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SOUS-THÈME 4

La recherche en éducation, la mondialisation et la formation des êtres humains

Colloque sur « L’autre dans l’autoformation »

coordonné par Dr Geneviève LAMEUL

L’autoformation se construit avec l’autre (parfois contre), qu’il soit proche ou lointain, autre étranger dont l’étrangeté dérange, autrui institutionnel plus ou moins impersonnel, autre proche et intime de ses réseaux d’affiliation personnels ou autre empathique, de même tradition et de même culture.

La mondialisation de la formation influe directement sur tous les systèmes d’enseignement et engage les finalités sociales des phénomènes éducatifs. De nouvelles orientations idéologiques, économiques et politiques conduisent à des rapports de pouvoir nouveaux et à l’introduction de politiques éducatives qui viennent profondément marquer non seulement les curriculums, mais aussi les modes d’organisation de la formation, les relations pédagogiques qui s’y déploient, les rapports aux savoirs qui s’y instaurent… La société de la connaissance fait appel à d’autres savoirs que les savoirs académiques et d’autres modes d’accès aux savoirs y sollicitent une reconnaissance. L’expérience, les savoir-faire traditionnels et parfois ancestraux, non formalisés et non codifiés pour une transmission formelle, tout comme les informations et connaissances que transmet Internet, acquièrent une légitimité nouvelle. L’école traditionnelle n’apparaît plus comme la seule voie ; l’affirmation d’une offre de formation individualisée trouve une place accrue dans les discours de présentation (sinon toujours dans la réalité) des dispositifs institutionnels ; l’autoformation, dont il sera ici question, s’impose à la fois comme processus personnel de (trans)formation de soi et comme situation d’appropriation des savoirs et savoir-faire. 

L’autoformation trouve place dans la formation tout au long de la vie, initiale et continue, à la fois formelle, non-formelle et informelle. Elle caractérise une démarche consciente du sujet social apprenant et détermine des recherches qui analysent l’auto-direction des apprentissages et la maîtrise de l’apprenant face à son processus d’apprentissage, et non seulement à l’objet de cet apprentissage. Elle met donc en jeu le rapport de l’individu à sa propre formation et au savoir, interrogeant la manière dont chacun s’empare de cette formation et dont il se « donne sa propre forme », mais aussi dont les institutions éducatives s’emparent de cette démarche.

Le colloque « L'autre dans l'autoformation » s'inscrit dans la continuité des travaux du Groupe de recherche sur l’autoformation (Graf), constitué dans le cadre de l’association A-Graf, réseau de chercheurs issus de l'université, de la formation initiale, d'organismes de formation et d'entreprises, qui examine les pratiques de formation et d'apprentissage à partir du paradigme de l'autoformation.

Depuis les années 1990, ce réseau a largement contribué à éclairer une conception renouvelée de l'éducation et de la formation en explorant les conditions d'un apprentissage émancipatoire. En témoignent les publications de ses membres ainsi que les journées d'études et les colloques internationaux qu’ils ont organisés ou à l’organisation desquels ils ont participé, dont le dernier à Marrakech, en 2005 (http://membres.lycos.fr/autograf/).

Des trois dimensions de l’autoformation, représentée selon le rapport ternaire entre soi, les autres et les choses, les organisateurs du colloque « L'autre dans l'autoformation » proposent d’explorer, dans l’univers de la formation des adultes, cette dimension essentielle que constituent, pour tout être humain, les rapports entre soi et « l’autre », les autres, avec lesquels (ou contre lesquels) se construit l’autoformation. Au-delà de la polysémie du terme « autre », ils observent donc le processus d'autoformation comme relevant d'une rencontre entre le sujet et ce qui fait altérité (et l'altère) dans sa relation au monde, aux institutions, à son environnement immédiat et lointain.

Chemin faisant, seront ainsi abordées deux des questions posées dans le sous-thème 4, indissociables de la réflexion ainsi engagée :

- quelles conceptions de la formation sont ou seront désormais porteuses dans un contexte de mondialisation ?

- comment concevoir et mettre en œuvre la formation des êtres humains entre finalités économiques et respect de la dimension humaine et de la vie collective ?

Les intervenants, dont on trouvera ci-après les contributions, appréhendent ces questions à partir de travaux de recherches, théoriques et/ou empiriques, ou d’expériences individuelles. Ils mettent en évidence, à travers des perspectives complémentaires, quelques aspects de ces processus de formation en émergence et des tensions qui les traversent.

Claude Debon et Gérard Gigand traitent de l’auto-construction consciente des parcours de formation, analysant la prise de pouvoir de la personne sur sa propre formation. La première s’attache à l’expérience autoformatrice qui accompagne un parcours de reconnaissance institutionnelle des acquis de l’expérience (VAE), tandis que le second propose une lecture de certains aspects de son histoire de vie, profondément marquée par l’autoformation.

André Moisan et Marie José Barbot se centrent sur l’affrontement culturel et le conflit dans la relation à l’autre, s’intéressant, l’un comme l’autre, dans des contextes très différents (une « école de la paix » au Moyen-Orient et une formation d’enseignants de Français langue étrangère), à une ingénierie de la rencontre susceptible de complexifier le regard porté sur l’autre et de dépasser une vision culturaliste afin de contribuer à la résolution des conflits ou à leur acceptation.

Geneviève Lameul, Viviane Glikman et Marie-Noëlle Lamy questionnent la relation à l’autre dans des dispositifs de formation institutionnels, qu’il s’agisse de la posture professionnelle propice à la rencontre de l’autre dans le cadre de la formation des enseignants/formateurs ou d’une interrogation sur la nature et l’influence des liens qui se tissent avec ces « autres » que sont les tuteurs et les pairs dans un parcours de formation ouverte et à distance.

Enfin, en cohérence avec le fil conducteur choisi, ce colloque sera ouvert à la rencontre de « l’autre », laissant une large place aux échanges et au débat avec les congressistes présents. 

********************

Claude DEBON

Entre autoréférence et référents institutionnels, quelle place pour l’autoformation dans la reconnaissance des acquis de l’expérience ?

Le choix de la thématique du congrès manifeste bien l’importance que prennent aujourd’hui les savoirs, leur accessibilité et leur développement face aux enjeux économiques, professionnels, sociaux, humains qui les sous-tendent. On retrouve cette orientation centrale dans le contexte européen avec la place accordée à « la formation tout au long de la vie » et, en France, la promulgation de la loi sur la VAE (Validation des Acquis de l’Expérience) intégrée dans la loi de modernisation sociale de 2002. Concrètement, de nouveaux modes de formation et de certification émergent, qui prennent en compte les acquis et les parcours individualisés personnels et professionnels pour une meilleure adaptabilité aux évolutions économiques et sociales présentes et à venir. Ma communication se propose d’interroger l’ouverture faite par la loi sur la VAE à l’expérience comme source légitime de savoirs et à leur équivalence (et non à leur identité) par rapport aux savoirs académiques acquis dans un parcours formel de formation et validés par l’institution formatrice. Je me propose de croiser l’analyse de mon expérience vécue comme enseignant-référent VAE au Cnam avec les apports théoriques et heuristiques du concept d’autoformation et de mon appartenance à l’A‑GRAF. Je développerai quatre points auxquels feront écho d’autres contributions des participants à ce colloque.

1. Les apports de la loi sur la VAE

Par la loi de 2002, l’expérience devient voie d’accès à des diplômes et certifications complètes, pas seulement à des parties de formation, ce qu’elle était auparavant (loi de 1992). L’offre des certifications accessibles en VAE est élargie au-delà des diplômes nationaux. L’expérience est reconnue comme formatrice, source légitime de savoirs, équivalente à un parcours formalisé de formation.

L’affrontement aux situations inédites produites par la mise en œuvre de la loi nécessite chez tous les acteurs des adaptations et innovations et met en route des processus d’apprentissage propices à de l’autoformation.

2. Les problèmes rencontrés dans les pratiques

Les difficultés vécues par les postulants, par les conseillers ou accompagnateurs et par les membres du jury qui doivent prendre des décisions, font douter de la possibilité de correspondance entre l’expérience et ses acquis en termes de savoirs subjectifs et les savoirs-références légitimes de l’institution formatrice et de ses diplômes. Elles peuvent d’ailleurs être relayées et argumentées par des théories et représentations de l’expérience et du sujet qui mettent en cause sa valorisation comme formatrice et productrice de savoirs généraux hors contexte formatif ou de recherche.

3. Les apports de l’autoformation à l’expérience et à son analyse

Je parle d’expérience autoformatrice comme chaînon manquant pour identifier et évaluer l’expérience et ses acquis. L’expérience est élargie à la construction et au développement de soi, la personne est identifiée et s’identifie comme sujet de son histoire et de son activité. Elle est à mettre en regard de quelques concepts clés des processus autoformatifs : l’affrontement direct et global à une situation évènementielle ou nouvelle, la rupture avec l’existant, les situations d’incertitude et de choix, la solitude auto-référentielle, le rétablissement de la continuité avec l’autonomie nouvelle acquise.

Il ne s’agit pas, néanmoins, d’enfermer l’autoformation en œuvre dans une exploration autocentrée : se situer dans un processus autoformatif, c’est repérer comment la relation à l’autre (qui peut être l’institution, le hiérarchique, le collègue, l’enfant, etc.), l’affrontement à la différence, à d’autres normes, codes et références nourrissent l’expérience et son évaluation et permettent de repérer sa propre « capabilité ».

C’est par ce travail de l’expérience autoformatrice que les savoirs de l’expérience peuvent émerger, la personne se positionnant comme objet et pas seulement sujet de son histoire et parcours. La singularité de l’expérience personnelle rejoint des référents collectifs et partagés socialement. 

4. La rencontre entre autoréférence et référents institutionnels dans la VAE

Pour les postulants, il est nécessaire la nécessité de préciser deux temps, deux étapes, dans le parcours VAE : 

- celui où dans le parcours social et professionnel le travail de l’expérience fait émerger les situations autoformatrices telles que définies précédemment, avec les remises en cause et les apprentissages qui y sont associés, et identifie des repères, savoirs-références de l’action réussie ;

- celui où ces savoirs auto-référencés, mais construits dans la relation à « l’autre », sont mis en perspective avec les savoirs institués et pris en compte, en clarifiant les correspondances et les écarts possibles entre eux. Le rôle de l’accompagnant, cet « autre » comme relais et référent de la recherche, apparaît ici comme central.

Pour les autres acteurs du parcours VAE, et notamment les membres du jury, la remise en cause de leurs propres référents, à la lumière des apports de l’expérience véhiculée dans les dossiers ou les entretiens (quand ils ont lieu) et des confrontations avec les référents des autres professionnels, constitue aussi une expérience forte d’autoformation. 

Au-delà des acquis formatifs de cette expérience pour les acteurs directs, la VAE peut contribuer efficacement au renouvellement des référentiels de formation et des parcours formatifs qu’ils finalisent, si les acteurs professionnels s’en emparent. Un apport autre de la loi serait ainsi de contribuer à la transformation des pratiques professionnelles et de formation grâce au pouvoir nouveau donné à ces acteurs, et notamment à ceux pour qui la recherche de reconnaissance par le diplôme est un enjeu essentiel. Cela passe cependant par l’activation en chaînage de tous les acteurs des processus autoformatifs.
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********************

Gérard GIGAND

Autoformation et auto-disqualification vis-à-vis d’autrui dans l’accès à la connaissance

Mon intervention commence par une évocation succincte de mon parcours : grandes difficultés scolaires et relationnelles se terminant par : « vous ne ferez jamais rien de vos dix doigts ! » d’un de mes professeurs. A la suite de cela, plus qu’une solution : l’autoformation. Il s’en est suivi un parcours assez laborieux, mais aussi une vie passionnante et multiregistres intellectuels et manuels, dont celui de mon actuel et passionnant gagne-pain : les différents métiers du bâtiment. Au milieu de cette activité, quarante ans après l’école, j’ai acquis un Master en Sciences de l’éducation, puis rédigé un livre sur la transdisciplinarité. Son but : en pensant à mes nombreux compagnons d’infortune, comprendre ce qui s’est passé et pourquoi finalement, cela ne s’est pas si mal passé ! 

Dans ma communication, je développerai les aspects suivants : 

L’autoformation dans l’acquisition des connaissances a été une stratégie de survie puis un choix-réflexe. Mais l’autoformation n’existe pas sans autrui, c’est-à-dire la formation. Elle n’est pas une illusoire autarcie dans les études, elle est l’acceptation fortuite ou le choix prémédité de ses professeurs.

L’autoformation est une prise de responsabilité personnelle qui dépend de la levée par soi-même de ses propres auto-interdictions. Nul ne peut m’interdire quoi que ce soit sans mon propre acquiescement : proposition quelquefois socialement scandaleuse.

L’autoformation opère un « décalement » de la notion de compétence. Non plus oser ne faire que ce que l’on a appris mais apprendre ce qui a besoin d’être entrepris.

L’autoformation met à égalité ignorance et connaissance. L’ignorance n’est plus approchée comme une carence honteuse de connaissance mais un choix de pertinence d’acquisition. Ceci suppose une prise en compte momentanée d’un périmètre assez grand pour décider conjoncturellement de ce qui doit être potentialisé ou actualisé dans une situation. L’ignorance comme la connaissance n’ont pas d’épaisseur car c’est l’esprit humain qui invente autant de choses à connaître qu’il en éprouve le besoin. Ceci est un pivot du regard de légitimité ou de comparaison défavorable que l’on porte à soi-même. 

L’autoformation dans mon métier, trouve son seul siège dans le corps. Il n’oppose pas le manuel et l’intellectuel, mais se nourrit du corporel manuel et du corporel intellectuel. Mais il ne peut jamais en être autrement. Le corps est notre unique interface pour être visible à soi-même et aux autres ! Il donne une autoréférence et une unité à toute chose perçue. Ainsi se transforme ce complexe masochiste de l’être confiné dans le manuel parce qu’il n’aurait pas réussi ses études ou du brillant intellectuel qui a peur d’un tournevis. 

L’autoformation est une école de rigueur sous peine de sanctions immédiates bien plus sévères qu’à l’école. Cette exigence de rigueur oblige à constamment définir les domaines de validités et les niveaux de réalité de toute affirmation et de toute action afin de relier sans amalgamer. 

L’autoformation fait émerger un trait d’union entre l’esprit scientifique et l’esprit d’enfance. Cette conjonction est sa marque qui est celle de la transdisciplinarité.
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********************

André MOISAN

Quand l’ennemi m’apprend moi-même ? L’enjeu des écoles de Paix.

L’exemple de Neve Shalom / Wahat Al-Salam

Peut-on apprendre de la confrontation à l’autre, celui-là même qui se présente sous la figure de l’ennemi, de l’adversaire. Et si oui, à quelles conditions ?

Force est d’admettre le nombre de conflits, d’origine ethnique, religieuse, nationale et même organisationnelle, qui font le quotidien de notre mondialisation. Ces conflits mobilisent les êtres humains au plus profond d’eux-mêmes, leurs affects et leur énergie psychique et sociale. Cet engagement peut-il être source d’apprentissage (on peut se référer ici aux concepts d’engagement et de distanciation développés par N. Elias, 1993) ?

Un des enjeux des « écoles de paix » est précisément de susciter, des adversaires eux-mêmes, des représentations différentes du conflit en créant des lieux et des moments de rencontre. Il existe plusieurs expériences à travers le monde de ces écoles de paix : en Irlande du Nord, en Bosnie-Herzégovine, au Kosovo, etc. L’une d’elles est basée à Neve Shalom / Wahat al-Salam (« Oasis de paix » en hébreu et en arabe), village fondé en Israël par des Juifs et Arabes, Chrétiens et Musulmans qui, ensemble, font depuis 30 ans le pari d’une existence partagée. L’école de la paix, qu’ils ont fondée, a reçu, depuis 1992, plus de 40.000 jeunes et adultes, israéliens (juifs et arabes) et palestiniens, dans des groupes co-animés par un juif israélien et un arabe (israélien ou palestinien, suivant la provenance du groupe).

La communication présente a pour objet d’étudier les apprentissages qui s’y développent à travers l’étude de la littérature produite par l’école, qu’elle soit promotionnelle ou à visée scientifique (l’école de la paix et, plus globalement, les rencontres entre israéliens et arabes suscitent une production importante de recherches).

Dans ces écoles de paix, peut-on esquiver le fondement objectif du conflit ? Autrement dit, les adversaires sont-il des partenaires « à égalité » de la confrontation ou faut-il admettre qu’elle s’alimente d’une agression, d’une occupation, d’une domination ? Dans ce cas, quelle place accorder à la reconnaissance de cette relation dissymétrique par les partenaires, et d’abord par celui qui se trouve être dans le camp de l’agresseur, de l’occupant ou du dominant ?

Quels apprentissages, quelles transformations (« trans-formation » : étymologiquement, formation à travers, en l’occurrence à travers la confrontation) peut-on constater, des deux côtés de cette relation dissymétrique ? Et d’abord, les constate-t-on pour chaque rencontre ? Et quand elles ont lieu, quelles sont les conditions qui les ont permises ? 

Ce sont toutes ces questions qui seront évoquées, à partir de la mise à l’épreuve de la théorie que P. Ricœur (2005) développe dans la dernière partie de son livre « Parcours de la reconnaissance ». Pour l’auteur, le développement d’une quête de reconnaissance ne peut être que suspendue par des éclaircies de paix - sorte de parenthèse dans le conflit d’une reconnaissance identitaire toujours poursuivie et jamais satisfaite, parenthèse qui n’est permise que dans une relation de « don - contre-don » de la part des partenaires-adversaires. 
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********************

Marie-José BARBOT

L’autre dans l’autoformation, une ingénierie de la rencontre à créer ?

L’intention est de proposer de réfléchir sur la rencontre avec l’autre comme processus d’autoformation, c’est-à-dire d’apprentissages effectués en connaissance de cause, où le sujet choisit consciemment (au sens de Varela, 1989, la cellule choisit à l’extérieur ce qui correspond à son identité et au sens de conscientisation de Paolo Freire, 1970). Contrairement à une approche angélique, cette rencontre ne va pas de soi. Aussi, de notre point de vue, est-il urgent en tant qu’enseignant-chercheur de concevoir, construire et conduire des dispositifs qui visent à favoriser cette autoformation et d’inventer les supports pertinents. L’ingénierie est ici définie au sens ingegno de Vico (2001), terme repris dans la théorie de la complexité, recherche de solutions et créativité d’une intelligence sensible qui trouve des liens, relie, et disegno, qui donne forme et incorporation. Il s’agit d’une ingénierie évolutive qui s’adapte à la complexité de l’homme et non d’un modèle d’ingénierie de rationalité appliquée. Certes, nul ne peut rencontrer un autre à la place de l’autre, mais notre postulat est que nous pouvons proposer des points d’accroche, des outils de réflexivité et des outils théoriques dans une perspective dialogique (Pineau, 2006).

Nous évoquerons ici une recherche-action, « Mutations des Systèmes Éducatifs » (MUSE), concernant l’autonomisation de futurs enseignants de langues et cultures étrangères (Master en Français Langue Étrangère), la place de l’approche de la dimension culturelle et du rapport à l’autre-étranger. La finalité de cette formation est de développer à la fois l’autonomie et des compétences socioculturelles. Dans cette optique, le rapport à l’autre-étranger apparaît comme une potentialité d’autoformation particulièrement porteuse, à certaines conditions, que nous nous proposons d’observer et expliciter.

Le sujet se construit dans des interactions avec l’autre, car il n’y a pas d’auto, de je sans inter. On pourrait supposer que l’accroissement de la mobilité géographique, sociale et professionnelle favorise des constructions identitaires caractérisées par l’enrichissement et l’acculturation. A regret, il faut reconnaître que la relation ne suffit pas pour qu’il y ait rencontre, c’est-à-dire pour que deux sujets se reconnaissent en tant que sujets et que l’un ne soit pas instrumenté par l’autre dans une relation de domination, ignoré ou réduit à un stéréotype dans une approche culturaliste selon laquelle le sujet se définit par une appartenance culturelle donnée et figée. Représentations, malentendus, conflits, préjugés, ou seulement rigidité, risquent de transformer les différences (hiérarchiques, éthiques, politiques, religieuses, culturelles générationnelles, sociales, éthiques) en enfer, pour ne pas parler de la tentation mortifère du multiculturalisme, qu’il est important de dénoncer aujourd’hui. Enfin, des recherches (Dervin, 2008) ont établi comment des échanges scolaires et universitaires (Erasmus) ne parviennent pas forcément à mettre en place autre chose que des rapports vécus comme convenus et superficiels. Comment proposer, comme alternative à une mondialisation des relations sous un mode de pensée unique et de standardisation, une mondialogisation (Pineau, 2006) qui permet de s’autoformer grâce à la diversité, de prétendre à un universel de la diversité, à un humanisme du divers (Abdallah-Pretceille et Porcher, 1996, 1998) ?

Il s’agit d’identifier les traits de la rencontre unique, jamais reproductible, qui s’inscrit dans l’incertitude. Elle implique un engagement à accepter de prendre le risque « d’y aller », de « se lancer », de pas avoir peur de l’échec. Communément le terme de rencontre véhicule des scories idéologiques et religieuses. Notre objectif est de chercher de façon empirique ce qui favorise la rencontre, sachant que son échec est synonyme de dysfonctionnement de la communication et de souffrance, comme le montre l’école de Palo Alto. Le principal défi est de donner des conditions pour que l’auto-formation puisse prendre place dans une perspective de « learning by doing ». 

Il s’agit, pour le formateur, d’agir sur des possibles, sachant qu’une part de l’apprenant est irréductible, à partir de quatre axes qui comportent tous des outils de réflexivité, des ressources théoriques en sociologie et anthropologie et des projets choisis ou proposés par les étudiants.

1.
Décentration : prise de conscience de logiques différentes, comment la différence devient affrontement et pourquoi ?

2.
Prise de conscience de l’irréductibilité de l’autre, « l’impossible comme constitutif de notre rapport à l’autre » (Cifali, 1999), accepter l’incertitude, accepter que l’autre se comporte d’une façon que je ne comprends pas sans en souffrir.

3.
Éthique et valeurs, relativité ou universalité des valeurs dans les médias, la littérature et le sport, les religions. 

4.
Approche clinique partir de l’ « intelligence de l’instant », visant à complexifier le regard de l’autre, à déconstruire les mythes des voyages et de la rencontre avec l’autre (cf. le cliché du « connais-toi toi-même » : on ne peut se connaître que dans l’instant, l’interaction).

L’enjeu est donc de fournir les supports nécessaires pour permettre au sujet de s’autoformer en exploitant la richesse de la diversité et de l’altérité. Ce type de formation au sein de l’université, plutôt armée pour dispenser des savoirs académiques et légitimés, pose la question de l’éthique en donnant une plus grande place à des choix du registre des valeurs et non seulement de celui des savoirs. 

Je propose que le débat autour de cette intervention interroge 

• la nécessité de mettre en place ce type de formation dans un cadre éducatif,

• les dérives susceptibles de survenir si on se place non plus en autoformation mais en hétéroformation (propagande, emprise…),

• l’aide qu’il est possible d’apporter à ce type d’autoformation, 

• le fait que ce type de formation représente ou non un axe majeur de l’éducation pour l’avenir (d’après Wieviorka, 2001, le sort du XXIe siècle dépendra des rapports entre les personnes d’appartenance culturelle différente).
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Geneviève LAMEUL

« Prendre posture » dans la relation pédagogique pour  rencontrer l’autre

L’analyse des effets de la médiatisation de la relation pédagogique sur la construction des postures professionnelles réalisée dans le cadre de ma thèse, me conduit à faire émerger la notion de « posture » et à souligner l’importance de sa prise en compte dans le champ de la formation  des enseignants, pour favoriser la rencontre avec « l’autre », en l’occurrence les apprenants auxquels ils s’adressent dans leur pratique professionnelle. 

Je définis la posture comme « la manifestation (physique ou symbolique) d’un état mental, façonnée par nos croyances et orientée par nos intentions qui exerce une influence directrice et dynamique sur nos actions, leur donnant sens et justification » (Lameul, 2006). En m’appuyant méthodologiquement sur le questionnaire de Pratt (1998), je dégage cinq tendances posturales inspirées de ses perspectives d’enseignement et apprentissage (perspectives de transmission, d’apprentissage, de développement cognitif, de réalisation de soi et de réforme sociale). A partir de l’analyse intrinsèque de trente entretiens complémentaires au questionnaire, j’élabore dix portraits d’enseignants qui m’amènent à questionner la manière dont s’élabore le sens de l’action « se former » dans le rapport entre le sujet et les situations de formation (Pastré, 1999). 

Si « prendre posture » se fait acte de médiation entre les dimensions « interne » et « externe » du sujet apprenant en situation de formation ou d’autoformation (Lameul, Bringer-Trollat et Jézégou, 2008), je fais l’hypothèse que la prise de conscience de ce phénomène, qui facilite une meilleure connaissance de soi, crée des conditions propices à la rencontre de l’autre. Je propose donc de faire évoluer les pratiques de formation de telle sorte qu’elles favorisent le développement chez les acteurs (formateurs/enseignants, apprenants) d’une connaissance de sa propre construction posturale. Au final, cette communication posera les questions suivantes :

- est-ce que la richesse de l’environnement (notamment celle que nous laisse trop souvent imaginer l’usage des TIC) présage de la quantité et de la qualité des rencontres entre enseignants et apprenants ?

- est-ce que la rencontre de l’autre s’organise et s’institutionnalise dans les dispositifs formels d’éducation ? 

- en quoi la rencontre avec l’autre dans la relation pédagogique favorise-t-elle l’articulation des productions collectives et personnelles et en quoi stimule-t-elle ainsi plus ou moins l’autoformation ? 

- selon quelles modalités  faire précisément nommer, en formation des enseignants, les croyances et intentions qui fondent la posture ? 

- comment assurer une flexibilité du dispositif de formation qui permette une pleine expression de la variété des dispositions de chaque enseignant en formation ? 

- comment favoriser une relation pédagogique qui optimise la rencontre humaine ?

Si l’ingénierie de la formation peut apporter des éléments de réponse à ces questions, la recherche doit également y contribuer, en mettant en évidence les enjeux humains et sociaux qui les sous-tendent et que la mondialisation de l’éducation, de plus en plus prégnante, loin de faire oublier, doit au contraire inciter à privilégier.
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Viviane GLIKMAN

Le tuteur, cet « autre », en charge de l’accompagnement et des médiations humaines dans les formations ouvertes et à distance

Parmi les divers contextes sociaux et éducatifs dans lesquels se développe l’autoformation, cette intervention s’intéresse plus particulièrement aux formations ouvertes et à distance (FOAD), qui, abolissant grâce à Internet les frontières nationales, participent de la sorte aux phénomènes de mondialisation de l’éducation. Le processus d’autoformation des apprenants s’inscrit ici dans le cadre institué d’un organisme de formation - Philippe Carré (2005) parle alors d’ « autoformation éducative » -, et implique des relations à divers niveaux avec des acteurs institutionnels et, de plus en plus souvent, avec les autres apprenants.

Parmi ces acteurs institutionnels, le tuteur, en charge du suivi des apprentissages et du soutien aux apprenants, joue un rôle que l’on s’accorde de plus en plus souvent à reconnaître comme essentiel. La fonction tutorale, sur laquelle reposent pour beaucoup les médiations humaines qui s’opèrent dans les formations à distance, constitue une part importante du « service de formation » face à des « produits » pédagogiques dont on perçoit bien les visées économiques, mais qui n’engagent guère ni l’humain, ni le collectif.

Cette fonction se révèle néanmoins très diversement conçue par les producteurs des dispositifs (Glikman, 2005). Elle est aussi exercée selon des modalités  significativement différentes par ceux qui l’assurent, eux-mêmes caractérisés par un statut, des stratégies pédagogiques, une disponibilité et des compétences hétérogènes.

Cette intervention s’appuie sur des recherches menées, depuis quelques années, par nous-même dans des dispositifs français et européens (Glikman, 2002) - contrastés du point de vue des institutions porteuses, des modes d'organisation, des contenus d’enseignement et des publics d’apprenants - ainsi que par d’autres chercheurs, en France (par ex. Albero, 2000) ou en Amérique du Nord (Maltais et Deschênes, 2005, etc.). Elle propose de discuter quelques questions en lien avec les fonctions d’accompagnement et de médiation assurées par les tuteurs au sein des dispositifs de FOAD :

- quels rôles et quelles places les diverses offres de FOAD attribuent-elles au tutorat ?

- par qui les fonctions tutorales sont-elles assurées ?

- à quels outils technologiques font-elles appel et pour quelles activités ?

- quel « accompagnement » des apprentissages proposent-elles ?

- comment sont-elles conçues et mises en œuvre selon la nature et les finalités du dispositif de formation dans lequel elles prennent place et les caractéristiques de ceux qui en ont la charge ?

- de quelles manières différenciées les apprenants en situation d’autoformation à distance ont-ils recours au tutorat ?

- comment et dans quelles conditions l’exercice de la fonction tutorale contribue-t-il ou non à favoriser la prise de contrôle de leur processus d’autoformation par les apprenants ?

- comment peut-on analyser l’influence de ces « autres » et de leurs pratiques sur l’inscription sociale des activités d’autoformation ?

Nous conclurons sur le sens et le devenir de la fonction tutorale dans des systèmes éducatifs que font évoluer conjointement des technologies de plus en plus performantes et la place croissante accordée aux situations d’autoformation médiatisée.
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Marie-Noëlle LAMY

Autoformation collaborative en ligne dans un pays en voie de développement technologique : quand « les autres » sont les pairs

L’enseignement en ligne est de plus en plus répandu, notamment dans les formations aux langues vivantes et dans celle des enseignants (Hauck et Stickler, 2006). Une expérience d’autoformation continue a été conçue en 2007 pour des professeurs de langue en Argentine et menée en mode hybride (15 semaines à distance et une en présentiel). L’objectif de la formation était d’ouvrir les 17 participantes aux possibilités des technologies d’information et de communication, mais aussi à la centration sur l’apprenant, compte tenu à la fois des difficultés d’accès des Argentins aux réseaux informatiques et des méthodes d’enseignement du pays, restées largement transmissives.

Dans ce double but, nous avons conçu un module privilégiant la collaboration à distance (Mangenot, 2003) par petits groupes de pairs en contact intermittent avec la formatrice, alliée à des exercices de réflexion (Schön, 1983) sur le rôle de soi et de « l’autre » dans le progrès de l’apprentissage. 

Les données relatives à ce cours ont donné lieu à une analyse qualitative, incluant les artefacts institutionnels (e-portfolio, plate-forme), les productions des apprenants (messages et textes multimédias) et leurs perceptions de leurs apprentissages (auto-évaluation).

Les résultats montrent que la transformation des habitudes des professeurs dépend moins de leurs compétences techno-pédagogiques que des cultures institutionnelles où ils (elles) évoluent et de leurs propres biographies en tant qu’apprenant(e)s. 

Nos conclusions soulignent le fait que, alors que les attentes des apprenantes étaient, au départ, limitées à l’utilisation des ressources d’Internet, les représentations ont largement évolué au fur et à mesure de la formation, en particulier quant à une importance accrue attachée au rôle des « autres », c’est-à-dire, en l’occurrence des pairs. Nous formulons également quelques conseils pour la conception de futurs dispositifs d’autoformation.
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