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    Présentation

    À l’époque de la fragilisation des anciennes solidarités et de l’affirmation d’une « nouvelle modernité » qui installe l’individu comme acteur central de la recomposition sociale, l’autoformation, dans ses différentes dimensions, apparaît à la fois comme produit et révélateur des profondes transformations en cours.
Treize ans après leur livre : Autoformation. Psychopédagogie, sociologie, ingénierie, P. Carré, A. Moisan et D. Poisson font l’état des recherches en plein développement sur cette notion, à partir des mêmes champs disciplinaires et en s’aidant de contributions spécifiques pour les dimensions autodidactiques et existentielles.
Le livre prend acte d’une institutionnalisation de l’autoformation, qui s’exerce tant par les normes sociales (l’injonction à apprendre et se développer par soi-même), que par le développement de nouvelles solidarités pour apprendre, par l’individualisation de la formation avec la montée en puissance de l’apprentissage autodirigé, et enfin par la « biographisation » des parcours de vie. L’autoformation apparaît comme le vecteur de nouvelles relations sociales et d’appartenance au monde.
À distance critique des discours et des politiques arrimés au libéralisme économique ou à son contre-discours nostalgique de l’ancienne modernité, les pratiques et les recherches sur l’autoformation rejoignent les notions de maîtrise d’usage, d’« empowerment », de « capabilities ». Ces orientations explorent les voies d’une nouvelle agentivité de sujets sociaux conçus comme à la fois producteurs et produits de leurs environnements.
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Introduction. L’autoformation, attracteur paradoxal...

Philippe CarréProfesseur à l’Université Paris Ouest - Nanterre La Défense





Le monde francophone de la formation des adultes et de ce qu’il reste convenu d’appeler « l’éducation permanente » est marqué depuis près d’un demi-siècle par la tentation de la nouveauté, le goût des modes éphémères, la précarité des orientations pédagogiques et philosophiques. Dans un tel contexte, où innovations et désillusions se succèdent sans que beaucoup d’idées, de pratiques ou de convictions persistent au-delà de quelques saisons, la rémanence du thème de l’autoformation fait exception. Dans notre précédent ouvrage (Carré, Moisan et Poisson, 1997), nous avions cherché à fixer l’état de développement de ce « préconcept, heuristique et fédérateur », en livrant trois points de vue sur cet objet « nécessaire mais non suffisant ». Le présent livre fait suite à ce projet initial, avec le recul du temps et devant le constat du pouvoir grandissant de cet « attracteur » polysémique et rassembleur, obscur et séduisant... Qu’en est-il aujourd’hui de ce phénomène paradoxal, social et pédagogique de l’autoformation, défini en première approche par le plus petit commun dénominateur de ses déclinaisons multiples, la « formation par soi-même » ?

Notre premier livre avait identifié cinq « perspectives » sur l’autoformation, caractérisées par autant d’« agrégats » théorico-pratiques qui s’organisaient en une « galaxie » autour des visions variées de ce centre de gravité protéiforme. Le présent ouvrage travaille ces catégorisations à partir des travaux de recherche menés depuis la publication du précédent.

On peut aujourd’hui déceler derrière les différentes conceptions de l’autoformation qui se développent ainsi depuis un quart de siècle un paradigme commun : celui de l’agentivité en formation. En effet, ce qui est commun aux entendements épars, parfois contradictoires de la notion, réside dans le fait d’apprendre, ou de se former « par soi-même », par opposition à ce que l’on décrit sous le terme d’« hétéroformation » ou formation sous l’action des autres. Reconnaître que l’on peut se former par soi-même, c’est admettre, avec Kant, Condorcet et bien d’autres illustres prédécesseurs, dont les idées ont traversé tout le courant de l’éducation dite « nouvelle », que le sujet social doit être considéré comme l’agent principal de ses propres activités éducatives. Dans ce cadre, les hommes et les femmes, selon Bandura (2003), sont « les architectes partiels de leurs propres destinées », par-delà, avec, ou contre le poids de leurs déterminations sociales et biographiques. Cette marge d’agentivité dans le cours social de l’existence offre une fenêtre de liberté sur la conduite de sa vie et de sa formation. Il y a ainsi place, entre déterminations historico-sociales et vécu des événements « passifs » de la vie, pour des événements activement construits par le sujet. Il y a un espace pour l’autoformation.

Depuis 1997, date de la publication du prédécesseur de ce livre, la thématique de l’autoformation a été l’objet d’un essor remarquable sur les plans de son investigation et de sa diffusion. Quatre colloques européens se sont réunis successivement à Dijon, Barcelone, Montpellier et Toulouse, avec une audience grandissante de l’un à l’autre. Trois rencontres mondiales ont été organisées à Montréal (1997), Paris (2000), Marrakech (2005), tandis que des groupes de recherche centrés sur cette question se créaient ou poursuivaient leur déploiement, particulièrement en France et aux États-Unis, mais également en Allemagne, en Italie, en Corée. Au tournant du millénaire, thèses et recherches sur contrat se démultipliaient, diversifiant les angles d’approche et les conceptualisations sous-jacentes, au risque de la dilution de l’objet, sans jamais toutefois neutraliser l’attractivité de son noyau notionnel. Le rythme de publication des livres et articles (dont on trouvera un large échantillon en bibliographie) s’accélérait, faisant de l’autoformation une valeur stable, prisée des lecteurs, étudiants, chercheurs et praticiens, valeur dont la présente publication est un gage supplémentaire. Ainsi qu’on le verra dans le prochain chapitre, simultanément à l’essor éditorial, l’institutionnalisation de l’autoformation poursuivait son travail. Comme une révolution silencieuse sur fond de transformation radicale de notre culture de la formation des adultes d’abord, et dans quelques enclaves de la formation initiale ensuite, l’idée faisait son chemin.

Si le pédagogue ne peut qu’observer la montée de la figure du « sujet social apprenant » chère à Dumazedier, depuis l’École jusqu’à l’Université du temps libre, le sociologue verra dans son expansion l’un des signes multiples du développement d’une société « des individus » dans la nouvelle modernité enserrée dans une « économie de la connaissance », parfois nommée « capitalisme cognitif ». Dans cet environnement mondialisé, les chaos de la réorganisation du travail joints aux assauts violents des crises financières récurrentes et au raz-de-marée numérique rendent l’implication des sujets dans leur propre éducation toujours plus souhaitable, souvent inévitable, en réponse à des invites qui se font fréquemment injonction à développer une attitude d’« apprenance » tout au long de la vie (Carré, 2005). Dans cette société dite « cognitive » qui se fait aussi « société du malaise », il ne s’agit pas d’aimer le monde de la compétition, mais bien de vivre avec, comme l’indique avec courage Ehrenberg (2010c). L’autoformation, « pour le meilleur ou pour le pire » (Beillerot, 2003), serait désormais une arme de défense avec laquelle il faudrait de plus en plus compter, en faisant en sorte qu’elle ne se retourne point contre soi…

Cette introduction signalera d’abord quelques marqueurs sociaux de l’essor de l’autoformation au cours des deux dernières décennies, avant de brosser la problématique complexifiée qui forme l’arrière-plan de sa diffusion dans le tissu social et le contexte économique d’aujourd’hui. Enfin, nous rappellerons quelques jalons dans la déjà longue histoire de la recherche dans ce domaine, avant de conclure ce propos liminaire en présentant l’organisation générale de l’ouvrage.

1 - Les marqueurs de l’essor
Le coup d’envoi du passage progressif d’une culture de la formation à une culture de l’art d’apprendre a été donné par le rapport de la Commission européenne de 1995, intitulé « Enseigner et apprendre : vers la société cognitive », rapidement relayé par le célèbre « Memorandum de Lisbonne » sur l’éducation et la formation tout au long de la vie, déclarant l’entrée de l’Europe dans une « économie de la connaissance ». Le rapport de 1995 est particulièrement explicite sur l’évolution des responsabilités des individus dans l’apprentissage permanent exigé de la société cognitive émergente : on peut y lire que…

… les potentialités nouvelles offertes aux individus demandent à chacun un effort d’adaptation, en particulier pour construire soi-même sa propre qualification en recomposant des savoirs élémentaires acquis ici ou là.
(Commission européenne, 1995)


Le Memorandum reprenait cinq années plus tard la thématique du sujet, acteur central de l’apprentissage : « Au sein des sociétés de la connaissance, le rôle principal revient aux individus eux-mêmes » (Commission européenne, 2000). Sur le plan communautaire, rapidement décliné en inflexions juridiques et orientations politiques nationales, l’entrée dans le XXIe siècle se caractérisait par la mutation progressive d’une culture de la formation vers une culture de l’apprenance (Carré, 2005).

Sous le titre « Un quart des Français se forment sans avoir recours à un stage », le journal Le Monde commentait en 2001 les préparatifs de ce qui allait devenir la loi de 2004 sur le droit individuel à la formation (DIF). L’article [1]  insistait sur la spécificité, dans le paysage français, de la formation en situation de travail et de l’autoformation, à partir des résultats d’une large enquête publiée par le CEREQ et l’INSEE quelques mois plus tôt (Fournier, Lambert et Perez, 2002). L’autoformation y était strictement réduite à une situation d’apprentissage solitaire, en l’absence de tout formateur, à l’aide d’outils ou supports variés (papier, logiciel, cassettes, livres…), mais le fait majeur est que sa présence dans le panorama de la formation des adultes était enfin reconnue par deux instituts majeurs d’analyse des faits sociaux. Les commentaires de l’enquête en donnaient une image de pratique marginale, réservée à des usages particuliers, étroitement limitée à des apprentissages de type didactique (bureautique, langues…). Les analyses tirées des chiffres modestes obtenus sous-estimaient notoirement la variété et la diffusion des pratiques de formation autonomes dans le tissu social au quotidien, que ce soit au travail, dans les loisirs, la ville ou la famille (Brougère et Ulmann, 2008). Mais le signal était bel et bien donné de la « reconnaissance de l’autoformation », titre d’un dossier paru peu avant la publication de l’enquête [2] .

L’évolution juridique de la première décennie du millénaire a largement contribué à asseoir le mouvement de reconnaissance des apprentissages autonomes, marginaux, expérientiels, volontaires ou incidents, qui gravitent dans la zone d’attraction de l’autoformation. La loi sur la VAE (Validation des acquis de l’expérience) de 2002 a fait définitivement admettre l’idée qu’un sujet pouvait obtenir l’entièreté d’une qualification reconnue par le biais de l’expérience, professionnelle ou personnelle, de sa lecture et de sa formalisation, en dehors de tout passage par une institution éducative. En 2004, la loi portant organisation du DIF (Droit individuel à la formation) signait l’ouverture d’une possibilité, certes modeste, mais symboliquement puissante, d’accès à une formation volontairement choisie par l’individu même, pour partie sur le temps de travail, permettant le cumul de 120 heures par période de six ans. Compte tenu du taux d’accès au Congé individuel de formation (CIF), limité à un nombre de 30 000 à 40 000 personnes par an, la généralisation du DIF représente un marqueur supplémentaire de la dimension personnelle, autonome, de la formation. Enfin, la loi de 2009 « relative à l’orientation et à la formation professionnelle tout au long de la vie » a installé dans le paysage juridique le droit de toute personne à « être informée, conseillée et accompagnée en matière d’orientation professionnelle ». Une fois de plus, l’appareillage juridique transfère le centre de gravité de l’orientation et de la décision de se former (ou de ne pas le faire) vers l’individu. Ce terreau légal conçu autour de l’image d’un sujet adulte autonome, qu’il faut aider et accompagner dans son orientation, sa formation et la validation de ses acquis expérientiels, s’inscrit dans la mouvance de l’autoformation, avec ses ombres et ses lumières, ses opportunités et ses enjeux…

Sur le plan des pratiques elles-mêmes, malgré l’absence de données statistiques fiables sur de larges échantillons, de nombreuses études, thèses et observations convergent pour détecter, que ce soit dans les milieux professionnels, citoyens ou familiaux, l’expansion des pratiques d’apprentissage par soi-même. Nous reviendrons sur ces recherches dans les différents chapitres qui vont suivre, mais notons que des observations convergentes sur l’ampleur des pratiques d’autoformation, individuelles et collectives, ont été relevées pour des populations aussi disparates que les cadres supérieurs, les médecins, les jeunes dans les villes, les adolescents face à l’ordinateur, les infirmières, les managers, les entrepreneurs, les sportifs… Les pratiques de « néo-autodidaxie » relevées par Le Meur (1998) sont aujourd’hui relayées et décuplées à travers une « autoformation numérique » dont les facettes ludiques, sociales, didactiques et tout simplement autodidactiques explosent avec les usages imprévus, spontanés, détournés que les sujets sociaux de tous âges font des ressources inépuisables de la communication digitale (Tingry, 2010).

Enfin, mais nous ne développerons pas ici ce thème qui sera amplement traité dans la suite de l’ouvrage (particulièrement chap. 2), l’idée d’autoformation s’institutionnalise progressivement, par le biais de la « biographisation » progressive des pratiques d’orientation, d’insertion et de formation (usages des récits de vie, autobiographie-projet, bilan de compétences) ; par l’hybridation graduelle des modalités pédagogiques (blended learning, périodes d’autoformation) ; par la persistance, voire le développement des dispositifs d’autoformation accompagnée (APP, learning centers, centres de ressources) ; par l’introduction accélérée de fonctions d’aide à l’autoformation dans les lieux culturels et de documentation (bibliothèques, médiathèques, espaces d’autoformation).

L’ensemble de ces marqueurs sociaux, juridiques, institutionnels nous semble traduire avec force la diffusion progressive du thème de la « formation de soi par soi » dans la société d’aujourd’hui.

2 - L’approfondissement de la problématique économique et sociale
Dans notre précédent ouvrage, nous avions analysé le contexte de développement de l’autoformation par la convergence de quatre vecteurs de changement : recherche de productivité dans la formation, modification des processus de travail, orientation vers des pratiques pédagogiques innovantes, diffusion de la norme sociale de l’autonomie. Nous renvoyons le lecteur à ce travail antérieur (Carré, Moisan et Poisson, 1997) brièvement actualisé ci-après à travers quatre séries d’arguments (sociétal, sociotechnique, économique, pédagogique) qui renforcent et accentuent la prégnance de la problématique aujourd’hui.
1 - Sur le plan sociétal : la société apprenante
Le contexte socio-économique du monde occidental au début du XXIe siècle implique une prise en compte décuplée du rôle de l’apprenant dans l’organisation même de la formation. Au niveau des instances supranationales et des gouvernements, circulaires, rapports et lois confirment la tendance à la coresponsabilité des adultes et des organisations dans la poursuite d’apprentissages « tout au long de la vie ». Dans les entreprises, les nouvelles modalités de développement des compétences promeuvent une conception de la formation plus responsabilisante selon les uns, plus autonomisante pour les autres, mais toujours centrée sur la montée en puissance de la figure du sujet social, « apprenant permanent ». Sur le plan des actions d’insertion, de préparation à l’emploi ou de « mobilisation professionnelle », la nécessité est désormais bien établie d’un « travail sur soi » (Vranken, 2006) et sur ses motivations comme condition indispensable à l’engagement dans un apprentissage. Dans la vie quotidienne, amoureuse, familiale, les loisirs et l’accès à la culture, les sociologues décrivent à l’envi la poussée d’une « société des individus » où les êtres sont condamnés à être plus libres, plus responsables, donc plus fragiles et plus menacés par l’effritement progressif des grands cadres sécurisants de l’emploi, de la vie conjugale, de la culture et de l’idéologie (Boutinet et Dominicé, 2009). Depuis le début du XXIe siècle, la transformation des modèles sociétaux dans les domaines du travail, de la vie privée, de la formation ont amené à reconsidérer la culture de la formation en encourageant les sujets sociaux à prendre en mains le développement de leurs compétences personnelles et professionnelles par l’acquisition d’un réflexe d’« apprenant permanent », qu’on s’en félicite ou qu’on le déplore.

2 - Sur le plan sociotechnique : le travailleur de la connaissance
Les modifications de l’organisation du travail et des pratiques professionnelles dans de multiples métiers depuis le milieu des années 1990 ressemblent à une mutation sociotechnique dont les effets souvent brutaux, parfois dramatiques, sont ressentis quotidiennement dans les entreprises du monde commercial et industriel et dans la plupart des services publics. Raccourcissement des délais de production, aplatissement des lignes hiérarchiques, emballement des recherches de productivité et pression permanente des objectifs ont amené une transformation douloureuse du rapport au travail et à l’entreprise dans la plupart des milieux. L’aggravation des concurrences se joue désormais sur les capacités d’innovation des personnes, des organisations, voire des nations, et donc sur la mobilisation individuelle et collective de la connaissance.

L’introduction accélérée des ressources numériques dans tous les domaines de l’existence, les modifications radicales de l’organisation du travail, les soubresauts réguliers du nouveau « capitalisme cognitif » à l’échelle mondialisée, la nécessité de prévention de risques accrus sont autant d’opportunités et de menaces que les sujets sociaux sont appelés à gérer dans le cours de leurs existences. Face à ce nouveau contexte, rapports officiels et recherches scientifiques se multiplient pour souligner la montée en puissance des compétences de symbolisation dans le travail et, partant, l’importance de l’autonomisation nécessaire des acteurs. L’arrivée des « natifs » de la génération numérique dans l’enseignement supérieur et le travail risque de radicaliser la fracture entre les plus agiles et les moins aptes à survivre, et de se développer dans l’univers virtuel d’apprentissage infini qui s’ouvre devant nous.

Dans un tel contexte, la formation fait figure de mal nécessaire et tend à se réduire en durée, fréquence, voire qualité, tandis que le discours lancinant sur l’impérieuse nécessité de l’apprentissage tout au long de la vie se répand à tous les étages des organisations. Cette double contrainte (la formation passe au second plan, la nécessité de développer des compétences au premier) place les salariés, appelés à devenir « travailleurs de la connaissance », en étau entre des injonctions contradictoires : apprendre plus pour travailler plus, entraînant des formes multiples de pathologie du travail que médias, psychologues et sociologues dénoncent de façon récurrente. Le dossier de l’usage de l’autoformation au travail est ouvert.

3 - Sur le plan économique : la productivité de la formation
Du point de vue de l’« économie pédagogique », le monde de la formation reconnaît être arrivé au bout d’un modèle issu de la loi fondatrice de 1971, modèle parfois qualifié de « stagification ». Le dispositif unique du stage atteint des limites en termes pédagogiques, professionnels et budgétaires : trop lourd, trop peu réactif aux demandes des individus et des employeurs, trop peu ajusté aux besoins, trop coûteux, il tend à être battu en brèche au profit de modèles plus ouverts, plus individualisés, plus souples, dont le e-learning est la figure la plus répandue, toujours expérimentée, rarement installée, souvent décevante. Dans ces nouveaux modèles, la notion d’autoformation attire et repousse à la fois. Elle suscite craintes justifiées et espoirs parfois excessifs, sur un mode paradoxal. L’ensemble des acteurs cherche à réunir les termes d’une équation de l’efficience pédagogique qui combinerait économies de moyens, disponibilité des ressources pour apprendre, implication des sujets concernés, optimisation de l’articulation formation-travail. Au centre de cette équation, le sujet de la formation est détenteur des clés de cette « productivité pédagogique » d’autant plus recherchée que l’on sait que rien ne coûte plus cher qu’un stagiaire qui n’apprend pas…

La reconnaissance du rôle stratégique de la démarche volontaire de l’adulte pour la performance de la formation a également été établie, sur un plan économique, à partir de l’application à la formation du concept de servuction (Carré, Moisan et Poisson, 1997). En démontrant que la productivité de tout service augmente en raison du degré de participation active du client à sa réalisation, les chercheurs de l’économie des services ont fourni à ceux de l’éducation un outil essentiel. Grâce au concept de servuction, on comprend pourquoi l’efficacité pédagogique est de plus en plus liée à l’implication de l’apprenant à mesure que l’on industrialise les processus de formation. Le « formé » est ainsi appelé à devenir le véritable « coproducteur » de la formation.

4 - Sur le plan pédagogique : le retour aux sources
Le nouveau « paradigme » de l’autoformation n’est pas si nouveau que cela. On y retrouve, via les discours fondateurs de Rogers, Schwartz, Freire ou Dumazedier, les lignes de force de l’Éducation nouvelle et des méthodes actives conçues par les ancêtres légendaires que sont Rousseau, Kant, Condorcet ou, plus près de nous, les éducateurs de l’École nouvelle, de Dewey à Pestalozzi. Les trois principes d’organisation d’une « pédagogie de l’autoformation » en devenir, dont un chapitre de cet ouvrage s’attachera à préciser les grandes lignes, étaient en germe dans les grands systèmes pédagogiques conçus, sous l’aura des Lumières et après, par philosophes et pédagogues rénovateurs. Le principe d’ouverture, offrant à l’apprenant la liberté de choisir les modalités d’apprentissage autodirigé, traverse l’œuvre de Freinet. Le principe de collaboration, proche des idées d’autogestion pédagogique ou de travail libre par groupe, est également largement développé dans celle de Cousinet. Le principe d’autoproduction des savoirs initié, il y a de nombreuses années par Desroche, traduit les intuitions de Kant ou de Montaigne sur la primauté des savoirs acquis « par soi-même ». C’est l’articulation de ces principes dans une conception radicalement transformée de la pédagogie des adultes qui est à proprement parler innovante.

Pour les tenants de l’Éducation nouvelle, tout comme les militants de l’autoformation, la conviction centrale est que les conditions de l’apprentissage sont plus importantes que les manières d’instruire. Sans aller jusqu’aux déclarations fracassantes de Rogers sur l’inutilité de l’acte d’enseigner, le paradigme de l’autoformation, dans sa radicalité même, rencontre ces « pédagogies de l’apprentissage » (Altet, 1998) ou « de la connaissance » (Not, 1989) qui donnent le primat à la logique du sujet censé se former sur celle de l’enseignant censé le former.

« On ne forme jamais personne », disait Beillerot (2003). Cette découverte n’a pas attendu l’essor de l’autoformation du XXIe siècle pour se divulguer dans les milieux pédagogiques. Mais la thématique de l’autoformation lui donne une légitimité nouvelle dans le champ de la formation des adultes.


3 - Le dynamisme de la recherche
Entre 1980 et 2009, 46 thèses de doctorat dont le mot « autoformation » faisait partie du titre ont été soutenues en France, avec une forte accélération à partir des années 2000 [3] . La majorité des revues d’éducation ou de formation ont pris ce thème pour objet à au moins une reprise sur la période. La revue Éducation permanente, référence des praticiens du secteur, lui a consacré trois numéros entiers à dix ans d’intervalle, en 1985, 1995 et 2006. Aucun autre thème de la recherche en formation n’avait jusqu’alors fait l’objet d’une telle persistance sur le champ éditorial. Nous avons également mentionné ci-dessus la multiplication des événements nationaux, européens et mondiaux réunissant chercheurs et praticiens de l’autoformation depuis 1990…

La déjà longue histoire de la recherche sur l’autoformation peut être scandée en trois périodes, depuis les explorations initiales d’une demi-douzaine de pionniers à travers le monde occidental, jusqu’à l’époque de la différenciation conceptuelle, en passant par la cristallisation des recherches autour de ce foyer organisateur que représente la notion polysémique, mais heuristique, d’autoformation.
1 - L’ère des pionniers : des années 1960 à 1985
Même s’il est coutumier de faire remonter les racines de l’idée d’autoformation aux Grecs, au Coran, à l’esprit des Lumières, et de signaler en cela le caractère universel, quasiment anthropologique de la démarche d’autoformation, on peut considérer que l’essor de la notion dans les sciences sociales de l’éducation remonte à la fin des années 1960 en Amérique du Nord (avec Tough, Knowles et Rogers) et au milieu des années 1980 en France. Schwartz avait pourtant signé dès 1973 un chapitre de son livre L’éducation demain sous le titre « Vers l’autoformation assistée ». Dumazedier, quant à lui, s’intéressait à cette notion depuis son premier article sur ce thème, publié la même année. Mais c’est ce dernier qui, en 1985, donnait au mouvement d’idées autour de l’autoformation toute son ampleur. Pour la première fois, une quinzaine d’auteurs issus de milieux variés (entreprise, travail social, école, loisirs, retraite) contribuaient ensemble à une livraison entièrement consacrée à ce thème (Dumazedier et coll., 1985).

2 - L’ère de la cristallisation : 1985-2000
Ce premier effort a été relayé par sept chercheurs et praticiens qui créaient le GRAF (Groupe de recherche sur l’autoformation) en 1992 autour de Pineau. Ce groupe allait bâtir et animer ensuite le premier de la série des colloques européens sur l’autoformation à Nantes en 1993. Une longue série de manifestations similaires, toujours plus fréquentées, allait s’ensuivre. Simultanément, aux États-Unis et au Canada, une communauté de chercheurs s’organisait, à partir de 1986, autour de symposia annuels sur le self-directed learning, correspondant anglo-saxon de l’autoformation, sous la houlette de Long [4] .

Au cœur de ce mouvement collectif et des recherches qui émaillent la période 1985-2000, c’est la dimension fédératrice et heuristique de l’autoformation qui domine. Un peu comme si une communauté de formateurs d’adultes découvrait, autour de ce mot et de l’idée centrale de « formation par soi-même » qu’il porte, la thématique de l’« agentivité » humaine qui réside au cœur de la pensée de Bandura (2003), ou encore de la « puissance personnelle d’agir » que l’on trouve chez Ricœur. Un peu comme si, également, autour de ce mot aux vertus incantatoires, se croisaient les enjeux de la pédagogie active, de l’autogestion éducative, de la liberté pour apprendre, de l’usage des TIC, ou encore comme si, d’un seul coup, selon la formule de Pineau (in Dumazedier, 1985), « la vie entrait en formation ». Époque euphorique, époque consensuelle, époque épique de l’autoformation. Un nouveau paradigme de la formation des adultes se cristallisait sous nos yeux…

3 - L’ère de la différenciation : 2000 et après…
Puis vint le temps des différences, des nuances, des contrastes. Nul besoin d’un historien des sciences pour confirmer que cette évolution était normale, voire souhaitable. À la faveur du 2e Colloque à Lille en 1995 (Carré, Mlékuz et Poisson, 1996), nous avions proposé une « mise à plat » des perspectives théorico-pratiques de l’autoformation qui identifiait cinq « entrées » possibles dans la problématique en question : « intégrale », « cognitive », « éducative », « existentielle » et « socio-organisationnelle ». En spécifiant les théories et concepts, mais aussi les pratiques et les usages sous-jacents à l’emploi de la notion d’autoformation, il s’agissait de promouvoir une conceptualisation progressive, différenciatrice de cette enveloppe parfois qualifiée de « fourre-tout » conceptuel, au risque de la dilution de son unité pragmatique de « fait social ».

Les représentations de l’autoformation, qui sont autant d’approches privilégiées par les auteurs et les praticiens concernés par le phénomène de la « formation par soi-même », pouvaient ainsi être ramenées à cinq grandes perspectives, illustrant cinq « regards » complémentaires. Pour certains, collant au concept initial d’autodidaxie, situant généralement leurs recherches et réflexions dans une perspective socio-historique, l’autoformation représente l’action de se former en dehors de tout lien avec des agents ou institutions éducatifs formels. On peut également considérer que l’autoformation recouvre, à la manière de la Bildung allemande, une fonction de réflexion et de construction identitaires (l’anthropogenèse), selon une approche phénoménologique, proche de l’entrée autobiographique. On peut également observer sur le plan sociologique des formes d’apprentissage autonome des sujets sociaux dans et par les groupes et les organisations, évoquant l’apprentissage collaboratif et l’organisation apprenante ; il s’agit, pour les recherches centrées sur cette perspective, d’analyser les dimensions « apprenantes » de formes organisationnelles et groupales variées. Ensuite, pour les pédagogues, en particulier en formation ouverte, le terme recouvre le fait d’apprendre en dehors de la présence permanente du formateur ; on parlera ici d’autoformation accompagnée ou éducative. C’est généralement à partir d’approches dites d’« ingénierie pédagogique » que se conduisent ces travaux tournés vers l’optimisation des dispositifs visant le développement de pratiques d’autoformation. Enfin, l’autoformation peut être considérée, dans un cadre sociocognitif, comme un ensemble de dimensions psychologiques caractéristiques de la conduite de sa formation par l’apprenant lui-(ou elle-)même ou de son autodirection.

Cette catégorisation des « agrégats » théorico-pratiques qui structurent le champ des recherches (et des pratiques) dans le domaine de l’autoformation a servi de base d’organisation aux rencontres mondiales organisées au CNAM de Paris en 2000, qui ont réuni plus de 500 participants venus de tous les continents (Carré et Moisan, 2002 ; Moisan et Carré, 2002). La « galaxie » notionnelle ainsi conçue a également servi d’ossature à notre précédent ouvrage, et nous servira de guide de lecture pour celui-ci.


4 - Aperçu de l’ouvrage
Le phénomène majeur caractérisant l’évolution de l’autoformation ces quinze dernières années est sans doute son institutionnalisation progressive. Un premier chapitre, sous la plume de Moisan, analyse ce processus sous quatre facettes : normalisation de l’apprentissage autonome, biographisation des pratiques sociales, individualisation de la pédagogie, association pour apprendre. S’ensuivent cinq contributions qui illustrent autant de points de vue de recherche. Cyrot (chap. 2) ouvre une perspective socio-historique sur l’autodidaxie, ancêtre de l’autoformation dont il contribue à faire disparaître la gangue de représentations erronées quant à la solitude et l’archaïsme de ces pratiques que l’on redécouvre aujourd’hui. L’autodirection des apprentissages est le titre du chapitre 3, dans lequel Carré présente la double dimension de l’autodirection, articulation de la motivation à apprendre et des stratégies d’autorégulation, en s’inspirant de recherches récentes sur le self-directed learning. En toute logique, s’ensuit le chapitre 4, rédigé par Poisson, sur l’autoformation éducative, dans lequel il pose les principes d’une ingénierie « à visée autonomisante » encourageant les apprentissages autodirigés. Moisan et Kaplan prennent le relais (chap. 5) pour analyser les formes multiples que revêt aujourd’hui l’autoformation collective, qu’elle soit le produit de l’activité dans les professions et les entreprises, ou recherchée en tant que telle dans les cercles d’étude, les communautés de pratiques et les réseaux sociaux. Enfin, Galvani clôt ce tour d’horizon des perspectives actuelles de recherche par une exploration, « dialogique et réflexive », d’une cinquième approche, dite de l’autoformation existentielle, centrée sur la dimension autobiographique et phénoménologique de la formation de soi par soi (chap. 6). Notre conclusion reprend les apports ainsi réunis pour les étendre vers les tâches à poursuivre tant dans les pratiques sociales qu’en termes de recherche et de clarification éthique face aux nouveaux enjeux de la société de demain.



Notes du chapitre
[1] ↑ Le Monde, 3 mars 2001.

[2] ↑ Entreprises Formation, septembre-octobre 2000.

[3] ↑ Catalogue Sudoc : www.sudoc.abes.fr consulté le 11 mai 2010.

[4] ↑ La 25e édition de cet événement a eu lieu en Floride en février 2010 : www.sdlglobal.com/index.php/symposium



Chapitre 2. Aux racines de l’autoformation : l’autodidaxie [1] 
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L’utilisation du terme « autodidaxie » est rare aujourd’hui. Les praticiens, les politiques et les chercheurs préfèrent souvent parler d’autoformation. En cela, l’autodidaxie peut sembler désuète dans une société caractérisée par l’obligation scolaire et révéler des préoccupations exclusivement historiques. Paradoxalement, ce vocable renvoie aussi à des considérations très actuelles. Le caractère éphémère des savoirs contemporains force, en effet, de plus en plus les pratiques autodidactiques. Alors, si cette partie s’intéresse, comme le titre l’indique, aux racines de l’autoformation, il faut garder à l’esprit qu’autodidaxie et autoformation sont des équivalents [2]  et que ces deux termes sont vecteurs d’intérêts dans une société qui affirme le besoin de devenir cognitive, du savoir ou de la connaissance, et qui reconnaît l’importance d’investir dans l’intelligence (Commission européenne, 1995). En outre, l’acte d’apprendre est de plus en plus affirmé. Ainsi, « il ne s’agit plus désormais d’apporter le savoir aux acteurs », dans une démarche strictement transmissive, « mais de leur donner les moyens d’aller le chercher par eux-mêmes » (Carré, 2006).

« Autodidaxie », terme ancien (vers 1580) qui vient du grec autos (soi-même, lui-même) et didaskein (enseigner), est certainement la forme originelle de l’autoformation ou de la plus récente « apprenance » (Carré, 2005). Ce vocable renvoie encore aujourd’hui à l’acte d’apprendre par soi-même, même si, souvent, l’autodidaxie est vue à travers le prisme de l’autodidacte, archétype de l’apprentissage clandestin. Le paradoxe précédemment évoqué est intégralement contenu dans l’opposition entre l’autodidacte – figure mythique et certainement aujourd’hui désuète de l’apprentissage buissonnier – et l’autodidaxie – pratique intemporelle de l’apprentissage par soi-même. Plus scientifiquement, il convient de considérer l’autodidaxie comme un apprentissage « réalisé en dehors de tout dispositif éducatif formel […] et sans l’intervention d’un agent éducatif institué » (Carré, 1994), « volontaire » (Verrier, 1999), afin de le distinguer des apprentissages informels non intentionnels, pouvant éventuellement nécessiter l’aide d’une « personne-ressource » (Verrier, 1999) et n’étant pas régi par des programmes pré-établis (Bézille-Lesquoy, 2003).

L’autodidaxie est porteuse de nombreuses préoccupations. Afin de favoriser la compréhension de ce concept, nous en retiendrons certaines sans évidemment prétendre à une quelconque exhaustivité. Ainsi, nous tâcherons d’évoquer successivement quelques repères historico-politiques éclairants (1), de souligner le poids des mythes attachés à l’autodidacte (2), de considérer l’autodidaxie comme un objet romanesque (3) et sociologique (4), de repérer son caractère sexué (5), les risques pathologiques et les stigmates qui lui sont liés (6). Enfin, nous noterons la relative reconsidération de l’autodidaxie aujourd’hui (7) et le caractère éminemment social de cette façon d’apprendre (8).





1 - Quelques marqueurs historico-politiques

Les ouvrages consacrés à l’histoire de l’éducation sont assez laconiques sinon muets sur la question des apprentissages par soi-même. Ainsi, « autodidaxie » ou « autodidacte » ne figure pas dans l’index de l’Histoire mondiale de l’éducation de Mialaret et Vial (1981), confirmant que ce type d’ouvrage « privilégie les formes institutionnalisées d’éducation et de transfert culturel » comme le fait remarquer Frijhoff (1996). La faiblesse de l’intérêt que les historiens portent à cet objet rend les sources limitées et nous invite à retenir quelques exemples d’autodidaxies lointaines (§ 1.1) afin de tenter d’évoquer le caractère universel des pratiques autodidactiques (§ 1.2). Ensuite, nous nous intéresserons au cas particulier et marquant de l’autodidaxie populaire et émancipatoire en France (§ 1.3).



1 - Confucius, Épicure, Tufayl, Paré : le poids de l’autodidaxie ancienne

Dans un récent article, Verrier interroge l’autodidaxie chinoise et sa profondeur historique à travers la singularité de la pensée confucéenne. Il montre que, déjà dans les temps anciens, l’apprentissage était considéré comme voisin de l’autodidaxie. En effet, « dans la langue chinoise classique, « xue » (apprendre, étudier) est compris dans le sens d’autodidaxie » (Verrier, 2006), ce que certains aphorismes du lettré et philosophe chinois Confucius (551-479 av. J.-C.) confirment : c’est le cas, par exemple, lorsqu’il écrit : « Étudier par soi-même et réussir » ou : « Sans maître on parvient tout de même à maîtriser des connaissances. » Ce rapide constat invite l’auteur à supposer des relations fortes entre autodidaxie et confucianisme dont on peut noter que la trace influence « toujours de manière plus ou moins diffuse le fond plusieurs fois millénaire de l’esprit chinois, y compris, bien sûr celui des autodidactes » (ibid.).

Épicure – philosophe grec (341-270 av. J.-C.) fondateur d’une école à Athènes connue sous le nom du Jardin qui place les sensations comme éléments essentiels de la connaissance et de la...
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