In Foucher R. (dir),2000, L’autoformation dans Beignement supérieur, Montréal, EN

Chapitre 20

LA CONSTRUCTION DES COMPETENCES
D AUTOFORMATION DANS LES DISPOSITIFS
DE FORMATION INDIVIDUALISES

Claude Debon-ThesmarConservatoire National des Arts et Métiers, Paris

Résumé

S'inscrivant dans le cadre du programme européeofdem, la recherche présentée
analyse l'offre de formation individualisée propogar les Ateliers de Pédagogie
Personnalisée (APP) en direction de publics seof@nt et professionnellement
marginalisés. Elle vise a comprendre comment Ipogisif des APP identifie les
compétences requises pour les apprentissages etnnméce les conditions de leur
développement. Six APP ont fait I'objet d'une erg@pprofondie par l'observation,
l'analyse documentaire et des entretiens portaritais dimensions : la formulation de
projets institutionnels, les caractéristiques fdkesedu dispositif et les discours des
coordonnateurs et des formateurs. Il se dégaggodesges recueillies un modeéle de base du
fonctionnement des APP qui tente de gérer lesamtictions en articulant les roles de
[utilisateur, du collectif de formation et des rang utilisés pour soutenir 'autoformation.
Derriere ce modele de base émergent trois autrdelesoqui privilégient chacun une
dimension de l'autonomie : la socialisation, leali@wpement cognitif, les ressources
technologiques.
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La recherche dont nous rendons compte dans cetehafinscrit dans le cadre de
l'intérét porté par le Centre de Recherche suotan&tion et la Chaire de Formation
des Adultes du Conservatoire National des Arts étidvs (CNAM) aux nouvelles
formes de la formation et aux évolutions de la fimmc des professionnels de la
formation. L'offre de la formation multimédia, qapparait comme l'une de ces formes, se
développe de facon importante a la fin des ann88¢.1Prise dans des discours
d'innovation et de promotion, elle n'interroge daiblement les pratiques réelles par
rapport aux trois dimensions suivantes : les psused'apprentissage mobilisés et mis en
oeuvre par les apprenants; les fonctions et leBetides acteurs associés au
développement des projets; les actions et les igatformation multimédia.

Les travaux développés par Debon-Thesmar et Rel@d®@p), par Orofiamma
(1993) et par le Centre de Recherche sur la Famaitit porté essentiellement sur le
deuxiéme aspect, grace au soutien de la DélégatianFormation Professionnelle
(DFP). L'inscription du projet de recherche danpregramme Euroform (Debon-
Thesmar, Orofiamma et Wittorski, 1995) a influesoé évolution du point de vue des
objectifs et celui des objets d'étude.

Du point de vue des objectifs, il s'agissait deveilfer a l'adaptation de
dispositifs de formation utilisant les nouvellesheologies en direction de publics
faiblement scolarisés et concernés par l'adaptaidiemploi et l'acquisition de
nouvelles compétences. Du point de vue des objétade, I'offre de formation a
explorer n'était plus caractérisée en dominantdytiisation des nouvelles technologies
mais par la proposition de parcours individualigés, situations d'apprentissage étant
médiatisées par des moyens technologiques ou mbmdiegiques. Le concept de
formation médiatiséea été adopté pour spécifier ce type de dispggitifdt que celui
de formation multimédia ou de formation ouverteuPwavailler a l'atteinte de ces
deux objectifs, nous avons pris comme terrain d@étegles dispositifs de formation
individualisés mis en place dans six APP répautisiag régions de France.

Créés a linitiative du ministére du Travail etldeDFP en 1987, les APP, qui
sont aujourd'hui presque 500, s'adressent a ddisspdlorigine sociale défavorisée, de
faible niveau scolaire et en situation de chdmé#geaéunissent les différents criteres
représentatifs des formations médiatisées: ils ggept des parcours de formation
individualisés ou les entrées et les sorties semh@anentes et ou sont pris en compte les
projets, les disponibilités et les rythmes desqerss. Les situations d'apprentissage
sont également individualisées, se réalisant eiantation assistée, Tn dominante, avec
l'accompagnement de formateurs et la mise & digposu non de supports informatises.

Les dimensions de I'exploration se sont centréas, [fensemble de I'équipe de
recherche, sur les conditions d'apprentissagefispis a cette offre, les compétences
guelle nécessite et développe, et les remaniemaffestifs et cognitifs qui
l'accompagnent. Le travail de recherche se fondeleux hypotheses interreliées : les
formations médiatisées contribuent a transforngefdeons habituelles d'apprendre
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en contexte de formation; elles développent exphoent des compétences inédites liées
a la gestion des mécanismes d'apprentissage.

Six APP ont fait l'objet d'une enquéte approfondielon trois approches
complémentaires. La premiére approche se carazt@as l'analyse des dimensions
institutionnelles et organisationnelles du disphstle vise a comprendre comment sont
identifiées les compétences requises pour les afigsages et, pour les mises en ceuvre
des conditions de leur développement. L'investigatoncerne trois dimensions : la
formulation du projet institutionnel, a partir deBarges des APP; les caractéristiques
formelles du dispositif, telles que les lieux, Bdivités, les ressources et les roles des
formateurs; les discours des coordonnateurs efodesiteurs. La deuxiéme approche en
est une de type ergonomique portant sur l'observati la compréhension de quelques
situations d'apprentissage se déroulant en autafmmassistée. Elle cherche a identifier
guelles compétences sont produites et a précisembgure. La troisieme approche, de
type clinique, prend la forme d'entretiens apprdi®mauprées de certains apprenants. Elle a
pour but d'aider a comprendre l'implication présetdns la formation, et les processus
d'évolution personnelle qu'elle entraine en lieecda biographie des personnes. Dans ce
chapitre, nous rendons compte essentiellementptetaiere approche.

Dans le cadre de ces dispositifs, les compéteriséss/correspondent a celles qui
sont liées a la maitrise des moyens de la formaliatilisateur doit choisir et décider
d'un projet ou d'un itinéraire de formation, daasriple dimension de temps, de modules
et de contenus de formation, de soutien pédagogitide stratégies d'apprentissage. I
doit aussi développer les actions correspondaesaieoix en traitant l'information et en
analysant leurs résultats.

1. LES QUESTIONS DE RECHERCHE

La problématique qui sert de base a notre expdoratalimente des analyses proposées par
Pineau (1991), Carré (1992) et Moisan (1994) etdgfwieloppent les conditions de
l'autoformation par les personnes comme l'affroetgéndirect & du non programme,
l'engagement global de la personne et la solitutteéférentiellePlusieurs questions se
posent a ce sujetCes conditions sont-elles réunies dans les APRudtement dit, les
situations individualisées sont-elles susceptidiegroduire de l'autoformation chez les
apprenants ? Plus précisément le pouvoir donnéapprenants dans le dispositif de
formation est-il réellement un pouvoir instituantp eux ? Quelles sont leurs marges de
liberté dans les contraintes existantes ? Y aebihérence entre les différentes
dimensions du dispositif, sur le projet institutieh les caractéristiques formelles des
activités, les ressources, le role et les discalgs formateurs, pour favoriser
l'engagement dans la formation et la production aespétences d'autoformation ?
Quelles représentations des apprenants véhicigeBtComment l'autonomie est-elle
recherchée et médiatisée ? Quels problémes oundtisfnements accompagnent cette
recherche ?

- 325 -



In Foucher R. (dir),2000, L’autoformation dans Bergnement supérieur, Montréal, EN

La construction des compétences d'autoformation...

L'hypothése sous-jacente a ces questions est agsodiation de parcours de
formation individualisés et de situations d'appssaige en autoformation, fussent-elles
assistées, ne favorise pas forcément la produdésrcompétences visées. L'autorisation
a l'autoformation peut tuer l'autoformation, comiaesuggére Moisan, et les situations
d'autoformation peuvent géner les apprentissagattphue les faciliter en étant
contradictoires avec certaines exigences didadique

Les formateurs se retrouvent au coeur de la questes contradictions qui
émergent et qui se traduisent souvent par la dépeerddes apprenants. Pour produire
l'autonomie recherchée, les formateurs sont amesus,a prendre un réle de chef
d'orchestre et d'animateur dans le dispositif, sbitdévelopper les ressources
technologiques qui permettent de supprimer leuriatiéd.

2. UN EXAMEN DU FONCTIONNEMENT DES ATELIERS DE PEDAGOGIE
PERSONNALISEE

Pour répondre a nos questions de recherche et\ainfier s'il y a cohérence dans les
orientations des APP, nous avons choisi d'examimeis dimensions de leur
fonctionnement : les caractéristiques des projesgitutionnels, les caractéristiques
formelles du dispositif de formation mis en plaet)es discours des formateurs et des
coordonnateurs. Les méthodes d'investigation égiis sont l'observation, l'analyse
documentaire et les entretiens. Nous nous limiteiona présenter les tendances et les
conclusions qui se dégagent des données recueillies

Les caractéristiques des projets institutionnels

En ce qui concerne les caractéristiques des prajettitutionnels, trois logiques
apparaissent en oeuvre. Ces logiques correspoadegites qui ont été identifiées par
Kuperhol et Mor (1993) dans leur observation desystémes flexibles » ou se trouvent
d‘ailleurs représentés les APP.

La premiére est unkgique territoriale et de partenariat. L'APP, qui n'a pas
d'existence institutionnelle, se situe dans un awsd'institutions et d'organismes
régionaux et locaux sous I'égide de I'Etat. Ceieran réseau garantit la réponse a des
besoins de formation réels, d'ordre économiqueoetak de plus, elle permet de
coordonner un public potentiel dont la demande &gt pas étre prise en compte par
l'offre existante. Cette coordination fonctionnecane dans l'opérationnalisation des
projets APP pour fournir des réponses complémeast@iux demandes. Elle se manifeste
aussi dans la régulation et le controle de l'adémuantre la demande et l'offre de la
formation.

La deuxiéme logique est ulmgique de démarginalisation scolaire et sociale.
Le public touché se caractérise par des statutegmionnels et sociaux précaires ou
marginalisés : demandeurs d'emploi ou travailleéirsc petits boulots », femmes
inactives, détenus, etc. Les niveaux scolairesidérés vont de niveau VI a IV.

! Au Canada, les niveaux correspondants sanivéaux secondaire 1 & secondaire 3.
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L'entrée en formation nécessite la formulation djpnojet personnel manifestant
'engagement a se former. L'utilisateur devient poopre prescripteur, il n'est pas
rémunéré pour se former. Dans le cadre de 'APBrdget peut prendre quatre formes,
chacune contribuant a préparer soit un examen penmbda reprise d'un parcours de
formation, soit un concours professionnel, soit fmenation qualifiante, soit I'entrée
directe dans un emploi.

La troisiéme logique est udegique d'autoformation. Elle associe parcours de
formation individualisés et situations d'appremtigs en autoformation. Le dispositif de
formation représenté par les APP doit répondre awiteres suivants : étre
géographiqguement bien situé; bénéficier de locapgcifiques; rester souple en
proposant des durées courtes de formation et @mpsént a une diversité d'objectifs et de
contenus de formation, précisés cependant commerasnde formation générale ou de
culture de base technologique. L'organisation dawdtions est définie en fonction des
individus avec une flexibilité large concernant éedrées, les durées, les programmes et
planningde formation; les modes d'apprentissage se vedlpetsonnalisés » a l'aide de
moyens pédagogiques différenciés, de soutien p§apgoet méthodologique véhiculé par
les formateurs.

Dans lidentification de ces logiques apparait fappsition d'un modéle de
fonctionnement cohérent et efficace pour les APEpe@dant, des contradictions et des
problemes potentiels peuvent étre repérés. llsernpnt la dynamique des partenariats,
I'économie de temps, les modes pédagogiques, ldslités d'apprentissage et le rble
des formateurs.

Premierement, la dynamique, des partenariats régport locaux, essentielle pour
assurer les missions spécifiques des APP et lalitéun'est pas forcément garantie dans la
diversité des contextes de création des APP. Dmexitent, I'économie de temps
recherchée peut paraitre incompatible avec lesuUecisuivants : les objectifs d'insertion
dans des parcours institués de formation et deendion; les problémes de formation de
base a résoudre pour un public marginalisé powsdmiel. Troisiemement, les
prescriptions concernant les modes pédagogiquedéteaminent complétement les
contenus a développer, ce qui risque d'handicapecertaine réflexion sur ces contenus et
l'application d'une pédagogie spécifique. Quatridemd, les modalités d'apprentissage
individualisées faisant appel a des ressourcesgpéigues utilisables en formation a
distance (FAD) ou en autoformation, assistée ou apparaissent privilégiées. Il est
possible que cela géne ou contredise la mise ewrmede certaines situations
pédagogiques qui peuvent par ailleurs apparaitighas@ables. Enfin, le rble des
formateurs n'est pratiquement pas précisé, nirleges utilisés pour leur entrée en APP.
Cela parait un indicateur de la volonté institutiglie de limiter leur réle, de le mettre au
service des apprenants et d'une nouvelle démarétiagpgique ou ils ne sont pas
dominants. Cependant, ce rdle peut apparaitretietgeour deux raisons : promouvoir la
nouvelle organisation fonctionnant en contre mqdelgter a I'utilisation, débusquer les
résistances; étre des médiateurs dans la prisemtawie des utilisateurs et la gestion de
leurs apprentissages. Cette « présence-absenass »é&arent clair, peut entrainer des
conduites contradictoires et anarchiques.
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Les caractéristiques formelles du dispositif de fanation

Un deuxiéme type de résultats concerne les caist@jéies formelles du dispositif de
formation, soit les lieux, les activités, les rasses et le réle des formateurs. L'analyse de
ces caractéristiques fait apparaitre une situdigmaucoup plus complexe et contrastée
gue le modéle qui émerge de l'analyse des teXiew!Ist

Dans le fonctionnement concret des APP ressortdiversité d'activités et de

rbles joués par les formateurs. Ces activités tleeitca combiner des logiques qui, a
certains égards, peuvent étre contradictoires deyses de tensions. Cette diversité
n'‘apparait qu'en développant une observation etanalyse précises du fonctionnement
réel des dispositifs. A un premier niveau, c'estdfuation au cahier des charges qui est
manifestée, masquant les différences et promouwannhodéle homogene. Ici encore,
plusieurs logiques paraissent en ceuvre : logigsepiinaire, transversale, individuelle,
collective, technologique et relationnelle.

Le découpage des savoirs, des temps et des liedarahation et du réle des
formateurs apparait révélateur de lique disciplinaire comme [lindiquent les
observations suivantes : 1. les ateliers d'AF swsurits sur leplanningdes utilisateurs,
comme de I'APP, et sur celui des formateurs, comeseateliers-matiere; 2. il y a des
tests de positionnement a l'entrée sur ces mati8rekes formateurs sont identifiés
comme des formateurs-matiére par les utilisatetirpae les APP; 4. le poids des
matieres générales est dominant, méme si destéstivansversales sont présentes; 5.
linvestissement en moyens pédagogiques est edmamtnt développé dans les
matieres; 6. les acquisitions sont évaluées paereat

En méme temps, il y a une recherche claire de rposition des différents aspects
du dispositif dans un projet cohérent de formatiorrespondant a celui des utilisateurs.
Cet objectif est atteint par les moyens suivant$ g basent sur unéogique
transversale. Premiérement, le mode pédagogique veut mettrerkopee au centre de
son apprentissage, en faisant en sorte notammergaiuprojet détermine le choix de ses
activités. Deuxiemement, la présence de maticaes\ersales complémentaires permet,
dans la plupart des APP, de restituer les projetesepersonnes dans une approche
globale de formation. Troisiemement, le profil desmateurs est explicitement relié a
leur pédagogie et il y a un formateur référent, amordonnateur. Enfin, il y a des
régulations collectives entre formateurs.

La troisieme logique d'organisation est celle ddindividualisation qui,
formellement, caractérise 'aménagement de la fimmat les modalités d'apprentissage.
D'abord, mentionnons que l'entrée dans les APRaisedir le projet de ['utilisateur-
prescripteur de la formation et que ses acquis gsiten compte pour déterminer son
programme et les étapes a suivre. De plus, c'eplaficipant qui gere, a l'aide de
documents adaptés a son évolution et a son parauiautres termes, il produit lui-
méme ses apprentissages et il les évalue. Enfissidtance des formateurs est
individualisée.

En méme temps qu'il y a individualisation, I'APBtesunlieu de vie collective,
structuré par un projet d'ensemble, valable poacweh. La notion de collectif
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s'exprime par les moyens d'action suivants : Ipréget individuel doit rentrer dans
l'identification des projets recevables a I'APPIg8.temps de formation sont limités, peu
importe la disponibilité des personnes et leursltdts; 3. I'utilisateur rentre dans un lieu
et un espace temps ou il s'insere dans un colldetiformation; 4. le formateur est
disponible a chacun mais aussi pour tous; 5. leede pédagogiques peuvent aussi se
développer sur un mode collectif; 6. le formateeutredevenir enseignant ou animateur
face & un collectif.

Enfin, 'APP se base a la fois sur uogique technologiqueet sur undogique
relationnelle. Ce sont les soutiens d'AF et les outils de gesfiorapparaissent garants de
l'individualisation des parcours et de la persasatibn des apprentissages. Ce sont eux
aussi qui permettent de rompre avec la logique sdlgnement. L'apport de la
technologie se manifeste de diverses fagons :rl'upiisation du concept d'utilisateur de
la formation et non de stagiaire; 2. par l'inséoipt dans les fonctions des formateurs, de
l'activité de création et de renouvellement du neltdidactique; 3. par la possibilité pour
chaque APP de mettre sur pied un centre de reemutcpar l'utilisation d'un centre de
ressources situé a proximité; 5. par la mise eoepldans certains APP, d'une activité
d'autoformation sans formateur grace aux ressowzesgantes. Ces caractéristiques
confortent le courant d'autoformation identifié @alvani (1991) comme étant le courant
« technico-pédagogique ».

En méme temps, il y a vraiment une rupture enativité d'enseignement et
l'apprentissage. Les formateurs deviennent desofegmionnels de l'apprentissage »,
comme peut le souhaiter Meirieu (1987), et ils paur rble de faciliter l'accés aux
savoirs, tel que pouvaient avoir a le faire lesag@édjues du courant des « méthodes
actives ». Quoique les moyens pédagogiques somaurtants, la « relation pédagogique
nouvelle » qu'ils permettent d'instaurer I'est eaquus. Il est d'autant plus vrai que les
moyens pédagogiques ne sont pas le centre prirctgtédntion, gu'ils restent artisanaux
et toujours imparfaits; la relation pédagogiquestime un complément essentiel pour
faciliter les acquisitions et répondre aux diffiésl rencontrées. Avec la relation, le
pouvoir du formateur apparait présent et il renobl@matique sa définition d'homme-
ressources au service du « pouvoir » de l'appreBangffet, il aide a choisir les activités
et il arrive qu'il les impose; il aide a analyses Hifficultés et il apporte les compléments
nécessaires; il garantit les évaluations ou il riesise; enfin, il rédige en partie les
documents de suivi de la formation.

Les discours des formateurs et des coordonnateurs

Le troisiéme type de résultats concerne le discdessformateurs et des coordonnateurs.
lIs font ressortir un conflit entre deux modéledfatenation qui correspondent a ceux que
Fabre (1994) a identifies comme les modéles fondtame depuis Aristote : le modéle
biologique ou « modéle de la génération », quioedtii de l'auto-développement, de
l'action de soi sur soi dans l'autoformation; ledéle technique ou « modeéle de la
fabrication », dans lequel le formateur donne lanfo et « modele » I'apprenant. Selon
Kaes (1973), ces modéles s'alimentent, au fantapmat
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et dans leur pdle extréme, du « complexe de Pheemjui consiste a se suffire a soi-
méme, a naitre et a renaitre de soi-méme, et dumplexe de Pygmalion », qui
propose de modeler et de faire naitre l'autre.

Ce conflit répété manifeste les écarts resserttie k% actions a développer pour
faire face aux difficultés rencontrées, qui engatgeformateur dans une polyvalence de
rbles, le modele d'autoformation promu dans legesexfficiels, et le dispositif qui
n‘autorise pas un réle dominant du formateur. Lénpmene rejoint celui qui a été
observé par Galvani (1991). Il fait apparaitre &calage entre des valeurs des
formateurs, dont les références correspondent atammo« bio-épistémologique » qui
met l'accent sur se former et se créer, et leatimpes réelles qui se rapportent plutét au
courant « technico-pédagogique » qui consiste Redales moyens.

La résolution des tensions existantes passe, @weZormateurs, par une
définition de l'autonomie dont doivent bénéficies ltilisateurs et par le repérage des
moyens a privilégier pour l'atteindre. Ces derniengent selon les formateurs. Pour les
uns, l'autonomie a surtout un contenu social etdgweloppement donne une place
centrale aux activités transversales et au lieectdlde formation. Pour d'autres, c'est
une capacité cognitive; le travail individualisé das ressources traditionnelles, avec un
formateur pour faciliter les analyses, permet strises. Pour d'autres encore, c'est une
capacité psychologique a étre bien dans sa peatilisdition de ressources
technologiques supprimant les dépendances au &netdu formateur, la facilite.

3. LES MODELES DE FONCTIONNEMENT QUI SE DEGAGENT

Les résultats observés nous aménent a dégageynthese. Celle-ci vise a apporter une
meilleure compréhension de la réalité, en la recoisant. A cette fin, nous
présenterons, dans un premier temps, un modélasgeds fonctionnement des APP qui
tente de gérer les contradictions en articulantrddss de l'utilisateur, du collectif de
formation et des moyens utilisés pour soutenirtdfumation. Cependant, derriére ce
modeéle de base émergent trois autres modéles igilégient chacun une dimension de
l'autonomie : la socialisation, le développemergnitif, les ressources technologiques.
Dans un deuxiéme temps, nous apporterons desipnscisir ces trois modeles.

Un modeéle de base du fonctionnement des APP

A travers les textes officiels, les dimensions dipasitif et le discours des formateurs, se
dégage un modele de base du fonctionnement degjidiRPune cohérence. Il est lisible
dans les activités, les modes pédagogiques, leemaayenseignement, la position des
formateurs. Ce modéle met en place des conditioasfahctionnement ou le
développement des capacités d'autonomie reprédatigctif structurant. Cette
autonomie se situe sur trois plans : social, cdgetitpsychologique. Les moyens de sa
mise en ceuvre reposent sur la place occupée pactlas's, que sont les utilisateurs eux-
mémes, le collectif de formation et les formateatgar les moyens pédagogiques mis en
ceuvre. Le tableau 1 apporte des précisions sobjets représentant un enjeu au plan de
l'autonomie en relation avec chacun de ces act@rgec les moyens pédagogiques.
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Tableau 1
Les moyens et les objets présentant un enjeu au plde l'autonomie

Utilisateur Collectif de Formateurs Moyens
formation pédagogiques
« Formulation d'un  Espace-temps « Cogestion de la * Mode
projet de collectif de formation avec pédagogique
formation formation [utilisateur individualisé a
développer en
dominante
« Organisation * Activités * Engagement des « Part prise dans le
personnalisée pouvant étre formateurs vis-a- temps de travail des
d'activités communes vis de leur travail formateurs
 Production » Formateur » Maintien de la * Limite qu'ils

individuelle des « partager » motivation instaurent dans la
travaux relation
d'apprentissage et * Régulation entre * Prise de pédagogique avec
leur évolution formateurs conscience de la le formateur
difficulté
» Gestion de cette d'apprentissage des

utilisateurs et
recherche de
solutions

production et de
sa progression

L'utilisateur est bien au centre des dispositifep&hdant, I'exercice de son
autonomie en formation est conditionné par le gdie jouent les autres acteurs et par les
moyens pédagogiques mis en ceuvre. Doivent auegpéses en compte les interactions
entre ces composantes du dispositif. A la place diodéle aussi simple que celui du
discours officiel, on observe donc, dans les faliss tensions : entre le collectif et
l'individuel; entre le relationnel et le technigquestre l'individualisation des parcours et
l'individualisation des situations d'apprentissage.

Les trois modeles d'APP

En utilisant les points de clivage, les difféerend&sientations et des contradictions qui
sont apparues a travers l'analyse, nous avons yiguretre effort de synthése en
dégageant trois modéles d'APP. Quoigu'ils n'exigges comme tels dans la réalité, ils
reconstruisent ce que nous avons observé, engasant les principales positions.

Le modele centré sur la socialisation

Le modéle centré sur la socialisation se base saramnception de l'autonomie qui
privilégie plus les aspects sociaux et psychologgogue les aspects cognitifs. L'APP est
considéré ici comme un lieu de vie ou l'insertienctiacun est recherchée. Les occasions
ou les apprenants sont présents dans les mémesdieaux mémes moments sont
d'ailleurs exploitées a des fins de socialisatiategormation en groupe.
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De plus, on propose des activités transversales faciiitent I'appropriation et
I'élargissement des matiéres fondamentales, enamhet#tn ceuvre d'autres modes
pédagogiques que le mode individualisé. Pour bd&de les moyens de formation
demeurent traditionnels, mais les outils informads] sont choisis avec soin pour
permettre des approches complémentaires aux aunt@gens utilisés. Quant au
formateur, il n'est pas seulement un guide faotlit@pprentissage individuel dans une
matiére; il peut gérer un groupe, faire des soosyigs et animer d'autres activités. La
coordination et les relations entre formateurs seséntielles.

A la suite de cette énumération, on comprend quéoraation basée sur ce
modéle s'appuie sur lagique collective et transversaleplutét que sur la logique
disciplinaire et individuelle. Le formateur n'estspasservi a une relation individualisée.

Le modele centré sur le développement cognitif

Le deuxieme modele se base sur une conceptionadmribmie qui privilégie les
apprentissages d'ordre cognitif, ceux-ci tragarmble par laquelle passe le développement
de lindividu. Selon ce modele, les difficultés déiisateurs se situent essentiellement au
niveau cognitif. En apprenant a apprendre, |'atiigar pourra développer son projet et les
acquisitions recherchées, en APP et ailleurs. &eatl individualisé est le seul qui soit
développé a l'intérieur des matieres fondamentile'y; a pas d'activité transversale. Les
ressources traditionnelles sont privilégiées, papgen estime qu'elles seules rendent
possibles l'expression des problemes d'apprentissbdeur traitement. En mécanisant
l'apprentissage et en éliminant l'action du formatées ressources technologiques ne
permettent pas d'apprendre a apprendre et, si siles utilisées, elles doivent étre
complétées par un travail sur les difficultés reno@es. Quant au formateur, il a pour
réle essentiel de traiter les problémes cognitiidividuels, en mettant en place une
observation attentive pour repérer ces problérasgalre exprimer et les faire analyser.

Ce qui est formateur dans ce modéle, c'est d'ell@ette concentration du
formateur sur la dimension cognitive de l'appreaiie. Laogique relationnelle est a
lceuvre de facon privilégiée, assortie des logigdegiplinaire et individuelle.
L'incapacité de I'utilisateur a s'auto-analyseraesteptée et c'est le pouvoir pris par le
formateur sur ces aspects de la formation qui vengitre de développer l'autonomie
individuelle.

Le modéle centré sur les ressources technologiques

Enfin, dans le modéle centré sur les ressourcdmadmgiques, ce sont les aspects
cognitifs et psychologiques de l'autonomie qui gmg en compte. Les moyens mis en
ceuvre sont méme a l'opposé de ceux qui sont gtitigds le modele centré sur la
socialisation. Ici, I'APP peut disparaitre comneulde vie et de formation. Il devient
centre de ressources mis a la disposition desatslirs ou centre de regroupeneaht
hocsi c'est un dispositif de formation a distancesjest développé. Dans le méme sens,
ajoutons qu'il n'y a plus d'existence formelle dllectif de formation; il n'y a que des
individus qui interagissent avec des produits demé&iion quoiqu'il puisse y avoir
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un groupe « virtuel » lorsque les nouvelles tecbgies de la communication sont
utilisées. En conséquence, les activités devienmxetusivement une articulation
d'individus et de ressources, celles-ci donnangésacE des contenus de formation
diversifiés et a une personnalisation des fagconganle qui permettent d'intégrer les
différents modes pédagogiques. Ainsi, les probléomggitifs rencontrés peuvent étre
dépassés. Quant aux formateurs, ils ont un role ipgortant dans l'activité des
apprenants, la part de l'autoformation assistéeindemt au profit des temps
d'autoformation. Cependant, ils peuvent jouer da ifiportant dans la production des
ressources multimédia.

Ce qui est formateur dans ce modele, ce sont &soueces et l'individualisation
compléte des durées, des rythmes et des activisgprdntissage. L'hypothése selon
laguelle les apprenants ont le pouvoir de défetinisir, s'organiser, se motiver, produire
efficacement, y est sous-jacente. La dépendanceapport au modéle de I'école et au
pouvoir et au savoir du formateur y est matérieletnéliminée, mais la dépendance
symbolique n'y est pas traitée. Il n'y a pas deddigif de régulation et les pairs et le
formateur sont pratiquement éliminés. On retrouaesdes composantes de ce modele
I'approche technico-pédagogique de l'autoformaitiemtifiée par Galvani (1991). Une
analyse critique de ce courant présent dans dafdrenes de formation que les APP,
telles que l'enseignement a distance et le cengreredsources, peut s'alimenter
efficacement de réflexions proposées par Jacq@iri¥s5) qui mettent en cause le role
des technologies pour I'appropriation de savoita gestion des apprentissages.

4. CONCLUSION

Les données que nous avons recueillies font résesrphénomeénes suivants. A la base,
les situations d'apprentissage en autoformationsmmces de difficultés spécifiques. En
conséquence, la réussite des apprentissages déleetal maitrise des compétences
requises pour analyser les difficultés rencontetesremédier. Un accord apparait sur le
rble de certains moyens dans le développementsiearepétences : ceux du formateur
et des ressources traditionnelles dans les moyédagpgiques proposés. Le risque
d'éclatement apparait pourtant, comme le montesniolgiques différentes sur lesquelles
se fondent les modeéles qui émergent plus ou majigigement des pratiques observées.

Les résultats de la recherche conduisent dongassr plusieurs questions sur les
dispositifs. En liaison avec les propos tenus denparagraphe précédent, on peut
s'interroger sur la conception de l'autonomie dagsAPP. On peut penser que celle-ci
varie, notamment, en fonction des trois types deléles présentés : modéles de
socialisation, de développement cognitif, d'utliza de ressources technigues. Qu'en
est-il alors de la possibilité de prendre en congste articulation étroite entre les
dimensions cognitives, affectives, relationnellglsiegraphiques ?

Par ailleurs, nous avons constaté, lors de notrestigation empirique, que les
apprenants en autoformation constituaient bieneauyn collectif ayant des fonctions
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de soutien affectif, d'entraide dans l'apprentissaigde socialisation. Le collectif joue
alors un réle d'agent de socialisation qui perm@trbdduction de pratiques d'apprentissage
de groupe qui aident chaque apprenant a orgamseparcours. Or, le plus souvent, ces
pratiques collectives se développent en dehorsmimgens prévus par les dispositifs;
autrement dit, elles ne font pas I'objet d'un grejelicite de la part de ces dispositifs.
On peut donc se demander s'il ne conviendrait pasi@her une réflexion particuliére
sur cette dimension dans le cadre des APP et,qm falus générale, dans les actions
dites de formation médiatisées.

Cette recherche a aussi conduit a constater querddisues observées laissaient
assez largement dans l'ombre la question de laogedés apprentissages et de leur
évaluation. Il s'agit la d'une autre source d'noigaition. On peut en effet se demander si
l'originalité et la diversité des moyens mobiligéfccasion de ces dispositifs n'‘engagent
pas une réflexion particuliere sur les conditiontsles modalités d'évaluation des
apprentissages ? Peut-on mobiliser des schémadudiéon propres a des dispositifs de
formation habituels ? Comment évaluer le dévelogdrde I'autonomie ? En référence
a quels critéres ? Cette difficulté observée damgtatiques d'évaluation est probablement
liée a l'absence de définition opératoire précisarmanime de l'autonomie chez les acteurs
de terrain.

On peut aussi s'interroger sur la relation quistiare entre la gestion des
apprentissages, l'autonomie qui y est associéeseddquisitions réalisées. En quoi les
compétences d'autoformation produisent-elles legisarecherchés ? Les résultats de la
formation continuent-ils a étre pris en compte pardispositif et les formateurs
préoccupés de l'accés a l'autonomie ? En d'awireses$, compétences de processus et
compétences de produits coincident-elles ?

Enfin, se pose la question de la capacité a sepdaformateur dans les APP. On
releve dans les différentes pratiques observéedivaesité au plan des roles attribués au
formateur : tantét technicien, tantét accompagmateDe facon plus transversale, il
semble bien que le formateur ait un réle de chetdestre dans l'architecture et la mise
en oeuvre des moyens du dispositif, ce qui nousldb@ penser qu'il est l'agent de
développement de l'autonomie. Autrement dit, l'motoie des apprenants ne se
construirait pas en toute autonomie, ce qui sepdriadoxal.

Répondre a ces questions nécessite de nouvellesrches portant sur les volets
suivants d'investigation : la productivité des d&pfs mis en ceuvre dans les APP et les
criteres de leur évaluation; les formateurs etrladpction de leurs compétences; les
apprenants et l'usage qu'ils font des dispositifslien avec leur trajectoire socio-
professionnelle et leur projet. Un travail pluriidinaire et pluri-institutionnel est
nécessaire pour répondre a ces questions.
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