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I NTRODUCTIO N 

Des pratiques des histoires de vie 
aux théories de la formation 

Ce qui réunit les auteurs des six textes que nous présentons dans ce cahier est 
tout d'abord leur appartenance à un réseau international de recherche-forma­
tion en éducation des adultes. La problématique des histoires de vie que 
nous avons choisie ici constitue une des problématiques abordées dans ce 
réseau, et la diversité d'approche de cette problématique témoigne précisé­
ment des différents contextes culturels et des différentes références théori,­
ques de ses membres_ Il n'est donc pas étonnant que les pratiques des histoires 
de vie épousent les questionnements et les enjeux que chacun des auteurs 
attribue à la démarche biographique. 
Mais éclaircissons cette diversité d'une manière plus détaillée. 

C'est dans le cadre du Réseau international de recherche-formation en éduca­
tion des adultes qu'il faut situer une sensibilité commune pour une conception 
de la formation respectueuse de la personne. Ce réseau se subdivise en des 
ateliers thématiques, dont notamment un atelier Histoire de vie et autoforma 
tion, auquel participent tous les auteurs de ce cahier. Cet atelier s'est réuni, 
Jans le cadre du réseau international, en avril 1983 à Montréal autour du 
thème: "Crise et éducation ... permanentes?", ainsi qu'en avril 1985 à Genève 
pour approfondir le thème du "Rapport au savoir". 
Trois grandes préoccupations nous paraissent partagées par l'ensemble des par­
ticipants à cet atelier et a fortiori par les auteurs des articles présentés ici. 
Il s'agit, tout d'abord, de la préoccupation de l'autoformation, à l'avènement 
de laquelle Gaston Pineau a considérablement contribué. L'autoformation 
qui s'oppose ici à l'hétéroformation désigne un mode d'appropriation du 
savoir de et par l'individu ou plutôt la personne. Elle contient à la fois une 
dimension politique et pragmatique. La personne est responsable et maîtres­
se de sa propre formation; c'est elle qui devrait définir ses objectifs, ses 
modalités et son contenu : dimension politique. 
Mais le concept d'autoformation est également pragmatique, car il implique 
un intérêt pour la manière dont les personnes se forment elles-mêmes. 
Ces deux dimensions sont également présentes dans la deuxième grande préoc­
cupation que partagent les auteurs, à savoir l'approche de la formation, ou 
plutôt de l'autoformation des adultes, par le biais des histoires de vie. 
Cependant, les histoires de vie vont bien au-delà d'une approche de la forma­
tion en termes politiques et pragmatiques; elles confrontent le chercheur­
formateur non seulement à la complexité, à la richesse et à la singularité d'un 
parcours de formation, et plus généralement de vie, mais elles mettent égale-



ment en lumière cette interdépendance de la vie d'une personne avec des 
contextes familiaux, professionnels, socio-politiques et culturels; sans oublier 
la confrontation du chercheur-formateur aux problèmes épistémologiques et 
méthodologiques inhérents aux sciences humaines. 
De l'approche de l'(auto-)formation des adultes par le biais des histoires de 
vie émerge une troisième préoccupation commune à tous les auteurs, à savoir 
celle de la personne. L'approche biographique rend impossible l'impasse sur 
la totalité de la personne, oblige à s'interroger sur la nature d'une formation 
qui serait non seulement respectueuse de la personne, mais qui contribuerait 
activement à son épanouissement individuel et son émancipation socio-politi­
que. 
Si tous les auteurs de ce cahier partagent ces trois grandes préoccupations, la 
place qui leur est réservée, ainsi que la manière de les approcher, varient for­
tement, ce qui s'explique, entre autres, par le contexte culturel des auteurs 
(canadien, français, belge et suisse). ainsi que par leur appartenance à des 
courants théoriques différents. 
Ces courants sont particulièrement marqués en ce qui concerne la formation 
des adultes. Nous pouvons identifier, dans ce cahier, trois grands courants 
théoriques auxquels différents auteurs font au moins implicitement référence. 
11 s'agit d'abord d'un courant américain dit du développement de l'adulte 
("adult development") et institutionnalisé surtout dans des départements 
d'andragogie. li s'agit ensuite d'un courant français, dit de l'éducation perma­
nente, c'est-à-dire d'une conception de la formation de l'adulte qui n'est pas 
tant développementaliste que surtout systémiste. Il s'agit finalement d'un 
courant allemand, dit de la pédagogie critique des adultes ("kritische Erwach­
senenbildung") où l'accent est plus mis sur les objectifs émancipatoires d'une 
formation que sur les processus eux-mêmes. 
Les différentes pratiques des histoires de vie que nous rencontrerons dans ce 
cahier doivent évidemment être vues en rapport avec ces trois grands courants 
théoriques en matière d'éducation des adultes. 
Selon que l'on conçoit la formation des adultes comme une succession de 
stades ou d'étapes de développement, comme la mise en œuvre d'interactions 
(sociales) ou encore comme la poursuite d'un idéal émancipatoire, l'usage 
que l'on fera de l'approche biographique sera très différent : dans le premier 
cas, l'approche par le biais des histoires de vie peut contribuer à mieux éluci­
der les étapes du développement de l'adulte, de même que, utilisée dans une 
autre optique, elle peut contribuer à interroger la notion même d'étape. Dans 
le deuxième cas, l'approche biographique peut être utilisée, comme ceci est 
le cas dans plusieurs articles de ce cahier, pour illustrer et mettre en valeur la 
complexité du ou des processus de formation des adultes; elle éclaircit le 
rôle que joue la personne elle-même dans sa formation et c'est en cela que 
l'approche biographique contribue ici à une interrogation de la notion même 
de formation. Dans le troisième cas, l'approche biographique contribuerait 
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en quelque sorte à l'évaluation de l'avancement de la personne, en direction 
de plus de responsabilité et d'autonomie. Dans cette conception de la forma­
tion, l'histoire de vie ne peut plus être regardée indépendamment de son 
contexte socio-politique et cultureL 
En même temps, l'approche biographique pourrait ici contribuer à interroger 
les idéaux émancipatoires par rapport auxquels et pour lesquels la formation 
(critique) des adultes est entreprise. 
Ceci dit, la méthodologie des histoires de vie est loin de n'avoir qu'une fonc­
tion de recherche; elle a également une importante fonction de formation, 
et ceci d'autant plus qu'elle cherche à définir ce qu'est la formation. Nous 
touchons ici la spécificité de la démarche biographique par rapport à d'autres 
démarches de recherche et de formation. Cette démarche n'est pas du tout 
évidente d'emblée, ni dans le domaine de la formation, ni dans le domaine 
de la recherche, et ceci précisément parce qu'elle brise et donc interroge 
cette séparation, en fin de compte artificielle. C'est-cependant à partir et 
dans le domaine de la recherche en sciences sociales que l'approche biogra­
phique a commencé à susciter des mises en question et des critiques. Le 
débat qu'elle a suscité dès les années 30 a d'abord été de nature méthodolo­
gique, mais il est devenu épistémologique au fur et à mesure que l'enjeu s'est 
explicité : la conception de l'homme et de la société. En effet, peu de cher­
cheurs en sciences sociales contestent aujourd'hui le fait que l'approche bio­
graphique constitue une critique du positivisme et de la technologie sociale 
qu'il engendre (moyens de contrôle et de gestion sociale). Cette critique, 
traduite en termes méthodologiques, prend la forme d'une recherche d'un 
autre rapport entre chercheur et acteur, à savoir un rapport plus égalitaire et 
plus interactif. Il va de soi que l'approche biographique définit ainsi également 
un autre rapport entre théorie et pratique, ce qui engendre un autre rap port 
entre recherche et formation. La recherche sociale n'est plus vue comme 
devant aboutir à un savoir théorique qui serait extérieur à la personne et qui 
lui serait ainsi en quelque sorte imposé au travers d'une didactique particu­
lièrement élaborée. Au contraire, l'approche biographique implique une 
conception de la recherche où les connaissances sociales sont élaborées dans 
l'interaction entre chercheur et acteur, si bien que le problème de la "trans­
mission" du savoir se transforme en problématique du sujet connaissant et 
apprenant autour de son intérêt de connaissance. L'(auto-)formation de l'ac­
teur a donc déjà lieu en cours de recherche, et le chercheur est aussi un for­
mateur; la recherche sociale devient inséparable de la formation, la théorie 
étroitement liée à la pratique. 
Recourir à une approche biographique qui lie la recherche et la formation est 
d'autant plus légitime que l"'objet de recherche" est celui de la formation,, 
des personnes au cours de leurs histoires de vie. Ce sont cet objet et cette 
démarche générale que partagent les auteurs de l'ensemble des contributions 
de ce cahier, tout en y ajoutant, chacun d'entre eux, des contributions spéci­
fiques liées à leur propre contexte culturel, à leur propre cadre de référence 
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théorique et à leur propre histoire de vie. Ceci dit, la spécificité de chacune 
des contributions doit être vue en termes de complémentarité par rapport ô 
ce domaine d'interrogation, complexe et encore peu approfondi; c'est l'une 
des raisons pour lesquelles les problèmes liés à la terminologie sont loin d'être 
résolus. Il faut donc lire chacune des contributions comme une unité en soi. 

Nous avons néanmoins décidé de faire dialoguer les huit contributions sous 
la forme de deux façons d'aborder la théorisation de la formation des adultes. 
Dans la première partie, la problématique du rapport entre histoire de vie et 
(auto-)formation est abordée à partir d'un point de vue théorique, débou­
chant chez certains auteurs à une pratique de recherche-formation. Dans la 
deuxième partie, le procédé est inverse : à partir d'une pratique de recherche­
formation, certains des auteurs essaient de théoriser la formation. Sans en­
trer dans la présentation détaillée de chacun des textes, nous présenterons 
la spécificité de la contribution de chaque auteur. 

Ainsi, Adèle Chené, professeur d'andragogie à l'Université de Montréal, pré­
sente une vue d'ensemble portant pour l'essentiel sur les théories américaines 
en matière de développement de l'adulte. Ces théories restent très mal con­
nues en Europe et surtout par les auteurs de langue française. Adèle Chené 
montre, entre autres, le statut épistémologique difficile de ces théories qui 
apparaît notamment au moment où l'on cherche à les "traduire" en termes 
de formation des adultes. Si l'on part d'une conception de la singularité de 
la personne, les étapes du développement de l'adulte doivent alors plutôt 
être définies par et à partir de l'adulte lui-même. Il se pose par conséquent 
la question de savoir comment on peut tenir compte, dans une pratique 
d'histoire de vie, du savoir scientifique qui est pourtant contenu dans ces 
théories du développement. Même si Adèle Chené ne nous fournit pas dans 
son texte de réponse à cette question, le point de vue andragogique en 
matière d'histoire de vie et d'auto-formation ne pourra plus, nous semble-t-il, 
être négligé, comme il l'a été jusqu'à maintenant. 

Gaston Pineau, professeur à l'Université de Tours et chercheur à la Faculté 
d'éducation permanente à l'Université de Montréal, pose différemment le 
problème de la théorie : pour lui, il s'agit plutôt de trouver des théories pour 
des pratiques biographiques antérieures; en outre, il ne s'agit pas comme chez 
.A.dèle Chené de théories portant sur le développement de l'adulte, mais de 
théorisations de la formation ou plus précisément de l'auto-formation. Par 
"formation", G. Pineau désigne ce qui joue un rôle ou qui a une fonction 
dans le parcours de vie d'une personne. Il s'agit alors pour lui d'élaborer, à 
partir d'un certain nombre de théories existantes, telle que celle de J.-J. Rous­
seau, mais notamment de théories de type systémiste (Bateson, Morin), une 
théorie qui soit en mesure de tenir compte de tous les facteurs qui peuvent 
jouer ce rôle formateur. L'intérêt que porte Gaston Pineau à la méthode 
biographique est alors étroitement lié au fait que cette méthode permet de 
mettre en valeur, plus que d'autres méthodes, les facteurs et le fonctionne­
ment de cette mise en forme de la personne. L'objectif ultime pour laper-
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sonne en formation, qu'il qualifie également d'émancipatoire, est celui de 
l'auto-formation, c'est-à-dire celui de l'appropriation par la personne du pou­
voir de contrôle sur les fonctions formatrices. 

IV1atthias Finger, assistant à la Faculté de psychologie et des sciences de l'édu­
cation de l'Université de Genève, a développé, à partir d'un cadre théorique 
allemand, sa conception de la prise de conscience en tant que formation 
émancipatrice des adultes. La méthode biographique est ici vue comme une 
recherche portant sur cette prise de conscience tout en l'activant. Matthias 
Finger évalue en fait dans son texte la mise en pratique de sa conception par 
rapport aux objectifs émancipatoires projetés. Ce passage de la théorie à la 
pratique conduit en dernier lieu moins à la relativisation de la théorie d'une 
formation critique des adultes qu'à l'identification des obstacles empiriques 
à la prise de conscience. Chez Matthias Finger, une théorie de la formation 
doit s'articuler autour du processus de prise de conscience, qui permet à la 
personne de se constituer en acteur orientant délibérément son devenir. 

Les contributions regroupées dans la seconde partie inscrivent leur réflexion 
dans une pratique du récit de vie centrée sur la réflexion, par le sujet appre­
nant, des éléments formateurs de son parcours de vie et des contextes de 
leur demande de formation universitaire. 1 ls ne partent pas d'une théorie de 
la formation telle qu'elle découlerait d'une réflexion épistémologique comme 
chez M. Finger, ou des insuffisances des théories du développement de l'adul­
te comme A. Chené, ni d'une théorie des rapports harmonieux et complets 
entre l'humain et son environnement cosmo-écologique comme G. Pineau. 
S'ils utilisent des théories de la socialisation, du développement psychologi­
que ou de l'enculturation pour repérer des formes d'expériences formatrices, 
la dimension formatrice reste à définir dans sa spécificité à travers des pra­
tiques d'observation qui permettent de cerner progressivement l'objet "for­
mation". La démarche biographique se présente dans un premier temps com­
me un moyen de confronterîe sujet apprenant au sens de la situation éduca­
tive dans laquelle il est engagé et, ce faisant, de s'interroger sur la dynamique 
de sa formation à travers les choix et orientations qui ont balisé son parcours 
de vie. Le processus de formation du sujet désigne ainsi la dynamique cen­
trale, l'orientation significative, l'intentionnalité telle que le sujet la comprend 
à ce moment de son existence. 

S'il est certain qu'une réflexion sur ce qui a été formateur dans un parcours 
de vie implique un élargissement du champ de conscience individuelle, et que 
la pratique en groupe, telle qu'elle est utilisée par les auteurs, avec leurs nuan 
ces et leur originalité, ajoute un effet d'élargissement de la conscience collec­
tive, aucun des auteurs, cependant, ne postule que la démarche biographique 
soit nécessaire et/ou suffise à instaurer un sujet émancipé, s'auto-formant en 
toute conscience de soi, de ses responsabilités et de ses projets. Sans dévelop­
per l'idée qu'un tel postulat s'inscrit paradoxalement comme un acte de foi 
et comme une contribution au rationalisme dominant, les auteurs de la secon­
de partie préfèrent décoder, à partir de la pratique biographique avec l'indis-
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pensab le contribution des auteu rs de biograph ie, leur.s chemi nements dans la 
dénomination des processus de formation. Et ce d 'autant p lus, que la compré­
hens ion du processus de formation est évolut ive, fonction de l ' i ntérêt de 
conna issa n ce qui cherche à s'actua l iser. U ne théorie de la formation se cons­
tru i ra progressivement à parti r  des observations tenant compte de la d iversité 
et de la s ingu la rité des parcours de vie . Les effets l lbérateurs/émancipatoires 
d'une tel le  démarche seront ains i  observés comme un des effets possibles de 
cette p ratique réflexive qu i  a lternent des moments sol itaires et des m oments 
co l lectifs. La d iversité d' intérêt de connaissance parmi l es auteurs d 'u n  récit 
de vie, les différences de questionnements se lon les enjeux que la personne 
donne à la formation dans laquel le e l le  est engagée, ne nous autorise pas à 
priv i légier le scénario de l 'émancipation. L'éme rgence d 'un  sujet acteu r de 
son projet de vie se présente sans  doute comme u n poss ib le  qui  se profi le 
derrière la recherche d 'autonomisation de la pensée et dans les appartenances 
et de responsab i l isation dans sa formation ; i l  faut cependant reconnaître que 

rares sont les auteurs de biograph ies qu i  désignent ex pl icitement ces deux 
va lorisations comme a l imentant la dynamique de leu r processus de format ion .  
Ainsi les c inq contributions de cette seconde part ie doivent être lu es comme 
u n moment de théorisation à partir d 'une pratique de la démarche b iograph i ­
que dans u n  cursus un ive rsitai re sous la forme d'un sém ina i re de reche rche­
formation.  La contribution de l 'équi pe belge ( B .  Cockx, D .  Ga l lez, G .  de 
V i l lers) s 'organ ise autour de la présentation du contexte éducatif dans l equel 
s'effectue la démarche biographique. Le sens de cette démarche au sei n  de 
leur popu lation étudiante et du cursus qu' i l s  effectuent nous est éga lement 
présenté, puis, par le b ia is d'une réf lex ion su r  l 'éva luation , ils abordent la 

p lace qu 'occupe le processus de formation du sujet dans u ne situation  d'ap­
prentissage . Ains i  la  formation est désignée comme le travai l  d 'attribution de 
sens, trava i l , à  prendre en compte comme un  objet de sciences de l 'éducation 
tout aussi fondamenta l que la didact ique et la relat ion ense ignant/apprenant. 
L'acte éducatif et ses objectifs est a ins i  élargi à l 'activité du  sujet apprenant 
en situation éducative. La question de l 'efficac ité du métie r d 'ense ignant 
englobe a insi l 'articu lation entre trois d imensions : ce l le  des objectifs co l lec­
tifs ass i gnés à toute activité éducative, ce l le des objectifs des sujets a pprenants, 
ce l le des moyens mis  en œuvre pour contribuer à la  fois à la dimension tech­
n ique et consc ientie l le qu 'ex ige tout apprentissage qu i  ne soit pas u n  "dres­
sage". Enf in ,  G. de V i l lers ne cache pas que les réc i ts de vie , en tant que 
mythopoièse , sont à respecter comme te droit de lél personne à é laborer du 
sens et des projets et déf in i t  la formation comme l 'espace de cette ex périence 

accompagnant  tout  apprentissage . 
C. Josso présente te bi lan d 'une année de sémina i re occu pée à l 'élaboration 
de "biograph ies éducatives". I l  s 'agit d 'offr ir au lecteur  la  poss ib i l ité d 'une 
visua l isation concrète de ce qu i  se passe dans un scénario éducatif organ isé 
autour de l 'é laboration du récit et de la réflex ion qu ' i l  susc ite . E l le fa it le 

b i lan des apports de cette expérience à lél compréhension des articu lations 
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entre processus de forméltion,  de connaissance et d'appre�tissage et montre 

�n quoi l 'approche b iographique est tout autant u �e activité de recherche 

· ue de formation .  La notiùn d'expérience formatrice est pr.oposée comme 

�adre de compréhension des rapports entre théories et pratiques, autrement 

dit comme élctivité d 'attri bution de sens. 
, . 

p, Dom inicé nous propose de parcour i r  l 'é�ol ution de sa c,ornpre�e�s 1 0 n  du 

ocessus de formation. ainsi que l es quest1onne.ments qu elle fa1; emerger 
pr 

l u i  quant à la conception des activ ités édu catives. I l  présente ega le.ment les 

��fficu ltés théoriques et méthod? logiques ? 'u�e app,roche non -ex,pér imeta!� 
en sciences de l 'éducation et désigne, par la 1;1em�; 1 émerg�nce d u ne th .on 

sation de ta formatio n à travers ta prntique reflex1v� des suJets appren.�nts . 

La réflexion su r  ce qu i  a é té formateu r dans son ex iste�ce mon�r� qu .1 1  est 

nécessa i re d'élargir  la déf in it ion de la formation .au-del a des act 1.v 1tés ed�ca� 
tives soc ia lement va lor isées et rémunérées. L.'

_o
bJ�t de la fo�mat1.on est.a ins i 

déplacé de la technologie éducative et des ob!ect1fs des a�t 1.o�� e�u cat 1ves 

vers l 'activité du sujet en situation de formation . P. D0�1�1ce i nsiste sur 

l 'idée que le trava i l  b iographique fa it apparaître u ne cro1see_ constant� entre 

l 'i ndividue l et le col lectif et sur l ' impo rtance de la �est�u rat 1on du :u Jet et. d,e 

l 'acteu r par une construction signif icat.ive d; son � 1sto_1 re, dans s� s i n?u l a rite 

et son actual ité. La d imension formatrice d u ne ref lex1on appara it des lors 

qu'un sens est form u lé par le sujet réfléchissant. 

En fin de compte , si l 'activité d 'é laboration de sens des.a��re�tissa�es est 

constitutfve de la formation du sujet apprenant, les act1v1tes educat1ves 

devra ient aménager les temps qu i l u i  sont nécessai res. C 'est �n tout c�s !a 
première conséquence sur la  concept ion des activités édu.c�t1ves en  _91�neral et 

de l a  format ion continue en particu l ier de ces travaux ut i l isant le rec 1t  de 

vie pour approcher les processus de formation des adu ltes. 
Christine Josso 
/1/latthias Finger 
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Notre question de départ pourrait s 'énoncer comme suit : si l 'éducation des 
adultes est disposée à utiliser les résultats de la recherche en psychologie des 
âges de la vie ou en sociologie du vieillissement, ne doit-elle pas d'abord déter­
miner pour elle-même à quelles conditions ? 
Nos présupposés sont que l'éducation développe son propre champ de savoir 
et que, si elle s'approprie les données d'autres disciplines, elle ne peut faire 
l'économie d'un procès de ces données. 
Dans un article, Marienau et Chickering ( 1982) ont affirmé que l'éducation 
supérieure doit aider les individus à satisfaire leurs besoins développementaux 
à s'orienter dans les moments de transition et à trouver les ressources pour ' 
modifier leurs structures de vie; or, plus précisément, ces tâches de l 'éduca­
tion. supérieure s'ajustent à un cadre de référence psychologique, celui de 
Levinson ( 1978) en l'occurrence, qui représente la vie comme une alternance 
de périodes de stabilité et de moments de crise. Dans un ordre de préoccupa­
tions différent, on a cherché à déterminer s'il y avait un rapport entre le 
moment d'arrivée des ruptures dans la vie d'une personne et son éducation 
entre autres variables (Norton, 1980), ou , encore, entre le stade de dévelo�­
pement dans la consolidation de sa carrière et l'éducation (Vaillant et Milof­
sky, 1980). La séquence des stades de développement n'est pas brouillée 
quand on poursuit la mesure des variables qui peuvent lui être corrélées et il 
en est de même pour l'écart à franchir entre l'intimité et la générativité 
c'est-à-dire qu 'ils sont pris pour acqu is. 
L'objet de cet article est triple. D'abord, nous feront état de la catégorisation 
des âges, jusqu 'à nous représenter la périodisation actuelle de la vie, ce qui 
nous amènera à exposer les régularités qu'ont pu observer les psychologues 
du développement dans les cycles de la vie. Ensuite, nous nous interrogerons 
sur l'insuffisance des modèles et remettrons en question la production théo­
rique sur le développement humain . En troisième lieu , nous aimerions sou­
mettre à la réflexion la question suivante : les modèles des stades de dévelop­
pement et des cycles de vie peuvent-ils servir à l'éducation des adultes ? 

PERIODISATION DES AGES 

On ne peut parler de façon univoque de l'âge. D'emblée, il paraît aisé d'éta­
blir l'âge chronologique en nombre d'années, ou selon de plus petites unités 
de mesure, et ceci, en conformité av(;!c la récurrence des phénomènes de la 
nature. 
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Par ailleurs, la vie des êtres humains, comme celle des autres organismes, a 
un commencement et une fin , s'accompagne de plusieurs changements et 
semble, en particulier pour la biologie, la psychologie et la sociologie, présen­
ter des régularités. Aussi est-on parvenu à se représenter l'âge biologique, 
l'âge psychologique et l'âge social selon autant de périodisations que leurs 
critères permettent de différencier. D'un côté, s 'ils retiennent la croissance 
comme critère, les biologistes divisent la vie en trois périodes : la progression 
jusqu 'à 25 ans, la stabilité jusqu 'à 45 ans et le déclin. Quant ils tiennent 
compte de la capacité de reproduction, ils établissent également trois pério­
des : l'acquisition, la possession et la perte. En joignant ces det.Jx critères, 
Frenkel-Brunswick ( 1968) s'est représenté la courbe de la vie en cinq pério­
des, identifiant les âges de quinze et de quarante-cinq ans comme des points 
déterminants dans l 'acquisition ou la perte de l'habileté à se reproduire .. A 
chaque segment de vie correspond donc soit un état, soit un processus ou 
un événement caractéristique. 
Birren ( 1968) a fait remarquer que, si on n 'hésite pas à mettre en corrélation 
l'âge chronologique et l'âge biologique, la longévité est une variable beaucoup 
plus sûre pour établir, selon la position des individus sur la courbe de la vie, 
leur capacité de survie. Pour ce même auteur, l'âge psychologique et l'âge 
social tendent à être plus abstraits que l'âge biologique, car la longueur de la 
vie qui permet une mesure spécifique y est moins pertinente. L'âge psycho­
logique mesure la capacité des individus de s'adapter à l'environnement ou 
encore de le modifier, alors que l 'âge social est inséparable des attentes d'un 
groupe social et d'une culture à l'endroit des différentes catégories d'âge. 
Au modèle linéaire qui associe la croissance psychologique à l'enfance et à la 
jeunesse et, conséquemment, les pertes à la vieillesse, Labouvie-Vief (1980) 
a cherché à substituer la non-linéarité de l'adaptation qui s'ajuste à la discon­
tinuité de l'expérience socio-culturelle. Elle évacue la régression pour pouvoir 
rendre compte de la réorganisation de la connaissance à l'âge adulte ou à la 
vieillesse. Néanmoins, les deux modes de connaissance qu 'elle propose pour 
l'adulte ouvrent, d'un côté, sur la jeunesse caractérisée par la pensée logique 
formelle et, de l'é!utre, sur la vieillesse avec la complexité des pressions nou­
velles du champ social. 
Du point de vue social, l'âge est lié aux tendances démographiques ainsi 
qu'aux différents systèmes de production, d'éducation et de protection socia­
le. Dans les sociétés industrielles, aux périodes du modèle biologique se super· 
posent la période de préparation pour occuper un poste de travail , celle de 
la vie active et celle de la retraite, caractérisée par le repos forcé et les loisirs. 
Trois âges donc, plus un quatrième, le grand âge, auquel on associe la dépen­
dance entière. Aux deux bouts de la vie active nous trouvons l'encadrement 
des institutions scolaires pour les jeunes et les maisons de retraite pour les 
vieux. 
Il ne suffira pas de dire que vieillir consiste à se transformer biologiquement· 
vieillir consiste également à parcourir les différents âges sociaux, c'est-à-dire ' 
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à passer d'une période, caractérisée par un ensemble de rôles et d'atti tudes 
prescrits selon les sta tu ts sociaux, à une au tre. Selon l 'a 11 c1logie de Shakespe,.1 • 
rn, entre la première et la deux ième en Fance, les hommes e t  les femmes ont 
plus ieurs entrées et sorties sur la scène du monde. Si on n'a pas toujours con­
sidéré l'enfance comme une période distincte -- les études d'Ariès ( 1 975) 
ont s itué l'avènement du statut de l'enfan t  autour  du X V I  l le siècle -, de son 
côté, la vieillesse n'est plus tout à fa it la même qu'autrefois, quand on abais­
se l'âge de la retraite ou encore quand les personnes restent à leur poste de 
travail au-delà de l'âge normal de la retraite. Ces deux exemples suffisen t à 
illustrer que les périodisations elles-mêmes changent et, avec elles, les repré­
sentations du vie i llissement. 

La périodisation en quatre âges ne suffit déjà plus à rendre compte du ca len­
drier des événemen ts sociaux. A l'enfance et à l'adolescence succède une 
jeunesse aux contou rs plus flous à cause de l'allongement des études et du 
chômage qu i affectent son pouvoir  économique et ses l iens avec la famille. 
Les réalisations professionnelles et familiales ont elles-mêmes leur cou rbe ou 
leurs ruptures et, quand !a période de la retraite peut durer plus de vingt ans 
elle est susceptible d 'être découpée aussi, l'état de santé ou le statut socio-
économique servant de critères. Or, même lil division entre les jeunes-vieux et 
vieux-vieux qu'a retenu Havighurst ( '1 976), à la su ite de Neugarten ( 1 974) ,  
n e  va plus quand, au calendrier de la matu rité, on se voit forcé d'i nscri re la 
retra ite. 

La modification des périodes de la v ie  sur les axes du travail, de la famille et 
de l'éducation contribue à transformer les représentations de l'âge chronolo­
gique. On peut se demander avec Gognalons-Nicolet ( 1 982) si "l'âge ch rono­
logique acquiert de plus d'importance ou,  au contra i re,  si nous a llons vers 
une société où l'identité d'âge perd de sa significat ion". (p. 2 1 3 ) 

La périodisat ion a une fonction stabil isante dans la société; en effet, elle 
prescrit l'ordre du temps social au vécu individuel. Et n 'est-ce pas cette fonc­
tion que v ient consolider la recherche scientifique quand elle précise les 
agendas sociaux,  psycho logiques et, à la rigueur, biologiques, des âges chrono­
logiques ? Si nous mettons en regard du flottement que l'on observe actuel­
lement dans 1 'ordre des événements sociaux la stratification de la vie en seg­
ments de durée plus réduite, il nous semble que soit à l 'œuvre, dans la produc­
tion tant scientifique que sociale des catégories d'âge, la protection idéol ogi­
que contre l'éclatement. 

CYCLES DE VIE  

La  psychologie du  développement humain  a pou r objet l'ensemble des chan­
gements comportementaux ou de personnalité qu i peuvent être associés au 
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parcours de l'§ge. Son principal Intérêt est de dégager, à partir des différences 

qu i  d istinguent les individus pendant leur v ie, des régularités qui  servent d'ap­
puis  à une ontogenèse. La pensée mécaniste qu i ,  avec Ahammer ( 1 973) ,  par 

exemple, atomise le cours de la vie dans des chaînes de stimuli-réponses ou, 
avec Brim et  Wheeler ( 1 966 ) ,  fa it correspondre les changements individuels 

à la socialisation, se place, à la r igueur, en marge des théories du développe­

ment. 1 1  lu i manque le point de référence f ixe sans lequel il ne peut y avo i r  

de développement. 

Par contre, avec les modèles organicistes et dialectiques, nous entrons dans 
la problématique des stades de développement. Stevens- Long ( 1 979)  pose 
deux postulats à la base du modèle organiciste; : d'u ne part, les changements 
au cours de la v ie  sont s i  radicaux qu'on ne saurait les interpréter comme de 
simples ajustements ou des aegrés di fférents d'u ne même expérience et, 
d'autre part, les causes du changement sont é\ chercher dans l'organ i sme. 
Entre autres exemples de l'approche organiciste sont mentionnés les quatre 
stades piagétiens du développement cognitif que vient compléter le stade 
analytique à l'âge adulte et les s ix  stades du développement moral de Kohl· 
berg, dont les deux derniers ne sont atteints qu'au cou rs de la  maturité. A la 
mesure du dynamisme individuel, des phases évolutives ordonnées selon une 
séquence invariable tracent le parcours du développement des enfants et des 
adultes. 

Le modèle dialectique qui prévaut actuellement dans les études sur  la v ie  
adulte ouvre l'épigenèse sur le  contexte. On se représente en effet que l'indi­
vidu se développe selon son propre dynilmisme mais que, toujours en inter­
action avec l'env i ronnement social, il compose avec les stimulations de l 'ex­
térieur  et trouve aux conflits la solution d'une nouvelle un i té.  Ainsi se trans­
forme l'ego d'Erikson ( 1 963) ,  ou l'homme de Levinson ( 1 978) qu i dépasse 
les crises en modif iant sa structu re. 

Pou r situer la recherche actuelle sur les cycles de vie ,  il faut poser quelques 
jalons. Jung serait le premier, selon Staude ( 1 98 1  ),  à s'être représenté les 
changements prévisibles de la personnalité au cours de la vie. Tourné vers 
l'extérieur dans la première moi t ié de sa vie,  l' i ndividu consolide d'abord son 
ego pendant son enfance et son adolescence pou r s'occuper d'établ i r, à l'âge 
adulte, les assises matérielles et Familiales de sa vie future . Une rupture entre 
35 et 40 ans le met sur  la voie de l'intériorité et donne à la seconde moitié 
de sa v ie une qualité que la première n'ava it  pas. Il s'engage dans le processus 
d' individuati on, c'est-à-dire qu'il approfondit sa connaissance de lui-même 
et entre en contact avec son dynamisme psychique, sou rce interne de son dé­
veloppement. Avec une dern ière transition qu i ressemble à celle de l 'adoles­
cence s'installe la vieillesse pendant laquelle il achève de se réaliser. Dans son 
texte sur les stades de la vie qui date de 1 930, Jung ( 1 978) compare la vie à 
une jou rnée dont la matinée se charge de l'adaptation au monde et l'après­
midi, de l 'intégration et de la synthèse du soi. A la sortie de l' inconscient du 
premier quart de la v ie correspond une replongée dans l' i nconscient au der-
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nier quart de la vie. Il ressort du modèle de Jung que l'individu traverse des 
phases distinctes durant sa vie et que chacune est caractérisée par une organi­
sation spécifique répondant â une nouvelle configu ration de la vie. 11 ressort 
également que le développement humain a une direction qu i vient d 'un dyna­
misme interne. 
La finalité du cours de la vie que Jung a nommée individuation s'est appelée 
auto-détermination chez Bühler (Bühler et Massarll<, 1968) et, chez E rikson 
(1963) ,  intégrité. A partir de 1935, pour compléter les modèles psychana ly­
tiques, on a combiné la courbe de croissance biologique et psychologique à 
la trajectoire des rôles sociaux et produ it de nouveaux modèles de dévelop­
pement. 
Or, en même temps que ces auteurs tentent de rendre compte de la dynami­
que interactive de l'individuel et du social ,  un découpage plus serré de la vie 
cloison:,e des phases aux contours plus précis. Par exemple, Havighurst 
( 1948) s'est d'abord représenté un parcours en six phases auxquelles corres­
pondent des tâches évolutives distinctes. Plus tard ( 1970), affinant la séquen­
ce, il a proposé une courbe de développement en huit phases qu i, chronolo­
giquement, correspondent grosso modo à huit décennies. L' individu se déve­
loppe selon un croist et un decroist, pour reprendre les termes de Montaigne. 
Sur un versant de la vie, s'articulent en stades la maturation physiologique, 
la consolidation psychique et l'investissement fami lial, social et professionnel; 
sur l'autre, le déclin des forces physiques, le désengagement psychique et le 
retrait social et professionnel. Avec l'avance en âge, l ' individu se transforme 
en trouvant, à chaque stade, un nouvel équ ilibre entre son potentiel, ses aspi­
rations et les tâches prescriptives du calendrier social. 
Quand il a proposé son modèle de développement humain en 1950, Eri kson 
(1963) reconnaissait qu'il mettait l'accent sur l'enfance. Rappelons quelques 
principes autour desquels s'articulait sa vision des hu it âges de l'homme 

tout organisme a un plan interne, c'est le principe de l'épigenèse; la croissan­
ce se réalise selon une série de stades et de crises ; le changement suppose la 
résolution de contradictions internes; la force acquise â un stade sert d'appu i 
pour le stade su ivant et doit être dépassée; chaque stade et chaque crise a une 
relation spéciale avec un des éléments de base de la société. Les attitudes qui 
caractérisent chaque stade ill ustrent comment l' individu peut intégrer à son 
parcours psychogénétique la structure des institutions sociales. Les trois 
stades de la vie adulte sont successivement caractérisés par ! 'intimité ou la 
distanciation, la productivité ou la stagnation et l ' intégrité ou le désespoir. 
Le cycle se clôt sur la réconci liation avec son passé et la vision que la vie n'est 
qu'une "coïncidence accidentelle d'un parcours individuel avec un segment 
de l'histoire". Dans The life cycle completed ( 1982), Erikson, convaincu de 
la relativité h istorique du développement et, par conséquent, des théories ciu 
développement, affirme qu'il faut repenser la vieillisse. Il maintient toutefois 
que la joie et la plénitude sont possibles au stade de l'intégrité, de !"'intégra­
lité", dit-il, même si les forces physiques s'affaiblissent avec l'avance en âge 
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ont menacés la mémoire qu i donne à l'expérience sa cohérence o u  le et q�e 
e
s
nt de responsabilité qu'entretiennent divers engagements, en particu­sent1m 

lier ceux du travail. 
équence des cycles de vie d'Erikson a servi de trame â plusieurs autres 

�
a
o�èles de développement humain; de plus, les ouvrages, récents se recou­
ent en plusieurs points. En 1974, Sheehy ( 1976) a trace dans un ouvr�ge . 

�ui est devenu populaire les grandes lignes du développement adulte. L art1-
lation des cinq phases que traversent les hommes et les femmes entre 1 8  

�� 50 ans se comprend â partir. de l 'interact!�n entre l'individu _et la société, 
l'alternance de crises et de périodes de stabilité, la transformation par effet 
de rupture . 
Les résultats d'une étude ultérieure ont permis à l'auteur (Sheehy, 1 �81 )  
d 'ajouter à la suite du bilan du demi-siècle et avec des courbes de satisfac­
tion différentes pour les hommes, les femmes, la cinquantaine détendue, la 
soixantaine de la sélection et la décennie de la réflex ion. 
Se refusant pour sa part à leur associer un âge chronologique, Lo_eyinger 
( 1977) articule dix stades de développement des structures cogn1t1yes _e� des 
relations interpersonnelles. C'est dans le bouleversement et la c�mtinu1�e des 
structures que l'individu passe du stade pré-social au stade de l'intégration. 
La recherche de Vaillant ( 1977) l'a conduit à insérer, entre le stade de l'inti_­
mité au début de l'âge adulte et celu i de la générativité d 'Erik�on, la consoli­
dation de la carrière entre 30 et 40 ans. Pendant cette décennie, un des 
changements importants est le détachement du mentor. Selon ce même �u­
teur, la progression dans les cycles de vie nécessite des changements, mais les 
crises sont exceptionnelles. 
Avec Gould ( 1978) l'accent se déplace sur la dichotomie des forces intérieu­
res. Ce n'est pas av;nt le milieu de la vie que l'adulte peut accéder à une c�ms­
cience de la réalité libérée des puissants démons de son enfance, des solutions 
magiques et des mécanismes protecteurs. Selon le modèle de Gou_ld,_ entre 
1 6  et 45 ans, là vie adulte suit son parcours selon quatre phases d istinctes. 
Dans sa conception des périodes de la vie adulte, Levinson ( 1978) fait con­
verger structure et dialectique. Retenons ! 'essentiel. La structure de vie, 
c'est-à-dire la configuration de l'ensemble des éléments qu i constituent la 
vie d 'un individu et avec lesquels il entretient un rapport, par exemple sa fa­
mille, ses amis, son travail, se modifie au cours de l'âge adulte par une réorga­
nisation résultant d'un choix. Les périodes de stabilité et les périodes de 

transition alternent, c'est-à-dire que la reconstruction de la structure de vie 

alterne avec l'évaluation de la structure, l'exploration de nouvelles possibilités 
et la modification de la structure. 
Pour comprendre la structure de vie, il faut la placer à l'intersection de trois 
axes : le contexte socio-culturel dont les changements influent sur l 'individu , 
les aspects complexes de l'individu et sa participation au monde, c'est-à-dire 

sa transaction avec lui-même et avec ! 'extérieur dans les rôles sociaux .  Toujours, 
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un ou deux éléments occu pen t une p lace centra le dans la structure mais i l s  
son t: suscepti bles de deven i r  moins  importants et de passer à la péri phérie ,) 
un  s tade u ltérieur. 
1::n résu mé, le  dével oppement de l 'adu lte es't l 'h istoi re du processus d ' inter­
pénétrat ion  du soi et du monde. Levi nson a décou pé cette histoi re en quatre 
grandes périodes qu i  mènent parfois j usqu 'au grand âge; de p lus, pou r les 
deux périodes de la matu rité, c'est -à-d i re entre vingt et soixante ans, i l  a pro­
posé h u it stades, faisant a lterner à tous les c inq ans transition et stab i l i té .  
Avec la théorie du déve loppement de  la personnal ité de  Sanford,  on s'éca l"te 
des découpages chronologiques. En effet, selon Notes toward a general 
theory of personality development at  eighty or any old age ( 1 98 1 ) ,  l e  déve­
loppement su ppose qu ' i l  y a défi et prise de conscience et il peut, théorique­
ment, se p rodu i re à n 'importe quel âge. Néanmoins, les stimu lations néces­
sai res pou r p rovoquer le changement sont p lus  réduites à l 'âge adu lte, quand 
l ' individu est accaparé par une m u ltitude d 'engagements p rofessionnels et 
sociaux .  Par a i l l eurs, quand d im inuent les responsab i l ités de la carriè re et de 
la vie fami l i a le, les structu res défensives peuvent s'effriter et un changement 
dans le système de l a  personnal ité, se produ i re, en réponse aux défis d 'un  
nouvel environnement et  à l a  faveur d 'une réflexion sur so i .  
Les pr incipaux modèles de développement humain que  nous  avons retenus 
ont servi de cadre de référence à p lus ieurs recherches récentes. Par exemple ,  
Al pert ( 1 98 1 ) a combiné le modè le  organ iciste des stades de déve loppement 
ind iv iduel  avec l ' i nterprétation mécan iciste des événements mé'rquants de la  
vie pour examiner les cycles de la vie fam i l ia l e. Avec u ne popu lation de fem­
mes,  F lecker ( 1 980) a ut i l isé l 'approche systémique de Sanford et observé 
que l 'identité éta it réaffi rmée à chaque s tade de développement et, a i nsi , 
maintenue jusque dans la v ie i l lesse . Pa r a i l l eu rs, étud iant le concept de soi 
chez les femmes pou r les tranches d 'âge considérées de transition par Lev in ­
son,  Berner ( 1 98 1 )  a observé qu ' i  I y a un changement vers un  mei l l eu r  con­
cept de soi entre 27 et 32 ans et entre 33 et 37 ans, a lors que le  concept de 
soi est stab le  entre 38 et 53 ans. Pour ce t auteu r, la stra ti fication chronolo­
g ique de Lev inson se brou i l le quelque peu pour les fem mes. En  com paran t 
l 'étude d'une popu la t ion d i fférente, mais toujours composée d'hom mes, aux 
résu l tats de recherches an térieu res ( Va i l lant, 1 977 ) ,  Vai l l ant et M i l ofsky 
( 1 980) ont confirmé les hypothèses su ivantes : i l y a un ordre séquentiel des 
stades de développement dans la vie des hommes; l 'âge chronologique des 
stades varie g randement; quoique lél matu ration de l 'adu lte peut être corré­
lée à la confiance, l 'autonomie et l 'i n itiative atte in te dans l 'enfance, l e  stade 
de développement atteint élLJ m i l i eu de la matu rité semble indépendant de 
la c lasse d'orig ine et de l 'éducation .  
Les modèles des cycles de la v ie ou des stades de  développement i ntéressent 
au p lus  haut point l 'éducation des adultes. La recherche fa i t  état, entre au tres, 
d 'un programme un iversita i re qu i  s 'appu ie sur Levinson et est conçu pou r 
aider les étudiants à s' i nsérer dans leur profession et à résoudre leu rs confl its 
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interpersonnels .  Dans ce programme, on favorise l a  relation avec u n  mentor, 
l 'échange avec les pa i rs ,  la compréhension du développement personnel  et 
profess ionnel ,  a insi que l 'i ntégration de la théorie à la p ratique (S inger, 1 982) . 
Havighu rst ( 1 970) a l u i-même dégagé les imp l ications des cycles de la vie 
adu lte pou r l 'éducation des adu ltes. Centré su r le rendement p rofessionnel 
entre 30 et 40 ans, l 'adu l te s' intéresse à une formation ut i l ita i re ;  la formation 
profess ionnel le a insi que le perfectionnement prédominent, mais l 'adu l te 
recherche aussi des activités de groupe et des contenus "expressifs", comme 
les l angues et l es a rts. L' introspection de l a  c inquantaine le  d i r ige vers l a  l i tté­
ratu re, la ph i losophie et la rel ig ion .  A la soixantaine,  ses préférences vont 
aux programmes cu lturels de caractère p lutôt contem platif. En Eu rope, 
Huberman ( 1 975 )  a étudié le pourcentage des inscriptions à l 'éducation con­
tinue et observé qu 'i l  y a u ne corrélation entre les cou rs choisis et les tâches 
déve loppementa les de Havighurst. 
Certes, l 'éducation peut t ire r  profit à s 'appuyer su r les modèles de dévelop­
pement pour gu ider son action auprès des adu l tes. Or, en adoptant l es m odè­
les des cycles de vie, e l l e  les cautionne aussi . I l  s 'ensu it que,  a lors que l es 
modèles psychologiques contri buent à stratifier les âges, l 'éducation des 
adu ltes peut, pour sa part, renforcer cette stratification .  Ne faudrait- i l  pas 
a lors que l 'éducation des adu ltes se demande si ces modèles l u i  suffisent ? 

L IM ITES DES MODELES 

Les modèles qu 'offre la psychologie des cycles de la vie ne sont pas sans 
l im ites. Prem ièrement les régu larités qu 'i ls cherchent à i l l ustrer ne sont pas 
un iversel lement va lab les .  Par exemple, pou r le  seu l aspect psychogénétique, 
G i l l i gan ( 1 979) montre que le modè le des stades de l a  vie d 'E ri kson échoue 
à rendre compte adéquatement du développement de l a  femme. G i l l igan 
suggère pour sa part d 'inverser l 'ordre de l ' identité et de l 'i nt im ité; à l a  p lace 
de la séparat ion,  e l l e  met en va leur  la dimension re lationne l l e  qu i  accompa­
gne le  développement de la femme. Les mêmes arguments l u i  servent à poser, 
à l 'encontre de Levinson et de Vai l l ant, que la relation aux autres n 'est pas 
un moyen ou un dérivé, mais une  condition de la  réal isation individuel le .  
Deux ièmement, l es résu ltats contradictoi res ( Ciaccio ,  1 976; Takenori, 1 980) 
nous amènent à douter de la  valeur  transcu lture l l e  des modèles de cycles de 
vie. D 'a i l l eu rs, Vai l lant l u i-même ( 1 977 )  reconnaît qu 'une des p lus  i m por­
tantes l im ites de son étude vient de son échanti l lon .  Tout en étab l i ssant que 
les ex igences de la méthode expérimentale sont d iffici les à conc i l i e r  avec 
ce l l es d'une va l idation transcu ltu rel le, cet auteu r ne cache pas qu ' i l  est porté 
à croi re que l 'adaptation psych ique au cou rs de la v ie ne d iffère pas autant 
que nous pouvons le penser d'une partie du  monde à l 'autre. 

1 7  



Trois ièmemen t, et c 'est l 'avis de Neugarten ( 1 979) ,  la théorie des stades de 
la  vie adu l te est s impl i fica trice, et pou r p lusieu rs raisons. D 'abord,  le  ry thme 
des événements sociaux a perdu sa ré�1u la 1  ité ,  l 'âge, sa sign ification �ocia le 
cou tum ière, et les périodes de l a  vie �.on t  devenues f lo ttan tes. Ensuite, les 
thèmes qu i  préoccupent les jeu nes, les adu ltes et les personnes âgées réappa­
raissent au cours de la vie et ne peuvent donc pas être c l assés selon u n  ordre 
séquentie l .  Enf in ,  les changements psychiques se produ i sent l entement et 
non par brusques ruptu res ou par bonds. Il sem ble donc qu ' i l  soit p lus  s igni­
·f icatif de se représenter la vie avec la l i gne brisée de l a  discontinu ité. Dans 
une société où la périodisation s'aff ine et où i l  es t de p lus en p lus  possib le ,  
pour reten i r  l ' image de Gognalons-N icolet ( 1 982) ,  de "passer entre l es ma i l ­
les de ces enchevêtrements complexes", i l  faut au moins mettre en regard de 
l 'u n ité des cycles de la vie et de la régu larité des modè les, la p lu ra l ité des 
calendriers ind ividuels et l 'atypie ou la trajectoire origi na le .  
Quatrièmement, une autre l im ite vien t de l 'absence d 'une métathéorie du 
déve loppement. Les représentations des cycles de vie osc i l l ent entre l a  d is­
continu ité de la résolution des confl its aux points de tension dans l ' i nterac­
t ion systémique ( Erikson, 1 982; R iege l ,  1 975)  et la cont inu ité des transac­
t ions successives aux po ints de rencontre du dynamisme individuel et des 
attentes socio-cu l tu rel les ( Mc Lean, 1 980 ; Wal lerste in ,  1 98 1 ) .  A la su ite des 
recherches de Woodruff et B i rren ( 1 972) pour qu i  il n 'est pas év ident que 
les changements ontogénétiques soient re l i és à l 'âge, et  à l a  su ite des recher­
ches de Scha ie et Parham ( 1 979, 1 976)  selon lesque is  il ne semble pas y avoir 
de schèmes on togénétiques stables qui rendent compte des changements 
dans les attitudes ou les comportements sociaux à l 'âge adu lte, Withbou rne 
et Waterman ( 1 979) ont conclu que la  personnai ité de l 'adu l te est beaucoup 
plus stable que changeante et que si , dans le  cas des hommes, le  développe­
ment de la personna l ité semble su ivre la d i rection des hypothèses d ' Er ikson, 
dans le  cas des femmes, i l  sem blera it davantage l ié à l 'env ironnement cu lture l .  
Les modè les déve loppementaux requ ièrent qur. l 'on précise l es concepts de 
continu i té et de d iscontinu i té, que l 'on dist ingue en tre les différences intra­
i ndividuel les et les d ifférences i nteri ndividuel les ( B ierhoff, 1 980) ,  e t  que 
l 'on u ti l ise dans la recherche empirique des méthodes qu i  per metten t de 
ten i r  compte des d ifférences entre les généra t ions,  ou même entre les grou pes 
d 'âges, et de l 'i nterac t ion avec la conti nu ité et la d iscont inu ité de la cu lture. 
Pour prolonger notre examen des modèles de développement, nous d i rons 
qu ' i l s  échouent à mainten i r  le sujet acteur de sa vie. Dans le  cas des modèles 
mécanic istes, i l  est c la i r  que l es événements de la conti nu ité séquentie l l e  
deviennent antécéden ts et conséquents dans la chaîne des stimu l i  et  des 
réponses et q u 'i l s  ont un caractère de prévis ibi l ité. Or, la prévisi b i l ité n 'es t 
pas moi ndre dans les modèles organic istes ou d ia lectiques. En e ffet, l 'épi ­
genèse d 'Er ikso11 ( 1 963) imp l ique que le  terme est contenu dans l 'or ig ine.  
Auss i ,  quand Lev inson ( 1 978)  affi rme que ce ne sont pas l es événements p,ir­
t icu l iers de la vie qu i  sont déterminants dans le développement, mais les choix ,  
c 'est-à-d i re la  réorgan isation des structu res, l 'émergence des nouvel les struc-
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tu res n 'est possi ble que parce qu ' i l  y a une antériorité des éléments structu­
rels e t  une logique immanente qu i  donne la d i rection au changement. D 'u ne 
part, l a  recherche scientifique systématise dans des m odèles les i nvariants et 
la cohérence des stades de la vie qu 'e l l e  observe; d 'autre part, ce fa isant, e l l e  
c lôt aussi l es parcou rs de  v i e  sur eux-mêmes. 
Si nous nous interrogeons sur la  production des représentations des cycles de 
vie ou des stades de développement, i l nous apparaît d'abord qu 'e l l e  est pré­
s idée par une  i ntention descriptive. Levinson ( 1 978) d it, par exemple, qu ' i l  
vise à constru i re des biographies à part ir  des h istoi res de  vie de ses sujets, 
pour ensu ite en t ire r  des généra l isations. I l  sem ble donc qu ' i l  s'engage dans 
l 'induction . G uttman et al . ( 1 980) d isent par a i l l eurs que, dans leur recherche 
su r le  viei l l issement, les d ifférents modèles des cycles de la  v ie peu r permet­
tent de m ieux voir les données c l i n iques, d 'être sensibi l isés aux régu larités 
qu i  leur  échapperaient autrement. Ceci nous amène à signaler deux points. 
Premièrement, comme il est reconnu depuis longtemps en  ph i losophie des 
sciences, et comme on l 'a exprimé plus récemment ( Gergen ,  1 982; K itchener, 
1 983) ,  les idées scientifiques ne viennent pas u n iquement de l 'observation. 
1 1  nous sem ble en effet que le  psychologue des stades de la  v ie constru i t  la  
séquence des ru ptu res et nous offre une vision de la  réa l ité. Quand R iegel 
( 1 975) aff i rme que rien n 'est jamais tranqu i l l e  dans l ' i nd ividu, l a  société ou 
la nature, il faut de "l 'éducation ontologique", pour ut i l iser la formu le  de 
Gergen ( 1 982 ) .  Deuxièmement, comme les modèles scientif iques sont u ne 
production socia le et sont réinvestis dans le bagage comm u n  des conna issan ­
ces, l es cycles de v ie  servent à interpréter l es  changements de l a  v ie ,  et aussi 
à les éva luer. La description se double ai nsi d 'une prescription .  Il n 'y a donc 
pas à s'étonner que le  jeune adu lte s ' interroge sur  sa capacité d'a imer, s ' i l  se 
réfère à Eri kson, ou sur l 'harmonie de sa vie, s ' i l  se réfère à Levinson ou à 
Gou ld. 
Les représentations des stades de déve loppement et des cycles de vie ne  sont­
e l l es pas aussi , en e l l es-mêmes, normatives ? Car, qu i  dit stade de développe­
ment dit potentiel et achèvement, c'est-à-di re déploiement dans une d i rec­
t ion, m ises en forme successives, et cette forme est u ne norme. Erikson n 'hé­
site pas à employer la métaphore de l 'éche l l e  ( 1 982) .  Ains i ,  l e  tracé du deve­
n i r  s ' identifie aux péripéties de l 'épigenèse et commande des tâches évo lutives. 
La f ina l ité immanente au développement humain se confond avec cel le  de l a  
natu re, qu 'e l l e  soit équ i l i bre systémique ou homéostatique.  D 'autre part, qu i  
d it  cycle d i t  retour d ' un  passé, répétit ion d 'un  développement précédent, 
nécessité i nterne d 'u n  parcou rs naturel , sans h istoi re. 
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EDUCATION ET CYC LES DF V I E  

L'examen q u e  nous avons poussé d e  quel ques modèles des s tades d e  dévelop · 
pement et des cycles de vie qu i prévalen t actuel lemen t nous condu i t  ù nous 
demander en quoi  ils peuvent servir à l 'éducation, en particu l ier à l 'éducation 
des adu ltes. 
En contrepartie de ces modèles, on n 'est pas sans remettre en question t1u­
jourd 'hu i la  possib i l i�é d'arriv_er à une science du cours de la  v ie .  On d i t , par 
exemple, que les variables qui permettent de comprendre le changement 
humain sont si complexes q u 'i l  est d iffic i le d 'en étab l i r  la  prévisib i l ité ( F ree­
man, 1 984) .  Se lon une autre position ( Gergen ,  1 982 ) ,  la représentation des 
cycles de vie a le défaut d 'être monol ithique et une  perspective a léato i re 
serait p l us apte à rendre compte de ce qu i  arrive dans la vie .  
Du  côté de l a  construction théorique et de l a  cl assification du statut de ses 
différents modèles, l 'entreprise scientifique reprend ses observations et ses 
descriptions, cherchant à rendre de mieux en m ieux compte de la réa l ité des 
phénomènes. Même si nous nous représentions ainsi  l 'objectif de la science 
comme d'a i l leurs le fait un  cou rant actuel de la ph i losophie des sciences 
(Su ppe, 1 977 ) ,  et que nous reconnaissions la légit im ité de ses modèles la 
questio� demeur� néanmoins de savoi r comment, dans le cas qu i  nous 'occupe, 
les modeles de developpement peuvent servir à l 'éducation des adu l tes. 
Certes, l 'éduca�ion des a?u ltes pou rrait ,  pour sa part, serv i r  l a  psychologie 
des cyc les de v ie en cautionnant par ses pratiques une vision objectivante et 
normative du déve loppement humain .  Dans l 'aveu de Vai l lant l u i -même nous 
trouvons un bon exemple. I l  d it  en effet que,  lorsqu ' i l  a commencé sa r�cher­
che, il pensait que les données empi riques permettra ient la prédiction et 
donc,, _que le� �onse i l (ers pourra ient, dans une entrevue, d i re aux col légie
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ce qu Ils devraient fa i re dans la vie. Mais Va i l l ant a dû corriger ses présuppo­
sitions quand il a découvert que la  vie est rempl ie  de su rprises; pou r  l u i ,  l 'étu ­
du cours de la vie se compare à l 'étude de la navigation céleste et, si le  
sextant ou la carte ne peuvent prédire où nous devons a l ler, i ls peuvent nous 
serv i r  à nous repérer (Vai l lant, 1 977 ,  p .  373 ) .  
Quant à nous, i l  nous semble que l 'éduca tion des adu ltes doive a l l e r  à rebou rs 
d 'un� ]nterp�étation de !a vie qu i  est devenue convention nel le, d 'abord, parce 
que I educat 1on constru it le futu r a lors qu 'une approche modél isante de l a  
v ie  est tou rnée vers le  passé, et ,  ensu ite, parce qu ' i l  appartien t  à l 'éducation 
dans ses pratiques de structurer avec les adu ltes leur propre histoi re. 
On pou rrait défin i r  l 'entreprise éducative comme la transformation des 
sujets sociaux à un moment de l 'h istoi re .  Entreprise qu i a e l le-même une his­
toi re, et qui consiste à sorti r d 'u n  état "figé ou défi n i ,  pou r atte indre u n  
nouvel état. Son cours est différent d e  ce l u i  de l a  natu re, car aucun p rogram· 
me pré-étab l i  ne l u i  sied, sa norme se projetant au fu r et à mesu re au de�arr t 
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d'el le-même, pour être toujours dépassée. Entreprise qu i  se poursui t  avec, à 
son centre, le sujet en i nterrelation avec sa col lectivité culturel l e  et son envi­
ronnement. Si, donc, on peut associer à cette entreprise la métaphore du dé­
veloppement, il y a tout de même à préciser que le modète biologique ou 
psychologique ne suffit pas à en  rendre compte. En effet, i l  s'agi t  p lutôt 
d'un développement h istorique et social pour lequel, selo n  Castoriadis ( 1 977 ) ,  
l 'état â atteindre "n'est péfini  par rien sauf  par  la  capacité d'atteindre de  
nouveaux états" (p .  2 1 5) .  
I l  s'ensu it que l ' i ntérêt d e  l 'éducation n 'est pas le  même que cel u i  de l a  psy­
chologie. L'éducation-est prospective et ouverture sur des possibles, sur la 
construction et le dépassement de soi-même, a lors que les régu larités déga­
gées en rétrospective et formalisées par la psychologie enferment les-:sujets 
dans u n  parcours qu i  a déjâ appartenu â d'autres. A l 'horizonta l i té des don­
nées culturel les dont font partie le bagage commun  des connaissances et les 
représentations scientifiques dominantes répond la vertical ité des significa­
tions subjectives. I l  importe que l 'individu se découvre à ce point d' intersec­
tion où, par sa d imension sociale, sa vie ressemble à cel le des autres, mais où, 
par sa d imension subjective, sa vie est i nédite et les régu larités anonymes des 
calendriers typiques banal isent son présent et tracent son futur. 
En contrepied des modèles scientifiques qui viseF.lt à représenter la réal i té, i l  
revient a u x  sujets, acteurs sur la  scène de l a  vie, d e  se représenter leur réal ité 
et, dans l 'h istoire de leur vie, de découvrir le parcours de leur développement. 
Certes, les interprétations du sens commun  ou les représentations scientifi­
ques qu i  viennent de la culture fournissent à l ' i ndividu, dans le langage, com­
mun,  des schèmes pour comprendre sa vie. mais ceux-ci ne sont val ab les pour 
lu i  que pou r autant qu ' i l  a pris suffisamment de distance pour pouvoir s'y 
reconnaître ou non .  
Sur l a  toi l e  de fond de l a  compréhension entre les ind il!idus, sans laque l le  la  
réa l ité ne pourrait apparaître être que lque chose, la production psychosociale 
ou scientifique des âges de la vie ou des stades de dêveloppement offre u ne 
rational ité qu i  atténue, avec sa cohérence et sa cohésion, l 'incertitude de 
l 'existence; el le sert aussi l 'i n:térêt de l 'organisation sociale. Si e l l e  uti l ise cette 
production,  l 'éducation compose aussi avec les désirs et les intentions des i n­
dividus, c 'est-à-d i re des vies singu l ières. Quand i l  raconte sa vie, l 'i ndividu 
recrée la scène d 'u ne h istoire à su ivre et i l  en donne le sens. En tant que sujet 
de sa propre éducation, il est amené, par la réflexion sur l u i-même, à corriger 
continuel lement la  compréhension étab l ie de la vie et, pour ut i l iser les termes 
de Habermas ( 1 976 ) ,  à s'émanciper du pouvoir  des représentations dans les­
quel les il ne se reconnaît pas. 
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CONCLUSION 

Dans la mesure où l'éducation des adultes doit composer avec la réalité psy­
ch�logique et sociologique des adultes, il n'y a pas de doute que les représen­
tations dont diposent les savoirs scientifiques lui offrent des balises pour sa 
compréhension des phénomènes. A cet égard, elle ne peut se permettre d'écar­
ter de son champ de savoir les connaissances qui formeront, quand ce ne serait 
que parce qu'elles sont réinvesties dans les représentations culturelles, le point 
de départ de ses propres modélisations. 
Cependant, parce qu'elle est avant tout une action, l'éducation doit faire la 
part entre la description de la réalité qu'elle tient des modèles de la recherche 
scientifique et les normes qui guident sa transformation de la réalité. Il s'en­
suit qu'une éducation des adultes qui se reconnaît une fonction d'émancipa­
tion doit ajouter un second regard critique à la vision modélisante de la vie. 
Sinon, elle risque de consolider la stratification de la vie et la ségrégation des 
âges qui en dérive et, dès lors, subordonner son intérêt pratique à son intérêt 
technique. 
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'L UNE DOU B L E  ENT R E E  NON PROGRAM M E E  

Une p remière caractéristique massive des données q u e  font en trer les prati­
ques de récit de vie dans la réf lex ion éducative est qu 'el les sont v itnlr1s. Lapa­
l issade qu ' i l  n 'est peu t-être pas superf lu d 'expl iciter tant parfois la réf lexion 
éducative instituée, su rdétermi née par les exigences i nstitut ionnel les, est 
dévital isée. Ce l ien essentiel à la vie est la marque de frappe de ces données. 
La marque qu i  les rend i mportantes et vivifiantes. E l l e  l eur  donne u n  fort 
pouvoir d ' impact, du moins pou r ceux qu i  sont encore sensibles à une  expres­
s ion s ingu l ière et vitale de la vie, au-delà des curricu l um  vitae officiels ou des 
parades de sa lon. Mais c 'est aussi cette s i ngu larité qui pose u ne des pr inc ipa­
les d ifficu ltés de compréhens ion .  Comment la com prendre en e l l e-même sans 
la ramener, la  rédu i re à des catégories cpmmu nes de compréhension ? Sans 
trop l 'amputer en la  couchant dans nos l its conceptue l s  de Procuste ? Su rtout 
qu 'en p lus, cette s ingu larité n 'est pas une donnée s imp le  mais composée 
d 'é léments m u lt iples p lus  ou moins empruntés, hérités, arrangés; mélangeant 
passé, présent, aven i r, cond it ionnement et décondit ionnement, conscient et 
inconscient. Cette expression vitale dégage u ne mi ne vivante de données, tout 
un  "capital de connaissances concrètes mal é laborées théoriquement mais 
p ratiquement éprouvées" ( L. Sève, 1 968, p .  369 ) .  Cette mine  vivante de con­
naissances concrètes personnel les v ient à c ie l  ouvert et sci nti l l e  de m i l l e  feux .  
Mais gangue e t  mi néral sont encore mélangés, sans que  personne sache trop 
quoi est quoi et encore moins le  moyen de les séparer et de les traiter. C'est 
pourquoi tant de matière première vita le reste à l 'état non transformé. Cette 
première expression amène une matière trop brute et trop sensible pou r en­
trer fac i l ement dans les cotes i ntel lectue l les et institutionne l l es habitue l l es 
préfabriquées. 
Surtout que c 'est une matière vivante, car souvent la personne, le  vivant, ne 
veut pas part i r  après avo i r  raconté sa vie, dégagé sa m i ne. l i  la trouve i ntéres­
sante et voud ra it  bien participer à son traitement, à sa mise en va leur. I l  est 
conscient que cette prem ière découverte n 'est pas f inale ,  que son prem ier 
investissement doit avoi r  des su ites. L 'acceptation de ce désir, de cette volon­
té de su ite, de partic ipation personne l le  au traitement de la vie exprimée, 
est à mon avis la  deuxième donnée non programmée majeu re qu 'une nouve l le  
théorie de la formation doit prendre en compte si e l l e  veut éc la i rer la dyna­
mique pratique de l 'ut i l isation des h isto i res de vie en formation.  
Cette partic ipation de l 'i ntéressé à la m ise en va leur de son capital vita l est 
sans doute en effet ce qu i  démarque une ut i l isat ion des h istoi res de vie en 
formation d 'avec son usage a i l l eurs dans d 'autres secteurs d i sc ip l i na i res .  Dans 
ces secteurs socio logiques, anthropo logiques . . .  e l le est avant  tout un  outi l  de 
connaissance pour le chercheu r. Pour qu 'e l l e  devienne u n  out i l  de con naissan­
ce - donc de formation -- pour l 'acteu r, i l  faut qu ' i l  soit imp l iqué au t raite­
ment de sa vie racontée. Sinon pour l u i  c 'est un outi l  d 'a l i énation.  Le cas 
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l im ite est celu i  de certa in parti faisant écri re tous les trois ans u ne au tobiogra­
phie à ses mem bres dont ceux-ci ne peuvent même garder une  copie. Les va­
riations des d ifférentes versions permettent aux contrôleurs du parti de con­
fondre n 'importe qu i  n ' importe quand.  Cette excl us ion de la situation de 
production autobiographique désapproprie d 'eux-mêmes les acteu rs/auteu rs 
et l es a l iène dans les mains de ceux qu i  s'approprient les textes. 
La dynamique formative de cette affproche ne s 'arrête donc pas à la produc­
tion d 'u n  texte. L'arrêter là représente pour les acteu rs/auteu rs une amputa­
t ion ex istentiel le  dont les chercheurs ne pressentent pas toujou rs le  d rame. 
Et épistémologiquement, c'est p rendre un  élément pou r le  tout. Pri se com­
mode dans u n  premier temps mais i ncommode dans un second,  même pour 
les chercheu rs ,  car c 'est s 'amputer du  contexte psycho-socia l  vivant, c lef 
majeu re de la sign ification et de la compréhens ion.  
Cette c lef contextue l le  psycho-socio-l i ngu istique peut jouer u n  rô le actif et 
non seu lement passif de référent, pu isqu 'e l le est constituée de l ocuteu r ( s )  
qu i  peuvent deven i r  des  i nterlocuteurs. Parler ne tradu it  pas  seu lement u ne 
compétence l i ngu istique mais aussi commun icative ou p ragmatique comme 
le démontre F .  Jacques ( 1 982, p .  26 1 ) . Pou r lu i  l 'acquisit ion de cette compé­
tence - qu i  est ce l l e  de constru i re et d 'échanger du sens à parti r de, dans et 
avec un contexte précis - marque même l 'accès au statut de personne. 11 ne 
s 'agit pas de retom ber dans une idéologie ou un  idéa l i sme naïf et démagogi­
que : le sens n 'est pas réductib le à la conscience qu 'en ont les acteu rs .  Mais 
i l  ne nous paraît pas p lus  réductib le à l 'ana lyse des chercheu rs .  Chacun ,  de 
par sa position,  en possède une partie .  Par les rapprochements soc iaux et la  
dynam ique relationne l le  qu i  la supporte, l 'approche des h i stoi res de v ie 
représente - parmi les autres approches scientifiques et formatrices - une 
situation exceptionne l le  de commun ication et  de confrontation entre ces 
d ifférents porteu rs de sens, cou rants et savants. 
Cette double entrée de la vie et du vivant dans la réflex ion éducative i nstituée 
que provoque l a  pratique des récits de vie en formation entraîne un é largisse­
ment du champ de conscience qui d istend jusqu 'à l 'éclatement les vis ions 
théoriques cou ra ;ites en formation .  Sans les passer finement en revue, pou­
voir les situer schématiquement dans l 'évol ution des parad igmes scientifiques 
qui  les déterm inent, parfois à leur i nsu , peut être ut i le  pou r aider à com bler 
des retards théoriques qu i  rendent myopes ou impu issants (cf. schéma 1 ) .  
Beaucoup d e  théories éducatives d e  type expéri menta l i ste se situent à l 'étude 
nécessaire de variab les s imp les, bien isolées dans un environnement actue l  
restre int : les  théories de l 'enseignement et de l 'apprentissage des matières 
sco la i res en classe par exemple .  Situer ces variables dans le  temps, en p renant 
en compte l 'évo lution ou l ' i nvolution amenée par le  passé, ou le futur ,  com­
p lex ifie déjà le  problème (vision évo lutive ) .  
Y ajouter l a  f inal ité e t  l 'envi ronnement éco-systém ique semb le  dépasser l es 
bornes scientifiques pour certa ins a lors que pou r d 'autres c 'est le premier pas 
méthodologique (vis ion systémique ou hol istique ) .  Enf in ,  dans cette même 
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Schéma 1 

Evolution ries parnrli!Jmes scirmtitiqLws 
(adapté à partir de J . L. Le Moigne ( 1 9I/) 
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logique systémique, des "évadés" de parad igme ne voient pas pourquoi ils 
n'essaieraient pas de travai ller aussi rationnellement et systématiquement 
que possible toutes les données du champ de conscience, ne voulant pas 
rédu i re ces données même cosmiques aux d imensions actuelles et conscientes 
de ce cham p  de conscience. 

Pour essayer d'être s implement réaliste, la construction d 'une théorie de la 
formation à parti r des pratiques de récit de v ie doit tenir compte, à notre 
avis, de cette double entrée de la vie et du vivant et de ces évolutions paradig­
matiques. C'est d ire que nous en sommes au début, à l' identification d 'élé­
ments de construction. Quatre de ceux-ci vont être rapidement présentés en 
se permettant de renvoyer aux références d 'appui. 

2. LA F O R MATION COMM E  FONCTION NEGENTROPIOU E 
D E  L'EVO LUTION HUMA I N E  

Le prem ier élément d e  théorisation nouvel le est l'élargissement d e  l a  fonction 
formation, du secteur professionnel traditionnel, à la vie. Bernard Honoré l 'a 
déjà développée comme fonction de l'évolution humaine (B. Honoré, 1 977).  
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Fonction de synthèse, de mise en forme, d 'organisation des éléments multi­
ples et hétérogènes ( physiques, physiologiques, psychiques, sociaux ... ) qui  
constituent le vivant, en une un ité vivante. Fonction toujours à l'œuvre car 
l'un i té vivante ne va jamais de soi .  E lle est toujours traversée et travaillée par 
deux sortes de pluralités : une pluralité synchron ique d'échanges incessants 
de ses multi ples composantes internes et externes; une plura l ité diachronique 
des différents moments, des différentes phases du deven ir  de l'être. Plus donc 
que dans un  état stable, cette unité est à chercher dans un processus un ifiant 
métastable qui sera it l'exercice permanent de la fonction formation, la recher­
che permanente de la bonne forme. Cette dernière étant "la d imensionnalité 
i nventée" selon laquelle i l  y a compatibilité sans dégradation .. . La forme 
apparaït a ins i  comme la communication active, la résonance i nterne qui opè­
re l'i ndiv iduation (Simondon, 1 964, pp. 22 et G. P ineau, 1 983, pp.1 1 1 - 1 1 4, 
1 985, pp. 26-28). Dans une perspective systémique, cet élargissement vital de 
la fonction formation peut faire i nterpréter cette fonction comme u ne, s inon  
la  fonction négentropique créant la  personnalité. A la  période de croissance 
biologique, elle accompagne et démultiplie le développement organ isationnel 
de la personne, aux périodes de décl in biologique elle fre ine la détérioration 
physique de l'être en opérant des métamorphoses qui peuvent surprendre 
(cf. G .  Lerbet, 1 985). La courbe de la vie biologique est courbe, la fonction 
formation tend à la redresser. 

Pour suivre plus finement l'exercice de cette fonction négentropique qu i ,  en 
reliant des éléments entre eux selon certai nes compatibilités, accroît l 'orga­
nisation de la personne, l'amplifie, la complex ifie ou la s implifie, il nous 
semble im portant de la relier aux n iveaux d 'apprentissage que Bateson a 
construits à part ir  de la théorie des types logiques de Russell (G. Bateson, 
1 977, pp. 253-282) .  Bateson I ie  l'apprentissage (la nouvel le formation d'une 
forme) à la possibilité de correction. S'il n'y a pas correction il n 'y a pas 
apprentissage. C'est le niveau O des réactions stéréotypées, des actions routi­
nières. Le niveau 1 est constitué de la possibilité d'une seule correction, il 
n 'y a pas d'ambiguïté n i  de contradiction : c'est celui du réflexe appris, du 
conditionnement pavlovien, du dressage. Un nouveau rapport, une nouvel le 
forme apparaît, s imple et relativement stable. Le niveau 2 se complex ifie par 
la mult iplication des possibilités de correction, soit en faisant appel à d'autres 
sources de réaction, soit en élargissant le contexte de perception. C'est le 
n iveau habituel de l'apprentissage humain qui met en œuvre l ' intelligence et 
la réflex ion pour choisir dans ces différentes possibilités, la meilleure. Mais 
le choix demeure encore à l' i ntérieur d'un contexte où sont essayés différen­
tes combina isons, d ifférentes lia isons entre éléments pou r tro•Jver la meilleu re 
forme de rapport. Le niveau 3 est marqué par l'apprentissage de contexte qu i 
amène une transformation radicale des possibil ités de réaction. Les lia isons 
contextuelles cond itionnant les possibilités de réaction sautent et avant d'en 
retrouver d 'autres, il faut reformer un contexte. Dans la formation de la 
personne, l'atteinte de ce n iveau 3 marquerait un point majeur d'autonomi­
sation par la constitution de son propre cadre de référence. C'est l'essai de 
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ce passage qu i  provoque et dynam ise à notre avis les pratiques d 'h isto i re de 
vie en formation ( cf. G .  P ineau, '1 98 1 ,  pp. 6 1 -63 ) .  
Cette extension d e  l a  fonction formation à tou tes les d imensions d e  l a  vie 
mais avec d i f férents n iveaux d 'exercice fait com prendre entre autres les poten­
t ia l ités formatrices du l angage naturel et particu l ièrement des d iscou rs sur l a  
vie. Les avancées de pragmaticiens e t  des cou rants s ' insp irant d 'Habermas 
(cf. M. F inger, 1 984) sont i ndispensables actuel lement pou r comprendre la 
va leur formatrice intr insèque des prat iques soc io-l i ngu istiques d'h istoi re de 
vie quand l ' i nteraction locuteu r/interlocuteur peu t jouer à fond. 

3. LE PR E F IXE "AUTO" COM M E  FOYER D E  THEOR ISATION 
DES PRATIQUES E MANCIPATOI R ES D 'H ISTO I R E  DE V I E  

La vie ne s e  raconte pas pour l e  p la i s i r  mais pou r s e  former selon ses propres 
normes. Dynamique d 'autonomisation qui  opère avec et à part i r  d 'é léments 
hétérogènes dont e l l e  veut s'émanc iper .  La prise en compte théorique de 
cette dynamique polémique transformante est une des p lus  d i ff ic i les qu i  soit 
car el le heu rte de front les théories domi nantes en éducation de déve loppe­
ment continu  et harmon ieux .  Cette prise en compte imp l ique de rendre 
compte théoriquement de disconti nu i té ,  de ruptu re, de transformation par 
perte, rejet, éclatement des formes, en un  mot de déformation . Actue l lement 
et grâce entre autres aux développements théoriques concernant l ' i ntérêt 
d 'émancipation que peut poursu ivre u ne démarche de connaissance se lon 
Habernas, les éléments de construction théorique su ivants concernant cette 
dynamique autonom isante peuvent être mentionnés. 
Dans le monde francophone, le concept d 'autoformation sem ble po lar iser 
les recherches théoriques su r cette dynamique formatrice autonomisante (cf 
(cf. numéro spécia l  sur l 'autoformation de la revue Education permanente, 
j u in  1 985, No 78-79 ) .  L'autoformation peut être entendue comme une dou­
ble appropriation de son pouvoir  de formation .  C 'est prendre en mains ce 
pouvoi r-deven i r  sujet et non objet de formation .  Mais c 'est aussi se l 'app l i ­
quer  à soi-même - deven i r  son p ropre objet de  formation en créant u n  objet 
d'un type très particu l ier, autoréférentie l .  Cette double prise de pouvoir  ne 
se fait  pas sans lutte, n i  sans passage dou l ou reux opérant des ruptures, des 
déconditionnements, des désapprentissages. En s 'appuyant sur des parcou rs­
l im i tes d 'au todidactes, deux expériences majeures sem blent fonder rad icale­
ment ce processus de l i bération socio-éducative : une cou pure des sys tèmes 
d'hétéroformation et une lutte de domi nés cu lture ls  ( G .  P ineau, M .-M ichèle, 
1 983, pp .  83- 1 0 1  ) .  Mais de nombreuses h istoi res de vie seron t nécessa i res 
pou r donner u ne p lace au sole i l  à ces parcours bu i sson neux d 'éco le bu isson­
n iè re, que les sujets souvent osent à peine s'avouer et qui restent à l 'état 
nocturne de rêve ou de vécus semi -conscients. Ce n 'est que par ces expressions 

30 

concrètes que le vert paradigme de la  vie porté entre autres par peti t p réfixe 
auto selon E. Mor in  ( 1 980, pp. 1 04-1 07) pou rra m û ri r. 
Dans le monde angl ophone, l 'app l ication au sel f-d i rected learn ing  des con­
cepts d 'Habermas par Jack Mez i row ( 1 98 1  et 1 985)  apporte un  appui théori­
que important pour la prise en compte de cette dynamique autonom isante 
à l 'œuvre dans l 'ut i l isation des h i stoi res de vie en formation .  Pou r rendre 
compte du mode d 'apprentissage de femmes reprenant des étu des, Mez i row 
a P.té obl igé de constru ire son concept de "transformation de perspective". 
Cette transformation de perspective, selon l u i ,  est " le p rocessus émanci pateur  
qu i  fa it acquéri r une  conscience cr it ique du com ment et  du pourquoi une 
structure psycho-cu lture l l e  est devenue u ne contrainte à l a  façon de voir ;  ce 
processus fa it reconstru i re cette structu re pou r permettre une intégration 
p lus  poussée et plus f ine de l 'expérience et a ins i  d 'ag i r  sur de nouve l les con­
na issances" ( Mezi row, 1 98 1 , p .  6 ) .  Cette transformation de perspective porte 
donc d i rectement sur  la question du sens, sur le  cadre de référence qu i  donne 
l e  sens .  Son résu ltat est la  construction  d'un paradigme person ne l ,  out i l  de 
conscientisation autonome ou du  moins autonomisant, se lon Fre i re. Ma i s  
cette construct ion se  fait d 'abord par  une déconstruction qu i  peut  prendre 
deux formes : une  forme de prise de conscience soudaine du condit ion ne­
ment cu lture l  reçu ou une forme plus progressive et p lus  ana lyt ique où les 
éléments sautent u n  à un , aboutissant à une transformation d 'ensemble .  
Mezi row a dégagé une d iza ine d 'é léments de ce p rocessus de transformation 
un d i l emme désorientant, une auto-analyse, u ne évaluation critique du rôle 
socia l  assu mé personne l lement, une m ise en relation de son cas personnel 
avec d 'autres s im i la i res montrant que ce n 'est pas u n  d i lemme purement per­
sonnel ;  une exploration de nouve l l es poss ib i l ités d 'action ; acqu is it ion de 
compétences; étab l issement d 'un  plan d 'action ; formation ;  essai avec éva lua­
tion corrective ; réintégration socia le sur les bases de la nouve l l e  perspective 
(cf .  Mezi row, 1 98 1 , p. 7 ) .  
Mezi row fa i t  appel à des psychol ogues d u  développement pou r enraciner 
psychiquement son concept. Mais son apport pr inc ipal est de ne pas rédu i re 
à un processus psvchologique ce passage transformant si important pour la 
construction de la personna l ité. I l  le voit comme un moment fort - particu­
l ièrement de l 'âge adu lte - de la m ise en œuvre, grâce à l 'auto-réf lex ion cri­
tique qui acqu iert a insi une p lace théorique centra le ,  d 'une fonction spécifi­
que de la formation,  la  fonction d 'émancipation.  Dans son art ic le de 1 98 1 ,  i l  
constru it, s 'insp i rant beaucoup de P .  F re i re ,  ses n iveaux de réflexivité. Et 
dans son artic le de 1 985, i l  présente, en adoptant les trois intérêts de connais 
sance d ' Haberman et les n iveaux d 'apprentissage de Bateson, sa théor ie criti ­
que de l 'apprentissage auto-d i rigé. 
Ce "sel f-di rected learn ing" peut poursu ivre trois fonctions, une fonct ion i ns ­
trumentale pour ag ir  sur l 'environnement et su r les autres, pr inc ipalement 
pour trava i l ler, une fonction d ia logale pou r commun iquer et une fonction 
d 'auto-réflex ion pour se comprendre soi-même. "L 'omission la  plus inexp l i -
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cable de la l i ttérature concernant la théorie de l 'apprentissage adu lte est cel le 
de fonction spécifiquement adu lte de l a  réflexion-critique qui rend poss ib le 
la transformation de sens . . .  La pensée réflexive est l im itée à l 'i nterprétation 
de données, à l 'appl ication de faits et au raisonnement logique . . .  A lors que la 
réf lexion critique . . .  est indispensable à l 'apprentissage auto-réf lexif, essentiel 
à cel u i  de la  commu nication et important  pour l 'apprentissage instru mental 
(J. Mez irow, 1 985, p. 26 ) .  En outi l lant théoriquement l 'activité d'auto­
réflex ion crit ique, auto-développée obl igato irement par tout adu lte qui veut 
exister personnel lement et qui peut condu i re à la transformation radicale de 
perspective, J. Mezi row aide à commencer à com bler cette lacune. 
P lus que de répondre seu lement à un  i ntérêt de commun ication soc ia le  ou 
d' instrumentation techn ique, les pratiques de récit de vie en formation sont 
an i mées fondamenta lement, à notre avis, par un  intérêt d 'émancipation des 
détermi nismes socio-cu lturels qui o nt conditionné les premiers âges de la 
formation.  Cet intérêt manifeste une dynamique d 'autonomisation qui com­
mence à générer ses constructions théoriques. Le concept d'autoformation 
trava i l l e  cette dynam ique dans une problématique d 'appropriation person­
ne l le  du  pouvoir de formation .  Celu i  d 'apprentissage auto-réf léchi  dans u ne 
problématique de transformation de sens, par une déconstruction/construc­
tion d 'un cadre de référence, personnel et s ignificatif. Les deux commencent 
donc à ouvrir u ne p lace théorique importante au sujet adu lte, qui permet de 
rendre compte d 'une dynam ique de formation autonomisante qu i ,  pour 
avo ir  toujou rs été considérée comme l 'objectif u l t ime de l 'éducation,  éta it 
souvent reléguée dans les envolées f ina les des l ivres de pédagogie. 
A côté du sujet et de la société et de la  d ia lectique qu i  s ' i nstau re entre eux, l a  
pratique des récits de v i e  fait entrer encore u n  autre acteu r majeur de forma­
tion dont une  construction théorique doit rendre compte. Pas faci lement, 
car cet acteu r est . . .  muet, s i l encieux mais cependant combien présent et 
prégnant pu isqu 'i l  ne s'agit de rien d'autre que de l 'environnement physique, 
de l 'écoformation.  

4. LES TROIS " MAITR ES' ! DE LA FORMATION 

Heureusement, pour  cette prise en  com[1te théorique de  l 'environnement 
physique,  un i l lustre devancier existe dont l a  construction in it ia le a été un 
peu oubl iée mais que le  déve loppement des cou rants éco-systémiques peut 
réactua l iser. I l s'agit de Jean-Jacques R ousseau .  Sa problématique des trois 
maîtres en éducation - condamnée dès sa parution en 1 76 1  - concrétise 
en effet en éducation de façon frappante le vert paradigme de la  vie qu 'Edgar 
Morin juge i ncompress ib le et qui l i e  de façon distincte mais ind issociab le la  
formation de l 'ind iv idu,  de ! ' Espèce et de l 'Environnement ( E .  Morin,  1 980, 
p. 263) .  Dès les premières pages de l'Emile , qu i  présentent la problématique 
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de base de ce traité révolutionna i re, et peut-être pas seu lement pou r l 'épo­
que, su r l 'éducation ,  f,ousseau pose très c la i rement que c� qui �end l 'éduca­
tion aussi complexe que l a  vie, c 'est qu 'e l l e  dépend de trois ma 1tres : soi 
(sa natu re indiv idue l le ,  ses dispositions pr imitives ) ,  l es autres et l es choses 
(cf. f igure 2 ) .  

F i gu re 2 
Les tro is "maîtres" de l 'éducation selon J. -J. R ousseau 

soi 

( auto )  

Le s autre s 

(hétéro ) 

Les choses 
( é co )  

" Le développement interne de nos facu ltés et de nos organes est l 'éducation 
de la natu re ;  l 'usage qu 'on nous apprend à fai re de ce déve loppement est 
l 'éducation des hommes; et l 'acqu is  de notre propre expérience sur les objets 
qu i  nous affectent est l 'éducation des choses . . .  Chacun de nous est donc formé 
par trois sortes de ma itres. " (J . -J .  Rousseau ,  1 966, p. 37 . )  

Le  principal problème vient que les l eçons de ces trois maîtres non seu lement 
sont parfois d ifférentes mais encore opposées. 
" Le disci p le dans lequel leurs diverses leçons se contrarient est mal é levé, et 
ne sera jamais d'accord avec lu i-même; cel u i  dans lequel e l les tombent toutes 
sur les mêmes points et tendent aux mêmes fins, va seu l à son but et vit con­
séquemment. Ce l u i - là  seu l est bien é levé . . .  Mais que fa ire quand e l l es sont op­
posées; quand au l ieu d 'élever un homme pou r l u i -même, on veut l 'é lever 
pou r les autres ? Alors le concert est impossi b le .  Forcé de combattre la  natu re 
ou les institutions sco la i res 
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ou les i nstitutions socia les, i l  fau t  opter en t i-e fa i re u n  homme ou un  c i i:oyen . " 
( . 1 . -J .  Flousseau ,  1 96rl, p. 38. )  

L'option . . .  théorique de F� ousseau est c la i re : l ,1 na ture. [t i l  fonde ce choix 
sur une  ra ison qu ' i l  veut natu re l l e : C 'est l 'éducation qu i  dépend le moins cle 
notre volonté qu i  impose sa f ina l ité aux autres. 
"Or, de ces trois éducations d ifférentes, cel le de la  natu re ne dépend poi n t  de 
nous;  ce l l e des choses n 'en dépend qu 'à certa ins égards. Cel le  des hom mes est 
la seu le dont nous soyons vraimen t les maî tres ; encore ne le sommes -nous 
que par supposition ;  . . .  Pu isque le concours des trois éducations est nécessa i re 
à leu r perfection,  c 'est su r ce l le  à laque l le  nous ne pouvons rien qu ' i l  faut 
d i riger les autres." (p. 37 )  

C'est l 'objectif que  se  donne R ousseau en  proposant un  p l an  de  formation 
de l 'homme natu rel qui su bordonne l es leçons des hommes et des choses aux 
étapes de son développement. Et dans cette subord i nation c 'est le contact 
d i rect avec les choses qu i  l 'emporte sur les discou rs des humai ns. 
D iscours v is ionnaire et utopique revendiqué comme tel par R ousseau .  Dans 
sa préface, i l  demande que ce discou rs soit jugé en fonction de sa perti nence 
hu maine et non en fonction de sa faci l ité d 'exécution .  Cette dern ière dépend 
des situations dont les données varient à l ' i nfin i .  E l les n 'entrent donc pas 
dans son p lan .  " I l  suffit pour que le projet soit adm issi ble et praticab le  en 
l u i-même, que ce qu ' i l  a de bon soit dans la  natu re des choses; ici , par exem­
ple, que l 'éducation proposée soit convenable à l 'homme et bien adaptée au 
coeu r huma in"  ( p. 33 ) .  A chacun donc de juger et si le jumenent est positif 
de trouver, selon la situation, les conditions d 'appl ication de ce projet réso­
l ument humaniste. 
1 1  semble bien que depuis Rousseau l ' institutionna l isation de l 'éco le  ob l i ga­
toi re qu i  a accompagné le déve loppement des sociétés industrie l les a i t  inver­
sé globalement cette h iérarch isation "naïvement" natu re l l e : l 'école a déve­
loppé un corps sans p récédent de professionnels enseignants et a décl assé 
l 'a utod idaxie a insi que les acqu is de l 'expérience d i recte des choses. Te l lement 
décl assé que leur existence pose question et paraî t un résidu  en voie de  dis­
parition de sociétés rura les anciennes. L 'apparition des sociétés de l ' i nforma­
tion et de l 'i n format ique à développemen t  exponentiel semble  devo i r  renfor­
cer cette tendance, mobi l isant de p lus  en p lus de temps et de monde rien que 
pour se ten ir  "à la  page". L'éducation permanente sera it-e l l e  l 'école à perpé­
tu ité ? 
Ce développement obl igatoire d 'i nstruction socia le semble cependant rencon­
trer des seu i l s  de saturation .  Les décrocheu rs ne sont pas seu lement des ado­
lescents et le  décrochage socia l  n 'est pas seu lement un ind ice de mésadapta­
t ion;  i l peut être une condu ite vita l e  de survie, en renouant avec soi-même 
et avec les "choses" de la vie quotid ienne.  De nombreuses théories, appe lées 
d 'abord contre-cu ltu rel les et maintenant p lus  positivement éco logiques, sys-
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témiques, hol istiques . . .  essa ient d 'expl iciter ces retours/recours à la  natu re, 
la s ienne et cel le  qu i  ! 'envi ronne. Les autres, avec leu rs mots, ne sont plus vus 
comme les seu l s maî tres. Nous avons vu les débuts de théorisa tion autou r du 
préfi)(e auto, que provoque l a  prise au sérieux de l 'expression réfléchie des 
sujets sur la  formation de leur vie. Qu 'en est- i l  de l 'écoformation ? Ou p lus  
p récisément de l 'auto-écoformation ? 
En effet, c 'est de l 'exploration de la problématique de l 'autoformation,  dans 
et au cours de la  vie, grâce à l 'approche des h istoires de vie, qu 'est apparue 
l ' importance éducative corrél ative de la  l ia ison avec " les choses", constituant 
l 'env ironnement physique (G. P ineau, 1 983, 1 985) . Ces h i stoi res ont, en effet, 
fa it ressortir des expériences d 'autoformation où l 'émancipation du poids des 
autres, de leur inf luence normative, s 'accompagnait de la découverte et de 
l 'étab l issemen t  d 'un  rapport personnel aux choses. C 'est comme si la forma­
tion de soi qui imp l ique la re lativisation des référents soc iaux hérités, imp l i ­
qua i t  la formation de nouve l l es relations à l 'environnement le p lus  im médiat 
et le plus quotid ien,  l 'environnement physique : découverte de l 'a i r, du 
courant d 'a i r , de l a  resp iration ; de l 'eau passée sur le visage le matin pou r 
s 'éve i l l e r ;  d 'un  bouton de porte à tourner, du pain à manger . . .  Ces expérien­
ces de prise de conscience de l 'importance de gestes matériels s i  prat iques et 
répétitifs qu ' i l s  en sont inconscients ou paraissent insignif iants, pou rrà ient se 
mu l tip l ier .  Dans ces expériences fondatrices pou r  soi ,  tout est changé, un  
nouveau rapport au monde est étab l i ,  une co-na issance s'est opérée, une nou ­
ve l le  un ité éco logique est née. Et en même temps rien n 'est changé pou r les 
autres, apparemment et immédiatement. Mais une transformation profonde 
s 'est opérée, c'est-à-d i re "un remaniement de la  forme, une restructuration" 
(M .  Ferguson ,  1 980, p. 50) . Les pôles "maîtres" de l 'éducation se  sont re­
structurés entre eux.  Si c 'éta it selon la h iérarch ie "natu rel le" entrevue par 
Rousseau ? Ce renversement n ' i l l égit ime pas le régime parental et sco la i re, n i  
n e  l 'é l im ine. I l  le situe seu lement dans le  temps, comme premières formes d e  
l a  formation qu 'un régime adu lte transforme. L a  v i e  est suffisamment longue 
et ses pôles assez importants pour que leur articu lat ion ne soit pas toujou rs 
longue et ses pôles assez importants pour que leur  articu lat ion ne soit pas 
toujours un iforme mais pren ne d ifférentes configurations. E l l e  est à géomé­
trie var iable .  
Une des articu lations les moins étudiées est cel le de l 'auto-écoformation. E l le 
émerge à peine à la frontière de la conscience éducative normale ( D .  A l l ard, 
1 977 ) .  Une première exploration a eu l ieu avec un grou pe de recherche mu l ti ­
d iscip l ina ire sur la  construction de rapports personnels formateu rs à un  élé­
ment particu l ier : l 'a i r .  Ce sont que lques données (G. Pineau et a l i i ,  De /'Air ! 
à paraître) p lus généra les ti rées de cette recherche que nous présentons pou r 
approcher un  peu cette dynamique d 'auto-écoformation. 
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5. ELEMENTS D'AUTO-ECOFORMATION OU TRANSFORMATION 

DES RAPPORTS D'USAGE EN RAPPORT DU SAGE 

On a parlé du traumatisme humain devant le silence de la matière, son man­
que de réactivité et les conduites animistes de lui trouver malgré tout une 
âme pour la rendre parente, moins dangereusement étrangère (Devereux, G., 
1980). A ces réactions jugées infantiles, s'est opposée et développée, depuis 
l'ère industrielle, une pratique "adulte" agressive, presque rageuse, de maî­
trise de la nature par sa domination, sa transformation, son exploitation 
(cf. Leiss, W., 1972 et Finger, M.,  1984, p. 1 08). Cette exploitation parfois 
forcenée montre actuellement ses limites. Les ressources naturelles ne sont 
pas inépuisables ni corvéables à volonté. Et aussi et surtout apparaissent de 
plus en plus des liaisons écologiques vitales entre les choses, qui font que 
tout n'est pas possible. Nous dépendons sans doute plus des éléments natu­
rels que ceux-ci ne dépendent de nous. La reconnaissance de cette dépendance 
matérielle s 'ajoute à la prise de conscience de nos conditionnements socio­
historiques et fait apparaître comme naïvement anachroniques les ampoulées 
déclarations de maîtrise complète de soi et de l'univers. La maîtrise est par­
tagée. Et toute pratique et réflexion éducatives qui actuellement ne prennent 
pas en compte ce partage est aussi anachronique mais elles, dangereusement. 
Prise en compte conceptuelle difficile car l'outillage éducatif dominant héri­
té développe principalement une seule maîtrise : celle du social. Le vert 
paradigme des formations vitales tri-polaires, par soi, les autres et les choses, 
est encore vert et peut faire grincer les dents. Cependant quelques éléments 
peuvent être avancés pour le faire mûrir. 
Le rapport dominant qui nous lie aux choses est un rapport d'usage. Elles 
existent pour nous dans la mesure principalement où elles nous sont utiles, 
où elles nous servent. Et une grande partie de l'éducation reçue des autres 
a été de nous apprendre comment les utiliser, comment bien les utiliser, selon 
leurs lois à elles mais aussi selon les règles sociales suffisamment admises pour 
être transmises. "Avoir de l'éducation" c'est non seulement bien se compor­
ter avec les autres mais aussi utiliser les choses de la bonne façon selon les 
bonnes manières. Les limites caricaturales de cette "bonne éducation" incar­
nées par l'image du personnage jouant des rôles appris sans la création de 
rapports personnels, montrent que cette bonne éducation ne peut être finale. 
Prendre sa vie en mains de façon autonome exige une transformation de ces 
premiers rapports de formation. Qu'en est-il des rapports aux choses ? 
La première phase d'opposition plus ou moins violente aux règles d'utilisa­
tion apprises et même parfois plus radicalement, aux choses elles-mêmes, en 
voulant les supprimer ou supprimer tout rapport à elles, est suivi, semble-t-il, 
de l'établissement d'un lien personnel. Ce lien commence par la prise de 
conscience plus ou moins volontaire de leur existence et ensuite se tisse par 
une série de transactions intimes, répétitives avec elles. Le rapport d'usage, 
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loin d'être nié, est accepté mais dépouillé des règles apprises et découvert à 
sa racine, ou plutôt à ses racines, qui plongent non seulement dans une cor­
respondance physique/physiolo�ique mais aussi psych(que. �u-d�là ?e ou par 
l'utilit': physique, la chos� ac_q� 1ert ��e va.leu_r symboliq��· c est-a:d1 �e. �� el.le 
devient support de sens, s1gnrf1ant visible everllant dans I etre un s1gnrf1e invi­
sible le tout créant une nouvelle unité existentielle significative. Le rapport 
d'us�ge est devenu rapport du sage, co-naissance d'une nouvelle unité exis­
tentielle interactive (G. Pineau, M.-M ichèle, 1983, p. 95). 
Cet approfondissement/transformation d'un rapport d'usage matériel d�s 
choses, de l'ordre du réflexe appris ou inné, en un rapport personnel d'echan­
ge symbolique n'est certainement pas uniforme ni d'importance égale. 11 
dépend de la nature des choses, de leur représentation socio-culturelle et de 
la position/disposition de la personne vis-à-vis d'elles. Mais l'établiss�ment d� 
rapports personnels autonomes à l'air, l 'eau, la terre, le feu semble bren repre­
senter une classe à part. Leur matérialité élémentaire les rend naturellement 
et culturellement universels. Chaque être vivant ne vit qu'en établissant et 
maintenant un rapport physiologique de type réflexe avec eux. D'autre part 
chaque civilisation s'est fondée en les prenant comme support symbolique 
majeur de construction culturelle (J. Bonnet, 197 1  ). Il semble donc que 
l'autoformation d'un sujet ne puisse esquiver à un moment ou à un autre la 
prise de conscience de ces éléments et surtout une prise de position vis-à-vis 
d'eux une valorisation ou une dévalorisation. "En vain, dans le règne des 
image�, on voudra déjouer le normatif et le descriptif. L '.imagination est 
nécessairement valorisation . . .  Monter ou descentre - l'air et la terre - seront 
toujours associés aux valeurs vitales, à l'expression de la vie, à la vie elle-même" 
L 'Air, p. 297). 
Cette association vitale étroite entre matières élémentaires et mouvements 
fondamentaux a fait privilégier à Bachelard l'étude de la dynamique de 
l'imagination des quatres éléments. Cette dynamique transforme les rapports 
physiologiques réflexes en rapports symboliques d'un type très particulier 
qu'il faut bien appeler cosmique, car ils unissent le micro au macrocosme. 
Ces rapports font descentre le macrocosme sur terre et élèvent le microcosme 
au ciel. Le rêveur du monde "s'ouvre au monde et le monde s'ouvre à lui" 
(G. Bachelard, 197 1 ,  p. 1 48). Au-delà des différentes ouvertures dont l'étude 
de la dynamique aérienne a donné quelques exemples, Bachelard en final de 
son œuvre, analyse quelques caractéristiques génériques de cette dynamique 
cosmique transformante. L'image cosmique est immédiate, "elle donne le 
tout avant les parties" (G. Bachelard, 197 1 , p. 1 50). Elle est unifiante. "Une 
unité plus stable apparaît quand un rêveur rêve de matière, quand en ses son­
ges il va au fond des choses. Tout devient à la fois grand et stable quand le 
rêveur unit cosmos et substances" (G. Bachelard, 197 1 ,  p. 1 51 ). Et, enfin, 
elle est valorisante et Bachelard ose dire euphorisante : "A la formule géné­
rale du philosophe : le monde est ma représentation, il faut substituer la 
formule : le monde est mon appétit" (G. Bachelard, 197 1 ,  p. 1 52). Les 
images de haute cosmicité creusent l'appétit, (r)avivent le goût de vivre, le 
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nou rrissent et l 'ouvrent à l é1 grandeur du monde qu i  est assez grand pur le 
combler. "Revenu de tel l es rêveries, on ose à peine d i re qu 'on a rêvé si 9ra nd"  
( G .  Bachelard,  1 97 1 ,  p .  1 5 1 ) .  
Avec son sol ide réa l isme terrien ,  e n  pleine guerre e t  e n  viei l l issant, Bachelard 
;-i osé constru i re e t  instaurer cette ontologie cosmique symbol ique. Le l i re est 
déjà une  in itiation pou r vivre le quotidien, le bana l ,  le répétitif au rythme du 
monde et développer a insi " l 'acquis de l 'expérience des choses qu i  nous af­
fectent". Le développement de l 'écologie, des pensées orienta l i s tes, des re­
cherches su r  l ' imaginaire et sur  le symbolisme font qu 'actue l lement, comme 
le périodise René Barbier, nous sommes dans u ne phase d 'autorisation  en ce 
q u i  concerne l a  création de n ouve l les formes de réel ( R .  Barbier, 1 984, p .  37 ) .  
Pou r exp l iquer l 'imagination matérie l l e  de  Bachelard, l a  composition physi­
que du m icrocosme humain a é lé  a l léguée, le  rendant aussi parent du macro­
cosme. Actuel lement s'ajoute u ne seconde parenté : l ' imaginaire du IVlonde. 
Sous la  forme de l ' indéterminabi l ité, l ' imaginaire serait aussi dans le  m onde. 
I l  serait son jeu , au  sens d 'abord du non-serrage complet d'un bou lon .  Ce 
jeu du monde s 'ajoutant au  jeu de l 'homme produ it u ne e rrance du réel qu i  
serait a i n s i  l 'imagina i re. Naître à cette errance e t  à ce  dou ble j eu  sera it "assu­
mer avec humour, l 'ambiva lence radicale de l 'homme" ( R .  Barbier, 1 984, 
p. 42) et se mettre en dynamique créative. 
Naissance d iffic i le qu i  suppose à un moment donné - ce qu i  est diffic i lement 
admissi b le par les tenants des déve loppements continus - une mort socia le 
qu i  accu le au  face à face, au corps à corps entre les deux mondes avec la 
question "à quoi bon ?".  A quoi bon vivre ? A quoi bon mainten i r  la l ia ison ? 
A quoi bon se l ever, se laver, se nou rrir, se vêtir , p rendre l 'a i r, respire r  quand 
toutes valeurs extri nsèques à ces gestes ont sauté ? l is  doivent trouver en eux­
mêmes leur valorisation .  
Evoquer cette transformation radicale n 'est pas  dramatiser pour le plais ir  l a  
formation .  C 'est p rendre en compte - sans les évacuer dans la thérapeutique 
ou le poétique - une série de comportements-l im ites, i ndividua l isan t  et 
métamorphosant, qu i  marquent l 'h istoi re de la formation adu lte. Cette his­
toi re se constru it autant dans la sol itude que dans le  soc ia l .  Entre autre, l 'ap­
prentissage des conn ivences cosmiques s ign ifiantes ne se fait que lorsqu 'on 
est "auteu r  de sa sol itude". Une des l ois de l 'i n itiation aux quatre é léments 
est certainement qu 'en f ina l  on ne peut être que son propre i n itiateu r .  Ce tte 
in itiation du m i l ieu de la nu it fait passer comrne une seconde naissance d 'un 
monde hérité à un  monde à créer. " Nous entrons dans  le  symbol ique ,  l orsque 
nous avons notre mort derrière nous et notre enfance dev,rnt nous" (P .  R i ­
cœur, cité par G .  Du rand, 1 984, p .  8 1  ) .  
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Conc lusion : Une révolution paradigmatique 

La prise en com pte théorique de la double entrée de la vie et du vivant qu:­
prnvoquent les p ratiques formatrices des h istoi res �e vie e�tr�înent donc a 
notre avis une transformation rad icale des perspectives theonques courantes 
en éducation une révolution paradigmatique, dit-on en langage savant. Que l ­
ques é léments de construction d 'un nouveau parad igme �nt été rap i_dement 
présentés : é l a rgi ssement à l 'ampleur de la vie de la fonct ion formation vue 
comme fonction négentrop ique de l 'évo lution humaine tentant d 'en  dé�elop­
per l 'organ isation selon différents n iveaux de complex ité logique; f?nction 
dépendant de trois "maîtres", la société , soi ,  l 'environnement physique -
dont les l econs parfo is contradicto i res obl igent à se déployer su ivant des con­
figu rations· variab les. Nous sommes à l 'orée de la connaissance pratique et 
théorique de ces configu rations. Cel le-ci ne pou rra avancer qu_ 'en _déve lop�ant 
l es conditions d 'une praxis socio-formatrice heu ristique des h 1sto 1 res de vie 
assoc iant à part entière tous les intéressés à cette co-naissance. Selon D i_l th�y,  
déterré par M .  F inger, " la compréhension avance para l lè lement avec l 'h 1�to1 �e 
( i ndividue l le  sociale et cu lture l le ) ; e l l e  ne sera défin itive que lorsque  l 'h 1sto 1 -
r e  sera termi �ée e t  e l l e  prendre a lors la forme d 'u ne autobiographie de  l 'hu ­
man ité" (M.  F i nger, 1 984, p .  92 ) .  Pas étonnant alors que l 'entrée de l 'h istoire 
de vie en formation bouleverse les cadres de compréhension. C 'est peut-être 
ca la vie l 'i rruption h istorique d 'un  non-cadré ! Quel le h isto i re ,  cette forma-. ' ' 
tion permanente ! 
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Ce texte se veu t être une éva luation critique d 'une année de pratique de l a  
méthode biographique dans une perspective de  recherche-formation ,  en quel ­
que sorte u n  b i lan interméd ia i re ( '1 ) .  L 'éva l uat ion que nous ferons ici se con 
centre cependant pr inc ipa lemen t  sur les prémisses théoriques qu i  constituent 
le  fondement de notre démarche. I l  nous faut donc tout d 'abord les exposer 
brièvement. Nous présenterons r.nsu ite la  m ise en pratique de ces prémisses 
en décrivant notamment la démarche biographique d 'une année de recherche 
formation .  Dans un tro isième temps, nous éva luerons cette démarche par 
rapport à un certa in  nom bre de prém isses de départ, p lus particu l ièrement 
par rapport au postu lat d 'une recherche-formation émancipatrice. 

LES P R EM ISSES THEOR I QU ES ET EPISTEMO LOG IQUES 
DE LA M ETHODE B IOG RAPH IQUE 

I l  n e  s'agit ic i  que  de  rappe ler l es aspects les p l u s  im portants de notre concep­
tion de la  méthode biograph ique ,  en renvoyant le  lec teu r intéressé à un cer­
ta in nombre de textes que nous avons déjà écrits à ce sujet; c'est d 'a i l leurs 
su rtout aux di mensions théoriques et épistémologiques de la méthode bio­
graphique que nous avons consacré jusqu'à mai ntenant le plus grand effort 
( 2 ) .  A ce niveau théorique et épistémologique, nous ancrons notre défin ition 
de l a  méthode biographique dans une l igne phi losophique a l lemande qui prend 
son point de départ chez les romantiques ( F riedrich Sch leiermacher, 1 768-
1 834) et dans l'herméneutique (Wi lhe lm D ifthey, 1 833- 1 9 1 1 ) . Cette t radit ion 
ph i losoph ique- là nous permet d 'u ne part  de rééva luer le  statut de l ' indiv idu 
comprenant, quel que peu déprécié dans le structural isme dominant pendant 
ces dernières années. E l le nous permet d 'autre part de l ier en un seu l proces­
sus de compréhension la recherche :;ociale et la formation individue l le .  
Nous ancrons ensu ite la  méthode biographique dans  la  tradi t ion a l lemande 
de la Théorie Critique (surtout cel le  de J ü rgen Habermas, né en 1 929) et 
qu i ,  sous certa ins aspects du moins, peut être vue comme une continua t ion 
et une radica l isation de l 'herméneutique. La Théorie Critique nous permet 
notamment de si tuer l ' i nd iv idu à l ' i ntér ieur d 'un  cadre socia l  et de sais i r  l a  
compréhension en tant que rapport (cr it ique) à l a  réa l ité socio-po l it ique.  
C'est dans un  te l  contexte théorique et par rapport à une  te l le  compréhension 
radica l i sée que nous ut i l iserons l es termes de "conscience" et de "prise de 
conscience". Une tel l e  dé f in it ion de la compréhension radicalisée en tant que 
prise de conscience n 'est pas sans l ien avec une certa ine appréciation de la  
société moderne et p lus  particu l ièrement de la  situation de l ' i nd ividu dans 
cette dern ière (3 ) .  La Théorie Cr it ique sur laque l l e notre conception théori-
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que se base en tout cas partie l l ement ava it  d 'a i l leu rs iden tifié depuis les 
an nées 30 l 'i nd ividu moderne comme é tant i ndiv idua l isé et atomisé. Oua n t  à 
nous, nous pensons que la prise de consc ience peut être considérée comme 
une des manières de réagir à une te l l e s ituation d 'indiv idua l isation et d 'ato-
111 isation,  en cherchant notamment à se recréer un sens. En d 'autres termes, 
1 1ous visons, au travers de la  m ise en pratique de la méthode biograph ique, 
à activer chez l ' ind ividu un  processus de p rise de conscience et qui concerne­
ra it une di mension d 'un processus p lus  l arge et plus g lobal de recherche­
formation, c 'est-à-di re de dével oppement i ndividue l .  Ceci dit ,  l a  prise de 
conscience devrait condu i re l ' i ndiv idu à l 'é l aboration d'un type particu l ier 
de savoir, défin issant par l à  même un  certain type (d ifférent) de rapport au 
savoir, un  rapport différent entre théorie et pratique, a insi qu 'entre connais­
sance et intérêt. 
En ce qui nous concerne, les objectifs que nous poursu ivons par la m ise en 
pratique de la méthode biographique peuvent être défin i s  à quatre n iveaux 
i l s 'agit, premièrement, d'un n iveau pédagogique où nous cherchons, au tra­
vers de la  méthode biographique,  à contri buer à la  formation de la  conscience 
(cr it ique)  de l 'indiv idu,  conscience que nous considérons comme étant cons­
titutive, en partie du  moins, du dével oppement de l 'i ndividu et p lus  particu­
l i èrement de l 'adu l te (4 ) .  
Un  deuxième objectif est poursu ivi pa r  la  méthode biographique à u n  niveau 
politique, dans le sens où cette conscience (critique)  est censée constituer u n  
savoir (pol itiquement) émancipatoire, c'est-à-d i re un  savo i r  q u e  l ' i ndividu se 
constituerait en crit iquant en quelque sorte u n  certai n  nombre d 'aspects 
socio-pol itiques de la  société dans laque l le  il vit ( 5 ) .  
Un  trois ième objectif est visé par nous au niveau de l a  recherche sociale ; 
nous cherchons ici à comprendre, au travers de la méthode biograph ique ,  le 
statut et l a  natu re de l 'i nd ividu dans la  société moderne. 
Plus spéc ifiquement, nous poursu ivons à travers l a  méthode biographique, à 
u n  quatrième n iveau ,  u n  objectif de recherche en sciences d e  l 'éducation; l a  
méthode biographique nous renseigne i c i  non  seu lement su r l e  processus de 
prise de conscience, mais éga lement sur le l ien de ce dernier avec le  processus 
p lus  général de la recherche-format ion .  I nd i rectement, nous v isons par cet 
objectif également à amél iorer la  méthode biographique en tant qu ' " instru­
ment" de recherche et de formation .  
La m ise en pratique de la  méthode biographique à ces quatre n iveau x  est en 
l ien étroit avec ses prémisses théoriques et les fondements épistémolog iques 
que nous l u i  avons donnés. Les pr incipaux postu lats de ces derniers sont 
éga lemen t au nom bre de quatre et peuvent être résumés de la man ière su i ­
vante : i l  s'agit, premièrement, du postu lat qu i  dit que dans l a  méthode b io­
graphique recherche et formation sont identiques et cec i aussi bien du côté 
du chercheur que du côté de l 'acteu r. Les fondements théoriques et épisté­
mologiques de la  méthode biographique exigent, deux ièmement, que cher­
cheu r comme acteu r s'impliquent fortement. Notre déf in it ion de l a  méthode 
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biographique demande, troisièmement, que l'individu soit considéré, à chaque 
moment de la démarche, comme une personne autonome et responsable. En 
dernier lieu, notre méthode biographique postule une conception fondamen­
talement holistique où l 'unité d'approche est celle de la totalité de la vie d'un 
individu. 

Dans cette évaluation de la démarche biographique nous nous concentrerons 
sur un des objectifs de cette démarche, à savoir sur celui des prises de cons­
cience. En accord avec nos fondements épistémologiques (herméneutique et 
Théorie Critique), nous concevons la prise de conscience comme un proces­
sus de compréhension d'aspects socio-politiques et culturels en rapport avec 
la vie de l'individu. La spécificité épistémologique de cette conception de la 
prise de conscience réside dans le fait que cette dernière n'est pas conçue 
comme étant une révélation, comme ceci est cependant le cas dans la défini­
tion de la prise de conscience à la fois chez Piaget, dans la psychologie huma­
niste et chez les marxistes. Par conséquent, nous ne cherchons pas, au travers 
de notre démarche biographique, à révéler un état de fait, mais à problémati­
ser le rapport entre l'individu et la société dans laquelle il vit. Nous définis­
sons la compréhension critique qu'a l'individu de cette société en termes de 
conscience (de soi dans son rapport à elle). Celie-ci se situe à l'intérieur d'un 
individu où elle définit une des dimensions de son développement, dimension 
que nous postulons comme étant émancipatoire. Ceci dit, la prise de cons­
cience et donc l'émancipation ne peuvent aller "plus loin et plus vite" que la 
totalité du processus de recherche-formation qui définit le développement de 
l'individu. Néanmoins, le pari de la méthode biographique consiste à vouloir 
pousser plus loin les limites de la prise de conscience chez l 'individu, à l'inté­
rieur cependant du cadre des possibilités du processus de recherche-formation 
et dans l'environnement socio-culturel dans lequel ce dernier s'insère. Et c'est 
par rapport à ce pari de la conscientisation que nous allons évaluer ici notre 
démarche biographique. Mais, décrivons néanmoins auparavant cette démar­
che que nous avons suivie tout au long de l'année académique 1984-85. 

LA DEMARCHE BIOGRAPHIQUE SUIVIE 

Deux grandes étapes marquent la démarche biographique que nous avons 
suivie, à savoir celle de l'élaboration et celle de l'analyse. Ces deux étapes ont 
été précédées, dans le cadre de notre séminaire, par un trimestre d'introduc­
tion théorique et historique à notre démarche biographique. Après cette 
introduction nous procédions, avec un groupe de huit étudiants, à l'élabora­
tion du matériel biographique; celle-ci est en soi un processus et sa mise en 
pratique doit être vue en rapport étroit avec nos développement théoriques 
et épistémologiques préalables. Mentionnons ici les deux consignes les plus 
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importantes qui e.n découlent pour l'élaboration de la biographie de chaque 
individu; il s'agit, premièrement, de la consigne que l"'ici et maintenant" 
doit constituer le point de départ et la référence constante de l 'élaboration 
du matériel biographique. La question centrale qu'il faut (se) poser tout au 
long de l 'élaboration est alors la suivante : "Comment je suis devenu ce que 
je suis aujourd'hui ? Quels sont les facteurs, les moments, les éléments, les 
situations, les personnes, etc. que je peux identifier comme étant constitutifs 
de mon propre développement ? Qu'est-ce qui a fait que je suis ce que je suis, 
ici et maintenant, et que je regarde mon propre développement précisément 
de la maniére que je le regarde aujourd'hui ?" 
Cette première consigne nous rappelle le fait que l'élaboration du matériel 
biographique est toujours rétroactive, c'est-à-dire inséparable d'un regard 
depuis l'ici et maintenant. Ce regard est évidemment à son tour le résultat du 
développement de l 'individu et nous nous trouvons ici en fait enfermés dans 
un "cercle herméneutique" parfait (6). 
La deuxième consigne, dans l'élaboration du matériel biographique, consiste 
à toujours rappeler aux individus - qui dans la société moderne ont tendance 
à devenir de plus en plus unidimensionnels - la globalité de la personne. 
Plus concrètement, l'élaboration du matériel biographique comporte trois 
phases facilement distinguables, à savoir 1) cette de la présentation orale, 
2) celle d'une discussion de la précédente en groupe, et 3) celle d'une rédac­
tion écrite d'une histoire de vie de l'individu. Les deux principales consignes 
précédemment exposées sont appliquées non seulement dans les trois phases 
de l 'élaboration, mais également lors de l'analyse du matériel biographique. 
Mentionnons encore que la deuxième phase de la discussion de groupe vise 
principalement un approfondissement et une clarification à la fois à partir 
des biographies individuelles et de thèmes communs traversants. Il est évident 
qu'ici un certain nombre d'éléments "analytiques" sont déjà introduits, tels 
que par exemple l'identification de phases et d'étapes de la prise de conscien­
ce, ainsi que la clarification du rôle de l 'affectif, l 'explicitation des présuppo­
sés idéologiques et bien d'autres facteurs encore (7). Néanmoins; cette 
deuxième phase de discussion a surtout pour tâche de préparer la troisième 
phase de l 'écriture du texte biographique proprement dit et qui constituera 
le matériel à partir duquel se fera, dans une deuxième étape, l 'analyse. 
Cette analyse était en fait guidée par les mêmes prémisses et postulats théo­
riques et épistémologiques que nous avons présentés auparavant comme étant 
constitutifs de notre approche biographique. Plus concrètement, nous cher­
chions un mode d'analyse qui soit, comme déjà l'élaboration du matériel 
biographique, conscientisant et émancipatoire. Il s 'agissait donc de mettre 
en place une forme d'analyse qui est la continuation de l'élaboration; autre­
ment dit, l 'analyse devait être faite par les participants eux-mêmes à partir 
de leurs propres textes biographiques en approfondissant et en systématisant 
notamment les réflexions (critiques) qui s'étaient déjà dégagées lors de l 'éla­
boration. 
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Cette phase de l 'ana lyse s'est avérée p lus  d iffic i le que la phase de l 'é labora­
t ion.  Au vu d�une certa ine d ifficu l té de la  par t  des partic ipants d 'identifier 
l eurs p ropres processus de prises de conscience, nous avions a lors recours à 
que lques apports théoriques ilfin d 'exp l ic iter le l ien entre l a  prise de cons· 
cience et le  professus p lus  fondamental de recherche-formation qu i  fourn i t  
e n  que lque sorte l e  matériel e t  les contenus (vécus, expériences ) à part i r  des­
quels une  prise de conscience est rendue poss ib le .  Précisons ici que les repré­
sentations schématiques que nous reprodui rons du p rocessus de prise de 
conscience décou lent non pas de l 'ana lyse du matériel b iographique empir i­
que, mais des fondements épistémolog iques et théoriques de la  prise de 
conscience en tant que compréhension (cr it ique ) .  Nous pouvons a insi repré­
senter les é léments pr incipaux constitutifs de la  p rise de conscience schéma­
t iquement de la  man ière suivante 

vécu,  expérience ------> réflexion crit ique � conscience (cr itique)  

facteurs psychologiques, soc io log iques, 
pol it iques et cu l tu re ls 

La m ise en l ien de d ifférentes prises de conscience, a insi que leur  m ise en 
rapport avec le  p rocessus p lus g loba l  de la  recherche-formation peut être 
représentée dans le schéma su ivant 

v écu  -----;, ré fl ex i o n  "-
expé r i e n c e  cri t i que  � 

' ' '  vtcu - -;> ré t '1  e x  i o n  
exp . c r 1 t 1 qu e  

1 

' ,  vJc u  
exo . -· �  

r é t  l exi on  
c r i t i q u e  

J 

- -1 -
- - 1--

- L _  ' 

' '  

vécu  
exn . 

' --------� ----->  
__ , --- - --�-- - --> 

---- - ---- r - - - - - - - " - - - - - >  
- - - ------ ----->  
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r é t l ex i on 
--è> cri t i q ue  

J "'-
v écu  
exp . 

l es mi n i -proces ­
s u s  !!_f pr i s e  de  
conscience  

rappor t a l a  f am i l l e , 
à l a  t'orma t i o n  i ns l . , 
à l a  pro fess ion  
à l a  pol i t i q ue , e t c .  

Par ces déve loppement théoriques, rédu its ic i  à des schémas, i I s 'agissait en 
fa i t  pour nous de montrer aux partic ipants l e  l ien théorique entre p rise de 
conscience et déve loppemen t de l 'ind ividu, ce qui devait les inciter à leur 
tou r à réfléchir leurs prnpres processus de prise de conscience en rapport 
avec leu r propre processus de recherche-formation ( 8 ) .  Plus concrètement i l  
s 'agissa it pour  eux  d 'identi f ier des min i-processus de prises de conscience �n  
rapport avec les thèmes pri ncipaux des au tres participants. Ces thèmes se 
dégagent dans la di scussion en grou pe à parti r des vécus et des expériences 
que l 'on identifie dans le  matériel biographique des part ic ipants ;  il s 'agit de 
thèmes qu i  traversent les h istoi res de vie de la  majorité des participants et 
par rapport auxquels  des prises de conscience peuvent être amorcées dans 
une discussion en groupe. Ces thèmes concernent par exem ple l a  "spécificité 
fémin ine", des événements pol it iques concrets tels que par exemple  l e  nuc lé­
a i re, ou encore le "rapport à la profess ion" .. Des processus de prise de cons­
c ience en rapport avec ces thèmes ont a insi par exemple  trai t  à la conscience 
(toujou rs p lus  grande) d 'une spécificité de fem me, à la  conscience des dangers 
du nucléa ire ou encore à la conscience d 'un  projet profess ionnel (au paravant 
resté inconscient) . 
Nous devons admettre ic i  que nous avons certes réussi à identifier les g rands 
thèmes (à partir des vécus et des expériences) chez chacu n des partici pants, 
mais que seu lement chez très peu d'entre eux , nous pouvions reconstituer 
un  processus de prise de conscience et qu i  a pu être poussé p lus  lo in  l ors de 
! " 'ana lyse" du matériel biographique .  Nous d iscuterons p lus  bas d 'éventuels 
"obstac les" à u ne tel l e  m ise en p ratique conscientisante de la  méthode bio­
graph ique. 
Mais, au cours de ! "'ana lyse" du matérie l  b iographique,  l e  g roupe a successi­
vement gl issé de l 'identification des processus de prise de conscience à l 'iden­
tification des projets de chaque participant. Le groupe s'est a lors aperçu que 
la  démarche biographique pouvait constituer un  i nstrument p récieux non seu­
lement quand il s 'agit d 'identifier ces projets i ndividuels, mais surtout lors­
qu ' i l  s 'agit de les exp l ic iter et de les c l a rif ier .  
Pou r les partic ipants qui trava i l l a ient dans l e  domaine de l a  formation c 'est 
surtout le projet professionnel qu i  a été mis  en va leur. Ces participant�- là 
prétendent a insi pr inc ipa lement avo i r  t iré profit de la  méthode biographique 
lorsqu ' i l s  ont compr is  que cette dernière pouvait en fa it  constituer u n  instru­
ment de formation q u 'i l s pouvaient eux-mêmes mettre en pratique dans le 
champ  de leu r  profession (9) .  

Mais ,  ce qu i  apparaît ic i  à première vue comme un  résu ltat positif de l a  m ise 
en prat ique de la méthode b iographique nous sem ble néanmoins constituer 
une réduction considérable par rapport aux poss ib i l ités ( théoriques )  émanci­
patrices, inhérentes à cette méthode. I l  ne s'agit donc pas pour nous de faire 
de la méthode biograph ique un simple instrument de formation profession­
nelle. 
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Dans le paragraphe su ivant nous chercherons a lors à comprendre les l im i tes 
et les obstacles d'une m ise en pratique émancipatrice, c 'est-à-di re conscient i ­
sante, de l a  méthode b iog raphique, p lus  particu l i èrement lors de l 'é ta pe de 
l 'ana lyse. 

EVALUATION DE LA DEMARCHE B IOG RAPH I QUE SUIV I E 

Une première lecture sociologique de notre démarche biographique de cette 
année nous conduit aux quatre pr incipa les observations suivantes dont i l  
s 'agit de ten i r  compte dans toute démarche future. Deux  de  ces observations 
ont tra i t  au rapport entre l 'ind ividu et la société moderne, tandis que les 
deux autres concernent p lus spécifiquement le processus de recherche- forma­
tion. 
1 .  Quant au rapport entre l ' individu et l a  société {moderne) , nous observons 
tout d 'a bord la  g rande importance qu 'attri buent les ind ividus aux théories, 
voi re même aux idéologies, quand i l  s 'agit de défin i r  leu r rapport à l a  réa l ité 
socia le, pol it ique et cu lture l le .  Nous mettons ce fait en rapport avec u ne cer-­
ta i ne recherche de sens de la part des ind ividus à l 'i ntérieu r d 'une société où 
i l  y a u ne tendance vers l a  destruction de l ü  com mun icat ion,  où le savoir se 
présente de p lus  en plus sous forme de m iettes et où les i ndividus son t mena­
cés d 'atomisation et de déracinement. Dans le même sens va une deux ième 
observation qui concerne p lutôt le contenu du matériel b iograph ique, nous 
m ontrant nota mment combien le besoi n  des racines (cu lturel l es ,  géograph i ­
ques, fam i l i a les, etc . )  est omniprésent chez les ind iv idus ( 1 0) .  
2. E n  ce qu i  concerne l e  processus d e  recherche-formation, i l  nous faut rele­
ver, dans notre l ectu re soc io log ique,  le rôle central que jouent les réactions 
et les révoltes dans la formation en généra l ,  mais d'une man ière p lus  accen­
tuée encore dans l a  prise de conscience. Ces réactions qui sont di rigées soit 
contre des personnes, soit contre des modèles ( i dées ) ,  s 'avèrent particu l ière­
ment formatrices lorsqu 'e l l es sont réfléch ies d'une man ière crit ique et ai nsi 
dépassées. 
3. I l  nous faut ensu ite relever le  rapport d iffici l e  entre le personnel et le pro­
fessionnel dans le déve loppement de l ' i ndividu .  Cette d ifficu lté est encore 
p lus  forte l orsque l 'i ndividu se trouve en situation de formation.  A i nsi , il est 
par exemple s ign i ficatif que dans l es récits de vie le profess ionnel  est soit tota 
lement absent, soit il occu pe la quasi tota l ité de l 'h isto i re de vie de l ' i ndividu .  
Cette constatation est encore renforcée par notre observation p récédente, 
montrant qu 'un  certa in  nombre de partici pants ne peuvent recevoi r  et com­
prendre notre démarche biographique p roposée que l orsqu ' i l s  réussissent à 
1 ' insérer dans leur  p ropre parcou rs de formation (exclusivement rédu i t  au 
profess ionne l ) .  Cette d ifficu lté de pouvo i r  i ntégrer en un  seu l p rocessus de 
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recherche- formation les d imensions p rofess ionnel l es et personne l les nous 
renvoie en dern ier l ieu à la  fois à un problème d 'ordre épistémologique et 
un p roblème d 'ordre socio-pol it ique, voire même cu lturel .  Car ,  comment 
i ntégrer dans un seu l processus de développement de l 'ind iv idu (p rocessus de 
recherche-formation)  une formation professionnel le  moderne dont le  savoir  
se présente de p lus  en p lus sous l a  forme de connaissances et de recettes 
pu rement techn iques et tota lement coupées de la vie ? Ceci constitue en fait 
un deux ième argument pou rquoi le  rapport entre l e  professionnel et l e  per­
sonnel devient a i nsi un nœud important qui sera it abordable par l e  b ia is  de 
l a  méthode biographique : en fa it  ça serait précisément dans son rapport 
(conscientisant) à la p rofession que la dimension émancipatoi re de la métho­
de biographique pou rrait être mise à l 'épreuve. Ce rapport diffic i le  entre le 
professionnel et le  personnel nous est cependant seu l ement apparu à l a  f in 
de notre démarche b iographique,  s i  bien que nous n 'avons pas pu p robléma­
tiser ce rapport avec l es participants. Aujou rd 'hu i ,  nous voyons cependant 
p lus c la i rement que ce qu i  est visé par notre démarche b iograph ique cons­
cientisante est en fait une intégration chez et par l'individu des dimensions 
personnel les et professionnel les, amenant ce dern ier à ne p lus  considérer son 
propre projet de formation personne l l e  séparé de ce lu i  de sa formation p ro­
fessionnel le. 
Dans l a  prise de conscience en tant que d imension d 'un  processus de recher­
che-formation, l 'aspect proprement p rofess ionnel d'une formation ne pou rra 
pas être séparé de son aspect personne l .  I l  est évident qu 'une tel l e  conception 
de la formation va tota lement à l 'encontre de l a  réa l ité i nstitut ionnel le actue l ­
le, ce qu i  expl iquera i t  par exemple  la  d ifficu lté de mettre en pratique l a  
méthode b iograph ique dans  u n  cadre u nivers ita i re ,  considéré par b ien des 
participants comme un cadre de formation un iquement professionne l le .  
4. I l  est ic i  s ign ificatif que l a  p lu part des étu diants qu i  ont partici pé à notre 
déma rche biographique ont beaucou p de peine à comprendre la spécif ic ité 
de la  méthode b iographique en termes de prise de conscience et d'émancipa ­
t ion ,  c'est-à-dire à réa l iser qu 'un  savo i r  cr it ique élaboré à l 'Un iversité peut en 
même temps ètre émancipato i re pou r l ' ind iv idu,  et non pas seu lement uti le 
et fonctionnel  par rapport à une certification ou , au grand max imum,  par 
rapport à un  projet p rofess ionnel .  Autrement dit, pour beaucoup d 'étudiants 
l 'ut i l ité de la compréhension,  de la  réf lexion et de la crit ique n 'est p lus  d 'em­
blée évidente, et ceci auss i  bien pour leur formation personne l l e  que pour 
leur formation profess ionne l l e .  I l  est a lors logique que beaucoup d 'énergie et 
beaucoup de temps ont en fait été consacrés lo rs de l a  prem ière phase de 
l 'ana lyse à la  déconstruction de l'idéal du savoir (ou de la théorie) universi­
taire ( 1 1 ) . Car ce sont les étudiants qu i  voient ce dern ier  sous u n  ang le posi­
tiviste de conna issance/informations neutres, objectives, i nstru menta les et 
accu mu lables par rapport à un  projet ou u ne formation profess ionnel le .  
Certes, i l  est vra i  que l a  démarche émancipatoire de l a  méthode b iog raphique 
rencontre un  obstacle sous l a  forme d 'u ne défin it ion institutionne l le ,  i nstru -
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mentale et positiv iste de la connaissance et de la formation; mais, un autre 
obstacle tout aussi important, sinon plus, est celui de l'intériorisa tion du 
premier par les individus. Car, ce sont tout d'abord eux, les participants à l a  
démarche biographique, qui pensent qu'un savoir doit être de  nature instru­
menta le  et non pas de nature crit ique et conscientisante pour pouvoir  ê tre 
professionnellement utile. Par conséquent, il s'agirait non pas de concevoir 
cette idée de la connaissance positiviste chez les participants comme un em­
pêchement à la réalisation de la démarche biographique, mais il faut prendre 
la déconstruction de cette idée comme un point de départ pour une forma­
tion conscientisante et émancipatoire. 

La démarche biographique su ivie cette année nous a a insi été utile, entre 
autres, pour identifier un certa in nombre de problèmes qui ne découlent pas 
de ses fondements épistémologiques et théoriques, mais que ces dern iers per­
mettent de révéler lors de leur mise en pratique. 

Ains i ,  il s'agirait d'après nous d'attaquer de front, dans une nouvelle mise en 
pratique, les deux obstacles à la prise de conscience que nous venons d'iden­
tifier : le premier qui concerne l'objet même de l'analyse est constitué par le 
rapport problématique de l'individu à sa profession. Le deuxième qui est de 
nature idéologique a trait aux idées que se font les ind ividus eux-mêmes 
d'une théorie, du savoir et de la formation (universita ire). Il nous semble que 
pour pouvoir aller plus loin  dans l'évaluation de notre démarche biograph i­
que, l'analyse,et peut-être même l'élaboration, du matériel biograph i que 
devraient être attentives à la fois au rapport de l'individu à sa profession et à 
la déconstruction de l'idéologie d'un savoir positiviste et instrumental. 

NOTES 

1 .  Aussi bien la  démarche biographique que l 'éva luation de cette dernière au raient été 
imposs ib les sans notre col laboration avec un groupe d 'étudiants et avec Chr istine 
Josso et Pierre Dom in icé que nous a imerions ici remercier. 

2. Voir notamment les publ ications suivantes : Matth ias F inger, " Formation des adu ltes 
et épistémologie des sciences humaines", in Pratiques de formation , No 4, pp. 37-44, 
Paris, Université de Paris V I I I  St Denis ;  "Sciences humaines ou technologies socia les ? 
Ou de l 'herméneutique à la méthode b iographique", in Simone Clapier-Val l adon / 
Jean Poirier (éds ) ,  L 'approche biographique.  Réflexions épistémologiques sur  une 
méthode de recherche, N ice, Centre univers i ta i re méditerranéen, 1 983, pp. 1 86-2 1 0; 
" La méthode biographique et les problèmes épistémologiques de la c iv i l isation occi­
dentale", in  Education permanente, Nos 72-73, mars 1 984, pp. 48-58; Biographie et 

herméneutique. Les aspects épistémologiques et méthodologiques de la  méthode bio­
graphique, Montréal, Publ ications de la  Faculté d 'éducation permanente, 1 984 ; "La 
méthode biographique, un instrument de recherche ?", Fa l l et/Domin icé/F i nger, 
Approches biographiques du processus de formation, Un iversité de Genève, Cahiers 
de la Section des sciences de l 'éducat in ,  Série Recherches No 8, 1 984, pp. 72-90. 
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3. Vo i r : Matthias F i nger, L 'individu dans la modernité, Un iversité de Genève, Cah iers 
du Département de science pol i t ique, ·1 984, 1 34 p. Nous u t i l isons ici la notion d' in­
d iv idu dans une acception al lemande, p lus  proche de notion française de "personne". 

4. I'\ ce sujet, i l est intér essant  de relever que la  plus qra11de partie des théories américai -
11es du développement  de l 'adu lte ( ''c1du lt development") ne tiennent pas compte de 
l ü  prise de  conscience au sens OIJ nous l ' cnte11dons (voir l 'J r ticle d'Adèle Chené dans 
ce cahi ci- ) .  
R r!marquons en  outre que  le  concept même de développement, uti l isé dans  ces théo­
des, est fort crit iquable, et ceci particu l i èrement à partir du point de vue épistémolo­
g ique que nous avons cho i s i .  

[5 . Ce deuxième objectif renvoie à un  champ éducntif qui  a surtout été développé en  
Républ ique fédéral l e  d 'Al lemagne, à savoir l e  champ de la  formation pol itique des 

adultes ( "pol itische E rwachsenbi ldung") . 

6. Dans l es sciences socia les empiriques anal ytiques, on invoque le cercle herméneutique 

comme étant la  preuve même que l e  socia l  ne peut pas être investigué par une appro­
che compréhensive. Nous avons cependant argumenté que a)  la précompréhension 

ne constitue pas, comme le  prétend par exemple Bachelard, un obstacle épistémolo­
gique à la connaissance scientifique, mais qu'e l le  est au contraire une richesse théori· 
que, et ceci pour autant que l 'on fait de l 'expl icitation de la précompréhension le 
point de départ de la  connaissance; b)  par a i l l eu rs, Habermas a montré que  l e  cercle 
herméneutique est potentie l lement ouvert, notamment dans la mesure où toute 
précompréhension anticipe un idéal (extér ieur au cercl e ) .  

7 .  Nous mettons i c i  en garde l e  lecteur que  le  concept d 'analyse est en fait en contra­
d iction épistémologique avec nos postul ats de la compréhension, pu isqu ' i l  désigne 
une activité qui découpe, isole et d issèque.  

8 .  Le concept de recherche-formation recouvre dans notre texte une double sign ifica· 
tian : a )  nous désignons premièrement par recherche-formation le cadre à l'intérieur 

duquel se déroulent les prises de conscience pour chaque individu; b) nous ut i l isons 
deux ièmement l e  concept de recherche-formation pour désigner la  "stratégie" de 
recherche et de formation mise en œuvre au travers de la  méthode biogrqphique. 

9 .  Nous excluons de cette éva luation un  certain nombre de participants (représentant 
20%) qui n'ont pas réussi à entrer dans la  démarche biographique, et qui n'ont par 
conséquent pas réussi à en ti rer bénéfice ne serait-ce que dans une optique purement 
profess ionnel le .  L'existence de ces participants pose problème non seu lement en ce 
qui concerne la  pertinence de la  démarche biographique pour tous l es individus, mais 
éga lement en ce qu i  concerne l a  capacité des individus modernes à prendre conscience. 

Cette ( i n )cé•pacité est à notre avis à mettre en l ien avec le d i ffic i l e  rapport entre l ' ind i ­
v idu et la  société moderne ( i ndividual isation, déracinement, etc . ;  vo ir  p lus lo in) .  

1 0 . En ce qui  concerne le  diffici le rapport de l ' i nd iv idu à la  société moderne, nous hési­
tons encore à uti l iser l e  terme d'identité qui  reste jusqu'à maintenant trop étroite­
ment l ié a une définition purement individual iste et parfaitement exprimée par ses 
éléments constitutifs tels que "self", "Selbst", "Ego", etc. Il s'agira pou r nous de dé­
velopper une définition de l 'identité à la fois ind ividuel l e  et sociale, résultant d'un 
processus de recherche-formation, a ins i  que de prises de conscience. 

1 1 .  P .  Domin icé arrive à des conclusions semblables à part i r  d'une démarche biographique 
différente (voir son texte dans ce cah ier) . 
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A. CONTEXTE ET OBJECTlf.S DE LA DEMARCHE 

Description du cndre général 

A la Faculté ouverte pour enseignan ts, éducateurs et fomrnteurs d'adultes 
( FOPA), la formation se caractérise par une offre préexis tante comprenan t 
deux tiers de cours et un tiers de sém inaires-exercices. 
La charge des cours est attribuée, selon les critères tradit ionnels de l'Un iver­
sité, à des enseignants ayant pour la plupart des fonctions d'enseignement et 
de recherche dans d'autres facultés. 
Quant aux séminaires-exercices, ils sont confiés à des conseillers à la forma­
tion dont le statut diffère des précédents ( 1 ). Les conseillers font partie de 
l'équipe permanente de la F OPA et accompagnent un groupe d'étudiants 
tout au long du curriculum. L'intervention des enseignants est plus ponctuel­
le. La formation de la FOPA s'adresse à un public spécifique composé actuel­
lement pour près d'un tiers d'enseignants travaillant dans différents n iveaux 
et secteurs, pour l'autre d'éducateurs et pour le troisième de personnes tra­
vaillant dans l'an imation, le secteur social, la formation d'adultes. 

Bon nombre d'étudiants ( près de 80 %) ont suivi quatorze années de scolarité 
( n iveau secondaire plus deux ans) et ont une expérience professionne lle de 
dix ans et plus ( 2 ) .  La formation est organ isée en dehors du temps de travail. 
Les étudiants sont répartis en groupes de vingt à vingt-ci nq personnes au 
niaximum et les activités de formation sont décentralisées en divers points du 
pays. Au terme de la formation de trois ans, les étudiants obtiennent une 
licence en politique de formation et psychopédagogie. 
Le but de la formation est de permettre aux étud iants de mieux fa ire face 
aux problèmes et difficultés engendrés par le changement éducatif, politique, 
économique, social, culturel et techn ique en devenant progressivement ac­
teurs de leur formation (3). Dans ce sens, les séminaires-exercices ont comme 
objectif de donner la possibilités aux étudiants de construire leur projet de 
formation i ndividuellement et collectivement, en problématisant leur expé­
rience. Les séminaires-exercices sont donc le lieu de construction et de ré­
flexion du projet global de formation. Les cours sont davantage le lieu du 
développement d'un aspect particulier de ce projet. 

Contexte de la mise en œuvre de la méthode 

C'est dans le cadre des séminaires-exercices qu'il nous a paru intéressant de 
développer une méthode de travail s'insp i rant des récits de vie. En effet, si 
un cours se déroule en un temps limité (un trimestre), les séminaires-exercices 
s'ordonnent tout au long de la formation.  Mettre en œuvre une méthode qui 
demande du temps, des reprises, des moments de maturation nécessite une 
organisation particulière offe�te par les séminaires-exercices. De plus, une 
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telle méthode requiert une certaine confiance entre les différents partenaires 
de la formation, confiance garantie par le conseil ler qui accompagne le grou­
pe tout au long du cursus. E nfin, les séminaires-exercices, au contraire des 
cours, ne débouchant pas sur une cotation, favorisent la véracité de la démar­
che pour les étudiants qui en sont preneurs (4 ) .  

... Pourquoi ce type d 'approche ? 

Au départ, nous voul ions élucider ce qui conduit l'adulte à suivre une forma-· 
tian, telle que celle de la FOPA. Cette question se posait d'autant plus qu'il 
nous apparaissait que les adultes venant en formation avaient des objectifs 
personnels parfo is fort différents ( 5) 
- acquérir un diplôme universita i re, 
- acquérir des compétences ou des conna issance.s, 
- m ieux connaître les enjeux des situations dans lesquelles ils se trouvent, 
- savoi r  mieux se situer psychologiquement ou socialement, 
- fa i re un autre métier. 

Cette variété d'objectifs induit un rapport différent au savoir, chose confir­
mée par le constat fait au sein  de la formation. 

Nous observons qu'un certa i n  nombre d'adultes sont fascinés par le savoi r  
théorique et  spéculatif, qu'ils demandent plutôt des cours de  type ex cathedra 
où le contenu prime le processus. 
Ils relèguent leur expérience à l'arrière-plan en la dévalorisant ou tout au 
moins ressentent cette dernière comme enfermement, répétition et non-savoir. 
D'autres, par contre, refusent ce savoir un iquement théorique et veulent au 
travers de la formation va loriser l'expérience acquise et les savoirs issus de 
celles-ci. 
Ils demandent donc que la formation soit a rticulée à leur pratique et les aide 
à problématiser leur expérience. 
D'autres encore recherchent au travers de la formation une réponse précise 
aux questions qu'ils se posent dans le terrai n  professionnel. Ils demandent 
des outils qui répondent à une question pratique sans chercher nécessaire­
ment à élargir leur point de vue. L'expérience ici n'est pas niée mais morce­
lée. 

L 'on pourrait caractériser ces trois types de savoirs par le schéma suivant (6) : 
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Savoir problématique 

Pra t ique-1"héorie 

Articulé 
1 

Col lectif 

1 
M ultidiscip l ina i re 

Moyens et processus 

A .
l " f  pprox 1mat1 
1 

Bricolé 

Savoir techn icien 

f)ra t ique 
l 

Morcelé 
1 

1 ndividuel et/ou 
col lectif 

Out i ls 

Organ isé 

Savoir Glassique 

Théorie 
! 

Séparé 

I ndividuel 

D iscip l i na ire 
1 ' 

Contenu 
! 

Transmissif 
1 

Struct�ré 

Ces d ifférentes maniéres de se représenter le  savoir nous i nterpe l lent et ce 
d 'autant p lus  que la fascination s'exerce p lutôt sur le savoir u n iversita i re et 
le savoir tech n icien,  a lors qu 'i l  nous semble qu 'en formation d 'adu ltes, il fau t 
justement p i l l e r  le savoi r  classi que ou techn icien pour s 'en servir com me 
moyen en vue de la réa l isation de son projet. 

En effet, tout en répondant aux questions que 1 'adu l te se pose, il nous sem­
ble i mportant  qu 'une  formation l 'a ide à appréhender autrement les situations 
quotidiennes et donc à formu ler de nouvel les questions. 
Le praticien ut i l ise l es savoirs existants comme moyens de compréhension de 
sa pratique, c 'est d i re, entre autres, qu ' i l  ne pose pas les questions en termes 
de d iscip l i nes, mais en termes de problèmes. Alors que dans la s ituati on qu i  
l u i  est offerte au sei n  de la  formation les termes sont i nversés, i l  s'agit d 'abord 
d 'un découpage en discip l i nes et ensu ite d 'un  problème qu i  doit se mode ler 
aux concepts et aux modèles théoriques de la d isc ip l i ne considérée. 

1 1  nous a paru dès lors nécessaire d'élucider le rapport au savoi r qu 'entret ien­
nent les adu ltes en formation et de réfléch i r  aux mécanismes socio-h istoriques 
qu i  ont structu ré ce rapport . . .  et ce af in de les aider à probléma tiser leur  
expérience. 
I l s'agit pour nous, par la méthode des récits de vie, de repérer les marges de 
manœuvre de l 'individu et les contra intes qu i  se sont exercées sur l u i ,  à l ' i nté­
rieur  d 'un espace socia l  donné, au cou rs de toute son expérience antérieure 
(champs sco lai re, fam i l ia l ,  socia l ,  profess ionnel .  . .  ) ,  pou r l u i  en fa i re prendre 
conscience et qu 'i l  pu isse a i nsi mieux se situer dans la formation et m ieux 
l 'agir .  
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Conséquence de cette approche 

La conséquence de cette démarche, mettant en rapport le passé qu i  a cons­
truit l 'i ndividu et continue  de le  constru i re avec le  présent et son système de 
représentations ( 7 ) ,  est de permettre u ne mei l l eure prise en charge par l 'é tu ­
diant d e  son processus d e  formation .  En se réappropriant son h istoi re d e  for­
mation,  on se réapproprie son pouvoi r de formation .  
La  position de maîtrise ainsi que  l a  prise de conscience de  son identité pas­
sent par la reprise de son h istoi re, projet même des récits de vie. 
Cette réappropriation vaut particu l ièrement pour l es oub l iés de l 'h i stoi re, te ls 
que les acteu rs quotid iens (8 )  que sont nos étudiants. 

Cette prise de conscience de l 'agir actue l  de l 'étud iant, au  travers d 'un  repéra­
ge h istorique, devient moteu r de la formation ,  ainsi que l 'écrit D u bar (9 )  et 
que confirment l es interviews réa l isées au près des étudiants su r les effets de 
cette démarche. 

L'effet attendu se situe donc bien dans le champ même de la formation, mais, 
à la lectu re de ce qu 'en d isent les étudiants, i l  semb lerait que cette approche 
ait éga lement des répercussions dans d 'autres champs. " Le trava i l  b iographi­
que a fa it apparaître pour moi  un phénomène i mportant, à savoir un  refus 
momentané et une  fu ite du contexte fam i l ia l  et socia l  (marg ina l isation pro­
fessionnel le ,  financiére et socia l e ) .  I l  se pou rrait bien que l 'inscription à la 
FOPA soit en fait le signe d 'un retou r  à la  norme fam i l ia le et socia le ( norma­
l isation socia le  et financière ) . "  

B. LES  P R I NC I PES DE BASE DE NOTR E  D EMARCH E 

Un braconnage méthodologique . . .  

Les méthodes que nous avons ut i l isées se sont inspirées de différentes appro­
ches théoriques et  nous  les avons adaptées à notre démarche. Cette adapta­
tion fut nécessa i re car la  p lupart des approches biographiques s'uti l isent dans 
u ne optique de recherche. Or, nous nous situons dans u ne démarche de formation 
au cou rs de laque l le  acteur et chercheur se confondent souvent. 
Orientation d ifférente donc, qui nous a entraînés à "braconner" dans l es d if­
férentes méthodes, artisans de notre p ropre méthode et non experts de l 'une  
ou de l 'autre d'entre el les. Praticiens de formation d 'adu ltes dans u n  cadre 
u n iversitaire, notre rapport au savoi r  est sans doute s imi la i re à celu i  qu 'entre­
t iennent les praticiens avec l eu r  terra in  profess ionnel ,  le savoir étant un moyen 
et non une fin en soi ( 1 0) .  I l  n 'est peut-être pas i n i ntéressant de sou l i gner que, 
dans ce rapport au savoir, les conse i l l ers à la formation se trouvent dans des 
positions s im i la i res à cel l es qu 'i l s  ont eux-mêmes repérées pour l es étud iants. 
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. . .  ei: une option théoriq1w de base 

A l ' i ntérieur  de ce cadre méthodologique rnu l t i ré féren tie l ,  nous avons déve­
loppé u n  processus basé sur u ne option fondamenta le : cel l e  qu i  consiste à 
ne pas isoler "le roman i ndividuel", à ne pas couper l 'acteur du système  dans 
lequel i l  se trouve mais à tenter la  l ia ison entre l e  m icro et l e  macrosocia l .  
Car, a ins i  q u e  l e  d i t  Ferraroti , "c'est u ne question intéressante pou r l 'éduca­
tion permanente que de considérer que l 'i ndividu ne peut être envisagé seu le­
ment en l u i -même ( . . .  ) .  qu ' i l  ex iste toujours une i nteraction de l 'ind iv idu avec 
le groupe qu i  confronte le chercheur non pas avec un individu mais avec un 
contexte avec un m i l ieu" (2 ) .  l i  ne s'agit pas de  procéder à une juxtaposition 
des structu res individuel les ( le structu ra l )  et du contexte ( le structu rel )  mais 
à ana lyser la relation dia lectique qui l es u n it. 
Cette orientation théorique se justifie donc par l e  souci constan t  d 'éviter l ' iso­
lement de l 'i ndividu et la mystification de son h istoire ind ividuel le au détri­
ment des composantes structu re l l es. E l l e permet en outre d'éviter l a  dérive 
de psycho logisation à laque l le  nous devons être particu l ièrement attentifs en 
raison de notre environnement : la  FOPA est rattachée à la  Facu lté de psy­
chologie et l es étudiants qui la fréquentent (enseignants, éducateu rs) ont 
tendance, de par leur profession, à expl iquer les situations vécues en les rap­
portant à des phénomènes psychologiques. 

Les portes d'entrée ou les "objets" du récit  

Nous avons opté pou r un  récit de l 'h istoire scolaire et professionnel le - et ce 
en raison du cadre même de la formation --, foisant l 'hypothèse que dans l es 
fragments on retrouvera la tota l ité et que,  touchant au parcours sco la i re, on 
envisagera d 'autres questions. Cette hypothèse trouve son fondement dans 
certa ins principes de l 'ana lyse struc tu ra le ,  notamment ce lu i  de la représenta­
tivité du fragment par rapport au tout : le fragment et sa description ne sont 
jamais que partie ls mais représentatifs de la tota l ité ( 1 3 ) .  Dans ce cadre, deux 
approches ont été m ises en œuvre, l 'une privi légiant la  tota l ité du pa rcou rs 
scola ire et professionnel ,  l 'autre des "objets" plus précis dans ce parcou rs 
(par exemple,  le rapport au l ivre et l 'évo lution de ce rapport ) .  1 1  s 'est avéré 
que le travai l  sur le parcours, p lus d iff ic i le  et consommant beaucoup de temps, 
i ntrodu it plus rapidement des éléments d ' interprétation.  Par contre, la secon­
de approche, si el le permet d 'éviter l ' i nconvénien t précédent, paraît parfois 
p lus décousue ,  p lus pointi l l iste. Mais e l le  offre l 'avantage de rendre poss ible 
la  confrontation entre les membres du groupe de formation des divergences 
et convergences constatées, confrontation plus fac i le  à réa l iser à part i r  d 'u n  
objet précis q u e  d e  tout un  parcours. 
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Quelques prescriptions méthodologiques 

I l  a été demandé aux étudiants de réal iser u ne description factue l le des évé­
nements, de l es situer dans le tem ps a insi que dans le contexte où i l s  sont 
apparus. Mais cette description a été très rapidement accompagnée d 'éléments 
d'analyse. Dès lors, afin de faci l iter le décryptage, nous avons incité les étu ­
diants à d istinguer, dans la mesure du  possible, l es faits ( a ) ,  ce qu ' i l s  s igni ­
fiaient' pou r l 'acteur ( b) et l e  contexte global dans lequel i l s  s'étaient pro­
duits ( c ) .  
Par exem ple : 
a) Vers neuf ans, j 'a l l a is fréquemment à la b ibl iothèque communa le  et j 'y 

passais de longs moments. J e  l isais . . .  
b )  Cela ava it pou r mo i  l 'effet d 'une l i bération e t  me donnait l 'i mpression 

d 'entrer dans u n  m onde nouveau. 
c )  Contexte fam i l ia l  d'une certaine rareté et conditions de faci l i té d 'accès 

aux b ib l iothèques publ iques. 

Dans u ne deuxième consigne, nous avons demandé aux étudiants de  se re­
trouver en petits groupes de trois à c inq personnes mettant l 'accent sur la 
nécessité et l 'i ntérêt de la m ise en relation des récits. Ainsi  qu 'on l 'a déjà 
sou l igné p lus  haut, l 'étudiant qui réal ise ce travai l  autobiographique est à la 
fois acteu r et chercheur. Dans cette démarche de recherche-action, c 'est le 
groupe de formation, analyseu r des convergences et des divergences, qu i  
assure la prise de distance nécessai re au chercheu r. Ainsi ,  les membres du  
groupe sont invités à pratiquer une écoute attentive et  questionnante de  
man ière à permettre au narrateur  la c larification de son  récit de vie. 
Composé sur  des bases électives - car la  confiance est nécessa i re pou r effec­
tuer ce gen re de trava i l  -, le sous-groupe aura néanmoins intérêt à se consti ­
tuer de man ière hétérogène afi n de rendre possib le l 'émergence et l 'analyse 
des diversgences. Ainsi ,  nous avons fait cette expérience de récits de vie avec 
un groupe composé de quatre fem mes. Certaines convergences sont apparues 
quant au choix des f i l ières scola i res. Etaient,e l l es l iées à la  condition de 
femme, à l 'origine socia le ou à d 'autres facteurs ? L'homogénéité du groupe 
n 'a pas permis d 'é lucider cette question.  

C. DESC R I PTION D U  PROCESSUS 

La démarche s 'est effectuée en cinq étapes : 
- expl icitation des objectifs et du cadre théorique, 
- narration écrite, 
- com munication des récits ind ividuels ( avec écoute questionnante ) ,  
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-- recou pement des récits de vie, 
- essai de synthèse. 

Première étape 

l\lous avons fou rn i  aux étud iants un document expl i citant les objectifs de la 
démarche et le cadre théorique qu i  la sous-tend. Ce docu ment a été sou mis  à 
questions et débat avant que ne soit entamée la démarche proprement dite. 
I l  faut sou l igner ic i  que les textes théoriques ont été donnés non pas dans un 
but de réappropriation mais à usage de réassu rance. Ce que nous fais ions,  
d 'autres l e  p ratiquaient a i l leurs .  Enf in ,  i l  fa l la it d i st inguer notre projet d 'une 
visée thérapeutique. 

Deuxième étape 

E l l e  consista it en ce que chaque étudiant consigne par écrit son récit .  Cette 
m ise par écrit revêt selon nous une importance particu l ière car nous considé­
rons qu 'e l l e  condu i t , a ins i  que l 'écrit .Bertaux ,  "à la constitution d'une cons­
c ience réflexive chez l e  narrateur  ( 1 4) .  Mais nous avons constaté que cette 
écritu re a été peu pratiquée. Sans avo i r  vraiment analysé les raisons qu i  font 
que les étudiants ont transgressé cette consigne, nous avons néanmoins émis 
l 'hypothèse que le rapport que ces étud iants entretiennent à l 'écriture ne 
deva it  pas y être étranger. 

Troisième étape 

Chaque étudiant produ it  son récit  de vie devant les autres membres du groupe 
qu i  écoutent et questionnent le locuteu r. I l  s'agit de mettre en œuvre des 
questions explo ratoi res et non de jugement. " L' interlocuteur a d 'abord u ne 
fonct ion d 'écoute et de ré-flex ion .  Pas seu lement le reflet passif mais  de 
réflectivité déformante et transformante et par le fait même écla i rante. Pour 
remp l i r  cette double fonction, i l  do it  être suffisamment proche pou r enten­
dre mais auss i  assez é loigné pour ré-fléch i r .  Sinon le système d 'opposit ion que 
constitue tout d ia logue ne peut fonctionner. Or  c 'est dans le  fonctionnement 
oral et écrit de ce système d 'opposit ion qu 'émerge progressivement un d is­
cou rs compréhensif  ( 1 5) .  Dans ce trava i l  de commun ication et d 'écoute ques­
t ionnante, nous nous sommes heu rtés à une d ifficu lté : les é tudiants sont 
rap idement passés de cette écoute à des débuts d 'analyse, fermant ainsi par­
fo is le processus de retrouvai l les du locuteu r avec son passé. 

Quatrième étape 

Les étud iants ont ensu ite été i nv ités à "recouper" leur  récit de vie, c'est-à­
d i re à trouver dans leur environnement proche (fam i l le, m i l ieu de trava i l )  des 
personnes susceptib les de parler de certa ins faits rapportés lors des deux éta­
pes p récédentes. 11 ne s'agit donc pas de récits de vie "croisés" au sens où 
l 'entend S. Clapier-Val ladon ( 1 5) mais  d 'un  recoupement permettant à l 'étu­
d iant c·oncerné de se rendre compte de la man ière dont un même événement 
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a été perçu par d ifféren tes personnes qui l 'ont vécu .  Cette étape est apparue 
comme di ffic i le  mais d 'une é tonnante richesse. D i ff ic i le  car nécess itant u ne 
déma rche auprès de perso 11nes avec l esque l les eJ< i s ta ient parfois certains phé­
nomènes de ru ptu re (des parents par eJ<ernple)  ainsi que la sol l ic itation d 'une 
paro le  qu i  ne se donna i t  pas fac i l ement : c'est a ins i  que certa ins paren ts ont 
préféré écr i re que d 'exp l ic ite r  oraleme n t  te l ou te l événement. IV!a is  d 'une 
r-'tonnante r ichesse car il nous semble qu 'e l le a -- · p l us que toute théorie socio­
logique -- écla i ré l 'étud iant sur des décis ions qui ont orienté le cou rs de sa 
vie et sur l es déterm inants qui ont pesé sur ces décis ions .  

Cinquième étape 

L'objecti f  est ici d 'ana lyser les convergences et les d ivergences qu i  ont pu 
ètre repérées au travers des d i fférents récits de vie, de pointer les log iques -
parfo is con trad icto i res - et de form u ler ,  au terme de ce travai l ,  des hypo­
thèses sur ce qu i  a conduit chacu n en formation .  

Cette déma rche de  récits de vie s' i ntègre dans un  processus p lus  global d 'ana­
lyse des enjeux et logiques d 'une formation pou r un adu lte. E l l e  constitue la 
prémisse à une analyse des discours que ces mêmes étud iants peuvent ten i r  
sur leur  entrée en formation et  sur  la manière dont  i l s  la  vivent. 

D . PO U R  U N E  EVALUAT I ON DES E F F ETS DE FOR MATION 
DANS LE CAD R E  DE  L'EDUCAT ION PERMANENTE 

Le cadre aujourd 'hu i  class ique de l ' i nterprétation de l 'éva luation peut être 
caractérisé par le concept majeu r de causalité. Ce concept désigne un certain 
mode de connexion récurrente entre variab les, les unes étant reconnues com­
me effets d'autres, identifiées comme causes. Dans le domaine de l 'éducation ,  
l ' i ntervention éducative peut être considérée comme la variab le  indépendante 
et l 'acqu is it ion de la compétence com me la variable dépendance ou le  résul­
tat de l 'i ntervention. 
La modèle causal iste de l ' intervention éducative confère au formateur  une 
posit ion de maîtrise sur  l 'ensemble du processus éducatif, depu is  la déf in i ­
t ion  des  objectifs à atteindre jusqu'à l 'éva luation de  la compétence acqu ise. 
1 1  n'est pas question ici de n ier la va leur n i  l ' i ntérêt pédagogique de ce modè­
le. Celu i-ci paraît en outre assez pu issant pou r accuei l l i r  des modes d 'organ i ­
sation de la  structure éducative très divers. Ai nsi en va-t- i l  de l 'hétéro- et de 
l 'auto-format ion,  comme de l 'hétéro- et de l 'auto-éva luation. 
Cependant, si nous poussons un  peu l 'ana lyse du processus considéré, force 
nous est de constater que le modèle causal iste ne peut effectivement prendre 
en compte que les moments in it iaux et terminaux de l 'i ntervention éducative. 

6 1  



Nous visons ic i  la déf in it ion des objectifs et des méthodes apprnp"ri'ées à ceux , 
ci 1 de même que la détermination des résu l  lats et du but escomptés. Or,  i l  
ex iste u n  moment essentiel d u  processus d 'apprentissage que nous devons 
bien appeler l 'ac te de formation.  La notion d 'acte est ut i l isée ici pou r dési­
gner le sujet apprenant en tant qu ' i l  f)5t le seu l acteur rée l ,  f inalement, dispo­
san t  du pouvo i r  d 'apprendre et effectuant de fai i ce travai l  d 'acquisit ion de 
connaissances, de savo i r-fai re, vo i re de "savo ir-être". 
On voit le recentrement opéré. D 'u ne part, nous c i rconscrivons un espace de 
formation i nterméd ia i re entre les objectifs et les résu ltats. Cet espace est 
cel u i  du sujet en acte de formation .  D 'autre part, en recen trant l 'ana lyse sur 
ce sujet, nous ouvrons la d imension de l 'éducation intent ionnel le à un au tre 
vecteu r, transversal par rapport à cette d imension.  Ce vecteur, nous l 'appel le­
rons le vecteur  h istorique du sujet apprenant. Ainsi  se croisent et ne peuvent 
qu 'interag ir  les axes de l 'i nten t ion éducative et de l 'h isto i re du  sujet en forma 
tian (cf .  graphique 1 ) . 
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Prendre acte de cette dimension transversa le nous condu i t  à revoi r  notre con­
cep tion de l 'éva luat ion.  
En  effet, la  tem poral ité spéci·f ique au processus d'appren tissage doi t mainte­
nan t composer avec la tempora l i té propre au sujet apprenant. Considérer l e  
momen t de l 'acte dans le processus de  formation revient donc à intégrer ce 
prncessus au contexte g loba l  (socio-h istorique) au sein duquel  se construi l 
l 'h istoi re personne l le  du sujet. C'est d i re que l ' i ntervention éducative s' ins­
crit dans une histoire personnel le et socia le et que cette inscri ption produit 
des effets dans ce champ h istorique. En d 'autres termes, l ' intervention édu· 
cative a cessé de s'apparten i r  à el le-même du fait qu 'e l le  s'est nouée à l ' h istoi ­
re .  On sa it que, à l 'entrée du processus de formation, le  choix ou l 'adhésion 
du sujet aux objectifs est inf luencé par son h isto i re. On reconnaît vol ontiers 
que les résu ltats d 'une formation peuvent ag ir  sur le deven i r  du sujet. Cepen­
dant, sou l i gnons une fois encore les l im ites d 'une compréhension causal iste 
des inf luences et actions ainsi reconnues. Prendre au sérieux la dimension du 
sujet en formation, c'est l u i  reconnaître sa fonction d 'acteu r de sa propre 
formation .  C 'est, du même coup, affi rmer l 'i rréduct ib i l ité du processus de 
formation au seu l  vecteur de l ' intervention éducative. C 'est la structu re exis­
tentie l le  du  sujet qui est engagée, structure fondamenta lement tempore l le  et 
productrice de sa p ropre tempora l i té. 
Sans développer ici ce qu' i l  en est de cette tempora l i té à la  fois reçue par le 
sujet et produ ite par l u i ,  nous pouvons é largi r la  notion d 'éva l uation et l u i  
donner une portée qu i  va  bien au-delà de  l ' intervention éducative. Nous appe 
Ions "effets" de la formation tout changement repérab le dans l 'h istoi re d'un 
sujet dans l 'après-cou p d'une formation .  
Le  vocable "effet" n 'est pas  des p lus  heu reux,  surtout lorsqu ' i l  est censé dés i ­
gner des mod ifications su rvenues dans l a  vie d 'une personne reconnue comme 
agent essentie l .  I l  importera de nous souven i r  que cet effet-là n 'est pas à com­
prendre comme le résu ltat mécan ique d'une intervention éducative intention­
nel le .  Les tra its caractérist iques de l 'effet de formation sont donc, d 'une 
pa rt, la  non-identité de l 'effet et du résu ltat de l 'acte et, d 'autre part, la pré­
sence de cet effet dans la  trame de la  vie du sujet, comprise comme l 'ensem­
ble des d imensions de l 'ex istence personnel le  au sein d 'un grou pe socia l .  Pour 
d i re les choses p lus sim plement, l 'effet de formation n 'est jamais tota lement 
déterm iné par les objectifs de l 'i ntervention éducative et i l  ne se la i sse recon­
na ître qu 'en aval de cette intervention .  
L 'effet de formation au-delà de la  formation n 'est pratiquement jamais pris 
en compte par le formateur .  I l échappe, par pr incipe, au cadre de son inter­
vention et ne se la isse guère appréhender par les procédu res c l assiques de 
l 'éva luat ion, même formative. On peut se demander qu i d 'autre peut avo i r  
accès à u n  certa in savo i r  des effets de  formation s inon le sujet-acteu r de  sa 
propre formation .  Comment d 'a i l leurs se constitue un effet de formation s i ­
non comme émergence d'une posit ion su bjective dans u n  état donné du mon· 
de socio-h istorique, position suscitée par ce qu i ,  de cet état du monde,  mobi ­
l ise chez le sujet tel l e  ou te l le expérience de formation .  En  d 'autres termes, 
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l 'effet de formation s 'a tteste lorsqu 'un acqu is de l a  forma tion devien t  opé­
rant pour l e� sujet. Tout se piJsse comme si la forma tion ava it déposé "dans le 
sujet" u ne le ttre dont la  valeur sign ifiante ne se révé la i t  qu 'au détour d'une 
s ituation de vie don t  e l le permet trait a lors une  lectu re nouve l le .  I nversement, 
des événements d 'une  histoire prennent sens d 'être interpré tés dans le ciJdre 
d 'une formation .  Cette in terpré ta tion devien t dès l ors à son tou r un événe­
ment formateu r, dont la portée se dévoi le ra en aval du flux de l 'ex istence 
temporel le .  
f�a r  Ier d'événement formateu r surgissa n t  au détour de l 'histo ire vivante d'un 
sujet revient à ouvri r l 'espace de la  formation jusqu'à le  rendre coextensif à 
l 'expérience vécue par un sujet. Ains i ,  ce n 'est pas seu lement le cadre étroit 
de l 'éva luation qui est rompu, ma is aussi cel u i  de l 'éducat ion .  
La not ion d 'effet de forma t ion, te l le que nous entendons la  promouvo i r  ic i ,  
a le mérite de fa i re droit non seu lement à l ' i ncidence ex istentiel le  des acqu is 
d 'une  i n tervention éducative i nstituée ou , à tout le moins, i ntentionne l lement 
orientée, mais aussi à ce qu i  se produit de l a  rencontre du su jet avec son 
monde. 
Par l 'i n iti ative qu ' i l  prend, le sujet produ it des actions théoriques et/ou pra­
tiques créatrices de sens et de valeu r pour l u i-même et son environnement. 
Dans cette perspective, la formation n 'a l ieu qu 'au sei n du deven ir  h istorique 
du sujet, en tant qu ' i nstance capable d ' i n iti ative, capable de commencer 
quelque chose qu i  soit comme le moment de concrétion d'une espérance ap­
puyée sur l 'expérience. Parler d 'espérance se justifie de l ' i ncertitude en laquel­
le  se trouve le  sujet des effets de son acte. Le temps de l 'acte ne peut être 
qu 'un  moment de perte de savoir quant à cet acte même et ses effets. 
Cette ignorance essentie l le est le gage par exce l lence de 1 'acte comme événe­
ment créateu r, ruptu re articu lée au deven i r  du sujet. L'effet de formation 
peut donc se produ i re là  où i l n 'éta it pas attendu . Imprév isi ble, rétif à toute 
certitude antic ipée, il résiste dès lors à toute approche éva luative c lassique. 
C 'est d i re que l a  m ise en évidence des effets de formation, a fortiori l eur  
éva l uation, requ iert une méthode appropriée. Le  réc it de  v ie  semble  b ien  l a  
voie privi légiée pou r accéder à un  tel savoir ( 1 6 ) .  
E n  effet, produit  par l e  sujet e n  formation, l e  récit d e  vie constitue cette vie 
en h i stoi re . Ainsi  ce qui s'était amassé en amont de ! 'aujourd 'hui  du réc it, 
ces mu ltiples événements dont est faite la  vie, se trouve rassemblé pou r for­
mer un  espace d 'expérience. Qu 'est-ce à d i re ? Qu 'est-ce à d i re s inon que l 'ex­
périence ne va pas sans la  d i re. D i re sa vie, soumettre les événements à l 'art i ­
cu lation sign ifiante ,  c 'est inscrire ces moments dans une  structu re. Ce tte struc­
ture est un espace tensionnel  où chaque élément prend valeu r du fait qu ' i l  se 
différencie des autres. Homologue à la structu re du l angage, l 'expérience se 
constitue comme tota l i té abritant en e l l e  la  question du sens. Ouvrant la 
question du sens par le  recuei l  des événements d 'une  vie en un champ d 'expé­
rience, le récit de vie s'avère authentiquement un acte du sujet puisqu ' i l  le 
constitue en sujet h i storique. Dans le  f lux temporel d 'une  vie ,  le récit marque 
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une ponctuation, u n  temps d 'arrêt qu i ,  au même titre que le point dans la 
phrase, fait adven i r  la s ignifica tion de cette vie. 
D i re le récit de sa vie fait acte pour le sujet. I l  y a dans cette m ise en acte 
toute la force du présent capable d ' instau rer le sujet au point exact d 'un  bat­
tement entre l a  récence de l 'événement passé et l ' immi nence de l 'aven i r .  
Comme moment de ruptu re dans le  f lux  tempore l ,  l a  production du récit de 
v ie  déploie un horizon d 'attentes au se in  duque l  pou rront se dessiner les  tra­
jectoi res qui décident d 'un  aven i r. Tout se passe comme si en é largissant, par 
le  travai l  du récit de vie, l 'espace de son expérience, le  sujet se donnait les 
moyens de détermi ner davantage son aven i r  en restreignant l 'horizon de ses 
attentes. Les graphiques qu i su ivent tentent de f igurer la différence entre les 
positions d 'un  sujet qui n 'a pas ressaisi son passé et cel u i  qu i  a tenté de se 
! 'approprier. 

Graphique 2 

Sur l a  l i gne du temps, à u n  moment quelconque, l 'i ndividu ne possède de son 
expérience qu 'un  espace restrei nt, dont l es marges se rédu isent toujours davan­
tage au fu r et à mesu re qu ' i l  s 'é loigne du présent. I nversement, l 'horizon des 
attentes est aussi vaste qu 'i l l usoire. L' i ncidence du présent se marque comme 
ruptu re du f lux tempore l ,  a rticu lant mémoire et anticipation (cf. g raphique 2 ) .  
Le travai l  d u  récit de vie, e n  é larg issant l a  p lage de l 'expérience, augmente l e  
pouvoi r du  sujet d e  se reconnaître comme acteu r et d e  décider, dans l e  cadre 
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d'un  horizon mieux déterminé, des projets effectivemen t  réa l isab les (cf. 
graphique 3 ) .  

Graphique 3 

( 
S ' i l  paraît fondé de recourir à la méthode du récit de vie non seu lement pou r 
tenter de recuei l l i r  les effets de la formation sensu lato, mais aussi pou r per­
mettre au sujet de se p rodu i re comme être h istorique, a lors nous devrions 
être à même de sais i r  l a  valeur formative du récit de leu r h istoire de v ie .  
Grosso modo ,  les récits avaient été produ its voici u n  an,  dans le  cadre d 'un 
sémina i re an imé par  Mme D .  Ga l lez et  par  B .  Cockx, sémina i re au programme 
d 'une l icence en pol it ique de formation et psychopédagogie à l 'Un iversité 
cathol ique de Louva in  ( 1 7 ) .  
P lutôt que d 'un i r  en une synthèse l e  témoignage des deux person nes que 
nous avons rencontrées, nous choisissons de présenter tour à tour le récit 
- très condensé - de chacune d 'el les. 
La prem ière récitante est une jeune femme d'une trenta ine d'années. E l l e  a 
réa l isé son récit de vie dans le cadre du sémina i re an imé par Mme Dan ie l le  
Ga l  lez .  Voic i  le  résumé de sa commu nication 
"Avoi r  fait le  récit de mon histoi re de vie m 'a a idée à 
1 .  M ieux me positionner socialement, c 'est-à-di re mieux savoi r  d 'où je parle 

et que l les sont mes valeurs.  Me confrontant avec d'autres étu diantes qu i  

66 

on t  commun iqué le récit de l 'h istoi re de leur v ie ,  j 'i:i i pu me distancer par  
rapport à e l l es et re lativiser les  va leurs de ré férence prnpres à ma cl asse 
socia le d 'or ig ine (classe m oyenne) .  

2 .  Comprendre l e  sens de mes élctivités actue l l es en fonc tion de ce qu 'a été 
mon h i s to i re. Cette compréhension consiste en une  certaine m ise en ordn� 
de moi -même par rapport à moi-même. 
Un  tel ordonnancement a une valeur existen tiel le  en ce sens qu' i l  rne rend 
plus présente à moi -même. 

3 .  M ieux saisi r ma trajectoire future en conti nu i té avec mon h istoi re et con-· 
formément à mon dés i r  de vie . " 

On aura remarqué que ce bref résumé est a r ticu lé selon les trois moments de 
la structure tempore l le .  Le récit de vie accroît le nombre de repères au moyen 
desquels l 'étudian te va se déterminer socia lement .  Cette détermi nation est l ue  
clans le mouvement de l 'h istoi re fam i l ia le .  Le  temps second concerne le sujet 
dans sa capacité d 'être présent à l u i -même. I l  identi fie le  moment actue l  
comme moment i ntégrateur, moment de  formation par  excel lence. Enf in ,  
l 'aven i r  du sujet se dessine en une orientation qu i ,  cessant d 'être un  fatum 
anonyme, devient ce l le que l e  sujet reconnaît comme sienne. 
Le deuxième témoignage dont nous vou lons ici fa i re état émane d 'un  étudian t 
de sexe mascu l in dont le récit de vie a été constru it voici bientôt deux ans 
dans le cadre du sémina i re an imé par M. Baudoin Cockx.  l\!ous présentons ici 
notre syn thèse d 'une heu re d 'entretien sur la va leur formative de l 'expérience 
du récit de vie dans le contexte de la formation un iversita i re de cet étudiant. 
Le récit de ce t étudiant est centré su r l 'h istoi re éducative qu i  fut la s ienne. 
"E" connut un  parcours sco la i re marqué par un échec au  secondaire, échec 
qui l 'amena à qu itter l 'enseignement de type "humanités anciennes" pou r 
s'orienter vers des études techniques. Issu d 'un m i l ieu modeste, i l  éta it le seu l 
dans sa fam i l l e  à avo i r  choisi des études su périeures c lassiques. La question 
qui émerge est cel le-ci : "Ou 'est-ce qui a calé ?",  "Pourquoi mon envie d 'a l ler 
à l 'Un iversité n 'a-t-e l l e  pu aboutir ?" .  L' identification par le  récitant des va­
leurs et attitudes propres à sa fam i l l e  l 'a ide à comprendre sa d iff icu lté à accep­
ter les règles d 'un jeu socia l  qu i  ne sont pas cel les de son m i l ieu . 
L'habitus fami l ia l  est incompati ble avec celu i  du Col lège et de sa su ite log i ­
que, l 'Un iversité. 
D 'autre part, le  récit de vie fait charnière entre ce qui appartient à l 'h istoi re 
de cette vie et les apports théoriques que l ivre l 'Un iversité où est i nscri t  f ina­
lement notre récitant. D isons-le p lus fortement encore : en produ isant son 
récit de vie au moment même où il est en formation à l 'Un iversité, l 'étudiant 
se donne les moyens d 'é lever les avatars de son histoi re personne l le  à la  com­
préhension théorique - socio logique dans le  cas présent. Ainsi, par exemple, 
par le récit de vie, l 'étudiant peut répondre à l a  question : "Ou 'est ce qu 'une 
c lasse socia le pour moi  ?" en mettant en évidence le fonctionnement social 
de la  d ivision en cl asses dans sa propre h istoire .  
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Enfi n ,  l 'étud iant énonce l u i -même quelques effets du récit de vie. Le fait 
même de produ i re un  réc i t  de vie, d'une vie modeste, soc ialement di f'fic i le ,  au 
sein de l 'Un iversité, ce Fa i t  même est un  acte à lui seu l .  Pouvoir d i re, dans le  
temps du programme de la forma t ion et sur les l ieux de l 'U n iversité, u ne paro­
le qu i  parle de soi, de sa fami l le et de son m i l ieu socia l ,  dans l es mots qu i  leur 
appartiennent, "c'est quelque chose ! " s 'exclame le récitant. Effectivemen t 
du neuf se produit l à ;  un dépassement s'opère, du cl ivage entre l 'un ivers fami 
l iai et celu i  de l 'U n iversité. L'après-coup du récit de vie révèle également la  
relance du désir d'en savo i r  p lus et m ieux en matières économique et socia le .  
Enfin,  à côté de la dimension ind iv iduel le et psychologique de son h istoire, 
notre témoin fa it état d 'une  compréhension plus socio logique de son h isto i re ;  
la découverte de cet aspect provoque le dés i r  de s'ouvrir et s'engager p lus 
personne l l ement dans l 'action socia le ,  syndica le ,  voire pol it ique.  
Ces quelques é léments ici rassemblés suffisent, nous sem ble-t-i l ,  à étab l i r  la 
va leur formative du récit de vie .  Formateur en soi, le  récit de l 'h istoi re de sa 
vie l 'est ém inemment, en tant qu 'i l  fait  acte pou r le sujet d 'abord, en tant 
que ! 'appropriation de son passé le ren d  plus capable de décider de ses enga­
gements à ven i r, ensu ite. Enf in ,  parce que seu l  le sujet peut produ i re un te l 
d iscou rs, i l  ex iste une rée l le probab i l i té d 'accéder à la con naissance de ce qu i  
appartient, dans son  h isto i re, à l 'auto-formation . 
Nous ne pouvons cependant nous empêcher de d i re en term inant l ' i l l us ion 
qui  nous guette lorsque nous rêvons d 'une réappropriation tota le de nous­
même par nous-même, par la vertu d 'u n  récit capab le  de restituer notre h is­
toi re. I l lus ion parce que tout récit génère, par essence , sa mythologie - un 
récit est toujours u ne "mythopoïèse" .  I l lus ion éga lement, pu isque ce qu i  se 
fomente dans le tem ps même du récit échappe au réci tant. En ce sens l 'acte 
qui  fa it être le sujet ne l u i  appartient pas. I l lus ion,  enf in ,  dès lors que l 'on 
prend au sérieux l 'hypothèse de l ' i nconscient, comme l ieu de la jou issance 
refou lée. L 'enjeu devient a lors celu i-ci : non pas écarter cette hypothèse d 'un  
non-savoi r  essentie l  à la  dynamique d 'une  histoi re, mais compter avec e l l e ,  l a  
compter comme card ina l  "O", à parti r duque l  se  noue cette longue cha îne 
qu i  fait l 'a rmature de l 'h istoi re d 'une v ie .  

E.  D I SCUSS ION 

Au terme de cette présentation de notre démarche, nous souha itons i ndiquer 
certai nes pistes de réflexion suscitées par l es problèm es ren contrés dans n otre 
expérience de formateur .  
En  premier l ieu ,  fa it  question pou r nous le succès même de la  méthode bio­
graph ique ut i l isée dans des situati ons fort diverses, qu' i l  s 'agisse de recherche 
ou de formation .  Cette résurgence du récit de vie doit être i n terprétée dans 

68 

le contexte actuel de notre société occidentale. Contexte marqué par une  
crise à l a  fois mora le et  économique.  La  société contempora ine peut être ca­
rac térisée par une réduction du pouvoir  des co l lectivités face aux logiques 
économiques domi nantes. Les phénomènes de régression socia le ,  qu i  attesten i 
de cette d im inution de la maîtrise des citoyens sur leur dest in  col lectif, pro­
duisen t en réaction un p rocessus de quête d 'une identité socia le nouvel le .  Le 
récit de vie est u ne des figu res de cette recherche. On peut interpréter l a  pra­
t ique du récit de l 'h istoi re de vie comme une ruse du sujet pou r su bvertir les 
stratégies d 'emprise qui  dom inent la vie de la cité. I l  y a cependant l i eu de se 
demander si le récit de vie, par le centrage qu ' i l  opère sur l ' i ndividu , ne risque 
pas de renforcer le  p rocessus d 'atomisation du corps socia l  et de rédu i re l 'ac­
tion socio-po l itique à des tact iqu es de débrou i l lard ise. 
Le second problème relève davantage de la  méthode biographique e l l e-même 
et de son interprétation .  On peut considérer que l 'opération d iscu rsive qui 
conduit à la production du récit de vie est u ne opération diachronique.  Le 
produ it de ce récit est une entité synchron ique qu i ,  en tant que tel l e, se prête 
à une analyse de contenu ,  de type structu ral par exemple (cf. les travaux et 
recherches d 'A. Che née ) .  
La d ifficu lté vient d u  fait que le récit art icu le en u n e  synchronie s ignifiante 
un processus dynamique d 'historial isation du sujet dont i l  ne peut l ivrer que 
le système des représentations actuel les. Le réc itant dit ses représentations 
d'aujou rd 'hui  à propos d 'événements passés dont l a  conscience d'al ors n 'est 
accessi ble  que dans la reconstruction actue l l e. En ce sens, on peut d i re que 
le récit de vie comporte une d imension essentie l le  de fict ion . A ceux que le 
souci d 'une certa ine objectivité h istorique inqu iète, on peut cependant avan­
cer l 'hypothèse que ! 'évo lution des représentations est relativement p lus len te 
que cel le des contextes soc io-historiques. Pou r notre part, nous pensons que, 
dans une perspective de formation ,  l 'important n 'est pas que le  récit de vie 
reconstitue fidèlement l 'évolut ion des représentations, mais qu ' i l  permette de 
dégager les vecteurs s ignif iants pour le  sujet actuel . 
Reste la quest ion re lative au type de personnal ité susceptib le de s'engager 
dans la démarche de d i re l 'h istoire de sa vie. Dans le  contexte d'une ins t itution 
de formation, qu i  est le nôtre, nous devons constater que seu ls mènent à 
bonne fin leur récit de vie les récitants qui  présentent deux caractéristiques 
essentie l les. I l  faut d 'une part que se soient produits dans l 'h istoi re de ces 
sujets des événements qui aient fait ru ptu re, i ntrodu isant a i nsi un moment de 
crise. Le récit de vie apparaîtra a lors comme une voie pou r su rmonter cette 
crise. D 'une man ière p lus  générale, la demande de formation e l l e-même s 'ori­
g ine souvent dans cette expérience de ru ptu re. Cette dern iére n 'est cependant 
pas suffisante pour amener le sujet à l 'autobiographie.  I l  semble  qu ' i l  doive 
être éga lem ent capable d 'anticiper son aven i r. I l  faut que se profi le  à l 'hori­
zon de sa desti née le pouvo i r  d 'interven i r  dans le champ des forces socia les 
pour y créer des poss ib i l i tés d 'act ion .  
Cette dern ière remarque devrait nous écla i rer quant à la compréhension de 
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l 'u n i tcl d ia lectique de ! él personne et de son environnernen i: soci a l .  N 'es i -ce 
pas l 'o u b l i  de ce tte d i a l ectique qui �is i: ,1 l 'c.R.uvrn lorsqu<� nou:; c rn i gno11 :; le 
nip l i  narcis� ique  d tr suje'I 11u tohioçjt'aphique .  I\J e fou i-i l  pas d i rn  m 1  c:on1T,.1 i rn 
que  "se constituer en sujet de l ' H is toi  rc-i passe par la réappropriil i ion  de sa 
prnpre h i s i o i re "  ( E ngels ,  A nti-lJühring) '? 

NOTES 

1 .  I l  existe tro is catégories de perso nnel à l 'Un iversité, l e  perso nnel académ ique, l e  per­
sonnel scientifique et le personnel admin istrat if  techn ique et ouvrier. Les enseignants 
de l a  F OPA font partie des deux prem ières catégories. Les conse i l l e rs appartiennent à 
l a  troisième. La mcjorité des enseignants trava i l lent à p le in  temps ;l l 'Un iversité. 

2 .  Pour  plus de renseignements sur les caractéristiques des étudia nts de la FOPA, B .  Cockx 
et C.  Demblon,  Le public étudiant de la FOPA , Cahier du Matériau pédagogique No 3, 
UCL, novembre 1 983 et D. Jeanmotte, Le public étudiant de la FOPA , Cahier  du 
Matériau pédagogique No 4,  UCL, octobre 1 985. 

3 .  Voir  document de base de la FOPA, FOPA Doc . 1 ,  20 octobre 1 980, revu 2 mars 1 9 8 1 . 

4. Ce dernier  point est sûrement plus complexe du fa it  des objectifs d i fférents des étu­
d iants et donc du rapport d ifférent qu' i ls  entret iennent avec le  savoir ,  et plus gl oba le­
ment avec ! ' institution sco la i re universitaire.  Nous avons remarqué à ce sujet que,  
suite à la  non-cotation de ce trava i l ,  certa ins étudiants estimaient l a  démarche gratu ite 
et sans i ntérêt. 

5 . . . .  b ien que nous nous adressions à un  publ ic relativement h omogène et que tous l es 
étudiants admis a ient été soumis  à une même épreuve de sé lection v isant entre autres 
à vér if ier la cohérence de leur projet avec l 'offre de formation .  

6 .  I l  est b ien  évident que ces savoirs ne sont pas  exclusifs et qu 'un  schéma, s ' i i  a l e  mér ite 
de poser les antagonismes, ne procède pas nécessairement par nuances. 

7.  C'est ce qui nous a condu it à introd u i re dans l a  démarche d iachronique de l a  b iogra­
phie une  méthode synchronique inspi rée de l 'anal yse structu rale .  

8 .  Mais aussi ,  comme l e  soul igne B.  Bawin-Legros, pour certa i nes catégories dont l es 
femmes, pour qui  l 'h i stoire la p lus importante et l a  p lus ord ina i re qu i  l eu r  soit arrivée 
fut d 'êtl'e désappropriées de ! 'H istoire et de leur  h istoire .  
B .  Bawin -Legros, "Du type d'expl ication poss ible au choix d'une méthode rée l le ,  l e  
cas  particul ier de l a  mobi l ité soc ia le  des  femmes, à travers l e  réc it d 'une  recherche", 
Sociologie et Société, Vol. XI V, 1 ,  1 982,  p .  60. 

9. C.  Du bar et a l . ,  Besoins de formation continue et crise économique, Cahier de 
L.A.S.T. R . E . E . ,  1 ,  P.resses un iversitaires de L i l le ,  1 98 1 . 

1 0 .  B. Char lot ,  Le savoir : statut épistémologique, social et politique, in Education perma­
nente, No 39-40, octobre 1 977 .  

1 1 .  Entretien avec . . .  Franco Ferraroti, réa l i sé par Guy Jobert, i n  Education permanente, 
No 72-73, 1 984, pp. 25 ss. 
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1 2  . .1. G 1·eimas, Sâma11 iù711u strur:turale. Nccl,urche l!i méthodu, l 'aris, 1 96G, pp. 1 1! :/  s!;. 

1 3 .  D. 13enat 1x,  L '.ippmclw biugmphiq11e, sn validité m1,1hodologiquo, ses rwtcntialités, 
i 11 Cah iC l's l 1 1 tel'llfftio1 1,1u" de Sociol orJ ie ,  Vol . L)( I )( ,  1 !-J BO,  pp. :.!OB-209. 

1 4 .  C. Pi 11em1,  IVl r n· ie-lVl iche l l c ,  Produiro sa vie : au ioformn1ir111 ei a1 1wbio,qrnphio, IVl0 1 1 i 1 éa l ­
l'aris, Ed.  Coop. A. St. IVl ill" t i n ,  1 983, p, 235.  

·1 5.  $. Ciapier-V a l l adon,  .J . Poir ier, La collecte du récit biographiquo, i n  l::duc,1 i io1 1  pcmra• 
ncnte, No '/2-73, mars 1 984, p. 73. 

H i .  Les réfl exions qu i  p récèden1 ont foit  l 'objet d'une commun icat ion par Cuy de V i l l ers 
lo rs de la l'lencontre sur l 'évaluation organisée par le Labor,1to i re de p�rlar1oqic expéri­
menta l e  de l 'U .C . L. que d i rige le  rirofesseur J .-IVI . de l<etel e .  

17 .  C f .  c i -dessus pour la description du con texte de l 'expérience. 
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U N E  EXPER I ENCE FORMAT R I CE : 
L'APPROCHE B I OGRAPH IQUE D ES PROCESSUS D E  FORMATI ON,  

D E  CON NAISSANCE ET D'APPR ENTISSAGE 

Christine Josso, 
Université de Genève 
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Comme souvent, la tentation de fin d'année, une fois les évaluations c loses, 
était de prendre du repos tout de su ite. Il est vrai que le ciel bleu, les petites 
fleurs, les premières chaleurs ont des arguments de poids lorsqu ' i ls parlent 
après les heures passées dans les airs confinés et/ou enfumés des salles et bu­
reaux ... Cette tentation fait qu'on remet à l'automne l 'idée de coucher sur le 
papier un bilan (méritoire bien sûr) de l 'animation d'un cours ou d'un sém i­
naire. Puis à l'automne, avec la rentrée, il s'agit d'être tourné vers l 'avenir, 
d'anticiper. 
Cette activité d'anticipation est certainement l 'une des mieux exercées dans 
notre société où le "dernier cri "  n 'est jamais que l'avant-dernière mode. 
L'activité de réflexion sur le passé est, elle, nettement moins valorisée, encore 
que dans les images de marque parfois l'ancienneté et l'expérience a ient leur 
place. Enfin ,  de toute part, j 'entends les gens se plaindre de leurs oublis . 
Ou i songe à mettre en relation ces trois constats ? 
J 'ai donc décidé cette année de "boucler la boucle" en rédigeant un texte, 
ce texte, à partir de l 'expérience du séminaire "H istoire de vie et formation" 
faite avec Pierre Dominicé et Matthias F inger, à la Facu lté de psychologie et 
des sciences de l 'éducation, en 1984-85. 
Cette réflex ion prolonge des travaux antérieurs et fait référence aux publ ica­
tions que nous avons effectuées depuis 1980 sur le thème des biograph ies 
éducatives, des processus de formation, de connaissance et d'apprentissage 
des adultes. J 'a i  rédigé ce texte dans l'esprit de notre réflexion, autrement 
dit j 'uti l ise une approche biograph ique, restreinte à mon expérience d'une 
année, pour faire le bi lan intellectuel de ce séminaire afin que cette expérien­
ce me devienne formatrice. 
J 'ai eu quelque plaisir à écrire dans un style plus familier qu ' i l  n 'est coutume 
dans la littérature scientifique, et, malgré cela, i l  restitue encore mal l'atmos­
phère de bonne humeur dans laquelle nous avons travai l l é. 
Mes propos de la fin contextualisent en quelques lignes la démarche de ce 
séminaire dans notre un iversité autour de quelques questions qu i me parais­
sent en lien direct avec notre pédagogie. H istoire de rappeler que nous ne 
sommes pas un iquement absorbés par les jo ies de la_ méthode biographique 
et de la recherche-formation, mais qu 'on-a-des-choses-à-dirë'sur plüs grand' 
que nous. .. 

--

Ce séminaire, sous la responsabilité de Pierre Domin icé et lié à son cours 
"psycho-sociologie de l'adulte", se déroule depu is plusieurs années; ce n 'est 
cependant que cette année que j 'a i  pu y participer en co-animation avec Pierre 
Domin icé et Matthias F inger. L'idée de cette synthèse s'inscrit dans notre 
conception processorielle de l'activité d'enseignement et de recherche : chaque 

74 

étape est une expérience à élaborer pour qu 'elle participe d'une réflex ion 
plus sytématique qu'on appellerait "théorisation". 
J 'ai rédigé après avoir réécouté l' intégralité des dix bandes de 90 mm, enre­
gistrées en cours d'année, et relu mes notes prises sur le vif, a insi que les 
notes de synthèse et d'exposés que j 'a i  faites en cours d'année. Mes réflex ions 
ne sont donc pas de simples impressi ons qu i me resteraient du travai l  effec­
tué en cours d'année, mais le résultat d'un questionnement de mon matériel 
d'observation. Je ne ferai donc pas un compte rendu "aussi exhaustif que 
possible" de l'ensemble de notre démarche et je la isse à Pierre et Matthias le 
soin de reprendre leur contribution. 
Ce travail à trois a été passionnant par la complémentarité de nos contribu­
tions et par l'effort qu'il a aussi exigé pour cerner, de plus près, nos diffé­
rences au-delà des vocables communs. Au début, certai ns étudiants ont vécu 
cette formule de collaboration comme une source de confusion ou de diffi­
culté à "faire face" à trois discours. En fin de parcours ils trouvent la formu­
le plus riche, ouvrant un espace de liberté. Quant à la confiance et à la liberté 
de parole ex istante entre les animateurs, elle semble avoir  eu un effet d'entraî­
nement positif. 
J 'a i  adopté une formule chronologique pour la présentation de la démarche 
qu i permet d'introduire au fur et à mesure les réflexions et observations en 
rapport avec chaque moment. 

SCENARIO DU SEMINAIRE 

Après une période d'introduction théorique à la thématique du récit de vie 
en éducation des adultes et à l'usage que nous en avions fait les années précé­
dentes, nous avons demandé aux participants de formuler, par écrit, ce qu'ils 
attendaient du travail -�-e r�f..1.e><i()l)_Sllr_ hiur parcours de vie. Trois groupes 
furent constitués sur la base des intentions éxi:iriméèiCLes trois groupes ont 
travaillé avec chaque animateur autour de la construction du récit de formation 
dit "biographie éducative", oralement puis par écrit.\1 irÏt ensüTi:iÎ'étape du 
questionnement de leur récit. L'ensemble des trois petits groupes ( neuf-dix 
personnes) s'est retrouvé en séance plénière pendant deux séances au cours 
desquelles les trois an imateurs ont présenté leur conception de l'analyse et 
de la compréhension des récits. Puis un retour en petit groupe devait permet­
tre de travailler le passa9! �e la formation.J. l\!J2!'.IDËtion des adultes. Le sé­
minaire s'est termlnépar un bÎÎÎÏrÏ ditëhaque animate'ürêï ëië'ënàqÜeétudiant. 
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PHASE D'INTRODUCTION A LA BIOGRAPHIE EDUCATIVE 

Chacun d'entre nous avait écrit un texte de deux pages présentant ses ques­
tions, pour l'année, à l'intérieur du séminaire. Ces textes n'ont pas été distri­
bués aux participants tels quels, mais ils constituaient la trame de nos inter­
ventions durant cette phase et les suivantes. Voici donc le texte que je rédi­
geai en octobre 1984 

Bien qu'il y ait quelque arbitraire à différencier nos trois processus dont je 
postule qu'ils sont trois dimensions du processus conscientiel et dont je fait 
également l'expérience quotidienne de leur symbiose, je me dois de consta­
ter que depuis de très nombreuses années ce sont en particulier les questions 
relatives au processus de connaissance qui occupèrent l 'avant-scène de mes 
intérêts de c"'ônna,ssancé.Ma ... "biôgraphie éducative" (travail jusqu'à présent 
en solitaire et désir de poursuivre l'élaboration cette année en groupe) appor­
tera des éclaircissements sur les expériences qui ont contribué à l'installation 
d'une telle obsession . . .  

,.,-("'- . .. . .  
Pour répondre à une première question qui organise ma réflexion : "Com­
ment se fait-il que j'ai les idées que j'ai ? il m'est indispensable de reconsti­
tuer les réseaux d 'événements intérieurs et extérieurs qui ont jalonné môr

ï 

existence dWrè pensaniei: réflêèh,ssant:-sl cëtte-quèsfion mïfrenvoie à des 
expériences qui remontent plus ou moins loin dans mon temps de vie, j'ai 

es raisons âe penser que pour comprendre ce cheminement il me sera néces-

\ ��ire de situer mon hf�toire par!!_�':!_lière dans ses c
,°;/�tes co/lec_tifs . . 

Il me semble que ma réflexion ne serait pas complète si je n'avais pas de 
réponse à cette deuxième question qui organise mon interprétation : "Com­
n1_f!!1..Ue.s_(J)!périe,n __ qe� cl__� '!la _Vif! <;_qntribuent-el/es au(x) sens que je donneT 

.. �e que je vis ?_,,. Sans doute, sur le fond, mes deux questions se rejoignent­
elles : je cherche ? idefJ_tifier des em_poîtemeii(s pour comprendre et élaborer 
un sens, mais le matériau de réflexion pour aborder ces deux questions n'est 
strictement pas identique : l 'ensemble de ma biographie est nécessaire dans 
le premier cas, l'analyse de quelques expériences est suffisante dans l'autre. 
A partir des deux questions proposées, il y a déjà deux significations possi­
bles du "processus de connaissance" :  l 'une renvoie à la constitution des 
référentiels plus ou moins cohérents et conscients qui structurent "ma" vision 
du monde; l'autre renvoie aux modalités de constitution d 'une connaissance 
ou d 'une référence théorique. 

Durant cette période, Pierre Dominicé a développé les cheminements de ses 
recherches qui aboutissent à ses interrogations sur le processus de formation 
en incluant les apports de Matthiasflriiier et moi-même." il dévëloppe égale-· 
ment les différentes expériences qu'il a faites dans ce séminaire les années 
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précédentes, en insistant sur l'évolution de l'instrument "biographie éduca­
tive", en particulier l'évolution des modalités d'élaboration .  Puis Matthias 
Finger et moi-même explicitons nos questions théoriques et notre façon 
d'aborder l'approche biographique. 
J 'ai organisé ma contribution autour de l'articulation entre processus,de for­
mation et processus de con_r:iàissg,nce en développant l'idée que la notion 
d'expérience me paraît la plùs adéquate pour articuler théorisation et prati­
que. Pour ce faire, j'ai choisi une méthode de présentation que je garderai 
tout au long de l'année, une forme qui à la fois illustre l'approche biographi­
que et fournit des informations théoriques : des fragments de ma biographie 
éducative concernant quatre concepts : éducation, éducation des adultes, 
processus, connaissance. J'ai ainsi donné des situations-contextes et événe­
ments qui ont jalonné la construction du sens de ces mots pour moi, aujour­
d'hui, et montré l'évolution de leurs significations. Cette présentation m'a 
permis en fin de compte de situer le réseau d'expériences qui m'ont conduite 
à mes références méthodologiques et théoriques actuelles, en particulier 
l'approche systémique et l'approche biographique. 
A la fin de ces présentations nous avons eu plusieurs séances d'échanges et 
de négociation avec les participants pour définir un contrat de formation 
qui couvrait les semaines à venir jusqu'à la fin de l 'année académique. C'est 
durant ces moments que nous avons entendu des participants sur leurs ob­
jectifs ainsi que leurs commentaires et questions à nos exposés. Parmi les 
préoccupations exprimées par les participants j'ai noté 
"Quelle est la spécificité de la "biographie éducative" en regard de la métho­
de analytique (psychanalyse) ?" 
"De quoi parle-t-on dans sa biographie éducative si on ne parle pas de "toute" 
sa vie ?" 
"Comment se fait le lien entre une démarche aussi personnelle et une con­
naissance "en général" sur les adultes ?" 
"Qu'allez-vous faire de nos récits dans la suite de la recherche?" 
Bref, un ensemble de résistances, d'inquiétudes, d' interrogations provoquées 
par l'intuition qu'il faudrait "se jeter à l'eau" pour apprendre à nager. Dans 
ces questions, il était possible déjà de sentir les expériences différentes, ne 
serait-ce qu'entre celles et ceux qui avaient ou non fait un travail sur eux en 
situation d'aide ou en solitaire. Notre propre implication par l'élaboration de 
notre biographie a été un facteur de confiance : ils n'étaient pas les cobayes 
et nous les entomologistes, nous étions dans une recherche formatrice pour 
chacun et pas seulement dans l'élaboration d'un corpus qui serait interprété 
par ailleurs. A la suite d'une page dans laquelle chacun définissait l'orienta­
tion qu'il souhaitait donner à l'élaboration de sa biographie et à sa réflexion, 
nous avons distribué les participants en trois sous-groupes. 
Cette première phase s'est terminée par la constitution définitive des petits 
groupes et le démarrage de leur travail. 
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PH/.\SE D'E LABO BATION DU R ECIT 

L'élabora tion interne du travai l  des sous-grou pes la issait le choix entre d i ffé 
ren tes possi b i l i tés : choisi 1· une ou p lus ieurs thématiques qu i restreignent le 
réc i t, reconstituer le parcou rs de forma tion dans sa g lobal ité e t, sur la forme : 
disposer d'une heu re ou deux en une ou deux fois. Dans mon petit g roupe 
chacun a chois i  d 'aborder son réc it oral en deux heu res et de déterm i ner lo rs 
de la préparation si le récit serait g lobal ou centré sur  un  ou p lus ieurs thèmes. 
La négociati on de l 'ordre de passage a eu son temps également; j 'a i  d i t  que 
je préférais ne pas être la prem ière pour évi ter que mon récit fonctionne 
comme référence; j 'ai sou l igné la fac i l i té de l ' im itation su r les premiers récits, 
et donc l 'attention particu l ière à mettre pou r garder, chacu n ,  notre authen­
ticité, pu isqu 'aussi bien les interactions ont toujou rs une d imension de rap­
port d 'inf luences. 
Chacu n a donc fa i t  son récit oral en ayant préparé quel ques poi nts de repère 
sur  un ou p lus ieurs feu i l l ets , certa ins d 'entre nous ava ient réd igé un texte 
mais la lecture en était vite abandonnée pou r se la isser a l l er dans les associa­
tions d i rigées et l 'im provisation. Les questions qu i  ont été posées après cha­
que récit demanda ien t des précis ions su r le  parcou rs de vie, quant aux réac­
tions, e l l es exprimaient l 'étonnement, la compr·éhension et manifesta ient 
une écoute sans jugement. Ce respect montrait s inon une réserve du m oins 
l ' idée que chacu n ava it fa it de sa vie ce qu' i l  pouva it avec ce qui  lu i  ava it été 
donné. Le récit oral de chacune/chacun a été enregistré, la bande resta nt la 
propriété de l 'auteu r. J 'a i  pris des notes aussi précises que poss ib le des paro­
les, expressions qu i  fa isaient le  récit. Après le récit ora l ,  chacu n étai t confron· 
té au passage à l 'écritu re du récit .  Aucune consigne ne fut donnée quant à 
la forme chacune/chacun s'est trouvé face à ses choix .  Dans l 'ensemble ,  les 
auteurs ;'en sont tenus au temps imparti à cette phase pou r  mettre à d isposi­
tion des autres membres son texte en vue de préparer le nouvel échange. 
Nous avons consacré une séance à l a  m i se en commun de ce que chacu n a 
observé de son fonctionnement dans ce passage à l 'écrit. La question pr inc i ­
pa le a été de savo i r  comment rep rendre le récit ora l .  Pour tous, les récits 
écrits réagençaient la première vers ion et introduisaient des é léments nou­
veaux : Pour  l 'un  l 'écriture a nécessité deux récits : un  inventa i re chronolo­
gique des périodes s ignificatives de sa vie et u ne reprise de ces ja lons sur un 
mode interprétatif; pour un  autre, le  récit oral a totalement disparu pour se 
concentrer sur une interprétation de l 'articu lation des réseaux d'événements 
formateu rs .  
Pour celu i -c i ,  le  récit ora l a été repris et augmenté de souven i rs revenus en 
mémoire entre-tem ps .  Pour cel u i - l à ,  le  récit  ora l  a été rédu it à ce qu i  était 
considéré comme en l ien avec le processus qu i  l 'amena à l 'un ivers ité. Pour  
un c inquième, le récit est augmenté de réflexions interprétatives. Pour le  
s ix ième,  le récit est repris mais des événements sont rajoutés tandis que d'au-
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tres ont moins d' importance que dans la présenta tion ora le .  
L'évo lution de chacu n dans son propre réci t est le  premier ind ice d 'une mise 
en mouvement par cette pratique, le  "ça trava i l le" e)(pr i rne sans dou te le  
p lus  expl icitement l 'enclenchement  d 'un processus de réf le)( ion .  Chacu n a 
pris conscience du fait que le trava i l  exigé par le récit oral ava i t  m i s  en rou te 
un processus de remémoration et un trava i l  de recherche des articu lations e t  
d e  leurs sign ifications. C 'est pou rquoi i l  a été d i t  que l 'écrit "engageait" p lus  
que l 'ora l .  La  question du "commen t écrire pou r  que ce soit compréhensi ble 
pou r les autres ?"  a été amené par l 'un d 'entre nous. Un  au tre a éga lemen t 
fait part de ce que le trava i l  d 'écritu re l 'a obl i gé à considérer sa vie sous 
l 'angle d 'un i tés s igni ficatives qui ne correspondent pas forcément à la  conti­
nu ité tem pore l l e  du calendrier. Pour tous l 'effet de d istanciation s'accentue 
dans la matéria l isation du récit : un processus d 'objectivation se met en rou ­
te par le biais de l 'attention portée à ce qu i  consti tue sa su bjectivité. 

PHASE DE COMPR E H E NSION/ INTERPR ETAT ION D ES R E C ITS 

Je fais démarrer cette phase à la période de présentation du récit écrit, bien 
qu 'un prem ier moment de ce trava i l  a it  eu l ieu lors du récit oral par le biais 
de nos questions, dont certaines ont été reprises par les auteu rs. 
Nous avons passé deux séances à reprendre chaqu� r,écit. J 'a i  soul i gné que ce 
que chacun disait éta it avant tout ind icateur de son système de va leurs, de 
ses représentations socio-cu lturel les, de ses références de compréhension;  
tandis qu 'à l 'auteur revenait d 'être attentif aux effets déc lenchés par  nos 
d ires comme sou rce d'observation de soi et de réflex ion.  
Dans l 'ensemble, les partici pants ont compris  que les référentiels théoriques 
devaient être ut i l i sés avec lenteur et que nous pratiqu ions une m ise en route 
d'un processus de réf lexion sur "sa" formation et "la" formation qu i  néces­
siterait p lus ieurs séances de trava i l  pour about i r  à une prise de conscience 
d 'une dynam ique jusque- là non perçue de l 'auteu r. 
Ce t te mise en commun a permis à chacun de repérer les d i fférences et s im i l i ­
tudes dans l es méandres des vies et  en particu l ier sur  la façon d 'orienter son 
existence, de réagi r  à des événements ,  de fai re des choix . 
Pou r respecter les délais du sémina i re ,  nous avons dû trava i l ler p lusieurs 
récits en une même séance. Cet exercice s'est avéré diffic i le ;  en effet, entrer 
dans la logique de l 'autre et s'approprier son récit demande en soi une bonne 
concentration, mais le trava i l  i ntérieur  sur sa propre biographie se poursuit 
en contrepoint et nécessite donc une attention globale à ce qui se passe à 
l 'extérieur et à l 'i ntérieur de so i .  Changer de récit dans la même séance, sans 
pause suffisante pou r la isser décanter, ut i l ise beaucou p d 'énergie. 
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A l 'occasion cle cette présentation, j 'a i  re lu la page écrite par chacu n au clé­
but de l 'an nr.e. Dans l 'ensem ble, chacun était resté avec ses objecti fo ;  ce 
pe 'l i t  tex te semble donc fonctionner comme une hypostase durant  l 'é l abora ­
i ion ora le ,  puis  écrite. 

Une seconde période dans cette phase a consisté en un regrou pement de tous 
les part ic ipants pou r  une présentation, par chacu n des an imateurs, des pro­
blèmes que sou lèvent l 'ana lyse et les p istes que nous su ivons dans ce domai ­
ne .  Pou r ma part, j 'a i  repris ma quest ion in it ia le : "com ment se fa it- i l  que 
j 'a i  les idées que j 'ai ?", en i l l ustrant cette fois-ci à part i r  des sens suffessifs 
et complémenta i res que la notion de récit de vie a prise pou r moi . J 'a i  a ins i  
pu isé dans ma biographie éducative pou r extra i re les expériences de vie ,  de 
recherche et de formation qu i  éta ient imp l iquées dans ce cheminement. 
Cette reconstitution des sign ifications du récit m'a permis de rendre exp l ic ite 
l 'idée que le contexte d'ut i l isation du récit fonctionne comme référentiel 
pri ncipal  dans l ' interprétation .  Autrement dit , dans une situation éducative, 
l 'ana lyse du récit n 'avance que s ' i l  y a des questions de son auteu r et l es 
questions posées renvoient à la demande de formation en jeu . 
Dans notre perspective de formation , i l  ne sau rait y avoir  de gri l l e a priori 
qu i  serv irait, entre autres, à i nterpréter les biograph ies éducatives ; i l  y a à 
cl arifier le questionnement auquel  le récit tente de répondre. Chaque récit  
apporte u n  éclai rage particu l ier au  concept de processus de formation . Sans 
doute des socio logues, des anthropologues , des psycho logues, des h istoriens, 
etc . trouveraient dans ces récits matières à recherche et réflexion en fonction 
de leurs référentiels théoriques, mais lorsque nous uti l isons notre travai l  de 
compréhension/i nterprétation certa ins de ces référentiels , c 'est pou r com­
prendre les p rocessus de formation et non pas pour vérifier telle ou tel l e  
théorie des sciences de  l 'homme. J 'a i  également déve loppé l ' idée d 'un  récit 
pr incipal  qu i  reconstru it la  trame de vie dit "biographie éducative" et de 
récits spécifiques qu i  précisent une dynamique particu l ière. Le va-et-vient 
entre ces récits provoque des interrogations nouve l l es et fait progresser la  
compréhension du p rocessus de formation .  Ainsi la  trame généra le sert non 
seu lement de po int de repère pour situer la  réflexion spécifique dans l a  con ­
t inu ité tempore l l e  de l 'auteu r, mais e l le  permet également d 'ampl ifier les pre­
mières articu lations trouvées. Ce trava i l  engendre une créativité i ntel l ectue l l e  
que  j ' impute, à ti tre d 'hypothèse, au fait de  se  mettre en contact avec l e  
su jet du récit, ce  "so i -même" qu i  a pris et  continue de prendre des formes 
mu lt ip les ,  et par là se "trans-forme". 
J 'a i  ut i l isé l ' image de l a  toi l ette menta le  pou r cette démarche réflex ive, to i ­
lette qui  permet de retrouver une ma rge de l i berté dans sa vie, ses pensées, 
ses activités par le  bia is d 'u ne attention consciente à ce qui est ut i l isé de soi 
dans les l ieux où l 'on est et dans les activités que l 'on y effectue. 
Un des enjeux de l 'approche biographique est donc une pratique épistémolo­
gique du sujet conna issant comme fondement de tout apprentissage inte l l ec­
tue l .  
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Pour l 'a uteu r du réc i t, le problème de l 'ana lyse revient à connaî t re son intérêt 
de connaissance dans cette pratique réflex ive. �1ou r le formateur, le problème 
de l 'annlyse est ce l u i  de la  mobi l i sation de l a  capacité réf(e)( ive. Pou r le  cher­
cheur en sciences de l 'éducation et en éduca tion des adu ltes, c 'est la recher­
che des modal ités de co-interprétation entre l 'auteu r, le  chercheur et les par­
tici pants au wou pe d 'é laboration .  
A la  su ite de nos présen tati ons sur les prob lèmes de l 'ana lyse, l e  travai l  en 
petit groupe a repris, cen tré sur la  question : "que pouvons-nous d i re de l a  
formation et  d 'une théorie de  la  formation ?" .  
J 'étais en dép lacement lors de la première séance de mon peti t grou pe; 
j 'ava is demandé que la séance a i t  l ieu et qu 'e l le  soi 1 :  enregistrée pou r rnoi . A 
mon retou r  j 'a i  pu ,  effectivement, écouter un  enregistrement qu i  ne dura i t  
q u e  quarante m i nutes e t  qu i  se term inait s u r  u n  " l 'en registrement s'arrête 
là" .  U ne brève e><p l i cation par écrit m ' i ndiqua it  q u 'à m i -parcours ,  i ls trouvè­
rent leurs échanges de si peu d ' intérêt qu ' i l s  avaient décidé de stopper l 'ap­
pare i l .  Cet événement a été pou r moi d 'une  grande ut i l ité. I l  m 'a perm is de 
fa i re remarquer au groupe qu ' i l  m 'attribuait la  fonction de détentrice de la 
norme et que cette délégation de leur capacité crit ique avait court -c i rcu ité 
leur créativité. De p lus ,  cet événement m 'a éga lement permis de prendre 
connaissance de là où se trouva it leur difficu lté pou1· effectuer le passage de 
la p lu ra l ité des récits et de leur s ingu la rité à une réf lexion généra ! isante. J 'a i  
perçu qu' i l  leu r manquait le  "comment constru i re u n  modèle dynamique de 
fonction nement du sujet qui rassemble la d iversité sans l 'ap lati r ?" .  La séance 
su ivante, je rendis compte de mes réflexions à l 'écoute de la bande et j 'ai 
donné quelques éléments de mon modèle de fonctionnement du sujet con­
naissant; enfin j 'a i  repris les contributions de chacun comme autant d'é lé­
ments premiers dans u ne théorisat ion.  La dern ière séance a été consacrée au 
bilan de chacun sur le  trava i l  effectué ensemble : i ls ont exprimé à la  fois la 
richesse de la démarche et un sentiment de frustration à son égard, le senti­
ment d 'avoir  seu l ement "commencé le  trava i l ". B ref, une prise de conscience 
qu ' i l s  ava ient u n  pied à l 'étrier , mais qu ' i l  restait à monter sur  le cou rsier et 
surtout à déc ider du chemin à su ivre et des modal ités du voyage . .J 'ai la i ssé 
ouverte la possi bi l ité d'une su ite informe l l e  après l 'été si l ' intérêt éta it tou­
jours aussi a igu .  

PHASE DE B I LAN DES FORMATEURS ET DES ETUD I ANTS 

Chacun des an imateurs a fait un bilan personnel du trava i l  de l 'année. J 'a i ,  
pour  ma  part, organisé le  m ien  autou r de  deux questions : "En  quo i  l 'expé­
rience faite a-t-el l e  été formatrice pour moi ?" et "Qu 'est-ce que j 'a i  appris 
de cette expérience ?" J 'a i  a insi déf in i  trois points de vue : moi en tant qu 'être 
psycho-somatique, en tant que formatrice et en tant que chercheur. Quant à 
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la quest ion de "l 'appris", j 'ai ut i l isé l !�s trois acceptions q u ' Ol ivier l� ebou l 
propose dans son l ivre Qu 'est-ce qu 'appmndre ? ( 1 980, Pari'.;, P l.I F ) : 
·1 . /-\pprendre à savoir fai re. 2. Apprendre que, recevoi r  des i n fon,w tions. 
:3 . Apprendre, donner du sens. 
Dans ce bi lan j ' introduis  aussi bien des conna issances nouvel les qu 'u 1 1  appro­
tond issemen t et un entretien de connaissances. L'apprentissage est de ce tait 
déf in i  comme une activité où sont co-présents les trois di mensions du temps 
historique : le passé, le présent et le futur. 
1 .  Apprendre à, savoi r-fa i re : qua l ités exercées en tant qu 'être psycho-soma­
tique, formatrice et chercheur. 
L' inventa i re comp let des qual ités exercées serait un gros trava i l  en soi tant 
el les sont nombreuses pour assurer une présence active dans un sém ina i re. 
J 'a i  relevé pr inc ipalement les qua l ités qui sont communes à mon travai l  de 
formatrice et de chercheur et à ma présence physique 
- l 'écoute et l 'observation de ce qui se passe en moi et au-dehors; 
- la mémorisation et la remémoration des séances de trava i l  et de mon his-

toi re de vie ;  
- la capac ité de négoc ier avec d 'autres, i nd ividuel lement et co l lectivement, 
- la capacité d 'être dans le présent ; 
- la capac ité d ' improvisation ;  
- l 'humour ;  
- le respect de l 'autre ;  
- l 'échange en l im itant au m9x imum les jugements de  va leur .  

2. Apprendre que, recevo i r  des informations. 
Si je considère ces informations comme "formatrices" c'est que j 'avai s  des 
cadres de référence pou r les recevoi r  et que je pou rra i les intégrer à ma prati­
que à ven i r  comme autant d 'idées à remettre à l 'épreuve. 
J 'ai à nouveau constaté l 'importance de trouver des questions qui dynam isent 
la réf lexion et créent un pont dans le trava i l  d 'une séance à l 'au tre. Pa r exem­
ple ,  la continu ité de la réf lexion est sti mu lée par un  démarrage de la séance 
de trava i l  au cou rs duquel  les part ic ipants sont sol l ic ités pou r exprimer "ce 
qui s 'est passé autou r de notre trava i l  depuis la dern ière fois". J 'a i  constaté 
éga lement l ' importance de la négociation des tâches non seu lement au début 
du sém ina ire, mais éga lement à chaque étape; cette façon de procéder est 
non seu lement l ' indicateur  concret du respect de l 'autre mais remobi l ise en 
cou rs de route la  responsabi l ité de chacun dans l e  travai l  en cours. Une  ma­
n ière aussi de se donner les moyens d 'exp l ic iter les d ia logues intérieu rs que 
nous vivons lorsqu ' i l  y a prise de décis ion et engagement dans une activité 
avec d 'autres. Enfin les résistances son t respectées comme au tant d ' ind ices 
d'obscu rité dans le trava i l ,  d 'une autre man ière de penser grâce à l 'objectiva­
tion des posi tions ; e l l es ont de ce fait un espace pour évo luer  ou se confi rmer. 
Cette pratique d 'un  d ia logue systématique entre formateu rs et participants 
pou rrait être comprise comme un  nouveau truc pédagogique fac i l itant les 

82 

objectifs du formateur dans le groupe; en fait je la  considère comme indisso­
ciable d 'une conception de l 'adu lte responsab le de lu i-même et de ses engage­
ments, recherchant u ne autonomisation dans ces comportements y compris 
dans des situations de "dépendances" admin istra tives ou h iérarchiques. 
Les progrnmmes de formation ne sont apparus à nouveau dans la l i m ita tion 
qu ' i l s  imposent au temps d 'apprentissage au détri ment des tem ps de régu la­
tions individuels ou de grou pe qu i  sont des temps de matu ration dans l 'ap­
prentissage. C 'est pourtant une évidence que la constitution d 'un  groupe de 
trava i l  ex ige un temps spécif ique qui n 'est pas un iquement celu i  du tem ps 
passé ensemble à la tâche commune .  Je pense par exemple au "temps mort",  
prétendu ment tel, au cours duquel  l e  grou pe se réfléchit en tant que te l  et 
fa it le point sur son activité. J ' i nsiste pou r d i re qu ' i l  ne s 'agit pas seu lement 
d 'une régu lation  psycho-soc iologique mais aussi d 'une régu lation pédagogi­
que qui permet de prendre distance, de se réapproprier dans son langage l es 
concepts et schémas conceptuels ut i l isés par le formateur. Ces temps de res­
p i ration ne sont pas seu lement nécessa i res à la vie du grou pe de travai l  mais 
également pour chaque partici pant au sémina i re. J 'ajouterai que l 'appropria­
tion des récits nécessite plus ou moins de temps selon nos capacités momen­
tanées de décen tration et concentration .  Le travai l  d 'analyse/compréhension/ 
interprétation aurait cette année nécessité cinq ou six séances supplémentai ­
res à ce l l es im parties par le calendrier un iversita i re. Une formu l e  sur deux 
ans permettra it d 'int rodu ire ces temps de respiration/régu l ation/matu ration 
et d 'articu ler les apports théoriques en dose plus "homéopath ique".  
Le souci  de l 'éga l ité des chances comme pr inc ipe démocratique a .amené un 
certa in nombre d 'entre les pédagogues à combattre vigou reusement ce qu' i l  
était convenu d 'appeler "l ' idéologie du  don". J e  ne  renie en r ien ce combat 
qu i  reste toujours pertinent à condition qu ' i ls ne n ient pas les différences et, 
pour mon propos ic i ,  les d i fférences de formes de pensée. Voici  que lques 
constatations que j 'a i  faites à ce propos 
-- Il est p lus  fac i l e  à certa ins d 'entrer dans une démarche après les préam bu­

les théoriques, a lors que d'autres préféreraient "se jeter à l 'eau "  et être 
informés en cou rs de route. 

-- Certa i ns entrent p lus  fac i lement dans une idée par le  biais de la  métapho­
re, d 'autres par cel u i  d 'un  exemple concret, d 'au tres enfin par cel u i  de la 
conceptual isat ion.  

- Quelques-uns sont troublés par la polysém ie des mots a lors que d 'autres \/ 
trouvent appui pour pro longer leur  réf lexion. 

- Les paradoxes affo lent les uns tandis que d 'autres s 'en trouvent stimu lés. 
Une formation qui intègre Je dia logue cons ta n t  avec les partici pants permet 
de repérer ces d i fférences et de les intégrer progressivement au scénario de 
formation. Ceci impl ique qu 'un scénario devrait inc lure des périodes "floues" 
afin de se donner le tem ps des régu lations probables et nécessa i res, bien que 
variables selon  les personnes en présence et d iffic i lement prévis ib les quant à 
leur contenu et leur moment d 'u ne année à l 'autre. Cette idée prend sa s igni -
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fication dans le cadre d 'une éduca t ion des adu l tes concue en fonction des 
< H res concrets qu i  y part ic ipent et non pas seu lement �n fonction d"' ind iv i ­
dus" supposés inte 1·changeables tels des produ i ts standardisés. 
L ' idée s'est ren forcée en moi cette année que les résistances et inqu ié tudes 
exprimées au démarrage du sém ina i re devra ient être t rava i l lées p lus  en déta i l  
non seu lement parce qu 'el les son t des ind ices des représen tations a priori du  
sens de l 'é laborat ion d 'une  biographie mais éga lement parce qu 'e l l es amène­
ra ient à expl iciter la  demande de formation dans ses n iveaux ,  ses fonctions et 
registres. Ces réticences montrent éga lement que si la séparation entre le per­
sonnel et le  pro fess ionnel est d iffic i le  à faire dans les professions centrées sur 
l a  re lation d 'aide, la  formation ,  el le ,  n 'est pas encore concue comme transfor­
mant 1 'apprenant en profondeu r mais devant fou rn ir  des instruments des 
techn iques qu 'on ajoute à une panopl ie .  
La partic ipation du formateur à l a  recherche-formation par le  bia is du trava i l  
s , i r  sa p�opre biographie est tout autant un  acte de réciprocité et un  marqueu r 
de confiance dans une recherche participative qu 'u n  enrich issement réel pou r 
le formateur/chercheu r : le trava i l  sur son propre processus de formation et 
de conna issance aigu ise la sens ib i l ité pou r percevoir les réseaux des au tres et 
question ner sur les a rticulations. La verba l isation d'une réflexion sur soi 
com me formateur en présence des participants à son sém ina i re rend mo

,
ins 

dél icat pour eux le  fa it de parler de sujets considérés comme "�rivés" et dont 
le  "dévo i l ement" rendra it  "vu l nérab le" .  

En tant qu 'être psychosomatique, la  quantité d ' impacts percepti fs/i nforma­
tions a été, comme pour chacun des participants, considérable .  I l  est néces­
sa i re de déve lopper les moyens de gérer tous ces matér iaux dont on aura 
beso in  dans la continu ité du trava i l .  J 'ut i l ise pou r entrer dans une activité 
u_ne techn ique de relaxation qu i  me permet d 'être attentive sans concentra­
tion excessive et je l 'ut i l ise éga lement en fin de sémina i re pou r  prendre u n  
moment d e  détente d 'à pe ine quelques m inutes afin d e  l a isser reposer les 
idées, perceptions, émotions en suspens ion.  Cette re laxation est une condi ­
t ion non seu lement pour être d ispon ib le  par la  su ite, mais auss i  pou r faci l i ­
te_r la re_mén:ioration .  Dans cette perspective des conditions psychosomatiquE5 
necessa 1 res a u n  trava i l  intel l ectue l ,  j 'a i  pu mettre en route dans une activité 
depuis le brassage_ des_ notes en passant par le petit café, les toi l ettes, que lqu�s 
remarques po_u r  me, Jusqu 'à la gestue l le  d ' i nsta l lation su r sa cha ise, frottage 
des yeux ,  ma in  dans les cheveux .  L ' im portance de ces petits rituels est te l le 
que chacu n a pu observer qu 'une personne arrivant en retard su r le démarra­
ge du groupe introduit  une pertu rbation j usqu 'à ce qu 'e l le  soit également en 
route. I l  est souvent préférable de l 'accue i l l i r  expl ic itement que de fa i re 
comme si de rien n 'éta it .  
E_n �ant que cherc�eu � qu i  trava i l le précisément la notion de processus, je 
d 1 ra 1  que notre scenano de recherche-formation me pa raît adapter à notre 
réf lexion théoriques pour p lusieurs ra isons 
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-- L' idée de base que ce sont les npprenants qu i  se formen t entraîne logique­
men t cel le que ce son t ceux qu i  se forment qu i  peuven t  d irn comment cc l ,1 
se passe. IV/ême si nous pouvons procéder par ana logie en tre notre proces­
sus de conna issance, de forma tion et d'apprentissage et ceux des appre1·1 an 1·'.,, 
ce n 'est qu 'en étant dans une situation formative que nous pouvons contl'ô ­
ler les va leurs l im ites de nos ana log ies. 

-- Pou r comprendre ce qu i  se passe, donc, il est nécessa i re d 'avo i r  accès aux 
observations des partic ipants; i l  devient ai nsi ind ispensab le d'offri r un  
cadre qu i  permette d 'effectuer l 'apprentissage de  ce  type d'observation de 
soi .  La p lu part des participants ont l ' impression qu 'i l s  ne savent rien de 
leur processus de conna issance et d 'apprentissage. I l  faut par conséquent 
passer du  temps à la m ise en pl ace progressive des out i ls  d'observation que 
chacu n peut se donner. Les deux heu res hebdomada i res durant neuf mois 
ne semblent pas suffisantes pou r mobi l iser ses capacités dans le cadre de 
sa formation inte l l ectue l le .  Cependant, trava i l ler dans une  perspective pro­
cessorie l le permet de considérer chaque étape avec autant d ' i ntérêt que la 
phase f ina le comme un moment de l 'apprentissage. En ce sens, le scénario 
offre la  possi b i l ité à chacu n de se mettre en route sur un plan ou un autre 
s ' i l  ne peut p rofiter de tout. 

- Pou r  com prendre ce qui se passe, i l ne suffit pas d 'être en contact ouvert 
avec celles et ceux qu i  sont d 'em blée partie prenante de cette recherche­
formation,  mais tout aussi nécessaire d'être en commun ication avec ceux 
qui manifestent hésitations ou préoccupations. Dans les enquêtes par ques­
t ionna ires aucu n temps n 'est accordé à la  compréhension de ceux qui n 'en­
trent pas dans les questions, vo i re dans le questionnâire. Le sénario de 
recherche-formation nous permet de prendre en compte ces problèmes et 
d 'avo i r  accès à ce qu i  ne se passe pas dans un processus d'apprentissage et 
de connaissance. 
En tant qu 'engagé dans u ne activité d 'observation,  le chercheur a tout à 
gagner à pouvoir fai re ses observations dans une continu ité. Non seu le­
ment i l  est au contact des dynamiques et de leur changement, mais i l  peut 
corri ger, pondérer ce qu 'une prem ière observation l 'ava i t  amené à penser. 
Sans entrer dans le  détai l  des rapports en tre théories et pratiques, je d i rai 
que la  théorisation s'effectuant en para l lè le à une p ratique avance, certes, 
p lus lentement, mais s 'évite aussi les décol l ages d 'une systématisation a 
pr ior i .  J 'emplo ie ic i  le mot théorisation comme é laboration de schémas 
conceptuels qui do ivent ensu ite être trav i l lés lors d 'une pratique théorique 
pou r �tre i ntégrés à des ensembles de s ign ifications te ls qu 'u ne d iscip l i ne, 
une v is ion du monde, une épistémologie. Le chercheur engagé dans u ne 
recherche-formation peut fa i re un  va-et-vient fréquent entre observation/ 
interprétation/ conceptual  isation/s ign if i cati on. 

- En tant que la démarche est formatrice, el le permet  qu 'émergent des 
in itiatives, des questionnements auxquels le chercheu r ne pouva it pas 
penser par l u i -même étant donné la d iversité des sensi b i l ités et des formes 
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de pensée en présence; fa i re de la recherche dans u ne démarche processo­
r ie l le permet ai nsi de trnva i l ler non seu lement su r le passé e t  le  présent mai:; 
de l a isser s'exprimer la créativ ité d i fféren tie l l e  des part ic ipants. 

--· E n fi n ,  la  durée perme t de se fam i l i a riser avec les sign ifications id iosynua­
siques du vocabu la i re des partici pants et de pouvoi r préciser les s ign ificü­
t ions du vocabu la i re fam i l ier  de la recherche. 

Pour term iner sur ce point, je d i ra i  que l a  démarche processorie l l e  permet de 
trava i l ler avec le " là où sont les partic ipants" et d 'être au contact de l a  dyna­
mique des personnes dans leur processus de connaissance et d 'app.rentissage: Nous pouvons a insi i ntégrer au maximum les poi nts de vue des suJets conna is  
sants et apprenants concrets, chacu n devenant sur la  base de sa s ingu l a rité un 
"i nformateu r" apportant sa contribution à la  réfl exion d 'ensem ble .  L'objec­
tivité de la  recherche-formation réside a ins i  dans l e  travai l  d 'objectivat ion que 
ces partic ipants effectuent. 

3 .  Apprendre : donner sens à ,  é laborer une s ign if ication ,  corn -prendre ( fa i re 
des I iens, prendre avec ) .  

L ' intérêt de l a  connaissance q u i  est l a  sou rce de ce tte recherche-formation vise 
une compréhension des p rocessus de formation , de conna issance et d 'appren­
tissage des adu ltes. Comme j 'y a i  fa it a l lus ion dans les points précédents, 
nous trava i l l ons sur deux plans : d 'une  part, l 'é laboration de la s ign ification 
des concepts par une déma rche processoriel le qui donne accès à l a  com plex i ­
t é  des situations e t  des person nes, d 'autre part l 'é laboration d e  l a  significa­
tion des concepts dans une pratique théorique. I l  y a donc un double trava i l  
d e  l ia ison à effectuer : celu i  des expériences pédagogiques q u e  nous avons 
faites ou que des col l ègues, trava i l lant avec l e  récit de vie, nous ont fait parta­
ger, et ce l u i  des référentie ls  théoriques dans lesquels nous pu isons pou r don­
ner formes à nos pratiques et les nommer "expériences". Nous savons que le  
passé peut être encom brant, a lou rdissant, mais nous savons aussi que cette 
mémoire nous est uti le  afin de ne pas devoi r  réinventer le f i l  à couper le beu r­
re tous les matins ou de prendre consciemment des risques. Je sens que notre 
recherche est au centre de cette tension : s 'ouvri r au nouveau / n 'avancer q u 'à 
parti r des con naissances acqu ises, énoncer nos présupposés théoriques, d isci­
p l i na i res, idéologiques / garder son jugement en suspens, ut i l iser son savo i r­
fa i re / i nventer de nouvel les procédu res, être productif / ne pas noyer 1 'act i ­
vité par  le souci d 'efficacité, etc . . .  L'approche des processus permet de réa l i ­
ser p lus  en profondeu r à que l  po int  l e s  dynam iques de formation de  conna is­
sance et d 'apprentissage racontent l es i nter-re lations entre passé, présent et 
futu r dans notre intentionnal ité. 
Refa i re ma biographie éducative avec les partic ipants m 'a perm is de réa l iser 
l 'importance du contexte d'é laboration e·t des i nter locuteurs. J 'a i  écrit en 
so l ita i re une prem ière mouture de ma biographie éducative entre 1 983 et 
1 984, en para l lè le avec un trava i l  ana lytique et le trava i l  su r des biographies 
d 'autres sém ina i res de Pierre Domin icé. Dans le  réc it oral que j 'a i  fait cette 
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année, j 'a i  ma joré les expériences émotionne l les et affectives a i nsi que les 
expériences i n te l l ectuel les et rn inoré cel les des voyages, rles lectu rns, des �ty­
les de vie, par rapport à mon réc i t écrit. l_a pondération des événements et le 
déta i l  des expériences sont en prem ier sujets à vari ntion,  les préoccu pation:; 
du momen t orientent la remémoration e 1: les associations. Ce second récit a 
fa i t  émerger des expériences non mentionnées dans le premier, mais sur tout 
fa it  émerger de nouveaux l iens entre les  expériences d '.u ne même époque 
mais vécues en paral lè le ou des e)(périences d 'époques d ifférentes. En ce sens 
le trava i l  biographique fait partie du p rocessus de formation, 1 1  donne sens, 
or ig ine, f i l i at ion à ce que je su is aujourd'hu i ,  i l est une expérience formatrice 
qui prend p lace dans la  con t inu ité de l 'i nterrogation sur moi-même et de mes 
rapports avec l 'envi ronnement. Ce même trava i l  met aussi en l u mière que le 
processus de formation est bal isé d 'événements, de situations, de vécus qu i  
sont non-orientés, en réaction à ,  pou r voir ,  en somme des sortes de déperd i ­
t ions, de gaspi l lage de temps et d 'énergie qu i  semblent indissoc iab les du pro­
cessus l u i -même. Tandis que l 'écrit force l 'i ntroduction d 'une logique dans le 
récit, l 'oral permet p lus  de flou, la j uxtaposition par association s imple ,  sans 
l ien expl icite. 
La ré f lexion sur ce qu i  a été formateu r dans ma vie et qu i  me permet de 
situer ce que je fais et pense aujourd'hu i  renforce l 'espace du sujet conscien­
tie l capable de s'observer et de se réfléch i r. Je  me forme, j 'apprends, je con­
nais et non pas j 'a i  été formé par, j 'a i  été éduqué, enseigné, etc . . .  Toutes for­
mu les qui font du sujet apprenant un  contenant dépendant. 
La com paraison avec les autres biographies me permet de mieux cerner mon 
être soc ia l  et cu lture l ,  la  spécific ité des sensib i l ités que j 'a i  développées et de 
trava i l ler en f inesse su r les ressemblances/dissemblances. Cette dimension 
me paraît offri r un cadre p rivi lég ié à l 'apprentissage d'u ne expérimentation 
sur le tas des nombreuses catégories que nous uti l isons pou r cl asser, fa i re des 
l iens et donner sens que nous empruntons à la psychologie, la sociologie, la  
phi losophi 1� .  les sciences de la nature, etc . . .  
Ce travai l  sur so i  qui  met fortement à contri bution la mémoire, enclenche 
une interrogation sur sa p lace et sa dynamique dans le processus de conna is­
sance, ce qu i  ne sau rait être une  question subsid ia i re pou r des formateurs 
d 'adu l tes. Prise dans sa g lobal ité, la construction de la b iographie éducative 
crée l 'espace mental d'une interrogation de5 idées et notions qui me permet­
tent d 'appréhender mon environnement et moi-même, i ntrodu isant par ce 
biais la question épistémologique : "Comment se fait-i l que j 'a i  les idées que 
j'ai ?" En ce sens, la biographie éducative présente une première phase de 
distanciation à l 'égard des a priori de sa pensée et i ntrodu it à la démarche 
inte l lectue l le  et aux méthodes de recherche. La prise de conscience de la 
dimension formatrice de cette déma rche a été exprimée par les partic ipants 
sous la forme de leur  souhait d 'a l ler p lus  lo in  que ce que le temps du sémi­
na i re ava it permis, autrement d it  la  p rise de conscience d 'avoi r  mis en route 
un processus de connaissance de so i .  

87 



De la même manière que mon récit dans le groupe était orienté par mes préoc­
cupations de chercheur et de formatrice, les récits des participants l'étaient 
par leur présence à l'université et la place de cette présence dans le continuum 
de leur existence. Ceci m'a permis de remettre à l'épreuve des observations 
faites à partir d'entretiens, lors d'une phase précédente dans notre recherche, 
concernant la demande de formation continue. Puisqu'une même certifica­
tion est faite à partir de mobiles multiples en vue de remplir des fonctions dif­
férentes et s'exprimant dans des registres variables, chaque personne démarre 
donc une activité éducative avec des références spécifiques dans son intérêt 
de connaissance, aussi bien de par ses expériences passées, que par ses mobi­
les présents et ses projections dans le futur. Dans ces conditions, l'enseigne­
ment conçu à partir de la logique d'une discipline ressemble fort à un tir au 
canon extrêmement précis mais sur un objectif non identifié. Moralité : si 
l'enseignant a été convainquant, je me dis : "Rangeons ça au grenier, ça peut 
servir une fois. " Si l'articulation, voire même la subordination de l'enseigne­
ment à l'apprenant n'est pas faite, les trucs pédagogiques risquent fort de 
n'être au formateur que ce que sont au prestidigitateur ses tours de passe­
passe : ce qui lui permet de faire (et se faire) illusion. 
Chacun a fait le constat de l'utilité d'un travail sur soi pour mieux travailler 
comme formateur, non seulement parce que la prise de conscience de sa pro­
pre complexité rend attentif à celle des autres, mais aussi parce que la cons­
cience de son propre fonctionnement permet d'écouter l'autre sans interférer 
sans cesse avec ses jugements. Cela ouvre également un espace d'observations 
autour du "comment connaître ce qui pourrait faciliter l'apprentissage et/ou 
la démarche de réflexion ?", ce qui me semble être une qualité professionnelle 
nécessaire aux formateurs. La prise de conscience de l'unicité de chacun ne 
peut que troubler des formateurs qui travaillent en fonction de standards de 
formation. La question des rapports entre la personne et la société, entre 
l'individuel et le collectif, est donc au centre d'une réflexion de ce type 
puisque , pour le formateur, il s'agit de trouver l'articulation entre les néces­
sités collectives et les exigences individuelles. 
L'essentiel du travail du formateur dans cette recherche-formation réside 
dans la formulation des questions qui permettent à chaque participant de 
mettre en route son propre questionnement. Il s'agit donc de faciliter le pro­
cessus d'élaboration d'un récit, de réflexion sur son propre récit et celui des 
autres, en fin de compte de créer un climat, un terreau propice aux prises de 
cosncience. Une prise de conscience est entendue ici comme l 'attentin portée 
sur quelque chose, comme l'entrée dans le champ du conscient d'un élément 
jusqu'alors non-perçu; il y a des prises de conscience qui peuvent provoquer 
des changements plus ou moins importants dans le champ conscientiel et de 
ce fait demander plus de temps pour leur intégration. C'est également dans 
ce travail d'intégration que la démarche processorielle présente une facilita­
tion de l'apprentissage. Pour le formateur, c'est tout autant la question de 
savoir ce que l 'autre peut recevoir compte tenu de ses expériences passées que 
ce qu'il veut recevoir compte tenu de ses projets implicites et/ou explicites. 
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L'élaboration du récit met cela en évidence puisque l'auteur y cherche à la 
fois une compréhension a posteriori de son processus de formation et la sai­
sie d'une trajectoire, de ses anticipations sur demain. 
Pour terminer ce que j'ai appris en tant que formatrice, je dira que notre . 
démarche montre l'importance de l'activité d'intégration de tout apprentissa­
ge dans un contexte, en l'occurrence celui de l'écologie de 1? pensée de l'ap­
prenant et celui de son activité professionnelle. En ce sens, , 11 y �  une adap�a­
tion à faire de la part des formateurs afin de subordonner I enseignement a 
l'apprentissage, ce qui constitue une régulation d'un autre type que celle de 
l'amélioration d'une didactique. Il n'y a certainement pas à choisir entre ces 
deux dimensions du travail du formateur, mais aujourd'hui il convient de 
défendre le bien-fondé d'une prise en compte, par une pédagogie appropriée, 
des processus de formation, de connaissance et d'apprentissage. 

Ce que j'ai appris en tant que chercheur. J'ai déjà abor�é la confirmatio� des 
schémas conceptuels de la demande de formation continue dans le travail 
biographique; reprenons en quelques aspects qui trouvent ici leur place. Bien 
que la question d'entrée dans le travail �iographique ait été très l?rg�.­"Qu'est-ce qui a été formateur pour moi dans mon parcours de vie ? - et 
n'introduisait pas explicitement la compréhension de la demande de forma­
tion à l'université, sa présence dans tous les récits montre que, dans les situa­
tions de formation, les enjeux tournent autour d'une négociation entre les 
motivations besoins et désirs de l'apprenant et ce qui est offert dans le pro­
gramme et �ar la certification. Un travail explicite sur cette question à partir 
des biographies éducatives nous permettrait de mieux saisir comment les 
adultes s'orientent dans cette double contrainte, une façon de plus pour corn 
prendre l'articulation entre individuel et collectif dans tout processus de con­
naissance. L'affinement de l'évaluation des motivations, besoins, désirs qui 
ont orienté les choix - la plupart du temps faits de manière intuitive - amé 
liorerait pour les apprenants eux-mêmes leurs conditions d'apprentissage. En 
connaissant mieux leurs intérêts de connaissance en jeu dans leur demande 
de formation ils s'épargneraient des déboires ou des fausses orientations et 
créeraient de 'meilleures conditions à l'intégration des nouvèlles connaissan­
ces. Autre dimension de cette explicitation : la conscience des registres et 
des fonctions de sa demande de formation concourt à l'autonomisation de l'ap­
prenant non seulement dans ses choix de formation, mais également à l'égard 
des contenus de formation qui lui sont proposés ou imposés dans les program­
mes. 
En 1983-84 nous avions travaillé avec Pierre Dominicé sur huit biographies 
de séminair�s auxquels ne n'avais pas participé. Durant ce travail de lecture 
extérieure au processus d'élaboration, j'avais cherché en particulier à être 
attentive aux registres d'interprétation des vécus par l'auteur. J'avais à l'épo­
que constaté que, dans le cours du récit, différents registres s'exprim_aient, 
parfois plusieurs pour un même vécu ou situation racontée. Le travail de cette 
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année a confirmé cette première observation ,  indiquant bien que le récit "met 
ensemble" sous forme d'expérience : l'événementialité et sa signification . La 
prise de conscience des registres présents dans la narration permet de connaî­
tre les sensibilités et les savoirs que chacun d'entre nous a à sa disposition 
dans la lecture de soi-même et de son environnement. Il devient possible dès 
lors de travailler à la prise de conscience des référentiels théoriques qui fonc­
tionnent a priori dans les processus de connaissance et qui interfèrent donc 
directement dans l'écoute et l'intégration des savoirs apportés par le program­
me de formation. Chaque auteur a ses dominantes, certains sont dans une 
dominante psycho-sociologique et psychologique, d'autres dans une domi­
nante culturelle, etc ... Leur mise en évidence permet de rendre attentive la 
personne au biais systématique dans son travail intellectuel en rappelant la 
pluridimentionnalité des situations socio-professionnelles et socio-culturelles. 
Ces observations m'amènent à dire que la biographie éducative, en tant qu'elle 
crée les conditions d'une objectivation des expériences formatrices, est la 
voie d'accès au processus de formation de chacun par le biais de ce à quoi 
j'ai donné forme en moi. Les rapports entre conscience, langage et connais­
sance font d'ailleurs l'objet d'interrogations des participants soit sous la for­
me d'une préoccupation quant à l'écriture adéquate au vécu et à l'enjeu de 
la connaissance de soi et de son environnement, soit sous la forme d'un 
"comment dire les choses pour que ce soit compréhensible pour les autres ?", 
soit enfin sous la forme du questionnement sur la construction des concepts 
et l 'usage des théories pour comprendre des réalités. 
Les expériences relatées mettent en évidence la très grande diversité des con­
textes, des registres et événements au travers desquels se dégage une inten­
tionnalité du sujet. C'est pourquoi la qualification des processus de formation 
n 'est pas centrée sur une approche taxonomique des expériences formatrices, 
mais plutôt sur la dynamique d'interactions entre ces expériences. Parfois 
cette dynamique est explicitée d'emblée dans la narration, le "je" est présent 
dans le texte dans son activité, et il raconte les aléas de son existence en 
mettant en évidence le travail qu'il a effectué pour y faire face. Parfoi5 il est 
peu présent et le récit devient celui des influences et des hasards qui ont fait 
que . .. Pour les auteurs dont le "je" est actif, le rapport au savoir universitaire 
est désigné comme une recherche de meilleure compréhension et d'autonomi 
sation de sa réflexion, l'apprentissage intellectuel est défini comme une forma­
tion de sa pensée impliquant un travail d'intégration et de construction des 
sign ifications des apprentissages. Lorsque le "je" du récit est passif, le rapport 
au savoir universitaire se traduit par une attente d'outils, d'informations et 
de savoirs donnés par le formateur. 
La problématique de l'autonomisation/conformisation est présente comme 
dominante dans la dynamique des processus de formation des participants à 
nos séminaires qui sont essentiellement des professionnels du social, de la 
santé et de l'enseignement. Une autre problématique présente dans les récits 
et présentée comme corollaire de la précédente est celle de la responsabilité/ 
dépendance. Certains ont été confrontés à la prise de responsabilité et ont 
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été renvoyés par ce biais à la solitude et à la prise de décision en fonction de 
leurs critères, d'autres recherchent une autonomisation à l'égard de leur fa­
mille d'origine, de leur région, d'une famille de pensée et se trouvent confron­
tés aux responsabilités liées à leur autonomisation. Les processus d'autonomi 
sation/conformisation et de responsabilisation/dépendance sont accompagnés 
par une dynamique de la conscience de soi et de son environnement, soit 
sous la forme d'une transformation de points de vue, soit sous la forme d'élar­
gissement du champ conscientiel grâce à des liens nouveaux et/et des sensi­
bilités nouvelles. Ainsi les notions d'adultité et d'identité désignent plus des 
processus que des états ou des statuts et cela autour d'un double questionne­
ment : "Que suis-je devenant ?" et "Que sommes-nous devenant ?". 
Ainsi la recherche de compréhension des processus de formation des adultes 
est indissociable du continuum de la vie et de la globalité de la personne, ce 
qui questionne fortement les programmes de formation continue, profession­
nels et/ou culturels, qui segmentent les compétences en autant de spécialités 
que réclame le contexte socio-culturel et socio-professionnel, sans faciliter la 
reconstruction d'une cohérence par les apprenants. Le travail biographique 
est sans doute un des moyens à notre disposition pour rester en contact avec 
la totalité de soi-même et s'éviter d'être balloté par les modes ou les priorités 
établies par d'autres, pour encourager une présence réfléchie dans les activi­
tés que nous entreprenons et développer une distanciation critique 
à l'égard des convictions qui nous servent de repères/référentiels dans nos 
orientations, nos façons de penser et de travailler. Dans la mesure où la bio­
graphie éducative raconte les vicissitudes du dialogue entre l'individuel et le 
socio-culturel, elle introduit une réflexion sur l'articulation pour chacun entre 
ces deux ordres de réalité et s'avère un bon levier pour prendre conscience de 
la co-habitation des significations multiples d'une même activité ou d'un 
même vécu. Le défi que nous lance la complexité des situations dans lesquel­
les nous sommes impliqués trouve un début de solution dans la recherche 
des articulations entre ces ordres de réalité et ne se perd pas dans les constats 
de la "mésentente" des scientifiques sur les interprétations ou les évaluations 
à faire. 
Une des difficultés de cette recherche est le passage de la singularité du pro­
cessus de formation et de connaissance à des généralités sur les processus de 
formation des adultes. Le danger courant est de faire parler les récits de vie 
grâce à des grilles d'interprétation construites à partir de référentiels théori­
ques déjà existants. La dimension formatrice de la recherche nous empêche, 
en tant que chercheurs, d'abuser d'un pouvoir non discuté d'interprétation. 
En effet, l'engagement de l'auteur dans un processus de réflexion en fait 
d'emblée un partenaire indispensable au travail de compréhension, non seule­
ment pour des questions de commodité méthodologique, mais pour préserver 
une épistémologie ouverte qui introduit la mise en question du questionneur 
par le questionné. 
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Pour terminer sur ces réflexions quant aux processus de formation et de con­
naissance, je formulerai les questions suivantes 
- Peut-on identifier dans notre processsus de formation plusieurs probléma­

tiques co-présentes ? Ont-el les des l iens entre el les ? Passons-nous d 'une 
problématique à une autre à travers un ensemble d'expériences convergen­
tes ? 

- Peut-on dire que la problématique de l'élargissement du champ conscien­
tiel est un vecteur commun à certains parcours professionnels et culturels ? 

- Quel les sont les répercussions de ce travai l  biographique sur les activités 
professionnel les, socia les, culturelles ? 

- Quel les conséquences sont-el les fi tirer pour la conception des programmes 
de formation, lorsque la formation est centrée sur l'intégration des savoirs, 
par l 'apprenant, à son processus de formation ? 

- Quel le pédagogie mettre en œuvre pour faciliter la responsabilisation de 
l 'apprenant à sa formation et lui permettre de mobiliser ses compétences 
à apprendre ? 

Les différences dans les formes de récit (style, entrée dans le récit, temps des 
verbes, présence ou absence du "je", etc. )  paraissent non seulement être des 
indicateurs des registres d'intérêt et d'interprétation de l 'auteur, mais carac­
térisent l 'étape de questionnement sur son parcours de vie. Entre un récit 
chronologique, apparemment factuel ,  et un récit qui donne des interpréta­
tions articulant entre el les des expériences dans le temps et dans des contex­
tes différents, il y a le passage de la question "comment me suis-je formé ?" 
à la question supplémentaire "comment est-ce que je me connais moi -même ?".  
Comme je l 'ai expliqué au début de ce texte, j'avais précisé l 'orientation de 
ma réflexion sur les processus de formation par l ' interrogation suivante 
"Comment se fait-il que j'ai les idées que j'ai ?" La préoccupation sous-jacente 
à cette question était de travail ler les rapports entre processus de formation et 
processus de connaissance et d'être attentive à ce que les récits offriraient 
éventuel lement comme entrée dans la compréhension de l 'apprentissage intel­
lectuel_ J 'ai constaté une certaine difficulté à entrer dans cette question pour 
l 'auteur d'un récit sur le mode narratif-factuel qui est centré uniquement sur 
la question "comment me suis-je formé ?". Cette constatation semble indi­
quer des passages obligés dans le travail biographique. La reconstruction du 
parcours de formation permettrait de passer à l ' interrogation sur son proces­
sus de formation, à ce moment pourrait prendre place une réflexion sur son 
processus de connaissance, comme un affinement dans la perception de soi, 
de sa pensée, affinement qui pourrait être prolongé dans un travail d'obser­
vation de ses processus d'apprentissage. Cette idée converge avec une observa­
tion semblable, mais faite en sens inverse, durant un séminaire de recherche 
animé par Pierre Dominicé en 1983-84 sur l'évaluation formatrice. Les diffi­
cultés des participants, presque tous en fin de formation, à expliciter la dyna­
mique des apprentissages effectués à l 'université renvoyaient à une méconnais-
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sance de leur processus de connaissance (référentiels théoriques et sy�boli­
ques); celui-ci nécessitait d'être replacé dans leur process_us de formation

_. Cet emboîtement réversible entre le processus d'apprentissage, de conna is­
sance et de formation montre que le processus de connaissance est à compren­
dre comme élaboration des référentiels théoriques et symboliques dans le 
parcours de vie et comme activité plus spécifique, lors d'un appre�tissag�, 
d'intégration (par élaboration d'une utilité concrète et/ou sy�boliqueJ a un 
référentiel plus large. La réflexion sur ses processus de conna issance neces­
siterait la prise de conscience du penser comme réalité tout aussi réel le que le 
vivre, et par là d'un intérêt à comprendre "comment il se fait que j'ai les 
idées que j 'ai". Autrement dit, la prise de conscience qu'entre le �ot et la 
chose il y a une conscience active qui cherche un instrument d'action sur soi 
et son environnement à travers la réflexion. 11 est certain que tous les appren­
tissages ne nécessitent pas une compréhension pour ê�re e�fectué� �ar 1 'ap­
prenant, en particul ier lorsqu'i ls ont un caractère obligatoire. Mais 11 m� pa­
raît dangereux d'esquiver la question du sens en la classant dans la r�bnque 
des accessoires, précisément lorsqu' i l  s'agit de comprendre sa formation. 
Lorsque la biographie éducative est utilisée pour comprendre son processus 
de formation le travail d'élaboration et d'interprétation se présente comme 
un processus 'de connaissance spécifique sur un objet spécifique : sa forma­
tion la formation. Mais il est possible d'utiliser le travail biographique comme 
inst;ument d'identification des préjugés, des convictions, des représentations, 
des systèmes interprétatifs dans leurs contextes de constitution, ces événe­
ments et situations de la vie où sont tissées les dimensions individuelles et 
col l ectives psychosomatiques, sociales et culturel les de nos activités, nos 
interactio�s et nos représentations. La recherche délibérée d'une distanciation 
à l 'égard de sa pensée, des catégories que nous utilisons pour interpréte_r les 
réalités où nous nous impliquons est un prolongement naturel du trava i l  de 
compréhension de ce qu'est sa formation. Toi lette mentale pour tous ceux 
dont l'activité professionnel le exige des évaluations de toutes sortes en vue 
d 'accompagner l 'autre dans un processus de changement régulateur de l 'in­
confort momentané ou chronique dans l equel il se trouve. Une mise en évi­
dence de l'épistémologie du sujet apprenant, connaissant qui trouve sa logi ­
que dans le parcours d'une vie, en explicite les enracinements, les ouvertures et 
les impasses dans cette activité quotidienne d'attribution de sens. Cette atten­
tion portée à ! 'écologie de sa pensée ne devrait-e l l e  pas être une condition à 
la recherche d'autonomisation de sa formation ? La suspicion traditionnel le 
à l 'égard de la subjectivité se transformerait en la prise en compte de cette . subjectivité désoccultée comme part intégrante de tout processus de conna is­
sance, dynamique même de ce processus. 
La plupart des participants ont manifesté leur inquiétude à être enfermés 
dans une interprétation de leur récit. Les mêmes ou à peu près furent déçus 
de n'avoir aucune directive quant à l 'analyse de leur biographie. 11 n'a pas été 
facile de faire comprendre qu'il ne pouvait y avoir de gri l le de lecture a priori 
mais qu'il fa l l ait que chacun s'interroge sur sa formation et partage ses ques-
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tions quant à son processus de formation . Habitués à trava i l ler à parti r de 
savoirs constitués, i l  est déroutant de se d i re qu ' i l  fau t  trava i l ler avec u n  con­
cept qui reste à défin i r  précisément par l a  c larification de ce qu ' i l  s ign if ie 
pou r chacun des partic ipants, mais dont on sa it cependant qu' i l  désigne u ne 
dynamique qu i  reste à reconstituer. Cette absence d'out i ls a priori pou r dé­
chiffrer la dynamique de chacu n des processus de formation et de connais­
sance en présence nous a valu quelques récrim inations su r l e  f lou théorique 
et méthodologique de la  phase d'analyse. J 'assurne p le inement ce f lou, pu is­
que c'est de ce flou sur la  formation, les processus de conna issance et d 'ap­
prent issage que prend racine cette recherche, mais je peux aussi constater 
que c 'est chez les attentistes de l 'action éducative que le  questionnement des 
catégories de pensée que nous ut i l isons est le p lus  di ffic i le  à faire passer. 
Comme si le  trava i l  théorique n 'avait d 'autre sens que cel u i  de couper les 
cheveux en quatre : "Pour le sens des mots, reportez-vous au dictionna i re" 
ou bien "A chacu n son boulot" .  J 'a i  entendu ces récr iminations comme une 
att itude de déresponsabi l isation à l 'égard de son processus de conna issance, 
u ne malcompréhension de l 'i dée que celu i  qu i se forme c'est moi . Le propos 
d'un participant d i sant : "C'est dur de se d i re que l 'on  est responsable de ce 
que l 'on est" montre bien l 'enjeu formateur du trava i l  b iograph ique. I l  est 
possible que, pour certains, ce travai l  introdu ise une anx iété dans un moment 
d 'i nstabi l ité de leur ex istence. 
Pour orienter la su ite des observations portant sur l 'articu lat ion entre proces­
sus de formation et processus de connaissance, les auteurs pourraient être 
questionnés sur les étapes marquantes dans leurs représentations d 'eux-mêmes 
et de leur envi ronnement, comment se sont opérés les changements s'i l y en 
a eu, les référentiels qui leur ont été ut i les ou qui les ont gênés. Dans ce ques­
t ionnement, l 'attention est portée sur ce qu i  résu l te en termes de pensées, 
savoirs, représentations de leur processus de formation .  l i  est probable  que 
ce questionnement p lus  spécifique v ienne bou leverser l a  compréhension pre­
m ière de sa formation, pu isque ce qu i  est à Interroger ce sont les catégories 
qu i  nous servent à penser nos vécus pour en fai re des expériences. C'est pour 
approfond i r  cette p iste que j 'a i  s ignalé à p l us ieurs reprises dans nos échanges 
d 'équ i pe qu ' i l  conviendra it que la démarche biographique se dérou le sur 
cieux ans, voire trois si l 'on accepte l ' idée que le processus d 'apprentissage ne 
pourra it  être travai l lé  qu'après avo i r  fait l 'apprentissage d 'une observation et 
d 'une réflexion sur ses processus de connaissance et de formation. En  tout 
cas, la réflexion sur son processus de conna issance i ntrodu it  d i rectement à 
u ne réflexion sur son processus d'apprentissage i n te l l ectuel .  
Questionner et réfléch i r  p lus en profondeu r sur les formes de récits me sem­
ble également une  piste à garder autant pour mieux comprendre l es processus 
de formation - en particu l ier le rapport au temps - que le processus de con­
na issance, en particu l ier l 'or ig ine des registres dans la  façon de raconter ou 
d ' i nterpréter. 
1 1  v a  éga l ement à creuser les relations entre le penser, l 'écr i re et le  vivre. I l  
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me semble que  cette i n terrogation offrirait une  entrée possible à une  réflexion 
sur les rapports entre théories et pratiques, rapports qu i  s '<�xprimen t tr�s sou­
vent comme une d ifficu l té aussi bien dans le  sens de théoriser une prat ique 
que clans le sens d ' i nformer une  pratique par u ne approche théorique déjà 
ex i stante. 
Poursuivre p lus  expl ic itement les observations sur la di�ension f�rrnat� ic� du 
trava i l  su r son p rocessus de connaissance autour des notions de d 1stanc 1at1on 
et d 'objectivation .  Façon aussi d 'aborder l es rapports entre subjectivité et 
objectivité qui traversent toute formation inte l l ectue l le  et scientif ique. 
Enfin dans l e  cadre d 'u ne mei l l eu re compréhension des rapports entre cons­
cience, langage et conna issance, il serait sans doute opportun de s' i nterroger 
sur la p l ace des lectures dans son processus de connaissance. 
Comme je le mentionnais p lus  haut, l 'approche du processus d 'apprentissage 
n'a pas été fac i le. I l  semble qu'un apprentissage soit nécessaire pour "être 
attentif à ce que je fais pour apprendre", au "comment je m 'y prends ?". 
B ien que cette compétence appartienne à l 'économie du sujet, à sa génér�tion 
de savoirs et de savoir-faire, i l  s 'avère que peu ont développé cette conna issance 
d 'eux-même dans un domaine qu 'i ls exercent quotidiennement. Si apprendre 
à apprendre semb le  être devenu u n  leitmotiv de l 'éducation pri maire et secon 
daire il ne sem ble pas évident pou r tout le  monde qu 'apprendre à apprendre, 
c'est être conscient du  comment on s'y prend pour apprendre afin de pouvoir  
amél iorer ses compétences dans la gest ion de son apprentissage et se fac i l iter 
la tâche dans des apprentissages nouveaux. J 'a i  tenté une  sensibi l i sation à ces 
questions en demandant, systématiquement en début de chaque séance, ce 
q u 'i l s  avaient fa it depu is la fois précédente en rapport avec le  sémi na ire. 
Nous trouvons, malgré ces restrictions, dans les récits biographiques matière 
à ,u n  premier inventaire des apprentissages que l 'auteur  a faits et à interroger 
sur les transferts effectués ou possib les des apprentissages a ntérieu rs aux 
apprentissages actuels. Lorsqu 'u n auteur, à travers u ne passion, a appris en 
orientant seu l son apprentissage, nous avons des informations très riches su r 
son processus d'apprentissage; comme si le sujet, ayant été particu l ièrement 
actif, pouvait plus faci lement se remettre en contact avec ce qu ' i l  a fa it pou r 
apprendre. 
L 'approche biographique peu t i ntrodu i re à l 'observation de la  dynamique du 
sujet en  s itu ation . d 'apprentissage, en part icu l ier par l e  biais d'un questionne­
ment des i nteractions entre le sujet et son contexte d 'apprentissage; mais i l  
sera nécessa i re d' imaginer u ne autre approche processorie l le  pour approcher 
le  fonctionnement du sujet "depuis l 'i ntérieu r" pour comprendre ce que le 
sujet mobi l ise de l u i -même pour être dans l 'activité d 'apprentissage . 
La dern ière séance de l 'année, chaque part ic ipant a eu son temps de parole 
pour s'expr imer quant à l 'expérience de l 'année. Puisqu 'i ls sont les seu ls à 
pouvoi r d i re en quoi  cette expérience a été formatrice, voici l es d ifférents 
thèmes qu ' i l s  ont abordés 
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- " La prise de conscience de mon parcours de vie est une nouvelle sou rce de 
connaissance de moi-même, une aide pou r reformuler mon projet de vie ."  

- ·  " Le groupe m'a permis  d'aller p lus lo in dans la  réflexion que  seul." 

. .. ".J 'ai appris sur l'an imation pédagogique en vous observant travail l e r ."  

- - "Un des rares cou rs où quand on commence on n'a pas l'impression que 
l'on ne sait rien et l'autre tout." 

- "J 'ai appris à analyser un discou rs pour comprendre de quoi il parle. "  

-· " Le séminaire a été pou r moi un  processus d e  transformation."  

- "J'ai appris à réfléchir 'à' et  'avec'. " 

- "J'ai pris conscience de la possib i l ité de vivre les différences et comment 
permettre une dynamique. " 

- "Je n 'ai fait que des prises de conscience et c'est cette p rise de conscience 
qui devient formatrice. " 

- "J 'a i appris une réflexion critique sur mon propre parcours éducatif. Une 
interrogation : qu'en faire dans mon lieu de pratique, il y a des choses à 
créer." 

- "J'ai fait la découverte d 'une démarche de recherche par l'i ntérieu r ."  

- "J 'a i appris à réfléch i r  sur ce  que  j'ai fait dans ma vie su r le plan formation 
et projet de v ie ;  pas seu lement ce que j'ai fait dans une formation, mais 
pourquoi je l'ai fait, ce que j'en ai fait, pou rquoi c'était d ifférent de ce que 
je croyais. " 

- "J 'ai apprécié le respect et l'écoute, le séminaire entraî ne à beaucou p de 
réflexions dans tous les sens." 

- "J 'ai appris d 'autres démarches théoriques et méthodologiques et à mieux 
comprendre les autres dans ma pratique professionnel le. "  

Pour terminer ce texte relatant u ne expérience formatrice, j'a imerais simple­
ment donner la  défin i tion i n terméd ia i re de ce que recouvre l'idée d'expérien­
ce telle qu'elle se dégage du processus formatif dans lequel nous avons engagé 
les participants de notre sémina i re et de leu rs processus de formation : l'expé 
rience peut deven i r  tel l e  a posteriori d 'un événement, d'u ne situation, d'une 
interaction ; c 'est le travail de réflexion sur ce qu i s'est passé; mais une acti­
vité quelconque est aussi expérience dès que le sujet se donne les moyens 
d'observer en cours de route ce qui se passe et réfléchit à ce que cette obser­
vation lui apporte comme information sur l'activité entreprise, autrement dit, 
une expérience est une action réfléchie a priori et/ou a posteriori par l 'acteu r 
lui-même. 

Pou r le chercheur, cette approche expérientie l le se différencie radicalement 
d 'une approche expérimentale en ce qu'elle s'effectue dans une réalité du 
même ordre que les activités socio-professionnelles et socio-cultu relles sans 
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chercher à "isoler" l'obje t de connaissance d' in ter férences dé finies a priori 
comme non pertinentes pour l'objet, en fonction d'u ne théorie préconstrui i e, 
le plus souvent non-dite. 

En  ce qui concerne l'université qu i abrite ces réflexions et ces expériences en 
éducation des adultes, cette expérience apporte pou r le moins un certain 
nombre de questions sur le concept d 'éducation permanente et su rtout su r lcJ 
façon dont ce concept s'est traduit en termes d 'i nitiatives concrètes. Si 1 'ou­
verture de l'Un iversité aux non-porteurs de matu rité a été un pas timide -· 
en regard d ' innovations dans d 'autres pays - mais glorieux pour notre con­
texte helvétique, nous commençons à peine à mesurer la révolution tranquil­
le que ces adultes en formation continue entraînent de par leu r présence 
dans les cu rsus académiques. Le capital d 'expériences que ces adultes appor­
tent avec eux oblige d'u ne façon ou d'u ne autre à reconsidérer, sinon les ob­
jectifs de la formation, du moins les pédagogies. 

Une formation u niversitaire de base pour des professionnels ou une forma­
tion universita i re continue ne saurait répondre aux mêmes objectifs qu'une 
formation continue de type un iversitaire. Si l'université a une fonction spé­
cifique à jouer dans la formation intellectuelle de toute personne intéressée 
et pas seulement dans la formation du personnel scientifique et enseignant, 
comment contourner la question - nouvel le - de l'adaptation des apprentis­
sages aux questions de ceux qu i sont venus à l'Université pou r  réfléchir au­
delà de leu rs pratiques professionne l les. Venir à l'Université à part i r  d'expé­
riences ou "faire l 'Université" comme suite logique de sa scolarité renvoie à 
un rapport au savoir très différent, une demande de formation autre, et des 
certifications spécifiques. 

Quels avantages notre Alma Mater t i rerait-el l e  à ne pas ten i r  compte de 
l'hétérogénéité des demandes de formations, de la multidimensionna lité de 
la formation universitaire, de la pluralité des pédagogies à mettre en œuvre 
selon l'objet de l'apprentissage et/ou ses enjeux ? 

Notre expérience montre qu 'il est possible d'articuler recherche et formation 
comme u ne des formes possibles d'innovation pédagogique ;  encore fau drait-il 
que la marge d'autonomie des facultés, sections ou départements permette 
aux ense ignants et chercheurs de ces entités administratives et scientifiques 
de définir la spécific ité des apprentissages requis par leurs opjets d 'études. 
La formation et la recherche dans les sciences de l 'humain cherchent encore 
leu r  spécificité en regard des modèles des sciences de la natu re et se trouvent 
souvent à l 'étroit dans les l imites des cursus u niversitai res imposés par les 
disci pli nes plus anciennes. 

Nous prétendons que nos recherches sur les processus de formation, de con­
naissance et d 'apprentissage des adultes apportent une contribution à u ne 
économie de l'éducation qui ne comptabil ise pas seulement les coûts et les 
flux financiers, mais inclue également les dynamiques de formation qu i 
épargnent à chacu n du temps et des énergies. 
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Les Sciences de l ' Education ? Espace in s ti tutionnel récem ment reconnu  dans 
le monde académ ique. I n titu lé de dip l ômes u n iversitai res su ivis par un nom­
bre considérable de professionnels appartenant à un  un ivers disparate où 
dom inent les champs sco la i re , socia l  et infi rmier. Cette expression ma l  défi­
nie masque son flou derrière les disc ip l i nes intel lectue l les moins méprisées 
qu 'e l l e  so l l ic ite .  La sociologie, ou de façon p lus  év idente, la psychologie assis­
tent la  réflexion éducative à tel point qu ' i l  est inévitab le de se demander s ' i l  
ex iste des objets propres aux sciences de l 'éducation ou si tout s im plement 
l 'éducation constitue l 'objet commun de travaux appartenant à des discipl i ­
nes différentes. 
Cette vaste question, fréquemment reprise, donne l ieu à des points de vue 
toujours d ivergents. Nous l 'abordons ici de front, parce qu 'e l l e  n 'a cessé de 
nous i nterpe l l er dans nos récents efforts de recherche portant sur la biogra­
ph ie éducative. L 'é lucidation des processus de formation nous renvoie cons­
tamment à la défin ition du terme de formation .  De même, lorsque nous cher­
chons les a rticu lations en tre des contextes ou des moments éducatifs et ce 
processus de formation, nous butons su r l 'absence de s ignification préc ise 
des concepts les plus employés. En d 'autres termes, nous avons fait le constat 
que les notions-c lés sur lesquel les portent les sciences de l 'éducation sont 
avant tout défin ies par leur usage o rgan isationnel ou disc ip l i na i re. Les socio­
logues de l 'éducation sont essentiel lement centrés sur le  champ scola i re .  Les 
économistes trava i l lent su rtout sur les dépenses consacrées à l 'éducation .  La 
formation correspond à des mesu res légis latives qu i  suscitent l 'appui des 
sciences humai nes ou socia les pour assu rer leu r bon fonctionnement. Comment 
dès lors caractériser des processus qu i  tentent d' identifier l 'éducation au  tra­
vers de la complex ité d 'un parcou rs de vie ? Quel sens donner au terme de 
formation pou r qu 'i l  désigne une g lobal ité dans laque l l e le chemi nement i nd i ­
v idue l  n 'est pas à dissocier d'aventures co l lectives ? Notre contribution, qu i  
tente p récisément de c larif ier ce que recouvre la formation d'adu ltes engagés 
dans des programmes de formation continue, appartient-e l l e  aux sc iences de 
l 'éducation ? Faut-i l au contra i re considérer qu 'e l l e  s'en détache, préci sément 
parce que l 'éducatif des biographies ana lysées ne correspond pas à celu i  qu i 
fait l 'objet du faisceau d'approches scientifiques des sciences de l 'éducation .  
La tentation, par exemple,  de rendre compte de la su bti l ité du processus de 
formation se dégageant d'une h isto i re de vie sous forme d'un texte l ittéra i re 
est grande. 
Nous nous sommes éga lement heu rté à l ' idée d'une science de l 'éducation 
lorsque, che rchant à obten i r  un su bside de recherche, nous avons compris que 
la seu le garantie scientifique d'un projet éta it d'ordre méthodologique. Faut­
il dans un recherche disposer de données qu i  se prêtent à une com ptab i l ité 
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chiffrée ? Le récit de vie écrit que nous so l l icitons à l 'aide de notre démarche 
biographique a-t- i l  une va leur instrumen ta le conduisan t  à des résu l tats incon 
testab les ? Le critère de va l idi té ne tend-i l pas à priv i légier des techniques au 
mépris de la perti nence d 'une  méthode retenue en fonction de l 'objet même 
de la recherche ? De façon généra le, les ambitions scientifiques i nhérentes au 
projet des sciences de l 'éducation n 'ont-e l l es pas tendance à rejeter toute 
réflexion qu i  ne résu lte pas d 'une approche expérimentale ? Le souci de légi ­
t im ité académique tend de p lus à disqua l if ier une p l u ra l ité d ' i n te l l igence du 
champ éducatif .  Les tâtonnements inévitab les de nos phases d 'exploration 
sont-e l l es ainsi l e  signe d'une méthode peu créd ib le ? Peut-on considérer 
qu 'une  recherche scientif ique s' i nscrit dans un processus dont le bénéfice ne 
se l im ite pas au p rodu i t  f ina l  formal isé au moment du bi lan organisationnel ? 
La troisième raison de nous interroger sur les sciences de l 'éducation est 
d 'ordre pragmatique. En quoi notre approche biographique inspi re-t-e l l e une  
vision nouve l l e  de  l 'éducation ou propose-t-e l le une autre conception ou 
d 'autres modèles de l 'action éducative ? L' identification de processus de for­
mation nous renseigne-t-e l le  sur les conditions formatrices d 'un programme 
ou sur les moments favorables de participation à une activité de formation 
continue ? Les sciences de l 'éducation ayant pou r destination l a  rentab i l ité 
ou la qual ité de l 'action éducative, il n 'est pas inut i le  de se demander quels 
sont les changements qu 'essaye d' i ntrodu i re une démarche de recherche. Or, 
dans une  perspective d 'éducation permanente, que nous avons avec Gaston 
Pi neau ( 1 983 ) considérée d'em blée comme justifiant notre i ntérêt pou r l 'ap­
proche biographique,  c 'est à une démystification d'objectifs éducatifs trop 
am bitieux que nous incite notre analyse du matérie l  récolté. Saisir p lus  exp l i ­
citement les effets de  la scolarité su r l e  cou rs de  la v ie  ou comprendre com­
ment s ' i nscrivent dans un  parcou rs professionnel l es temps de formation con­
tinue, conduit à une lucidité pédagogique que la seu le p réoccu pation de réa­
l isation d'un p rogramme fa it perdre de vue. Par a i l l eurs, dans une optique 
d 'éducation permanente, l 'autoformation constitue la f inal ité de l 'action édu­
cative bien davantage que ses objectifs propres. Enf in,  l 'importance accordée 
à la s ingu larité du parcours de vie nous obl ige à nous méfier de tout modèle 
qui rédu i ra it à des normes communes les visées de l 'éducation .  
Ayant repris notre approche biographique après un  tem ps d 'arrêt, nous 
al lons tenter dans ce texte de red i re l 'objet de notre recherche à la l umière 
notamment des nouveaux apports qu 'ont constitué pou r nous le trava i l  avec 
les étud iants au cours de l 'année académique 1 984- 1 985. Cette nouve l le  
phase d 'expérimentation nous apermis de repenser certa ines conclusions des 
années précédentes. E l l e  nous a ouvert éga lement à d 'autres questionnements. 
Trava i l lant sur la  notion de processus, il n 'est guère étonnant que nous valo­
risions ainsi l 'h istoire d 'une démarche, en reconnaissant que sa complex ité se 
donne à connaître au fu r et à mesu re de son déve loppement. 
Nous structu rerons notre propos selon trois d i rections pri ncipales : théorique, 
méthodo logique et pragmatique. Nous nous efforcerons à chaque fois de 
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situer l 'état de notre réflexion dans une sorte de b i lan prospectif tenan t à la 
fo is compte du chemin parcou ru et des ouvertu res à ven i r .  Avant d 'entrer 
dans le  déta i l  de chacune de ces trois parties, i l  nous importe de sou l i gner que 
cette année u n iversitaire a été marquée par une col laboration étroite avec 
Ch rist ine Josso et Matthias F i nger. Notre réf lexion actue l l e  est l argement tri­
buta i re de la richesse de leur apport grâce au d ia logue in interrom pu que nous 
avons eu tout au long d 'un  enseignement devenu commun .  

1 .  U N  MEME OBJ ET DE  RECHERCHE 

Depuis p l usieu rs années, notre objet de recherche se  p récise e t  se  confirme. 
L' interrogation sur le processus de formation se révè le inf in iment plus r iche 
et p lus comp lexe que nous l 'avions imaginé. Soucieux, dès l e  début, de par­
ven ir  à u ne théorie de la formation, nous nous rendons compte de l 'ampleu r 
de cette tâche. Nos ba l butiements conceptuels ai nsi que les tâtonnements de 
nos explorations biographiques doivent être l us dans le  développement d 'une 
réflexion qu i  se constru it progressivement. Une réflex ion qu i  s'élargit sans 
cesse, à l 'a ide notamment de l 'apport d 'une équ ipe de travai l  ainsi que de 
l 'encou ragement d'un réseau i nternational de recherche-formation. L 'Educa­
tion des Adu ltes, prise au sens large d 'un champ d iversifié de pratiques s'adres­
sant à des popu lations d 'âge post-scola ire, ne bénéficie que de très peu de 
travaux  de recherche. Les références théoriques le  plus souvent uti l isées con­
cernent les fonctions de l 'éducation des adu ltes, notamment sa fonction  
économique pour  ce qu i  a trait  au perfectionnement profess ionnel .  La  dyna­
m ique de l 'action éducative, les caractérist iques des populations qui y parti­
c ipent, de leurs attentes, de la spécificité de leurs apprentissages ne sont guère 
analysées. De p lus, u ne importance considérable est accordée aux supports 
techn iques à tel point que le débat pédagogique se résume souvent au cho ix 
des instru ments de trava i l  appropriés aux populations adu ltes. 1 1  est, en con­
séquence, d iffic i le  de progresser. Les lacunes théoriques sur lesquel les bute 
le chercheu r sont immenses. Par a i l leu rs, i l  s'expose, lorsqu ' i l  se consacre à 
un effort d'approfondissement théorique, à la crit ique ou au mépris de ceux 
de ses col lègues ou partenai res qu i  jugent que l 'imp lantation de nouve l les 
actions éducatives ou la réponse aux demandes socia les actue l l es du perfec­
tionnement ou du recyclage importent davantage que l 'é lucidation des pro­
cessus en jeu dans ces pratiques. 
Nous n ' imagin ions pas qu'en déplaçant l 'objet de l 'éva l uation pédagogique 
pour nous centrer sur l es procédures d 'acqu isition a ins i  que sur leurs réper­
rnssions formatrices nous a l l ions déboucher dans un aussi vaste domaine 
d ' i nterrogat ion.  Opérant une distinction entre les termes d 'éducation et de 
formation que nous avons cherché à art icu ler l 'un à l 'autre nous ne devinions 
pas que derrière des défin itions d'usage se cachait  un  auss i  grand vide théori-
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que. Comment avancer dérns une réf lexion portant sur le champ de l 'éduca­
tion des adu ltes si le sens de termes-c lés comme ceux d'éducation ,  d 'ilclu l te 
et de forma tion demeure aussi vague ? En nous attaqum1t à la no t ion de pro­
cessus de formation,  nous avons en outre conscience d'avoir ouver t  un domai ­
ne de recherche qu i ,  pour aboutir à une contribu t ian sign ifi cative, ne peu i 
progresser que très lentement. Nous avons toutefois acquis la conviction que 
ce trava i l  théorique es t centra l .  I l  se s itue à un  carrefour. I l  touche en e ffet 
aussi bien à la psychologie du déve loppement qu 'aux théories de l 'apprentis­
sage ou à l 'analyse socio-cu lture l l e  des contextes éducatifs et des modes de 
transm ission ou de commu nication .  De p l us, la compréhension des processus 
de formation,  en tendus dans leur g lobal i té, nous obl i ge à une décentration 
par rapport à une vision de l 'éducation rédu ite à l 'enseignement. I l  ne s'agi t  
p lus  d 'éva luer un  cou rs, de  mesurer les effets d 'une session ou d ' identifier 
les apprentissages dus à un  tem ps de pratique profess ionnel le .  Ce sont les 
interactions, les a rticu l ations, les équ i l i bres comme stab i l ité provisoire d'un 
ensemble qui vont nous indiquer des pistes de réflex ion et nous suggérer des 
hypothèses quant à la façon dont se dessine, au gré d'un parcou rs de vie ,  ce 
que chacun dev ient. 

Des interrogations toujours nouvel les 

Le choix d 'une i nstru mentation biographique nous a introdu it aux hér itages 
et questionnements p lus actuels du domaine inte l l ectuel des h i stoires de vie. 
La tentation aura it pu être ici de gl isser dans un  cou rant de pensée disc ip l i ­
nai re. Pou r p lus ieurs raisons nous l 'avons évité. Notre objet concernait l 'édu­
cation. Nous avions opté pou r une recherche participative pour des ra isons 
tant de méthode qu 'épistémologiques. Nous partions de l 'idée que l 'approche 
biographique constituait un  instrument non seu lement de recherche mais éga­
lement de formation .  1 1  est néanmoins indéniable que nous avons grandement 
profité de l 'apport de travaux contempora ins comme ceux de D .  Bertaux, 
M. Catani  et su rtout F. Ferrarotti ( 1 983 ) .  La diversité disc ip l i na ire des uti l i­
sations de l 'h istoire de vie nous a ouvert un champ conceptuel sans pour 
autant nous fou rn ir  le  cadre de réflexion dont nous avions beso in .  1 1  ne s'a­
gissait p lus ,  comme c'est en généra l  le  cas, de l ier  psychana lyse et éduca tion 
ou anthropo logie et éducation mais de trouver des em pru nts théoriques per­
tinents pou r éc l a i rer notre matériel b iographique et étayer nos hypothèses 
de recherche. B ien que nos démarches aient certainement pu être exp loitées 
en d i rection d'une réf lexion anth ropologique ou sociologique, il convenait 
d 'emprunter des références conceptue l les à ces disc ip l ines en pou rsu ivant nos 
propres fins théoriques. Les concepts d 'autonomie, d 'identité, de fam i l l e 
d 'origine, de cu rsus scola i re ne sont pas étrangers à ces em pru nts disc ip l i nai­
res. De même, que lques-u nes des références centra les de la psychanalyse ou 
de la psychothérapie étaient présentes à notre esprit en cou rs de démarche 
biographique.  Mentionnons à t itre d 'exemple les notions de transfert, de pro-
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jection, de censure. Autremen t  dit ,  l 'é laboration comme le traitement des 
données b iographiques baignent dans un un ivers conceptuel qu i  i n f luence 
indéniablement notre déma rche sans pou r autant rédu i re la complex i té des 
sens à donner aux termes qu i  désignent notre champ de recherche. 
La notion de processus est à cet égard exem pla i re des diff icu ltés rencontrées. 
D 'une part, bien que fréquemment ut i l isée, e l l e  n 'est jamais c la i rement défi­
nie. Les d ictionna ires se bornent à une défin it ion généra le .  Des auteu rs 
comme P iaget l u i  donnent un sens à l 'i ntérieu r d 'un code représenté par son 
vocabu la i re propre. Un emprunt extérieu r requiert d'y ajouter une série 
d'autres termes, voire f inalement d 'adopter le modèle conceptue l  proposé . 
Class iquement attachée à la théorie des systèmes, cette notion de processus 
ne doit pas pour autant nous obl iger à ra l l ier ce courant de pensée. Pour défi­
n i r  ce que nous entendons par processus, i l convient de nous situer dans 
l 'axe de notre obje't de recherche. Mais l 'objet l u i-même va se préciser avec 
une p lus  grande c larté des termes ut i l isés. I l  nous faut donc accepter de tra­
va i l ler  dans u ne perspective d 'é luc idation progressive, le matériel de recherche, 
voire la  démarche e l le-même, enrich issant constamment ce qu i  est cherché. 
L'objet n 'est pas constitué au départ. Les hypothèses ne sont pas cel l es de 
l 'or ig ine. R ien n 'est à prouver qu i a it  été étab l i  d 'emblée. L 'objet de recher­
che se reformu l e  à l 'a ide de nouveaux questionnements. Il est le fru it d 'une 
construction et s' i nscrit l u i -même dans u n  cheminement de la réflex ion .  
Lorsque nous avons renvoyé l 'éva luation du produ it  au processus de forma­
tion, nous vou l ions s implement i nd iquer que le  changement à attribuer à 
l 'éducation dépendait d'une genèse inscrite dans l 'h istoi re de l 'adu lte. Pu is, . 
à force de trava i l ler les premières b iograph ies éducatives, nous nous sommes 
rendu compte qu ' i l  n 'éta it poss ib le de repérer que des traces de cette h istoi re. 
Le processus de formation n 'éta it pas identifiab le  en tant que tel .  Seu ls se 
donnaient à connaître des processus p lus  spécif iques, pris au sens de l i gnes 
de force, de composantes, de tra its dominant une h istoi re de vie. Puis ,  par la 
su ite, approfond issant cette idée de processus partie ls ,  nous avons émis l 'hy­
pothèse d 'une i nteraction entre ces m i n i-processus. Le processus de forma­
tion est a lors devenu une sorte de combi nato i re de processus spécifiques, 
i nteragissant entre eux pour s ' inf luencer et se renforcer, de te l l e  manière que 
la dynam ique désignée par l a  notion de processus deva it être considérée 
comme un ensemble en mouvement. La complex i té de cet ensemble t ient 
également à ce qu i  nous est apparu u l térieu rement comme relevant de tempo­
ra l ités d i fférentes. Un modèle théorique préa lab le ne nous aurait, à vrai d i re, 
pas rendu service. Nous au rions, en effet, cherché à rendre compte de nos 
données en ut i l isant ce modèle pou r les rendre cohérentes. Nous préférons 
constater que nos données b iograph iques, e l l es-mêmes, ont conduit à exp l i ­
citer progressivement une notion proposée à l 'or ig ine davantage à titre d 'ex­
p loration que de démonstration. 
Nous nous sommes aperçu, au cou rs de cette même rec_herche, que s i  l e  pro­
cessus éta it objet de la recherche tout en permettant de rendre compte d'une 
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démarche de recherche, i l  y ava i t  en p lus d'autres processus à prendre en 
compte. Cel u i  de chacun investissant cette démarche. Ce lu i  du groupe co l l é!­
borant à l 'é labora t ion et à l 'ana lyse des biogr·aph ies. Cette no t ion de proces­
sus nous a a ins i  a idé .'i être a tten tif à ce qu i  se passai t  dans la recherche, à 
prendre au sérieux les mécan ismes propres à son dérou lement comme part ie 
intégrante de la  c larification de son objet. 

A chaque h istoire de vie, son processus de formation 

Le dérou lement de la recherche a eu d 'autres effets conceptue ls .  r\lous étions 
bien conscient de désigner par processus de formation un  ensemble ou une 
g lobal ité propre à la  v ie de chaque adu lte. Les propos tenus par les étudiants 
à l 'occasion de l 'approche b iographique nous ont confi rmé dans l ' idée que 
le concept de formation éta it ind issociable de cette globa l ité. Qu'en d isent- i l s ? 
I l s veulent un i r  "logique et su bjectif", "affectif et inte l l ectue l" .  I l s sou haitent 
l ier leur statut profess ionnel avec le  fait d 'être femme ou homme, amant ou 
paren t, c itoyen et voyageu r. Cette g lobal ité est aussi faite de ce qu ' i l s  i ls ont 
été, l i ée à ce qu 'i l s  pensent vivre, et parfois se représentent comme projet à 
ven i r . L'i mag ina i re n 'est ras toujours absent du récit. La recom position de 
sa vie, même vue sous un  angle part ie l ,  colore cette g lobal ité en l 'enjol ivant 
ou au contra i re en l u i  donnant un caractère excessivement dramatique.  Cette 
g lobal ité est donc ce l l e  du sujet qu i  parle. E l l e  n 'est pas constituée par un 
ensemble cohérent reposant sur une base factuel le .  I l  s'agit bien sûr d'une 
interprétation de sa formation, mais cette interprétation repose su r des l iens 
ou des articu lations, à l ' inverse de beaucou p de recherches qui s'efforcent en 
premier l ieu de maîtriser une variab le ou d 'isoler des éléments. Le fait de se 
centrer sur la  formation introdu it  une réaction contre l 'éclatement éducatif 
auquel nous a habitué la  pratique sco la i re prolongée en m i l ieu adu lte. L 'h is­
to i re de sa formation est une h istoi re de vie. E l l e  ne peut être ana lysée à 
l 'a ide de catégories qu i  dissocient les parties d 'un  tout. Le matérie l  bio9ra­
phique n 'est ,  en conséquence, pas un matériel usuel à la recherche en sciences 
humai nes. C'est aussi pourquoi il est s i  d iffic i le  de le  tra i ter en respectant son 
conten u ,  les étudiants confirmant sans cesse l ' im pression que l 'ana lyse du 
texte l u i  en lève une bonne part de sa vie. 
Les biogrnph ies éducatives font ressorti r  des d ifférences entre des h istoi res de 
vie de personnes de même âge, de même orig ine socia le ou de même profes­
s ion. Là où les spéc ia l i stes des sciences sociales reconnaissent des types, des 
grou pes, des habitus, les auteu rs des biograph ies éducatives sou l i gnent la s in ­
gu larité de leur chemi nement. La formation d 'un  adu lte n 'appartient à per­
sonne d 'autre qu 'à l u i .  E l le ne s 'exp l ique pas en référence à un modèle. La 
notion de processus renvoie a insi à la spécif ic ité de chacu ne de ces h istoires. 
Contra i rement à ce que nous avions imaginé, et même proposé dans un texte 
précédent, le processus de formation ne peut être appréhendé à travers des 
mécan ismes qu i  s'appl iquera ient à l 'ensem ble d 'une popu lation dontiée. Ce 
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que nous intitulions processus spécifiques, nous les considérons aujourd'hu i  
non plus comme les composantes communes d'un processus de formation 
plus général, mais comme des traits communs ou des lieux de parenté entre 
des processus dont la spécificité tient à la singularité, à l'originalité, au carac­
tère unique de l'histoire d'une vie. Il n'y a donc pas de processus spécifiques 
d'un processus de formation, mais bien des processus de formation liés à la 
singularité de chaque h istoire de vie. La notion de processus devient ainsi 
une façon d'insister sur des différences au lieu de mettre l'accent sur des 
parentés de fonctionnement. Quels que soient les paramètres communs, la 
famille d'origine, l'école, les groupes d'adolescents, la formation profession­
nelle, l'exercice du métier, la biographie éducative dévoile des processus de 
formation propres à chacun des récits émanant de l'histoire de vie. Le pro­
cessus n'est donc pas une mesure commune de formations différentes. Il 
exprime en tant que notion ces différences. 
Notre intention première consistait à rassembler des différences individuelles 
pour dégager des profils communs. Elle était due à plusieurs raisons, notam­
ment la fonction de la théorie dans le champ pédagogique. Sans nier nnfluen­
ce des canons scientifiques qui régissent la recherche en sciences sociales 
nous savons que notre réflexion sur les processus provient d'un problèm� pé­
dagogique : comment mesurer les effets d'une action éducative pour lui 
assurer plus d'efficacité. En évaluant la maîtrise d'objectifs éducatifs, com­
ment améliorer la qualité des moyens pédagogiques fournis pour les atteindre ? 
En nous centrant ultérieurement sur le processus de formation, nous conser­
vions l'intention de mieux saisir les conditions formatrices de l'action éduca­
tive. Nous voulions aboutir à des directives pédagogiques; permettre aux 
formateurs de se faire moins d'illusions sur les effets de leur action éducative. 
La prise en compte de la demande et du fonctionnement de l'adulte en situa­
tion de formation représentaient deux champs d'application de notre recher­
che. Or, après plusieurs années d 'exploration biographique et de réflexion 
constante sur les récits de vie, nous commençons à réaliser que la finalité 
pédagogique dessert le travail intellectuel effectué en sciences de l'éducation 
parce qu 'elle a tendance à opérationnaliser des questions théoriques avant 
même que celles-ci soient formulées. Tout au long de notre recherche, ces 
dernières années, nous pensions aux conséquences à tirer en vue d'une péda­
gogie appropriée à des clientèles adultes. Nous nous efforçions de nourrir 
des résultats de cette recherche le discours que nous entendions tenir aux 
formateurs. Et puis, progressivement, l'évidence s 'est faite que la plupart des 
questions pédagogiques étaient organisationnelles avant d'être théoriques. 
Que l'application de modèles pédagogiques pour l'action éducative se faisait 
fréquemment non seu lement au mépris des contextes d'intervention mais 
dans l 'ignorance des personnes auxquelles cette action s 'adressait. L� démar­
che de biographie éducative nous a ainsi conduit à reconnaître qu'il n'y 
avait pas de bonne pédagogie possible, mais des pédagogues dans la vie de 
chacun et des situations pédagogiques marquées à chaque fois par la dynami­
que propre s 'instaurant entre ceux qui les vivent. Pas de processus de forma-
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tian à identifier pour défendre plus clairement une pédagogie. Mais des péda­
gogues dont l'influence est indéniable sur le cou rs de l'histoire de vie; dont 
le souvenir ne tient pas à une pédagogie mais à ce qu 'ils ont été pour le deve­
nir d'autres. Des pédagogies de pédagogues et non une pédagogie pour péda­
gogues. 

La vérité ne tient pas à la généralisation 

Les travaux portant sur le développement de l'adulte nous avaient également 
induit dans une direction normative. Tout en conservant un certain mépris 
à l'égard d 'études qui se bornent à des relevés empiriques de comportements 
et de rôles pou r situer les traits caractéristiques des adultes ou proposer des 
actions éducatives adaptées à leurs attentes dominantes, nous étions à la 
recherche de points de repère nous permettant de situer l'adulte dans son 
développement. Les découpages proposés par E. Erikson ou D. Levinson 
nous intéressaient vivement parce qu 'ils fournissaient un contexte h istorique 
au rapport établi à un moment donné entre un programme éducatif et un 
client adulte. Nous pensions prolonger leur réflexion en nous centrant sur les 
processus de formation. Nous comprenons aujourd'hui, tout en continuant 
de nous référer à ces auteurs, que la dynamique des processus est plus com­
plexe. Quels que soient les repères d'étapes, de passage ou de phase proposés, 
la reconstruction de leur dynamique ne peut se faire que dans l'examen at­
tentif d'une vie, à l'aide de son récit ou en rassemblant les traces éparses de 
son histoire. I l  n'y a pas seu lement plusieurs temporalités, celle des phases 
plus chronologiques et celle des stades plus génétiques. Il existe une singula­
rité de chaque histoire de vie, de chaque développement qui interdit de con­
sidérer comme vraie toute généralité faisant l 'économie de cette singularité. 
Dans un domaine parent qui est celui da la formation des malades, les repères 
fou rnis par E. Kübler-Ross à propos des malades en fin de vie peut s'appliquer, 
comme l 'ont fait J.Ph. Assai et R. Gfeller (1983) à propos des malades diabé­
tiques, à d'autres catégories de patients, notamment les malades chroniques. 
Il n'en demeure pas moins qu'il convient avec chaque patient de reconstruire 
l'histoire de son rapport à la maladie. Le processus au travers duquel il passe, 
de la négation à la révolte, par exemple, lui est propre. Il ne reproduit jamais 
vraiment la condu ite d'autrui et peut à tout moment contredire ce que le 
médecin traitant peut pouvoir prédire de son comportement ou anticiper 
pour l'aider à mieux l'assumer. 
Notre recherche nous a, en quelque sorte, déplacé hors du champ de l 'éduca­
tion proprement dit. L'histoire de vie nous a fourni un autre regard, celui de 
l 'observateur extérieur qui, cependant, a vécu de l 'intérieur tout ce qu'il 
évoque. En prenant la formation au sérieux, nous avons été conduit à tenir 
compte de tout ce qui dans une vie ne relève pas de la pédagogie. Il ne s'agit 
pas ici du vécu au sens où en parlent ceux qui cherchent à l'éviter, de l'effu­
sion subjective qu i se répand dans les groupes de rencontre ou de registres 
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affectifs annu lés dans un  raisonnemen t. L'h istoi re de vie est une autre façon 
de considérer l 'éducation. Il n 'es t p lus  question de rapprocher l 'éducation de 
la v ie comme dans l es perspectives d 'éduca t ion n ouvelle ou de pédagogie 
active, mais bien de considérer la  vie comme l 'espace de l 'éducation. L 'h is toi­
re de vie passe par la fami l le .  E l l e  est marquée par l 'école .  E l le s 'oriente vers 
une forma tion profess ionnel le et par la su ite bénéficie de temps de formation 
continue. L 'éducation est faite ai nsi de moments qui ne prennent leur sens 
que dans l 'h istoire d 'une  vie. Ce recours biographique n 'est pas proposé pou r 
contrer une prétendue objectivité. I l  ne fait pas opposit ion au si lence du sujet. 
I l  est avant tout dest iné à sa i s i r  ce qu ' i l  advient de l 'éducation dans les proces­
sus de formation des adu ltes, en conséquence à rapporter des moments éduca­
tifs au contexte h istor ique plus large de leur sign ification .  
Cette attention à la  s ingu larité des processus qu i t ient à la  spécificité de cha­
que h istoi re de vie nous a aussi été suggérée par l ' impossib i l ité face à l aque l le  
nous nous sommes trouvé de f ixer pou r u ne équ i pe un  seu l  objet de recher­
che. Malgré la  rédaction de demandes officie l l es en vue de f inancements 
extér ieurs à l 'Un iversité, en dépit de discussions constantes et de nom breuses 
régu lat ions quant à la  marche du projet, à aucun moment l 'objet de recher­
che a été commun .  Chacun a pu et su, dans l 'axe de questions théoriques pro­
ches les unes des autres, i nscri re son interrogation propre. Pendant l ongtemps 
nous avons cru que ces d ifférences étaient dues à l a  non-cla rté du projet ou 
que ce f lou résu ltait de l 'absence de références commu nes. F i na lement nous 
avons dû admettre qu 'i l  n 'éta it pas créd ible de considérer que des chercheurs 
ayant des h isto i res inte.l lectue l l es d i fférentes, des sens ib i l ités et des projets 
différents trava i l lent sur le même objet. P lus ieurs chercheurs peuvent travai l ­
l er s u r  des objets défin i s  pa r  des t iers, ma i s  dans la mesure où i l s  ont  accès à 
la formu lation d 'un  projet, i l  n 'est pas possib le  que celu i -ci soit le même pour 
tous .  Les questions que chacun cherche à résoudre appartiennent à son h is­
toi re. I l  existe des si m i l itudes biographiques. Mais ,  de même que ces h istoi res 
ne peuvent deven i r  communes, les questions théoriques posées resteront 
toujou rs marquées par la  formu l ation de cel u i  qu i  les présente. Au sei n  de 
notre groupe de recherche, i l  y a u ne même recherche sur les processus de 
formation,  une même uti l isation de l 'approche biographique, parce que tant 
bien que mal  chacun sait qu 'au sein  de cette recherche son point de vue a 
droit de c ité et son questionnement l u i  est propre. L'écriture de restitution 
de la recherche demeure le p lus souvent ind ividuel l e, ce qui ne s ignif ie pas 
pou r autant qu ' i l  n 'y a i t  pas un  l angage commun  a insi qu'un échange cons­
tant sur l a  complémentarité des posit ions défendues .  
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I l .  CENT FOIS SUR LE  NI ETI E B  ... 

l )our me ttre en évidence des effets ci pouvoi r les a ttribuer é\ un proqrnm1m-i 
éduca tif, i l  faut s 'appuyer sur des données et fai re la  preuve de ce que l 'on 
a ff i rme.  Les 1·ésu l tats obtenus do ivent montrer une évo lution, un  contraste 
s igni f icatif ou un changement. Comprendre les processus de formation sur 
lesquels ces trans formations vont avo i r  des répercussions imp l ique u n  trava i l  
réflexif d 'un  autre ordre ou d 'une autre nature. Aucune méthode de recher­
che n 'a de va leur en soi .  Les instruments ut i l isés n 'ont d 'u t i l ité qu 'en fonc­
tion de l 'objet de recherche visé. Or dresser un  bi lan au terme d'une action 
de cou rte durée ne constitue pas une tâche identique à cel l e  qu i  cons is te à 
repérer que lques-unes des caractéristiques des processus au travers desquels 
les adultes se forment. I l  nous a donc fal l u ,  au cou rs de notre recherche, 
trouver des moyens d ' i nves tigat ion, constru i re u ne méthode qu i  convienne 
à notre objet, découvrir des moda l i tés d 'ana lyse d 'un  matériel de recherche. 
Les contraintes un iversitai res sont dans ce domaine évidentes. I l ne faut pas 
le nier. Une recherche ne mérite le titre de scientif ique que dans la  mesure 
où son su pport expérimental la condu it à présenter des données f iables dont 
la vérification peut être opérée par un  tiers. Cette conception de la  recherche 
représente la norme de référence des mi l ieux scientifiques qui attribuent des 
su bsides de recherche. Ayant fait l 'exercice d 'u ne thèse de doctorat, de re ­
quêtes au Fonds national su isse de la recherche scientifique e t  de l 'étab l i sse­
ment d 'un dossier de nomination comme enseignant u n iversita i re, nous 
avons, à propos de la démarche biograph ique, eu beaucou p de peine à nous 
l ibérer d 'u ne conception mé thodologique axée sur l a  preuve. 

Les données et leur analyse 

Nous avons visé un  nombre de b iographies qui nous permette des constats 
représentatifs. Nous avons i maginé, après divers essais, u ne formu le  de proto­
cole qu i  regroupe, selon des thèmes retenus après plusieu rs lectures d 'un en­
semble de biograph ies éducatives, les données les plus sign ifi catives de notre 
ma tériel b iographique écrit .  De façon à entreprendre l 'ana lyse de ce matérie l ,  
nous  avons retenu des catégories permettant des comparaisons et  sou l i gnant 
des tendances générales. To1 1t en sachant qu ' i l  ne nous sera it vraisemblab le­
ment pas poss ib le  de nous appuyer sur des formu l es statistiques justif iant un  
traitement informati ciue des  données, nous  imag in ions que l 'accumu l ation 
des biograph ies éducatives obtenues chaque année donnerait à nos hypothè­
ses ou à notre réflex ion une va l id ité p lus  rée l l e  et à nos aff i rmations un aspect 
p lus convaincant. Sans n ier le fait que l 'expérience de recherche dans ce do · 
rna ine nous a été ut i le et qu 'un nombre p lus  élevé de biographies faci l ite 
l 'émergence de p istes de recherche nouvel les, nous reconnaissons aujourd 'hu i  
que l 'ampleur de notre matérie l  n 'offre aucune garantie. La m ise en protocole 
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nous a aidé à nous approprier les récits biographiques. Les catégories que 
nous avons choisies nous ont permis de dégager des données biographiques 
une compréhension partielle de processus de formation. Mais l'analyse des 
récits biographiques reste problématique. Celle que peuvent réaliser les au­
teurs eux-mêmes et celle des chercheurs qui inscrivent tout nouveau récit 
dans le prolongement de leurs analyses antérieures. 
Parmi les questions qui demeurent, mentionnons celle de la réduction ou non 
du récit ainsi que celle des modes de comparaison possible de matériel biogra­
phique construit différemment. Une lecture thématique qui s'intéresse par 
exemple à l'impact de la scolarité primaire ou secondaire sur le processus de 
formation peut justifier une centration sur des portions du récit et entraîner 
des comparaisons. Les données biographiques se prêtent à divers usages pour 
le chercheur qui autour de la notion de processus s'intéresse de façon plus 
générale à la formation des adultes. Toutefois, lorsqu'il s'agit d'identifier des 
processus, de prendre la biographie dans sa globalité écrite, de mieux com­
prendre comment chacun est devenu ce qu'il est, alors la précision des modes 
d'analyse est difficile à établir. Au fil des années, nous sommes cependant 
parvenu à nous libérer des canons de la méthode expérimentale en acceptant 
que la pertinence de l'analyse soit fournie davantage par l'objet de recherche 
que par la rigueur d'une méthode de traitement de données. Autrement dit 
la clarté de ce que le chercheur veut élucider ou les questions que les étudiants 
se posent à propos de leur formation constituent la clef des procédures d 'ana­
lyse. C'est la raison pour laquelle nous avons, malgré de trop nombreuses 
allégeances aux normes de quantification, -progressé dans l 'analyse du matériel 
biographique. La précis.ion de notre objet de recherche a été rendue possible 
par nos analyses précédentes. Nos analyses nous ont fourni l'occasion de 
mieux reformuler notre objet de recherche. Dans un premier temps, la notion 
de processus de formation était proposée quasi intuitivement. Puis, d'étape 
en étape, nous avons été amené, dans un mouvement alternatif d 'élaboration 
et de traitement biographique, à clarifier quelques pistes théoriques, puis à 
les affiner tout en entrant dans la complexité croissante de leur éclaircisse­
ment. La méthodologie suit ici également un processus d'élaboration tout au 
long du déroulement de la recherche. Ce problème de méthode s'avère indis­
sociable des raisons théoriques de la mise en place d 'instruments. 
B ien que nous ayons d 'emblée accepté l'idée de la singularité de l'histoire de 
vie, il nous a fallu des années pour reconnaître l'unicité du récit biographi­
que construit par les étudiants. Nous procédions constamment par comparai­
son. Profitant parfois du contexte des groupes d'élaboration, nous avons 
proposé, au moment de l'analyse, de travailler selon un principe de divergencr 
et convergence des données biographiques. La mise en place d'un canevas ou 
d'un axe biographique commun au groupe nous semblait justifier cet effort 
comparatif. Or nous nous sommes finalement rendu compte que les récits 
biographiques aboutissaient à des usages différents d'un même canevas. De 
même les capacités de mise en forme des récits, c'est-à-dire de réfléchir à sa 
vie pour interpréter sa trajectoire éducative, ne correspondaient absolument 
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pas à une norme commune. Sans vouloir hiérarchiser les productions biogra­
phiques ou définir des degrés d'aptitude à entreprendre une démarche bio­
graphique, i l  nous a bien fallu admettre, qu'inscrits dans un même cadre 
institutionnel les étudiants n'effectuaient pas la même démarche. Le maté­
riel livré était 

1

révélateur du processus que nous cherchions à mieux connaître. 
11 dévoilait leur processus de formation bien davantage que les caractéristi­
ques d'un processus général permettant de situer où se trouvait chacun dans 
son histoire de vie. De plus, les étudiants n'ayant pas le même âge, la diversi­
té des expériences vécues créait d'autres décalages. 
De façon générale, nous avons admis le principe de confirmation interactive 
lorsque le sens donné à un moment de l'histoire de vie par une personne 
rejoint celui qui est attribué par d'autres à des expériences similaires. Quel­
ques exemples peuvent servir d'illustration. La place de premier dans la fra­
trie provoque des complicités immédiates. De même, certains peuvent se 
reconnaître dans l'évocation du milieu social d'origine qu'il soit rural, ouvrier 
ou bourgeois. Les femmes ayant exercé une activité professionnelle antérieu­
rement à leur mariage vibrent à l'unisson lorsqu'elles parlent du conflit entre 
maternité et profession. L'entré à l'Université à l'âge adulte et au bénéfice 
d'une admission sans maturité entraîne souvent des expériences analogues 
de démystification du savoir universitaire et de distance par rapport à l'exi­
gence d'un travail théorique. De même, pour le chercheur confronté à plu­
sieurs récits de vie, les confirmations peuvent jouer un rôle dans son analyse. 
Il est par ailleurs possible, comme nous l'avons fait, de prendre un groupe 
de récits élaborés par des personnes exerçant la même profession de manière 
à établir des traits communs ou des conséquences décrites de façon parentes 
par des personnes qui ont traversé le même type d'expérience. Il existe tou­
jours des éléments de comparaison, mais la comparaison ne livre pas de 
vérités biographiques. Elle permet simplement d'étayer des hypothèses. Le 
principe de saturation utilisé par D. Bertaux est intéressant. 1 1  joue certaine­
ment un rôle ne serait-ce même qu 'implicite, même si le matériel à disposi­
tion n'est en fait pas comparable. 
Malgré de multiples lectures dans le domaine des histoires de vie, nous avons 
constaté que la plupart des chercheurs qui emploient cette approche ne font 
pas état de leur méthode de travail quant à l'analyse du matériel sur lequel 
ils basent leur position. Les textes à disposition sont souvent des textes de 
synthèse qui ne s'arrêtent guère aux aspects méthodologiques mais présen­
tent des conclusions générales sans référence explicite à la démarche suivie 
ou aux données exploitées. 

Recherche ou formation ? 

La perspective participative selon laquelle nous avons travaillé nous a _conduit, 
dans un premier temps, à considérer les étudiants comme des partenaires de 
recherche. Nous voulions les associer à notre recherche. Nous avons alors 
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négl i gé la pu issance formatrice de notre approche biographique .  Les étudiants 
mi pouvaient nous aider à poursu ivre no tre recherche parce qu 'i ls n 'avaient 
pas l e  même genre d ' i nterrogation même s' i l s  en comprenaient le  sens et qui\ 
par a i l l eurs, i l s  étaient avant  tout mobi l isés par la compréhension de ce qu ' i l s  
avaien t d i t  e t  écrit, entendu et lu .  La s ignifica tion du matériel auquel i l s 
ava ient contribué leu r importa it davan tage que les problèmes du chercheur. 
Leu r  propre processus de formation com ptait p lus  que l ' identification de 
processus de formation .  Les questions théoriques qu ' i l s  se posa ient n 'ex is­
taient que dans l a  mesu re où i ls les avaient formu lées ou étaient en mesure 
de les reformu ler. 1 1  nous a donc fa l lu admettre que la biographie éducative 
éta it  pou r les étudiants un instru ment de formation et pou r nous un i nstru ­
ment de recherche. L 'approche suivie ava it donc deux fonctions. E l l e  se dé­
rou la i t  en deux temps distincts. Les é tudiants t irant bénéfice de cette démar­
che accepta ient de prêter leur concours à u ne recherche dont i l s  ne compre­
naient pas exactement le sens et le dérou lement. Pu is, à l 'a ide notamment 
des positions défendues par M. F inger et du groupe qu i a trava i l l é au cours 
de 1 'année académique 1 984- 1 985, l 'évidence s'est tout à cou p faite qu 'en 
réa l ité l 'aspect formateur  de la démarche deva it être intégré à la  recherche. 
La biographie éducative devenait un  instru ment de recherche parce qu'e l l e  
éta it un  instrument de formation .  Réciproquement, e l l e  pouvait être un ins­
trument de formation parce qu 'e l l e  éta it un instru ment de recherche. L'arti ­
cu lation entre recherche et formation prenait une sign ification nouvel le .  I l  
n '� avait pas un  objet de recherche posé à l 'origine d e  l a  réflex ion, mais  u n  
obJet d e  chercheu r q u i  i nvitait des étudiants à su ivre une démarche a u  cou rs 
de laque l le  leur  questionnement sur la formation a l la it constituer la gr i l l e  
d'ana lyse et  préa lab lement d 'é laboration de leur p ropre matériel biographique .  
Par l a  su ite, i l  est même a pparu que l 'équ ipe de chercheurs de G RAPA parta­
geait un même horizon de questions motivé par une parenté de référence 
conceptuel l e, mais qu 'à vrai d i re l 'o bjet de recherche était propre à chacun ou 
que chaque membre de l 'équ ipe ava it sa façon de formu ler  le même objet de 
recherche. Les questions que nous cherchions à résoudre tenaient éga lement 
il _ notre h i stoi re i nte l l ectue l le, à notre socia l isat ion ai nsi qu 'à notre projet de 
vie. Chaque objet devenait un ique et le sens de l a  col laboration tenait à l a  
poss ib i l ité d 'un partage théorique et  non à l ' insertion institutionne l le  ou aux 
obl igations organ isationnel les d 'u n  travai l  en commun .  L 'usage d u  matériel 
l i vré par les étud iants répond à des critères un  peu ana logues. Dans la  mesu re 
où il Y a u ne certai ne parenté de p roblématique, les données b iograph i ques 
fou rnies par un tiers peuvent être véritab lement ut i l isées. Récolter du maté-
riel biograph ique pour vérifier ses p ropres hypothèses ne relève-t - i l  pas de 
l 'i l l usion méthodologique qu i  consiste à croire que le  grand nombre autorise 
à_ penser ? Peut-on faire autre chose que de chem iner avec ses propres ques­
t ions, le  partage devenant une condition de leur résolution ? Non parce qu ' i l  
va l i vrer un modèle ou ouvrir  l 'accès à la  vérité, mais parce qu 'i l  va confirmer 
comme nous le  dis ions plus haut, enrich i r, é larg i r  ou contred i re une i n terpré­
tat ion, une  position, une orientation.  L'approche b iograph ique peut a insi 

1 1 2 

être consi dérée comme un  l ieu de confron tat ion de véri tés construi tes au 
cours de son existence, comme u n  espace où s'entrechoquent des réflexions 
sur la formation émanant de parcours de vie différents. La recherche devien'i 
a lors cel le que chacun poursu it. E l l e  contribue à la formation de rnêrne que 
la formation la  rend poss ib le. Notre recherche a contri bué à notre formation 
de même que notre formation a a bouti à un moment donné à cette recherche. 
L 'exp lo itation pédagogique des recherches condu ites dans le champ de l 'édu ­
cation a fortement contr ibué à norma l iser l 'apport éducatif. La recherche 
pédagogique doit abouti r le  plus souvent à d i re ce qu i  convient ,  ce qu i  Vil 
favoriser les apprentissages requ is, ce qu i  doit être retenu comme programme 
ou instru ment de trava i l .  Or les biograph ies ne font que mettre en évidence 
des d ifférences ou montrer subti lement que l 'apport éducatif s' i nscrit dans 
u n  processus u nique. Notre approche nous a donc conduit à mettre en  ques­
tion toute pédagogie qu i  fait l 'économie de la singu larité du pédagogue ou 
toute application qui ne tient pas compte de la diversité de ceux auxquels 
el le s'adresse. La singularité de chaque parcours éducatif a introduit dans 
notre esprit une  relativité quant à u n  propos qu i a la prétention d'être géné­
ra l isable. En reconnaissant qu 'un enseignement pouvait, parce qu ' i l  tentait 
d 'être formateur, contribuer à la recherche, nous avons compris tout ce que 
lil recherche trad itionnel lement constru ite évacua it  comme donnée. Ceci 
d 'autant p lus  que dans le champ de l 'éducation la recherche prend toujou rs 
appu i su r des situations rée l l es. I l  importe toutefois de sou l i gner qu 'inc lure 
la formation dans la recherche requiert u ne souplesse à l 'égard de toute p la ­
n ification arrêtée. Laisser l 'approche biographique être constru ite par un 
groupe obl ige à respecter la dynamique de ce groupe et à su ivre la m ise en 
place d 'une démarche dans laquel le chacun soit impl iqué. Le meneur du 
groupe, son animateur, a des prérogatives de chercheur tenant à son statut 
d 'enseignant, mais il est constamment contra int de modifier ce qu ' i l  a prévu 
en raison des résistances du groupe et de la façon dont chacun habite cette 
a pproche. I l  est i ndéniable, en outre, que la répétition de cette démarche 
biographique p lus  ou moins connue après p lusieurs années par l es étudiants 
qu i s' inscrivent au cours, qu 'i l s  aient l u  les textes écrits ou qu ' i ls  en aient 
discuté avec des amis ou des collègues professionnels, modifie son dérou le­
ment. P l u s  qu 'au paravant l es étudiants se préparent à cette approche, saven t  
souvent ce q u ' i l s  ne veu lent pas e t  ont une idée assez c la i re de  l à  où  i l s vont 
aboutir .  La recherche do i t  se p l i er à ces conti ngences. Nous sommes en tous 
les cas frap pé de constater qu ' i l  n 'est pas poss ib le de su ivre un canevas d'é la­
boration biograph ique, car en p lus  de toutes les critiques qu i  peuvent être 
formulées à l 'endroit d 'u n  tel canevas, son app l ication se heurte à ce que 
chacun pense fai re et va f inalement réa l iser. Un  plan de recherche ne sau rait 
être i mposé lorsque la démarche se veut formatrice. A 1 'inverse, un i nstru­
ment de recherche ne peut être standardisé qu 'en annu lant cette dimension 
de formation. I l nous a fal l u  empru nter des nombreux chemins méthodolo­
g iques, et nous l i bérer lentement des conclusions auxque l les nous pensions 
aboutir, avant  de reconnaître qu 'en éducation l a  formation devait  être inté-
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grée à la recherche parce qu 'e l l e  en cons tituait une com posan te .  Aujou rd 'hu i ,  
i\ t itre de b i l an  proviso ire, nous  pouvons aff irrner que la connaissance des pro­
cessus de formation n 'est poss ib le que dans la  mesure où la  démarche de re­
cherche est formatrice. La compréhension que les é tud iants ont de leur pro­
cessus de formation contribue au savoir du chercheur. Cel u i -c i ,  en s'appuyant 
sur ce que chacun dit et écrit, se fie à une  réf le,< ion qu i  écl a i re ce qu' i l  cherche 
à comprendre. 

La statue du chercheur et son socle 

Il est bien évident que la position que nous venons d 'énoncer quant à l a  
recherche indu it cel le que  nous avons quant  au statut du  chercheur. Les don­
nées récoltées sont toujours cel les du chercheur. Quels que soient les i nstru­
ments m is en p lace et les outi ls d'ana lyse, c'est lui qui en a Fait le  choi x ,  qu i  
en a fait usage e t  qu i  va  pa r  l a  su ite exploiter l e s  résu ltats. La neutral ité du  
chercheur est u n  leu rre. Dans  notre recherche, nous  tenons à d i re c l a i rement 
aux étudiants quel  chemin nous avons suivi dans la construction de l 'objet 
de recherche. Nous avons spécifié, avec Christine Josso et M atthias F inger, 
que nous n 'avions pas exactement le même objet parce que nos it inéra i res 
inte l lectuels respectifs nous avaient condu its à privi légier te l le i nterrogation 
p lutôt que tel le autre . Nous savons, et nous en  avons Fait l 'expérience, qu ' i n ­
dépendamment de cet objet du chercheu r d 'autres considérations entrent en  
j eu .  Lorsqu ' i l  s'agit, pa r  exemple, de déc ider qu i  trava i l l e  avec qu i ,  c'est-à -d i re 
au  moment de la répartit ion des groupes, pu isque l ors de cette dernière année 
chacu n des membres de l 'équ ipe de recherche a eu la responsab i l ité d 'un  
groupe, i l  faut traverser un  moment confl ictue l .  I l  y a un  professeu r et  deux 
assistants. I l  y a deux h om mes et u ne fem me.  De même les étud iants ont en­
tendu parler des enseignants. Parfois i l s les connaissent ou ont eu l 'occasion 
de col l aborer avec eux dans le  cadre de leur pro fess ion.  L'é laboration de 
l 'h istoi re de vie s ' i nscrit donc souvent dans u ne relation p lus ou moins rée l le  
et  p lus  ou moins imagi na ire qu i  très certai nement joue u n  rô le  et oriente le  
le récit b iographique .  Pourquoi chercher à é l im iner cette infl uence en consi­
dérant cet é lément de l a  recherche comme un biais affectant négativement 
les résu ltats ? Dans la recherche, nous considérons que s'i nstau re un processus 
relationnel qu i  constitue une dimension fondamenta le  de toute situation édu­
cative. Le processus de formation est traversé de mu lt ip les processus relation­
nels. Pou rquoi faudrait-i l qu 'une démarche de recherche se disti ngue à ce 
point d 'une situation éducative, que par a i l leurs e l l e  cherche à comprendre, 
en é l im inant une des clefs de compréhension des phénomènes formateurs. 
Nous avons donc trava i l l é  sans cra inte de nous imp l iquer. Nous avons réagi à 
l 'évo l ution du groupe non pas en fonction de d i rectives préétab l ies, mais au 
gré de chacu ne de nos façons d'entrer en relation et de vivre la  dynamique 
d 'un  grou pe. Nous avons présenté nous-même un  récit de vie en le situant 
par  rapport à notre compréhension du processus de formation .  1 1  est évident 
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que notre acquis  de chercheur de même que notre p lace dans le g roupe on t 
i nf luencé notre récit .  Selon nos tempéraments, nos expériences et notre con­
cep tion pédagogique,  nous avons été p lus  ou moins d i rect ifs par rappor t  à 
un canevas un temps cons.icré au récit ou à sa discussion, au texte à reme l1rP 
et à la préparation de son analyse .  Nous avon� admis que  ce� c?ra�téristiques 
personnel les ne soient pas atténuées parce qu e l les. fo_n t  p�rt1e 1 ntegra n te du 
dérou lement et du contenu de la recherche. Parfo is ,  1 1  a rrive que ces facte� rs 
relationnels soient évoqués et donnent l i eu à un échange. Le p lus  souvent i l s  
apparaissent en marge du cours, ou sont mê�e tus, �o i re ignorés, _de ceux 
même pou r l esquels ils jouent un rôle. Certams col legues de trav�I I  dem�_n '. dent à ne pas être dans le même groupe, d 'autres trouvent des raisons d ev1ter 
un des enseignants ou au contrai re expriment le désir de trava i l_ler av�c l u i .  
Les projections ne sont pas absentes, les transferts non  p lus. Des le  de_bu_t de 
notre recherche, nous avons reconnu que le récit b iograph ique s ' i nscn�a1t . dans un  contexte un iversita i re et éta it formu lé  au sei n d 'un  groupe d 'etud 1ants. 
I l  éta it en conséquence adressé à d 'autres et ce qui était  dit en tenait la rge­
ment compte. Paradoxalement, cette i m pl ication du chercheur en tant que 
personne a pou r  effet d 'i nstau rer une règle du jeu selon laquel le chacu n va 
choisi r son mode d 'express ion .  La d i rective enseignante ou la norme du . groupe de travai l  demeurent, mais n '

E_!
s� p l�s seu l�. à compter. _ C_h?rnn  doit 

découvri r la  parole, l 'écritu re, la  part 1c 1pat1on qu 1 1  entend pnvl leg1er. �ette 
l i berté peut apparaître comme u ne contrainte. E l l e  provoque u ne �e�ta1 �e 
angoisse a lors même qu 'e l l e  est vécue_ u l téri.e�rement �omme une l i bera;1on . 
Nous insistons à nouveau sur ces part 1cu lar i tes de la demarche parce qu e l l es 
ont leur i mportance quant à l 'objet même de la recherche. En introdu isan� 
la question de la formation et en la l iant au devenir  de l 'existence, no�s de­
jouons en que lque sorte la  logique d 'un l ieu d 'enseignemen:. 1 1 n� �·ag i t  p lus 
te l lement d'apprendre que de réfléch ir  à ce que l 'on a appris anteneur�ment. 
I l  ne convient plus de seu lement mener u ne réflexion u n iversitai re, mais de 
savoi r  plus c la i rement pou rquoi cette réflexion est devenue nécessai �e. La 
déma rche biographique introduit u ne distance institutionne l le  en meme 
temps q u 'une p lus  grande prox im ité a:ec soi-m_ême._ � l l_e est le l ieu d 'u� b i lan ou d 'u ne synthèse, qu i  peuvent etre menes prec1sement parce qu i l s  
font partie de l 'enseignement. 
Ayant eu l 'occasion d 'an i mer deux grou pes au cou rs de cette même année, 
i l  m 'est apparu c la i rement que les relations s'i nstau rant dans un gr�u�e . avaient une i nf l uence très grande sur l 'é l aboration et l 'ana lyse du rec1t bio­
graphique .  La juste distance à trouver pour que chacun s_e sente à ! 'aise, à 1� 
fois proche et sûr de préserver son int imité, n 'est pas fac i le .  De meme, _le c l i ­
mat  à i nstaurer pour qu 'u ne production i ntel l ectue l le  accompagne u n  echan­
ge ex istentiel n 'est pas une tâche si mple . . En tenant c?�?te de cet_te dern ièr� expérience, je d i rais que dans u n  cas la d i stance a fac i l ite la conna issance que 
chacun pouvait fa ire de l 'autre, mais cel le-ci a été s i  v ibrante que l a  _rihase 
d 'ana lyse s'est révé lée plus diffici le parce que plus froide et p lus rat1onnE_! l_le .  
A l 'i nverse, dans l 'autre groupe, le  cl imat était d 'emblée si am ical et fam i l ier 
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que les récits n 'ont pas toujours convaincu ou· ont semblé parfois en deçà 
de ce que les autres en attendaient. En revanche, la phase d 'ana lyse s'est révé­
lée plus fructueuse parce qu'e l le obl igeait à u n  effort de réflexion plus appro­
fondi et provoquait une distance critique à l 'égard de l'aspect plus fami l ier 
du groupe. Autant de groupes, autant d 'expériences. Autant d'an imateurs, 
autant de déroulements différents. I l  n'y a pas une bonne façon de condu i re 
l 'approche biographique en éducation. Toute démarche de biographie éduca­
tive se heurte à des l imites tant dans son élaboration que dans les résu ltats 
auxquels e l le  conduit. La formation, parce qu'elle est un processus, ne se 
donne pas à connaître en une fois et en un lieu précis. E l le est parlée de diver­
ses manières et dans des contextes variés. El le se dévoile pou r nous dans une 
situation éducative où, tout en jouant le jeu de l 'enseignement un iversita ire, 
nous créons une rupture de fonctionnement qu i pousse à la réflexion. 

A chacun son récit, à chacun son savoir 

Les récits ne sont pas comparables, avons-nous dit, pour en tirer des généra- . 
l isations. Chaque récit est le reflet de la façon dont la démarche a été compri­
se, la  formation définie, le processus interprété. Certa ins ont pris cette fois 
la précaution de défin i r  en début de texte ce qu' i ls entendaient par formation. 
D 'autres ont expliqué comment i ls procédaient. La chrono logie a servi de fi l  
conducteur dans plusieurs cas, des thèmes considérés comme centraux dans 
d'autres. Le texte de quelques étudiants a été lu lors de la phase ora le, pu is 
reman ié. D 'autres l'ont rédigé u ltérieurement en ne s'appuyant que très 
partiellement sur leur récit oral. L'écriture, au même titre que la tonal ité du 
récit ora l ,  varie d'un participant à l'autre. Quant au fond et à la forme l 'uni ­
c ité du texte confirme cel le de la vie propre de chacu n.  La réflexion p�oposée 
par la démarch·e ne se situe pas non plus dans les mêmes registres. Certains 
sont plus personnels ou consacrent davantage de place à la description du 
contexte socio-économique. Alors que plusieurs l ivrent des faits agencés 
selon la conception qu ' i l s  ont de leur devenir, d'autres procèdent à un exa­
men plus critique de leur formation. Là éga lement les distances avec l 'expé­
rience immédiate varient selon l 'âge, les moyens d'ana lyse à disposition et 
l'i nvestissement consacré à la démarche. De façon générale, cette variété 
d'élaboration biographique constitue une garantie de son effet formateur. 
S' i l  se transformait en test ou épreuve d'orientation professionnelle, l ' instru­
ment biographique ne serait plus un instrument de formation. Cette spécifi­
cité du récit de chacun doit par a i l leurs être sou lignée et reconnue des étu ­
diants pou r que la réflexion poursu ivie ne soit pas à nouveau bloquée par une 
norme éducative à laquelle chacu n vient à tort mesurer la  progression de son 
processus de formation. 
Les textes biographiques nous mettent sur la piste de processus de formation. 
Même assemblés, i ls n 'en fourn issent pas la clef. Le processus de formation 
dit à travers cette multiplicité de récits sa p luralité. De la d iversité des traces 
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réun ies, des hypothèses formulées, des idées poursuivies va naître un  savoir 
sur le processus de formation. Celu i-ci enrichira l'analyse de textes à ven ir  
sans pour autant que ces textes soient désormais emprisonnés dans des caté­
gories d 'analyse défin itives. Tout au long de l 'approche biographique, des 
pistes nouvelles vont apparaître et seront susceptibles de confirmer ou de 
contredi re des hypothèses précédentes. Certains récits sont pauvres pour le 
chercheur. Il ne faut pas s'en cacher. D 'autres fourmi llent d' idées et leu r  
analyse n 'est jamais achevée. I l  est donc évident que, sans qu' i l  y ait d e  bons 
ou de mauvais récits, sans qu' i l  soit utile d 'établir des critères d 'exploitation 
des textes certains d 'entre eux conviennent davantage que d 'autres à l 'élucu­
dation de; problèmes auxquels notre recherche est consacrée. Cet usage diffé­
rencié de notre matériel biographique va, en outre, varier d 'une année à 
l 'autre selon la progression de nos intérêts ou selon les accents mis par 1 'un 
ou l'autre membre de l 'équ ipe par rapport aux objets généraux de recherche. 
Comme les étudiants le reconnaissent eux-mêmes, le texte ne restitue qu'un 
moment de la réflexion. Par rapport à l 'oral, i l  est considéré comme plus 
froid, plus structuré, plus censuré. Tout en neutralisant l'émotion de l'oral, 
il prolonge le récit et l'enrich it d 'une réflexion plus poussée. A nouveau ce 
cheminement n 'est pas le même pour tous. Ceux qui ont l'impression de se 
répéter par écrit, ou qui ont écrit leur récit oral, sont plus sensibles aux dif­
férences formelles que ceux qui vivent deux temps de réflexion inscrits dans 
un processus. Le plais i r  mis à écrire n 'est pas non plus ressenti de la même 
façon. Ce que l 'on peut di re, ce que l'on veut d i re, la  façon de le di re, évolue 
même au cours d 'une année un iversita ire et, parfois, comme nous avons pu 
le constater, se poursuit des mois après. Comme le disait une étudiante, le 
texte n 'est qu'un reflet limité de "ce qui travai lle dans ma tête" . Nous avons 
souvent imaginé de travai ller sur plusieu rs années pour respecter cette exi­
gence de durée. 1 1 est certain que nous bousculons dans notre planification 
annuelle le travai l  d 'analyse. Celu i-ci ne consiste pas seu lement à se pencher 
attentivement sur des textes, mais requiert un temps d 'appropriation, de 
décantation, à nouveau un temps i nstaurant une juste distance avec son au­
teu r  aussi bien que son lecteur. Une réécriture du texte, sous forme de pro­
longements u ltérieurs, assurerait certainement une vue moins descriptive 
ainsi qu 'u ne mei l leure centration su r les aspects considérés comme marquant 
le processus de formation. 
Lors de cette dern ière année, chaque texte est resté propriété du groupe. 
Seuls ceux qui ont entendu le  récit, qui se sont impliqués dans le groupe ont 
eu connaissance du texte écrit. Les cassettes t irées de l a  phase orale étaient 
à disposition de ceux qui s'étaient exprimés. Ces quelques précautions vont 
de soi pou r l es participants. Le texte dépou i l lé de son complément oral, sorti 
de son contexte de communication de groupe, détaché de tous les échanges 
qui s'ajoutent au temps proprement dit des séances de travail, perd sa signifi­
cation. I l  peut être analysé comme tout autre texte, en suscitant curiosité et 
intérêt, mais il est en quelque sorte déraciné, déplacé, éconduit. B ien qu' i l  Y 
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a i t  ici une question déon tologique et parfaitement légitime, de façon que les 
étudiants ne t iennent pas à ce que leur texte c i rcu l <� et soi t l 'objet d' interpré­
tc1 tion de la part de chercheurs inconnus, la  question central e, dans notre 
optique de recherche, est de savo ir si effectivemen t l 'ana lyse des te>C tes pro­
du i ts peut être fai te par d 'autres personnes que leurs auteurs. Les r.:onfi rrna­
lions interac tives, par exemple ,  te l les qu 'el les peuvent naî tre dans le  g rou pe, 
sont-el les va lab les au-delà de ce groupe ? Les textes peuvent-i ls c irculer entre 
les chercheurs d 'une équ ipe comme la  nôtre ? Si nous ne le  fa isons pas, est-ce 
par respect de ceux qu i  les ont écrits, et que nous avons appris à connaître et 
à a i mer, ou est-ce parce que, du point de vue de l 'objet de notre recherche, 
seu le l 'ana lyse de l 'auteur est susceptible d 'abouti r à une mei l l eu re com pré­
hension des processus de formation ? L'exploitation des textes, en raison 
même de leur natu re, pose à nouveau la  même question des statuts respectifs 
de chercheur et d 'étudiants dans la recherche. 
Au moment du démarrage de l a  phase d 'analyse, nous avons suggéré que lques 
questions consacrées pour chacun à sa formation et pou r le groupe à la forma­
tion ou à la  théorie de la  format ion .  I l  s'agissa it de savo i r  plus exactement ce 
que, au cours de la  démarche, chacun avait appris sur sa formation ,  sur la  
formation des adu ltes et comment chacun voya it l 'apport de l a  recherche à 
une théorie de l a  formation .  Si ces trois d i rections d 'ana lyse von t de pair ,  à 
savo i r  que l 'accès à un  déve loppement théorique part d 'une réf lexion poussée 
sur sa formation et qu ' i l  n 'y a pas l ieu d 'avancer dans une recherche sur le  
processus de formation sans s'a rrêter attentivement à son propre processus, 
la  non-transm ission des textes à des tiers s'avère parfa itement légit ime, pas 
seu lement au p lan déontologique, mais du point de vue de la  méthode même 
de recherche. Le débat reste ici ouvert. Dans l 'expérience que nous avons 
menée, il semble bien que chaque groupe peut transmettre aux autres l e  fruit 
de ses réf lexions, en conséquence contribuer à l 'étab l issement d'un savoi r  sur 
la  formation ,  sans pour autan t que les mem bres des autres grou pes aient un 
accès d i rect aux récits biographiques eux-mêmes. I l  n 'est donc p lus légit ime 
de revendiquer le  droit de vérifier un  propos par l 'examen des données qu i  
ont  servi de fondement à son  é laboration . Les données appartiennent à ceux 
qui peuvent les ut i l iser. E l les ne sont pas du domaine de la  recherche, mais 
des chercheurs qui  sont en mesu re de leur donner un  sens. Ce pari est- i l  tena­
ble pour  le chercheu r i nstitutionna l isé dans sa fonction ? Pou r ce lu i  qui doit 
rendre des comptes à la  fois aux étudiants et aux instances qui f inancent 
son trava i l ? S' i l  s 'agit d 'u ne question de méthode reposant sur un choix 
théorique, peut-être. 
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1 1 1 .  LE Pl-lOCESSUS DE FORMATION AU SORT I R  DU C LA I R -OBSC U R  

En tan t q u e  chercheur  imp l iqué depuis p lus d e  c i n q  a n s  dans l 'usage d e  l a  
biographie éducative, notre intérêt premier demeu re l a  compréhension chez 
les adu ltes des processus de formation .  La position que nous venons d 'énon­
cer, et les questions méthodologiques que nous avons abordées, nous ob l i ­
gent à une certa ine prudence quant à la  connaissance ti rée du matériel bio­
graphique.  Le savo i r  que nous pouvons constru i re se fonde à l a  fois sur des 
récits oraux et écrits a i nsi que sur leur d iscussion en groupe. 1 1  résu lte d 'une 
réf lexion menée à pa rti r d 'un ensemble de biograph ies considérées comme 
des i nterprétations fourn ies par des adultes sur leur parcours éducatif. P lu­
sieurs se bornent à restituer ce parcours dans ses phases pr inc ipa les à l 'a ide 
de souven i rs qu i ,  par association, leu r permettent de trouver un fil conduc­
teu r. D 'autres, de manière plus globale ou,  parfois, selon un problème précis ,  
tentent davantage d 'entrer dans une construction ,  ou d 'identifier le processus 
par lequel ils sont passés avant de parven i r  là où i l s  se trouvent socialement, 
géographiquement, profess ionnel lement ou i ntel lectuel lement. A l 'aide de 
tou t le trava i l  de recherche précédent, nous a l lons brièvement d i re mainte­
nant ce que cette année confirme ou suggère en ajoutant quelques considéra­
tions relatives au champ de l 'éducation des adu ltes. 
Les étudiants étant pour la plu part d 'entre eux engagés p rofessionnel lement 
dans des professions de service, qu ' i l  s'agisse de l 'enseignement, du travai l  
socia l  ou des soins i nf irmiers, les accents mis dans leur biographie éducative 
sont certa inement l iés à cette orientation profess ionnel le .  Par a i l leurs, comme 
quelques-uns d 'entre eux l 'ont sou l igné, l e  contenu des textes biograph iques 
découle pou r u ne bonne part des efforts qu ' i l s  ont effectués pou r résoudre 
les difficu ltés qu i  se sont présentées à eux dans leur parcours de vie. Ce dont 
les é tud iants parlent, lorsqu 'i l s  pensent à leur formation ,  résu lte du trava i l  
qu ' i l s  ressentent comme formateur, à savo i r  l 'énergie qu 'i l s  ont déployée pour 
inf léch i r  le  cours de leur vie ou su rmonter les obstacles qui s'y présentaient. 
I l  n 'est donc pas étonnant que se confirme, en prem ier l ieu , l a  volonté d 'a ffi r­
mation de soi par rapport à des normes cu lture l les ou socia les ayant marqué 
profondément leur éducation fam i l ia le ,  sco la i re et socia le .  L 'autonomie est 
affi rmée comme résolution à prendre en main son parcou rs de vie. Les choix 
dépendant de l a  décision d 'autrui sont soumis à crit ique. L'autonomie,  qui  
est sans doute une des questions centra les de l 'éducation, sous-tend toute l a  
réflex ion sur l a  formation. "Dans  ce va-et-vient de sentiments forts et de  
remuements en sourdi ne, dans cette mult ip l ication d 'expériences nouvel les 
ou quotidiennes, professionnel les, affectives, de rencontres qu i sont aut�n t _ d 'affrontements de frottements ou de l ieux d 'émergence de la sym path ie, Je 
vois comme une.maturation de la  personne qui n'en f in it  pas de s 'autocréer 
grâce aux i nteractions qu 'el le  subit et dont e l l e  est ou a été le  l ieu ; !e vo(s 
comme une édification et une orientation de la conscience vers la l 1berte, 
tout en sachant combien demeu re obscure la part d'ombre en nous qu i  nous 
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détermine à notre insu", écrit une participante. La lutte pour se donner une 
place qui ne dépende pas totalement de celle que d'autres veulent vous attri­
buer constitue un vecteur du récit biographique. Il s'agit tout d'abord de la 
différenciation au sein de la famil le avec ses frères et sœurs ou avec ses 
parents. Pour les filles, le rapport à la mère est le lieu d'un processus dont 
l'une d'entre elle parle en décrivant trois des étapes qu'elle a franchies pour 
se rendre plus autonome. "Cette recherche d'autonomie par rapport à ma 
mère a été la ligne de force de toute ma vie, jusque très récemment. Elle a 
joué un grand rôle dans ma formation, m'interrogeant sans cesse sur ce que 
je voulais garder ou changer dans ce qui m'était imposé. I l  s'agit là d'un long 
processus qui peut se diviser en trois phases, la phase de révolte, la phase de 
discussions et la phase d'écoute." Cette détermination face aux contraintes 
familiales n'est pas uniquement interpersonnelle. E l le  renvoie pour plusieurs 
à la difficulté d'appartenance sociale. Comment se situer face à un mi lieu 
d'origine qui n'est plus le sien mais dont on conserve la trave ? "Les valeurs 
transmises par mon mil ieu familial sont inscrites dans mes traits de personna­
lité et ceci de façon pratiquement indélébile", écrit à ce sujet une étudiante 
provenant. d'une famille rurale. Les réactions, les révoltes, les ruptures sont 
ici nombreuses. Et la conscience de son autonomie est toujours liée au choix 
de la mesure adoptée. Le sentiment d'indépendance ne sera, en conséquence, 
pas le même s'il s 'agit du rapport à sa mère, à son milieu, à son pays, ou si 
les modèles dont on veut se détacher tiennent à l'éducation familiale, scolai re 
ou au statut professionnel. 
La dimension nouvelle apparue, assez nettement dans ce dernier groupe, est 
celle d'une affirmation de sa propre pensée. L'autonomie est liée à la capa­
cité de s 'exprimer, de donner son opinion, de défendre une position. L'Uni­
versité joue un rôle à cet égard central. El le est vécue aussi bien comme le 
lieu scolai re auquel il faut se conformer, que comme un espace générateur 
d'idées nouvelles que l 'on est autorisé à formuler. Cette attirance vers l 'ex­
pression de soi, cet effort pour donner une place à sa parole n'est sans doute 
pas étranger au fait que la majorité des étudiants sont des femmes qui n'ont 
pas eu accès, au moment de leur jeunesse, à l'Université; qui exercent un tra­
vail professionnel dans des domaines qui précisément n'ont pas acquis leur 
indépendance de pensée : le travail social ou les soins infirmiers. La généra­
tion représentée dans notre population a de plus vécu à une époque où l 'édu­
cation, dans un milfeu rural comme bourgeois, consistait davantage à appren­
dre aux jeunes des modèles de conduite et de pensée pour mieux préparer 
leur insertion sociale qu'à favoriser l 'expression de ce qu'ils cherchaient dans 
l 'existence et se proposaient de réaliser. Les récits constituent à cet égard des 
documents historiques sur des conceptions de l'éducation ayant prévalu à 
certains moments ou dans certains milieux. La volonté de distance, le souci 
d'autonomie agissent ainsi comme des révélateurs de tout ce qu' i l  a fal lu 
mettre de côté pour aller son .propre chemin. La formation se fait bien ainsi 
sur le dos des modèles et des pratiques de l'éducation. 
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Plus encore qu'auparavant, l'expérience scolaire s'avère socio-affective. La 
réussite exige des conditions scolai res favorables. Elle est certes liée aux faci­
lités que procure le milieu familial. Mais l'as�ect qui se révèle, da�s le propos 
des étudiants déterminant est d'ordre affect if. Les blocages scolai res sont 
liés à tel enseignant avec lequel le rapport est conflictuel. La poursuite de la 
scolarité devient possible à cause de l 'appui rencontré dans la reconnaissance 
affective d'une enseignant. Lorsque, fille de diplomate, il faut changer de pays, 
lorsque, fille de paysan,. il faut quitter son village pour l'inter�at ou 1� v!l le, 
lorsque, enfant placé, il faut se recréer un environnement social, !es d1ffl�ul

_­tés rencontrées ne tiennent pas à l'assimilation de contenus scolaires, mai� a 
l 'accueil plus ou moins chaleureux, à l'attention qui vous est ré�ervée. A li�e 
les récits des étudiants, il semble que les notes sont des transact1ons_aff�ct1 -
ves. L'élève essaie de bien faire pour plaire ou être aimé. Au contraire, i l  
fait tout pour échouer et dire par là son mépris à celui qui évalue son travail. 
Il en va de même de son devenir social. La dimension affective accompagne 
tous les temps forts de l 'existence. La valorisation de la part du milieu fami­
lial est reconnue comme décisive. Le choix professionnel apparaît comme 
la résultante des expériences affectives les plus fortes. La souffrance engage 
à soigner et le manque d'encadrement familial à �'engager da�s de� f?rmules 
éducatives réparatrices. Lorsque sa terre natale n est pa� un lie_u ou I on peut 
habiter comment élire domicile sinon en trouvant une Juste distance avec 
des lie�x qui comptent, une sorte de point géométrique des lieux auxq�els on 
reste affectivement attaché. L 'organisation sociale marque la chronologie_ de 
l 'existence. Il y a un temps pour entrer à l'école et un temps pour en sorti �. 
Un temps pour quitter sa famil le et un temps pour assumer une responsabi­
lité professionnelle. Le développement affectif déjoue cet�e lo�ique .. I_I requiert un rythme propre qu'en repensant à leur vie plusieurs 1de�t1f1ent 
clairement. Au moment des choix, i l  y a souvent "cette autre partie de moi 
qi.Ji n'est pas prête", comme le dit une des participa�tes. Les �o_ments consi­
dérés comme charnière sont des moments de régulation. Ils reonentent 
l'existence selon une décision largement mû rie qui peut s'imposer brusque­
ment. Cette maturation cohabite avec la maturité socialement admise. Celles­
ci s'opposent et s'équilibrent selon les âges de la vie et les décisions à prendre . 
Les conclusions des sociologues sont à cet égard souvent à reprendre, parce 
que les processus dévoi lent des fonctionnements qui ne se donnent pas à 
connaître selon des règles générales. 

Une histoire de vie pour s'affirmer 

L'affirmation de soi, au sens d'une autonomisation construite dans l'affronte­
ment avec la captivité de l'environnement, ressort très nettement comn:ie 
processus central du cours de la vie. Chacun y laisse sa peau ou s'y fa?nque 
son identité. Ce processus peut ainsi être considéré comme comm�n _a n.0:re 
population en même temps que totalement singulier dans le devernr individuel . 
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Plus ieurs processus s' i nscrivent dans la dynamique de ce processus d'autono­
misation .  Un processus sco la i re et social d 'expression de soi ,  de maïtri se d 'un  
langage, pour d i re publ iquement ce  que l 'on entend défendre intel l ectue l le­
ment. Ce processus est à nouveau spécif ique à chaque biographie éducative. 
I l  comporte cependant des traits communs à des p rofessionnels qu i  ont ap­
pris à se tai re face à leurs supérieurs ou , de façon p lus  généra le ,  à la isser parler 
les hommes. Dans le  processus général de quête d 'autonomie, l 'entrée à l 'Un i ­
versité est, en grande partie, ou  devient, au gré des an nées d 'études, le  sup­
port à l 'a ide duquel  va s'afferm i r  l 'expression de soi .  Dans un un ivers i ntel l ec­
tuel où les conditions d'apprentissage ne passent que très rarement par la 
relation ou la  d imension affective, i l n 'est pas inut i le  de reconnaître la p lu ra­
l ité des sens que revêt ce temps un iversitai re de formati on continue .  La charge 
sym bol ique de l 'Un iversité est certes très forte et le savoi r qui s'y d iffuse est 
l 'objet de mu l tip les fantaisies. Les évocations du passage à l 'Un iversité dans 
les textes b iograph iques montrent bien que le  savoi r  ne  s'acqu iert pas sans 
investissement très g lobal et sans mobi l isation de tout ce qui a été précédem­
ment appris. Ce rappel d'une vérité centra le nous écl a i re sur l e  déve loppement 
de l 'adu l te et, vu l 'objet de notre recherche, sur le processus de formation .  I l  
n 'y a pas de processus qu i  ne soient à la fois i ntel l ectuels et affectifs. Toute 
décision baigne dans sa charge émotive de même qu 'e l l e  relève souvent d'un 
ra isonnement p l us ieurs fois repris. Les processus de choix p rofessionne l ,  de 
scolarisation continue,  d ' implantation cu lture l l e  sont à chaque fois i m mergés 
dans une dynamique affective faite aussi bien de di fficu ltés à su rmonter que 
d' imagina ire à conten i r. Les régu lations qu i  jalonnent ces processus engagent 
la personne dans l 'ensemble de ces dimensions sinon i ls n 'ont pas l ieu .  I l  est 
donc juste de chercher à mainten i r  l ' idée de processus de formati on, qu itte 
à d isti nguer des processus p lus spécifiques. I l  existe b ien une dynamique d 'en­
semble à l ' intérieu r  de laquel le ont l ieu des constructions particu l ières. Le 
tem ps de formation conti nue, pou r qu' i l  pu isse être considéré comme tel ,  
nécessite que l 'apport éducatif s'adresse a u  processus d e  formation .  E n  ce 
sens, la démarche biographique que nous proposons pourrait deven ir  u n  l ieu 
d'appropriation d'apports éducatifs plus spécial isés ou articu lés sur des con­
naissances particu l ières. E l l e  ne se l im iterait  p lus a l ors à un  seu l ensei gnement. 
mais interviendrait au carrefour d 'un p lan d 'études. A la fois pou r orienter 
les choix de ce plan et pour leur donner un sens g lobal .  Peut-être y arriverons­
nous un jour  ? 1 a biographie éducative serait a lors assu rément un instrument 
de formation, après avoi r  été considérée pri orita i rement com me instru ment 
de recherche. 
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