissement d'uné présence au monde. 

Trois niveaux de lecture correspondant à 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 à 
connaître, ses négociations pour trouver un espace social qui lui convienne et sa 
recherche d'une façon personnelle d'être dans et avec le monge. Il faut que soit re­
connue dans cette énigme le signe de l'existence symbolique du sujet pour que la 
personne puisse l'exprimer dans un devenir. 

Ill LA RECONNAISSANCE 
D'UNE EXISTENCE SYMBOLIQUE 

Dés que quelqu'un reconnaît et permet l'affirmation de l'existence symboli­
que d'une autre personne, celle-ci, quelque soit son âge et fût-elle âgée, se met à 
devenir. La croissance humaine est donc toujours possible à condition que la per­
sonne soit partie prenante d'une interaction symbolique avec au moins une autre 
personne. L'existence symbolique tient à la possibilité d'être et d'advenir comme 
sujet de parole, porteur d'une possible parole singulière, et interlocuteur digne de 
participer aux échanges symboliques qui construisent la définition collective de la 
réalité. 

Cette existence symbolique est le levier le plus efficace du développement, 
mais elle ne fait effet que si elle est reconnue, à la fois par le sujet lui même 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 à la fois sociales et symboliques. Le 

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

Le statut symbolique est une dotation initiale inégale qui va faire sans 
cesse l'objet de négociations intersubjectives. Il est en relation dialectique avec la 
tentative d'affirmation de son existence symbolique par la personne elle-même. 
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 : 

• La reconnaissance symbolique d'un sujet est différente de la confirmation de 
son identité, parce qu'elle postule une dimension d'inconnaissable en lui, au­
delà des representations qu'il a de lui même et de celles que les autres en ont. 

• Cela engage un type de relation où le désir de connaître l'autre coexiste avec 
une position de non savoir sur autrui. Son existence symbolique déborde le sa­
voir que les autres peuvent construire à son sujet et même sa connaissance de 
lui même. 

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

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

• La construction "d'un savoir sur" la personne est par contre destructrice d'exis­
tence symbolique. L'espace symbolique est inversement proportionnel à la pré­
visibilite supposée de chacun, c'est pourquoi l'objectivation d'une personne est 
une offense faite au sujet6. 

Je suis littéralement allergique à l'étiquetage parce que c'est une offense 
et une violence symbolique qui pétrifie le sujet. En matière d'orientation scolaire et 
professionnelle, les définitions péremptoires d'autrui sont monnaie courante et sont 
même 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 système social. Le collectif 
devenant de plus en plus opaque à lui-même, la recherche de lisibilité, la volonté de 
maîtrise et de pouvoir tend à rend7e les individus transparents, c'est-à-dire à les 
cristalliser dans ce qu'il semble être . 

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

6 Marie Balmary, dans La divine origine (Grasset, 1993), parle 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 monde8 . C'est une reconnais­
sance-attribution des potentialités de production du sens qui réside dans l'existence 
de chacun. Elle a une efficacité éll).jnente sur les différents registres de conquête 
d'un espace symbolique par le sujef:!. 

Sur quoi fonder cet accueil anticipatif d'une parole significative du sujet si­
non sur l'accueil de son existence singulière elle-même comme chargée de sens et 
de singularité spirituelle ? Au-delà 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. 

IV L'ÉNIGME DE LA TENTATIVE PERSONNELLE 
D'ACCOMPLISSEMENT D'UNE PRÉSENCE 
AU MONDE 

En arrière fond des aléas biographiques de chacun, j'ai régulièrement en­
tendu une préoccupation importante, largement partagée, presque inhérente à la 
condition humaine, mais quasi indicible : celle de trouver une façon d'être qui soit 
vraiment la sienne, trouver une façon d'être-là avec les autres, avec le monde et 
avec soi. L. Binswanger10 nomme cela la présence au monde, dans et avec le 
monde. 

Quant à moi, j'introduis la notion de tentative d'accomplissement d'une 
présence au monde parce que j':l perçois là un travail du sujet, qui essaie d'être lui­
même dans les rapports qu'il construit et dans les actes qu'il pose. Le résultat est 
tragiquement incertain. Cependant, même si rien n'atteste de cet accomplissement, 
la tentative est Je fondement symbolique du processus d'autoformation. La con­
quête d'un espace symbolique par le travail existentiel d'accomplissement d'une 
présence au monde est le registre le plus mystérieux, le plus insaisissable de l'auto­
formation. 

Et c'est justement parce qu'il évoque le mystère irréductible du sujet et sa 
possible manifestation dans une façon singulière d'être là, dans et avec le monde, 
qu'il peut fonder l'autonomisation du sujet. L'autonomisation symbolique consiste à 
s'extraire du discours des autres sur soi et à construire sa propre parole sur le 
monde. C'est l'enjeu existentiel central de l'autoformation. 

Si l'on intègre l'importance de cet enjeu dans les modalités d'interaction 
humaine, cela autorise chacun à essayer, dans l'intimité de son être et dans les 
aléas de son histoire, de produire les formes singulières de sa présence au monde, 
car, de cette façon, il devient producteur de sens. Toute personne est ainsi lé!iJiti­
mée à se différencier de l'identité qui lui est attribuée par les autres, pour partir a la 
recherche de son propre désir, de sa propre parole et de ses propres contributions à 
la communauté. 

Affirmer que chaque être humain peut cheminer vers une présence au 
monde qui soit la sienne propre et irremplaçable dans la communauté des hommes 
est un postulat et une position éthique. 

8 Nicoel Roelens, << Le métabolisme de l'expérience en identité et en réalité>>, dans Courtois & 
Pineau (dir.), La formation expérientielle des adultes, Paris : La Documentation française, 
1991. 

9 Nicoel Roelens, Partage des histoires de vie et renonciation à l'échec: une aventure forma­
trice avec des chômeurs de loTtgue durée, AFPA : avril 1988. 

10 L. Binswanger, Introduction à l'analyse existentielle, Paris: Éditions de Minuit. 
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sation sociale compétitive nous est présentée comme La Réalité à laquelle toute 
personne sensée doit se soumettre. Or l'imposition d'une définition "légitime" de "La 
Réalité" est toujours la manifestation de rapports de domination symbolique 13, qui 
retirent le statut de sujet à une majorité de personnes et lui dénient le droit de par­
ticiper à la construction collective de la réalité 14_ 

Non seulement l'occultation des rapports symboliques dans notre société 
crée de l'empêchement à l'autoformation, de la souffrance individuelle, de la stag­
nation des devenirs, mais aussi de la bêtise collective, de l'opacité dans les rap­
ports humains. Pour en sortir, nous devons communautairement partir à la recher­
che d'une compréhension métasubjective de la situation d'un groupe, d'une collec­
tivité ou d'une institution par l'émergence et la constellation des points de vue très 
différenciés présents en son sein. C'est dans la pluralité intersubjective que nous 
pouvons engager l'effort de production de sens à partir des paradoxes contenus 
dans la différence des regards. 

Ce travail communautaire d'intelligence des situations permet de faire ap­
paraître l'économie symbolique des transactions sociales et en particulier le mode 
de distribution des places dans la production d'un discours sur la réalité. Il libère, 
par là-même, 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 matière de recher­
che de dépassement des dysfonctionnements collectifs par lg travail d'intelligence 
communautaire, que ce soit des M"lterventions en entreprises 1 ou des interventions 
sur des dispositifs comme le CFI1 . 

Pour donner des chances à l'autoformation des personnes, il est indispen­
sable de dépasser la représentation d'une dichotomie entre la subjectivité indivi­
duelle et la "réalité sociale" à laquelle elle devrait se soumettre et apprendre à aper­
cevoir la construction intersubjective collective de la réalité dans ses aspects à la 
fois cognitifs et relationnels. 

Il y a là un enjeu épistémique et politique majeur, à faire une lecture sym­
bolique des rapports sociaux et à 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 la production 
intersubjective du devenir social des individus, pour s'autoriser à en négocier d'au­
tres. 

En abordant les trois registres de l'autoformation 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 l'énonciation progressive de ma parole de femme, elle 
contient l'espérance d'une nouvelle convention collective où les innombrables tenta­
tives d'accomplissement d'une présence au monde d'être humains dans leur di­
versité, puissent trouver échos dans la négociation intersubjective des espaces so­
ciaux de réalisation afin que tous aient plus de chanT7 de devenir ce qu'ils sont en 
puissance d'être et d'accomplir leur oeuvre singulière . 

13 Pierre Bourdieu, Ce que parler veut dire, Paris: Fayard, 1982. 

14 Nicole Roelens, << Le métabolisme de l'expérience en identité et en réalité », dans Courtois & 
Pineau (ed.), op.c1t. 

15 Voir à ce sujet les conclusions de l'intervention aux Cuisines Schmidt, Nicole Roelens, avril 
1900 

16 Nicole Roelens, Étude du point de vue des acteurs sur les compétences et la fonction de cor­
respondant, étude réalisée pour la DRFP Alsace, décembre 1992. 

17 Nicole Roelens, « La quête, l'épreuve et l'œuvre », Éducation permanente, no 100/101. 
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TÉMOIGNAGE 
D'UNE EXPÉRIENCE AUTOFORMATIVE 

VERRIER Christian 

1 Contexte de la démarche autoformative 

La démarche d'autoformation rapportée ci-dessous s'est inscrite 
voilà dix ans dans le cadre militant-associatif d'une organisation internatio­
nale de défense des droits de l'homme, plus précisément la section fran­
çaise d'Amnesty International. Outre la libération de prisonniers d'opinion et 
la lutte contre la torture, l'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 problèmes de tous ordres 
soulevés 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 à ce propos, et au-delà de la 
conviction militante de chacun, il n'existait guère 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 tâche 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 à l'époque à quelques rapports (de grande qualité, il faut le 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 bâtir une formation efficace sur un sujet aussi épineux. 
Bien qu'ayant quitté l'école précocement, je ressentais la nécessité d'abor­
der ce thème plus en profondeur en empruntant des voies nouvelles. Pour 
dépasser la simple évocation du phénomène dans son ampleur statistique 
mondiale, il s'agissait certainement d'envisager diverses dimensions socio­
logique, psychologique, juridique, historique, culturelle, religieuse. Cela 
semblait une évidence incontournable si je voulais m'acquitter convenable­
ment de mon engagement. 

Mais à qui m'adresser pour parvenir à ces fins ? Où et comment 
acquérir les rudiments de connaissances qui me faisaient défaut ? Où trou­
ver les conseils pour construire des séances de formation dignes de ce 
nom ? A cette époque, j'ignorais tout des sciences humaines et de l'univers 
de la formation des adultes. Sans guide, sans personne-ressource fiable à 
qui me référer, il fallait pourtant accomplir ce travail. Ne pouvant apparem­
ment compter que sur moi-même, 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, même 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 être ame­
né à utiliser, et que pour la plupart je dus me procurer à l'extérieur, au cours 
d'un périple d'auto-apprentissage des plus enrichissants qui devait me con­
duire sur les rivages d'une culture "légitime" insoupçonnée. 

2 Objectifs et contenus fixés par le «s'autoformant" 

L'objectif principal était donc de parvenir à mieux connaître la peine 
de mort, et de socialiser cette connaissance à l'intérieur de l'association sui­
vant des modalités qu'il me revenait de choisir. Bien que cette finalité ait 
conservé toute son importance durant cette période, elle fut progressive­
ment supplantée par le désir d'en savoir toujours davantage sur mon objet 
d'investigation central à 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 lançai : être capable de multiplier 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 XVIIIe siècle, d'en restituer la genèse, de façon à mieux cerner les ca­
ractéristiques des courants d'opinion contemporains sur la question. 

C'est ainsi qu'après avoir réussi à trouver une dizaine d'ouvrages 
traitant du sujet (à grand peine, ne connaissant d'autres sources que celle 
des publications disponibles en librairie ; et encore fallait-il savoir les trou­
ver. .. }, dans le but d'obtenir une vision panoramique, je m'efforçais de clas­
ser mes lectures suivant diverses thématiques, allant de l'histoire (idées sur 
l'abolitionnisme : Beccaria, Traité des délits et des peines}, à 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 œuvres littéraires (V. Hugo, M. Jouhandeau, 
T. Capote, N. Mailer) ni les divers traités et pactes internationaux relatifs 
aux droits civils et politiques. Le champ, que j'élargissais constamment au 
risque de me perdre dans des références non maîtrisées, fut donc vaste, et 
toute tentative de synthèse n'en était que plus délicate. Il est certain qu'à ce 
moment je m'étais pris au jeu, qu'un ouvrage en entraînait un autre sans 
grande rigueur, en une sorte de mouvement broiiVIlien manquant par défini­
tion de cohérence. 

Afin d'atteindre mes objectifs militants et plus personnels, pour ne 
pas laisser disparaître le bénéfice de ces lectures, j'entrepris 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 première du genre, et 
devint un enjeu majeur de mon entreprise. 

Il m'apparut cependant assez rapidement que la seule mise à dis­
position de ce mémoire à l'intention de tous les membres de l'association 
désireux d'une meilleure connaissance de la peine de mort ne suffirait pas à 
réaliser une formation satisfaisante. L'objectif suivant fut donc la mise en 
place de journées de formation qui auraient le mémoire pour support princi­
pal, le problème étant que si j'étais peut-être 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 à bout du mémoire entrepris. Il comportait six parties : 
1) une histoire de l'abolitionnisme aux XVIIIe, XIXe et xxe siécles; 2) un inven­
taire des bonnes raisons de combattre la peine de mort ; 3) un argumen­
taire abolitionniste commenté 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 grâce 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 semble) de l'historique 
de la peine de mort, sujet central entraînant un renforcement de la convic­
tion militante, cet auto-apprentissage présentait l'avantage d'introduire le 
non bachelier que j'étais à l'univers largement inconnu d'une approche de 
type quasi universitaire. C'est à cette occasion que je rencontrai et travaillai 
des écrits de Foucault, de Camus, de Koestler, de Baudrillard, etc., auteurs 
qui m'étaient jusqu'alors étrangers. 

J'appris à sélectionner les ouvrages en fonction de leur intérêt. à 
discerner ceux qui apportaient des éléments nouveaux à mon étude, et qu'il 
me fallait dialectiser avec d'autres ; afin de mieux fixer mes lectures, je dus 
apprendre à rédiger des fiches de lecture, à tenter de raisonner sur des fon­
dements philosophiques contradictoires. La peine capitale mettant en jeu 
des dimensions touchant au symbolique, à 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, même s'il fut généralement bien reçu par les responsables du 
mouvement (mais ce type d'évaluation ne me suffisait nullement. mon auto­
évaluation était beaucoup moins indulgente ; sans doute avais-je besoin 
d'autre chose que d'un amical regard militant). 

Comme prévu j'entrepris à la suite de ce travail l'animation de plu­
sieurs journées de formation regroupant chacune environ vingt participants. 
Ignorant tout des techniques de formation des adultes, j'improvisais ces 
journées sur la base du contenu du mémoire, en mettant en lumière les 
points qu'il me paraissait important de souligner. Durant l'après-midi, j'or­
ganisais ce que j'appelais des jeux théâtraux U'appris plus tard qu'il s'agis­
sait en fait de jeux de rôles !) entre abolitionnistes et pseudo-pénalistes, de 
manière à entraîner les membres à de futures réunions publiques où je sa­
vais que les échanges avec la salle étaient souvent délicats, la cause de 
l'abolition étant loin d'être gagnée dans les esprits. 

Ces séances de formation, en plus de mettre à l'épreuve mon auto­
formation théorique me révélèrent dans l'action quantité d'aspects de la dy­
namique des groupes. C'était le passage du théorique au concret, de l'auto­
apprentissage à l'apprentissage (les deux sens du verbe apprendre), l'indi­
cateur de la qualité du savoir par la mise à l'épreuve de sa transmission. Ce 
moment fut celui d'un savoir devenant savoir-faire socialisé. Comme l'écrit 
A. Lhotellier, ce fut un entraînement à assumer mes propres actes dans un 
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dialogique avec autrui, ou encore la transformation de mon expérience en 
production communicable. 

Robert Badinter, alors président du Conseil Constitutionnel, mais 
surtout ancien ministre qui avait fait voter l'abolition en France, répondit à 
l'invitation d'un groupe parisien à 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 à moi pour préparer puis ani­
mer cette réunion en étant l'interlocuteur du ministre. Cette intimidante 
confrontation avec Badinter, expert reconnu et fortement impliqué à 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 diplôme en quelque sorte. 

4 Questions soulevées 
par la mise en œuvre 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 été 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 à 
chaque erreur d'orientation perdre un temps et une énergie considérables, 
et ne contribuait aucunement à 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 à 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 le mener à 
terme en assumant la totalité du processus d'auto-apprentissage. En plus 
d'une motivation intrinsèque que j'entretenais en moi, une motivation extrin­
sèque, celle qui me venait symboliquement des autres que j'imaginais 
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 superficialité qui fut celle du mémoire. A me relire aujourd'hui, je constate 
que la surface des choses est à peine effleurée, que des pistes d'impor­
tance n'ont pas été exploitées, par incapacité intellectuelle à les intégrer à 
mon étude. Il aurait fallu d'autre part ne pas me contenter des librairies, me 
rendre à la BN, à la BPI du Centre Pompidou, etc., en des lieux où il aurait 
été possible d'approfondir ma réflexion à l'aide d'une documentation plus ri­
che et mieux ciblée. Mais encore aurait-il fallu connaître ces lieux et savoir 
utiliser correctement leurs ressources. Là où je me contentais de répertorier 
quelques ouvrages dont je tentais l'analyse sans véritablement disposer des 
outils nécessaires pour y parvenir, il aurait été indispensable de mener une 
recherche beaucoup plus approfondie à l'aide d'une méthodologie rigou­
reuse. 

Mais il se peut que le cadre strictement militant ne convenait déjà 
plus tout à fait à 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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