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Préface
Angela Vegliante

Au cours du second semestre 1996, la présidence irlandaise ouvrit un débat au sein du Comité de I'Edu-
cation du Conseil de I'Education de la Communauté européenne sur une future stratégie pour I’éduca-
tion et la formation tout au long de la vie. Le débat se concentra sur tout un ensemble de termes «nou-
veaux», tels que «environnements de formation», «cadres formels, non-formels et informels», «éducation
communautaire», etc., qui, a leur tour, provoquerent I'introduction de concepts nouveaux et différents,
s'appuyant sur I'apprentissage plutét que I'éducation, sur I'intégration des différents environnements
éducatifs, et sur la promotion d’itinéraires individuels au milieu de ces derniers.

I était clair des le début que ce débat allait constituer un défi, et que cette fois les difficultés ne vien-
draient pas des différences entre les systemes «napoléoniens» ou «non-napoléoniens» d’éducation, ni des
différences entre «Nord» et «Sud». 1l avait été demandé au Comité de donner son avis sur la coopération
entre les secteurs formel et non-formel d’éducation, alors que les programmes d’éducation antérieurs se
souciaient surtout d’encourager la coopération dans le cadre du systéme formel.

La perspective traditionnelle avait changé, ce qui provoqua un probleme de communication aigi. Le
Comité ne possédait pas la terminologie de I’éducation et de la formation tout au long de la vie, qui s'était
développée en dehors du systeme formel, et était incapable de trouver une base commune pour lancer le
débat.

A cette époque, jétais responsable, a la Commission européenne, de I'«Action pour I'Education des
Adultes», fraichement créée, de telle sorte que les problémes de dialogue entre deux secteurs qui, a quel-
ques exceptions pres dans certains pays, n‘ont pas I’habitude de coopérer, ne constituaient pas une nou-
veauté pour moi. Leurs méthodes, leurs objectifs et leurs structures sont différents. Toutefois, ce qui res-
sortait clairement des documents de politique générale rédigés a la fois au niveau des Etats membres et &
celui de la Communauté, c’était qu’un renouvellement complet des connaissances et des compétences
pour I'ensemble de la population constituait la clé d’une participation pleine et entiere a la citoyenneté et
d’une actualisation des compétences liées au travail.

En conséquence, I'action pour I'éducation des adultes, dans le cadre du programme «Socrates», créé
sans vocation spécifique, si ce n'est la promotion d’une dimension européenne dans I’éducation des adul-
tes, devint immédiatement un petit laboratoire d’avant-garde. Ceci fournit la base nécessaire aux expéri-
mentations dans les domaines clés de I’éducation des adultes : promotion de la demande individuelle,
amélioration du dispositif, services d’appui nécessaires, et procédures de validation et de certification.
Ceci fournit aussi I'impulsion permettant de surmonter le «gouffre de la communication». Un langage
commun était nécessaire pour codifier les connaissances fondamentales de ce secteur et la terminologie
de base.




C’est la raison pour laquelle la proposition de I’Association européenne d’Education des Adultes de
réaliser un glossaire sur I’éducation des adultes venait a point nommé. Encore plus opportune est la pu-
blication de ce manuel, qui coincide avec une étape dans I'éducation des adultes : I'adoption par la Commis-
sion européenne du nouveau programme éducatif communautaire pour les années 2000-2006 avec, pour
la premiére fois, un «chapitre» consacré a I’éducation des adultes et intitulé : «Grundtvig : d’autres voies
pour I'éducation».

C’est ainsi que nous sommes passés d’une action timide dans le programme précédent a une véritable
base pour I'innovation dans I'éducation des adultes européenne.

Dans ce contexte, le glossaire va au-dela de son ambition initiale. 1l fournit un manuel des pratiques
d’éducation des adultes les plus significatives dans toute 'Europe. Il décrit les principaux développe-
ments historiques, politiques et sociaux de I'’éducation des adultes — un secteur profondément enraciné
dans la société civile de chaque pays.

Le tableau qui en émerge est varié et passionnant, méme s'il n’est pas toujours facile a déchiffrer, et
constitue une source inépuisable de créativité et de modeles originaux pour les systemes de formation
européens.




GLOSSAIRE DE LEDUCATION

INTRODUCTION

Glossaire de I'éducation des adultes en Europe
Paolo Federighi

1. AQUIEST DESTINE LE PRESENT GLOSSAIRE ?

Un glossaire constitue, dans quelque discipline que ce soit, un instrument lié non seulement a un cou-
rant de pensée mais aussi a une époque historique précise. C’est encore plus vrai en matiére d’éducation
des adultes. Le fait que I'on passe aujourd’hui des premieres terminologies des années 70, a la production
d’encyclopédies, dictionnaires, glossaires... est un signe des temps. L'éducation des adultes perd, dans
tous les pays de I'Union européenne, son statut de secteur quasi-vierge, confié a des personnes de bonne
volonté. Elle devient — tant sur le terrain de la recherche que sur celui de la politique — un objet en évo-
lution rapide, dont il est difficile de suivre les dynamiques.

Le présent glossaire a été produit parce que la construction d’un espace commun européen l'exige;
parce qu'il existe aujourd’hui des politiques et des mesures y compris dans le domaine de I'éducation et
formation des adultes; parce que de nouveaux sujets — institutions, partenaires sociaux, mouvements so-
ciaux — entrent en scéne avec une nouvelle prise de conscience et de nouveaux devoirs; parce que la po-
litique, la praxis, la réflexion, la recherche ont abouti a de nouvelles définitions de notre champ de travail
et, par conséquent, a I'invention de nou-veaux termes.

En ce sens, notre glossaire a été mis au point par les hommes et les femmes d’aujourd’hui, afin que
I’on puisse mieux se comprendre et, quoi qu’il en soit, sans prétendre homogénéiser I'actuelle tour de
Babel terminologique.

2. LES MOTS CLES SELECTIONNES

Un glossaire se doit d’étre un instrument dynamique. Il doit étre constamment mis a jour et enrichi du fait
de I'apparition de nouveaux termes et du glissement de sens des termes déja usités. C’est pourquoi, outre la
version sur papier, nous confions la diffusion du glossaire a I'Internet et a la communauté virtuelle de 'AEEA,
et nous demandons aux utilisateurs de dialoguer avec les responsables du site, de nous faire part de leurs
commentaires sur les divers termes, de nous communiquer les termes manquants ainsi que leur description.

Cette premiére version contient plus de 150 mots clés et, dans la plupart des cas, il S'agit de syntag-
mes, ou chaines de mots. Ce nombre est trop limité pour prétendre couvrir I'ensemble du champ et tou-
tes les particularités nationales. Tel n’était d’ailleurs pas notre propos. En fait, notre objectif est de proposer
un instrument facile a utiliser, capable d’offrir un choix des termes les plus récurrents et les plus signifi-
catifs. Le lecteur peut trouver ici une sélection qui tient évidemment compte des différences nationales
mais qui, dans le méme temps, tend a proposer les mots clés essentiels pour comprendre les différents
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aspects de I’éducation des adultes en Europe. De plus, nous nous sommes efforcés d’introduire égale-
ment les termes qui reflétent les avancées de la praxis et de la réflexion contemporaine en matiére d’édu-
cation a I'age adulte.

Dans certains cas, nous présentons plusieurs descriptions du méme terme ou concept. Tel est le cas

lorsque:

il existe des différences sémantiques sensibles dans I'usage d’'un méme terme selon les pays ou les
aires culturelles;

on rencontre des approches diversifiées selon les écoles de pensée;

nous avons estimé utile d’accompagner la description du concept général de la présentation d’un
cas concret tiré d’une réalité nationale spécifique.

Quant a la répartition des mots clés par rapport aux differentes aires culturelles et linguistiques, nous
sommes partis de la constatation qu’il n’existe pas encore de langage commun. S’il en existe bien un dans

certains

domaines limités de la question, ses éléments essentiels ont du mal & trouver des signes, des si-

gnifiés et des signifiants communs. Un projet comme le ndtre se voit ainsi imposer deux conditions.
En premier lieu, nous sommes obligés de recueillir, comme dirait De Saussure, I'ensemble des signes
linguistiques, des images acoustiques, des concepts en usage dans les différentes aires linguistiques, cul-

turelles

et politiques.

En second lieu, comme il s'agit de syntagmes, de groupes de mots liés par des rapports associatifs
(toujours selon les expressions de De Saussure), la traduction dans une autre langue constitue une tache
ardue et susceptible de créer des distorsions. En effet, il ne faut pas oublier que le rapport entre les mots
et les concepts est des plus variés a partir du moment ou I'on peut rencontrer les cas suivants :

Ces
apres :

Absence de mots et de concepts correspondants dans d’autres langues;

Présence de mots correspondants (traduction littérale), mais absence ou différence de concepts
(c’est le cas le plus dangereux et le plus déviant);

Présence de concepts correspondants, mais recourant a des mots ou des syntagmes différents
(dans ces cas, la traduction littérale s’avére déviante).

constatations ont imposé a notre projet une série de choix que nous présenterons briévement ci-

Les mots clés sont tirés du vocabulaire en usage dans plus de 20 pays européens;

La sélection en a été confiée a 40 experts de différentes nationalités;

Lorsque nous I'avons estimé important, nous reprenons le mot clé dans sa langue d’origine;
Dans la majeure partie des cas, nous avons cité explicitement le pays auquel se référe la descrip-
tion présentée. Nous avons omis cette indication dans de rares cas, uniquement lorsque le mot
clé peut étre considéré comme faisant partie du patrimoine commun (tout au moins dans les
pays de 'UE).

3. COMMENT L'UTILISER ?

Les mots clés contenus dans le glossaire relevent des catégories suivantes :

1.

Noakown

Théories et concepts généraux

Stratégies et politiques

Systémes et secteurs

Organisations et dispensateurs de formation
Programmes, activités, méthodes

Public

Acteurs de I'éducation des adultes
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Ils ont été classés selon la structure exposée ci-dessus en vue d’une évaluation interne. Nous esti-
mons, en effet, que ce glossaire constitue non seulement un instrument de consultation, mais qu’il peut
également étre lu comme un recueil d’essais susceptible de procurer des informations sur certains des
fondements de ce domaine de travail et de cette discipline.

Toutefois, soucieux de favoriser une consultation rapide et ciblée, nous avons joint également un
index alphabétique reprenant les mots clés contenus dans le glossaire et une série de termes annexes
(d’'usage commun et courant) afin d’en faciliter 'emploi.

4. REFERENCES THEORIQUES ET HISTORIQUES DU GLOSSAIRE

UNE DEFINITION DU DOMAINE

Pour mieux définir le domaine que nous décrirons dans le glossaire, il nous parait utile d’introduire une
définition plus précise de notre objectif général (I'éducation des adultes), de ses fondements et de son
évolution historique.

L'expression éducation des adultes fait — dans ce contexte — référence au phénomene traité par I’en-
semble de théories, stratégies, politiques et modeles organisationnels qui tendent a interpréter, diriger et
gerer les processus individuels et collectifs de formation durant tout le cours de I'existence. L'objet de
I’éducation des adultes dépasse les limites du systéme scolaire et de la formation professionnelle. Il com-
prend I'ensemble des moments de formation, a caractere formel ou informel, présents dans le travail et
dans la vie quotidienne.

ORIGINES HISTORIQUES

L'éducation des adultes au sens moderne, en tant que processus organiseé et intentionnel qui concerne
tout le cours de I'existence de couches toujours plus larges de la population, devient une réalité avec I'ave-
nement de la société industrielle. C’est ainsi qu’en Norvege, les premieres mesures gouvernementales en
faveur de I'éducation des adultes voient le jour dans la premiere moitié du 18° siecle. Au Royaume-Uni,
on trouve des la premiere moitié du 19¢ siecle les premiéres études historiques sur I'adult education. Cette
pratique avait déja été exportée outre-Atlantique bien avant I'indépendance des Etats-Unis, ou elle s'ins-
crit dans la législation depuis la période élisabéthaine. En Espagne, comme dans d’autres pays d’Europe
méditerranéenne, il faudra attendre le 19¢ siecle pour en enregistrer les premiéres manifestations.

Depuis ses origines, I'éducation des adultes saffirme dans les contextes ou le développement indus-
triel est le plus intense. Elle nait sous la poussée conjuguée de deux forces. D’une part, la bourgeoisie
industrielle a intérét a disposer d’une main-d’ceuvre capable de prendre part a une activité de production
en constante évolution. Par ailleurs, les classes laborieuses ont intérét a orienter les nouvelles conditions
et possibilités de formation induites par le processus de production dans un sens qui profitera également
a leur émancipation et les aidera a dépasser la division sociale du travail. Ces deux forces sont rejointes par
une troisiéme direction de développement animée par les classes sociales émergentes, rassemblées autour
du processus de construction des nouveaux Etats et tendant & utiliser la formation comme élément d’uni-
fication nationale et de ren-forcement des classes dirigeantes.

A cheval entre le 18° et le 19¢siécles, dans tous les pays de I'Europe industrielle, elle se traduira par la
genéralisation d’écoles et de centres de formation professionnelle pour adultes ou jeunes travailleurs (les
cours révolutionnaires soutenus a Paris par des ouvriers armuriers formateurs en I’An 11 sous la Conven-
tion montagnarde, les écoles agricoles encouragées par le marquis Ridolfi durant les premiéres décennies
du 19¢siecle, les cours du soir et I’école du dimanche pour femmes ouvriéres du Massachusetts sous I'im-
pulsion de I'entreprise textile Lowell & Waltham a partir de 1820, les écoles en entreprise de la grande
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compagnie allemande d’armement Krupp). Elle s'exprimera également par la diffusion de formes de
mutuelles et de solidarité éducative (pratiquées en Italie, comme dans d’autres pays européens, par les
sociétés de secours mutuel ou les bourses du travail) et par la naissance d’organismes et d’activités d’édu-
cation populaire s'inspirant, comme au Danemark et dans tous les pays scandinaves, des principes de la
folkeoplysning définie par I'évéque protestant Grundtvig et ses disciples.

Vers la fin du 19 siecle et au début du 20¢ siécle, I'intervention publique se manifeste tout d’abord
sous des formes indirectes puis par la gestion directe, entre autres dans le domaine de la formation tout
au long de la vie. Les interventions sont destinées essentiellement a contrdler la gestion des activites de
formation scolaire et professionnelle destinées aux jeunes et aux adultes.

Lexplosion des deux guerres mondiales a pour effet, a certains égards, de bétonner le développement
des pratiques et des politiques de la formation, effet accentué par I'apparition de gouvernements autori-
taires. Et c’est précisement dans les années suivant immédiatement la Premiére Guerre mondiale, en
1919, que I'expression lifelong education se trouve, pour la premiére fois, consacrée dans un document
officiel britanni-que. A peine un an plus tot, la Iégislation de I’'Union soviétique naissante affirme égale-
ment I'objectif de «garantir aux travailleurs I'acces effectif au savoir» et le devoir d’«assurer aux ouvriers et
aux paysans pauvres une instruction complete, universelle et gratuite».

Mais I'idée moderne d’éducation des adultes vit, dans I’Europe occidentale des années trente, un mo-
ment crucial de mise au point théorique et pratique dans I'expérience historique du Front populaire en
France. C’est au sein de ce mouvement politique d’opposition au nazisme et au fascisme que des intellec-
tuels et des travailleurs se sont rencontrés et ont marqué leur opposition a la praxis de la transmission de
contenus et de valeurs culturelles prédéterminées. Ils y opposent I'éducation populaire, c’est-a-dire I'idée
d’un entrainement mental qui renforcerait la «<musculature mentale» des travailleurs et leur permettrait
de faire face aux «idées recues». Tels sont les présupposés qui permettent de passer a une idée d’éducation
permanente, avancée par Arents et Lengrand dans les années 50, totalement libérée d’hypothéses de «cul-
ture continuée» ou d’«école permanente», et directement liée a notre définition initiale.

A partir des années 60, le domaine de la formation entre dans une phase de croissance continue et
devient une aréne ou s'affrontent constamment des intéréts divers. Le modéle focalisé sur I'école comme
moment essentiel de la formation du sujet concentrée dans une phase unique de la vie entre en crise. En
outre, I'explosion de la demande de formation exprimée tant par les individus que par un systeme écono-
mique toujours plus fondé sur le contenu de savoir des produits met en branle un processus intense de
réformes et de nouvelles interventions politiques destinées a créer de nouvelles conditions de formation
et de nouveaux systémes. Gouvernements, entrepreneurs, syndicats et mouvements sociaux s'intéressent
a la formation en raison de ses nombreuses implications dans les politiques économiques, sociales, du
travail, de la santé, etc. Des mouvements sociaux et syndicaux avancent, au niveau mondial, des revendi-
cations nouvelles dans le domaine spécifique de I’éducation. Dans tous les pays, le droit d’acces a I'édu-
cation et a la culture devient un theme commun a partir des années 60. En 1974, le Bureau international
du travail approuve la Convention n° 140 qui tend a introduire a I'échelle mondiale le droit des tra-
vailleurs salariés de libérer du temps pour la formation grace a des congés d’études rétribués. A partir de
ces années, I'action des gouvernements, en particulier dans les pays plus industrialisés, ne cesse de s'in-
tensifier. Bien avant la révolte estudiantine de Berkeley et mai 68, le président des Etats-Unis Johnson a
lancé, avec le soutien du gouvernement fédéral, un grand programme en faveur du recyclage profession-
nel et de I'éducation de base des adultes. Ce sera ensuite la Suéde, a I'initiative du Premier ministre Olof
Palme lui-méme, qui essaiera la premiere de mettre en ceuvre, a partir de 1968, un systeme d’éducation
récurrente, afin de rendre possibles, sur une large échelle, les retours a la formation. Malgré les difficul-
tés, la crise des politiques fiscales et de I'Etat providence, cette action s'est poursuivie dans les années 80
et 90 non seulement en Europe du Nord, mais dans tous les pays développés du monde, comme les
Etats-Unis, I'’Australie ou le Canada. Au Japon, I'intervention a pris des tons plus décisifs qu'ailleurs
puisqu’en 1990 a été mise en ceuvre une réforme de I'ensemble du systéme de formation dans une opti-
que d’éducation permanente, fondée sur I'intégration des différentes opportunités de formation essen-
tiellement a caractére non scolaire.
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INFLUENCE DES COURANTS DE PENSEE

Bien évidemment, les variations de la terminologie et des définitions refletent clairement leur rattache-
ment aux différents courants de pensée qui traversent le champ de I'éducation des adultes.

En ce qui concerne la définition des objectifs de la formation continue, la grande variété des appro-
ches peut étre ramenée a ses deux principaux paradigmes: le néolibéral et le critico-radical.

Avec I'approche néolibérale, I'éducation des adultes est envisagée pour sa fonction complémentaire
par rapport a des fins prédéterminées : faire partager des croyances et des valeurs communes, et assurer la
disponibilité d’un capital humain doté d’une formation appropriée. Le contexte est donc donné pour
acquis et I'éducation des adultes est censée permettre aux individus de contribuer et de participer au pro-
gres.

La formation est vue comme un processus éminemment individuel. Ce n’est pas un hasard si elle est
identifiée a I'apprentissage (learning) compris comme un phénoméne avant tout de nature psychologi-
que. De la sorte, on ne prend pas en considération I'organisation de I'action qui crée les conditions d’ap-
prentissage, les éléments contextuels a éliminer pour que la formation soit possible.

Dans le contexte néolibéral, la référence au contexte éducatif est estompée (comme par exemple chez
M. Knowles) entre autres a cause du concept d’égalité devant I’éducation qui le caractérise. L'égalité des
chances est considérée comme une condition de départ commune a tous, liée a la famille et a I’école. Par
la suite, I'éducation a le devoir de donner a chacun la place qui lui revient le plus dans la société. A cet
effet, elle recourt a un systéme de sanctions et de prix qui crée des inégalités réputées inévitables. Le ré-
sultat en est la responsabilité de I'individu.

Avec I'approche critico-radicale, la formation continue est considérée comme un instrument de do-
mination et de confirmation des rapports de production dominants. L'éducation des adultes tend ainsi a
se rattacher a I'ensemble des aspects économiques, politiques, sociaux et culturels qui font partie de la vie
individuelle et collective.

La formation est identifiée ici aux stratégies et aux dynamiques de libération qui ménent au contréle
et a la gestion sociale des processus de formation. La fonction spécifique, la raison d’étre de I’éducation
des adultes, est identifiée au processus de formation et a I'action qui méne les «agents humains» a trans-
former les conditions sociales qui font obstacle a leur développement intellectuel. S’inspirant de Gramsci
et de Freire, certains auteurs tant européens que nord-ameéricains en arrivent a identifier la formation
continue avec I'«éducation contre-hégémonique», c’est-a-dire avec I'action qui produit simultanément
des changements structurels et crée dans les sujets agents eux-mémes des valeurs, des aspirations, une
identité et une solidarité nouvelles. L'attention portée a la dimension interactive et transformatrice des
processus de formation et aux taches contre-hégémoniques est complétée par une mise en évidence de la
dimension collective des dynamiques. C’est pourquoi on considére I'éducation des adultes comme fai-
sant partie intégrante de I'action des mouvements sociaux de tous types (travailleurs, femmes, personnes
agées, autochtones, etc.).

THEORIES RELATIVES AU PROCESSUS DE FORMATION A L'AGE ADULTE

Une autre source terminologique et conceptuelle est constituée par la réflexion théorique en la matiere.
Lexigence de définir une théorie par rapport au processus de formation aux divers ages de la vie, et de
maniére plus générale a I'age adulte, réunit I'ensemble des approches philosophiques de I'éducation des
adultes. La tentative de donner des confirmations scientifiques a la possibilité de se former tout au long
de I'existence débute dans les premieres décennies du 20eme siécle avec les études de Thorndike aux
Etats-Unis et de Vygostki en Union soviétique. Les premiéres sont surtout centrées sur le fonctionne-
ment de l'intellect a I'&ge adulte tandis que les secondes tendent a saisir les liens entre développement
individuel et culture. C’est sur ce rapport, par ailleurs, que se fonde I'approche de I'école deweyenne,
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laquelle identifie, en particulier dans I'ceuvre d’Eduard Lindeman, la vie et I'éducation («I’ensemble de la
vie est un apprentissage, c’est pourquoi I’éducation ne peut pas avoir un terme») et définit I’éducation
comme un phénomene collectif et social. Les développements successifs des sciences physiologiques et
neurologiques (en matiére de neuroplasticité du cerveau ainsi que de modifiabilité de la structure et de la
physiologie des neurones) apporteront des confirmations définitives sur le développement continu de la
capacité d’apprendre au cours de I'age adulte et sur les facteurs de déficit découlant des conditions phy-
siologiques et sociales du sujet, auxquels s'opposent les effets compensatoires de I'expérience accumulée
durant la vie.

Dans le méme temps, la construction de modeles théoriques spécifiques nécessite I'apport de la re-
cherche pour fonder sur des bases scientifiques le dépassement d’une approche purement transmissive de
la formation. De ce point de vue, le développement de I'ensemble des sciences humaines offre des ap-
ports fondamentaux. Outre I'anthropologie et la sociologie, la psychologie apporte une contribution
particuliére.

Au départ des résultats de la recherche d’autres disciplines, on assiste au développement de tentatives
de systématisation théorique basées sur la spécificité du processus formatif a I'age adulte. Non sans risque
de simplification excessive, on peut ramener a deux les principales orientations théoriques : les théories
tendant a expliquer les processus d’apprentissage en fonction de la structure interne de la personne et de
I'individu adulte en tant qu’apprenant, et les théories tendant a expliquer le processus de formation dans
sa complexité individuelle et collective, c’est-a-dire les théories critiques.

Les théories relatives a I'apprentissage adulte se sont nourries, avant tout, de la recherche psychologi-
que. La psychologie humaniste (Mazlow, Rogers, Perls) sert de fondement au modele andragogique pro-
posé par Knowles. Cette tentative de systématisation repose sur I’'hypothése qu’en raison de leur struc-
ture psychologique, tous les étres humains sont «déterminés» a se réaliser et a développer sans arrét leur
potentiel. L'apprentissage adulte est ainsi congu comme un processus de facilitation tendant a offrir un
support a la capacité d’autodirection et d’autodéveloppement que les individus possédent naturellement.
Sur cette base, Knowles a élaboré une série de techniques de formation visant a assurer une négociation
correcte, entre enseignant et éléve, des objectifs de la formation, de la gestion méthodologique et de I'éva-
luation de la formation.

Les théories critiques tendent a une approche interdisciplinaire. Elles partent de la reconnaissance du
caractére également négatif de I’éducation. Celui-ci est le produit des dynamiques historiques, des rap-
ports de pouvoir éducatif et des interrelations entre les dimensions micro et macro, entre individu et
systeme social. La formation continue est lue en termes de processus formatif évoluant dans le temps,
précisement, et «correspondant, dans son évolution, au processus d’apprentissage entendu non seule-
ment dans son aspect individuel mais également dans son aspect culturel et social». La formation s'iden-
tifie a I'action du sujet individuel et collectif, c’est-a-dire du sujet historique, visant a se transformer lui-
méme et a transformer le contexte social qui I'a déterminé, et a supprimer les causes qui ont produit son
besoin de formation. C’est ce qu’exprime avec une détermination particuliere la théorie de la conscien-
tisation de Paulo Freire. Pour Freire, I'objectif de la personne en formation consiste a comprendre la ma-
niére dont les structures sociales ont influencé ses modes de pensée, a développer un processus d’auto-
identification qui la menera a reconnaitre sa propre force et son propre monde (1971). La
conscientisation est le fruit d’'une combinaison d’action et de réflexion réalisée dans des conditions
d’auto-nomie et de liberté d’apprentissage. Chez Freire, la dimension transformatrice de I'apprentissage
est concue comme le moyen de réaliser une société qui respecte la dignité et la liberté de la personne.
L'action formatrice et le «protagonisme de I'individu, porte-parole directe des problémes a résoudre
scientifiquement» (Orefice), se combinent dans I'adoption de la recherche participative en tant que sys-
teme de production des connaissances pratiqué par les individus dans la lutte quotidienne pour la survie.
Il s'agit d’une approche de la production du savoir qui part, en les perfectionnant, des capacités des hom-
mes et des femmes a mener leurs propres recherches; elle favorise I'appropriation de connaissances pro-
duites par le systeme dominant; elle développe les connaissances nécessaires a leur propre processus
d’émancipation; elle met les personnes en mesure de se libérer de la domination et de I’hégémonie des
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élites (Tandon, 10-11). Des caracteres analogues peuvent étre attribués a la biographie éducative, ou
«leffort consenti par la personne pour expliquer son histoire de vie éducative est extrémement
conscientisant et impliquant. Cet exercice contribue a créer I'autoformation en méme temps qu'il la fait
connaitre» (Pineau, 1980).

ORGANISATION ET SYSTEMES NATIONAUX

Des considérations analogues s'appliquent aux systémes et a I'organisation de I'éducation des adultes
dans les différents pays de I'Union européenne. A cet égard, puisque nous évoluons dans le domaine des
objets, il nous faut tenir compte du caractére approximatif de toute tentative de comparaison refusant de
gommer les différences existantes et soucieuse d’éviter le risque de lire la réalité a I'aide de concepts pro-
pres a une culture particuliere de I'éducation des adultes. Ce n’est pas par hasard que les analyses compa-
ratives publiées jusqu’a présent se bornent a des descriptions de cas nationaux et se limitent, générale-
ment, a une comparaison qui ne va pas au-dela des deux grands systemes (I'’éducation formelle et
I’éducation informelle), étant donné que les éléments gu’ils renferment s’averent difficiles a comparer.
Compte tenu des profondes différences que présentent les différents systémes nationaux d’éducation
des adultes, cette étude se propose de reconstruire les modes selon lesquels ils se structurent aujourd’hui,
plus particulierement dans le but de mettre en lumiére les analogies et particularités rencontrées.
Le systeme général s'articule, dans sa forme, a partir de quatre grands domaines que I'on distingue
selon leur caractére :
- formel, ou lié a I'obtention de diplémes et attestations;
- non formel, correspondant aux activités éducatives organisées, mais sans viser a une certification;
- informel, définissable dans les processus éducatifs non organisés ni structurés, gérés au niveau
individuel ou social;
- accidentel, connexe aux processus éducatifs qui se déclenchent — accidentellement — dans la vie
quotidienne et dans le travail.

Si ces catégories formulées par TUNESCO en 1970 mais déja utilisées auparavant tant dans le do-
maine scientifique (depuis Dewey) que politique (la Banque mondiale, par exemple) sont utiles pour
sérier la complexité des processus de formation, elles ont pourtant commencé a montrer leurs limites
lorsque la formation continue s'est mise a se référer a la nouvelle classification des savoirs (I'arbre des
connaissances du philosophe francais Michel Serres) et au concept de compeétences transversales. Les
nouvelles approches épistémologiques se sont combinées a une orientation typique du lifelong learning
visant a la légitimation et a la certification de tout type de savoir et a I'allégement de I’éducation formelle.
Dans ce nouveau contexte, on met davantage en évidence I'intégration entre les différents domaines que
ce qui les distingue.

Par conséquent, la description du systéme qui en assure la mise en ceuvre doit plutét se référer aux
éléments porteurs de I'organisation de la formation continue (les services, les infrastructures, les organis-
mes, les activités, les mesures législatives et administratives). En outre, elle se limite nécessairement a
I'établissement spécialisé, qui a pris forme au cours de la dynamique historique et qui supporte I'ensem-
ble des diverses modalités de formation organisée.

Les services de formation continue constituent un domaine qui s'est développé récemment en rela-
tion avec les nouvelles politiques. La réduction du role de gestionnaire direct d’activités joué par les orga-
nismes publics a amené a souligner I'importance de la création d’une série de services de base destinés au
public (comme les services d’'information, d’orientation, de motivation), aux entreprises (analyses des
besoins de formation de I'entreprise, création d’entreprise, succession d’entreprise, etc.), aux organismes
spécialisés (documentation, formation des opérateurs, évaluation, inspection, conseils financiers et orga-
nisationnels, contréle de qualité).
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Les infrastructures éducatives et culturelles (bibliothéques, théatres, banques de données, museées,
etc.) sont dotées d’'une dynamique qui les améne a jouer un role non seulement de conservation mais
également de formation continue de I'ensemble des couches de la population. Cette dynamique se déve-
loppe sur quatre niveaux : la modification des modalités de distribution des produits (il suffit de penser
aux nouvelles formes de prét a domicile d’ceuvres d’art ou aux formes de distribution en étoile du livre —
avec aboutissement dans les salons de coiffure — mises en ceuvre par différentes bibliotheques italiennes,
etc.), la coopération avec d’autres structures (entre bibliothéque et usine, entre musée et hopital, etc.), la
réforme dans un sens éducatif des mécanismes internes de gestion (horaires d’ouverture, criteres d’acqui-
sition des ceuvres, compétences du personnel employé, etc.), le soutien du public a des formes d’expres-
sion et de production artistique (rapports entre auteurs et public, disponibilité d’instruments d’expres-
sion, etc.).

Les organismes opérant dans le secteur se sont énormément développés en qualité et en quantité. La
typologie des organismes varie d’un pays a I'autre. En Europe, si I'on tient compte des fonctions, on peut
distinguer six types d’agences :

organismes a fonctions de planification et de programmation;

organismes a fonctions fédératives;

organismes assurant des services généraux de base;

organismes spécialises (par publics, secteurs géographiques, problemes, sujets, methodes ou objec-
tifs);

organismes polyvalents;

organismes non spécialisés.

Les activités se développent dans tous les domaines du savoir, et empruntent une infinité de métho-
des (cours, stages, recherches participatives, groupes de travail, laboratoires, etc.), a I'égard de problémes
touchant I'ensemble de la vie (de la création d’une entreprise individuelle a la préparation a la fin de la
vie). Au départ d’une typologie proposée par Abrahamson, nous pourrions subdiviser leur champ en sec-
teurs recouvrant les activités de formation destinees :

a I'accomplissement de I'obligation scolaire;

au retour dans la formation scolaire (de I'éducation de base des adultes a I'université);

au renforcement de I'employabilité des sujets;

au développement des compétences générales, par I'alternance entre travail rétribué et recyclage
en centre;

a la transformation dans un sens éducatif de tout type d’organisation;

a l'autoformation;

au développement de la société civile en général.

Les mesures législatives et gestionnaires déterminent les régles de fonctionnement du systeme, con-
tribuent & déterminer les régles distributives de I'acces a la formation et le rdle des différents acteurs dans
la gestion du processus éducatif, et par rapport a l'utilisation des bénéfices de la formation. La crise de
I’Etat providence n'a eu aucun effet sur la production législative; celle-ci ayant connu au contraire une
croissance progressive dans le monde entier depuis 1970. Le champ des instruments de pilotage s’est
également enrichi et on s’est orienté vers les «documents de programmations, les «plans d’orientationy,
qui permettent, davantage que les lois, une plus grande fréquence des mises a jour. Les mesures législati-
ves relevent essentiellement de deux typologies :

les mesures non spécifiques, ou destinées a expliciter et a réglementer la dimension éducative
d’interventions et de cadres non strictement éducatifs (les politiques industrielles ou agricoles, la
santé, les politiques sociales, etc.);

les mesures spécifiques, ou destinées a déterminer les orientations, les régles de gestion et les
éventuelles normes administratives et financieres du systéme de formation dans les composantes
que nous venons de décrire (services, infrastructures, agents, activités).
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THEORIES ET CONCEPTS GENERAUX

MOTS-CLES DE L'EDUCATION DES ADULTES

1. Théories et concepts généraux

ANDRAGOGIE *  ANDRAGOGIKA Slovénie

Ce terme, qui n'est pas utilisé dans beaucoup de pays (il I'est surtout dans les pays anglophones), a été
adopté en Slovénie et dans d’autres pays de I’ex-Yougoslavie et est régulierement employé pour désigner
la science de I'éducation des adultes.

Outre sa signification premiere, le terme est utilisé chaque fois que nous voulons indiquer que nous
parlons de la discipline ou du secteur de I'éducation des adultes. Voici quelques exemples: Andragodki
center Slovenije (Centre slovéne d’andragogie); Andragoski zavod Maribor (Etablissement d’andragogique
de Maribor); Oddelek za pedagogiko in andragogiko na fakulteti (Département de pédagogie et d’andrago-
gie de la faculté); andragoska knjinica (bibliothéque andragogique); andragoska metodika ali didaktika
(méthodique ou didactique de I'andragogie); andragog (une personne — un expert — qualifiée, titulaire
d’un dipléme de licence en éducation des adultes). Le terme «andragogie» est généralement tres peu
connu et est rarement défini correctement. Ceci s'explique par le fait que tout comme I'éducation des
adultes, I'andragogie est une activité ou un secteur professionnel relativement nouveau qui commence
seulement a étre reconnu. Dans son bref exposé sur le développement et I'utilisation du terme andrago-
gie, Jarvis (1990, 22) parle de son utilisation spécifique dans I’ex-Yougoslavie ou il est plus particuliére-
ment employé dans les milieux universitaires; mais il désigne en méme temps — tout comme dans
d’autres pays européens, tout spécialement en Europe de I'Est — I'ensemble du secteur de I’éducation des
adultes. Utilisé depuis peu (ce mot qui vient du grec et qui signifie khomme» a été utilisé pour la pre-
miére fois en 1833 par I’Allemand Alexander Knapp), ce terme a provoqué des discussions orageuses sur
la question de savoir si, en tant que science et processus, I’éducation des adultes différait ou non de I'édu-
cation des enfants et des jeunes (pédagogie). En Slovénie, tout comme dans I’ex-Yougoslavie, ce terme n'a
jamais constitué un tel défi ou fait I'objet de telles discussions.

Zoran Jelenc
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ANDRAGOGIQUE (CYCLE) »  ANDRAGOSKI CIKLUS Slovénie

Le terme décrivant I'interconnexion de toutes les étapes du processus éducatif est tout particulierement
utilisé dans le processus de I’éducation des adultes. Deux andragogues croates, Nikola Pastuovic et Silvije
Pongrac (Pastuovic, 1978), ont commencé a I'utiliser dans la théorie et la pratique de I'andragogie dans
I’ex-Yougoslavie. Depuis, son usage s'est étendu a la Slovénie. lls I'ont probablement emprunté a I'andra-
gogue allemand Poeggeler (1974); de méme, ce terme a été expliqué au niveau international par Ana
Krajnc (Andragogy 1989, 20). Pastuovic (1978, 31-33) fait remarquer que dans la notion de «cycle
andragogique» (I'auteur propose également une variante dont la signification est plus large : «cycle édu-
catif»), on retrouve la méthode de la recherche scientifique (sociologique) ou le processus est divisé en
plusieurs étapes (supposition/hypothése; identification des problemes; élaboration d’un plan; traitement
et analyse des données; interprétation et évaluation). Il explique l'utilisation du terme dans la méthodo-
logie andragogique par le fait que les procédures relatives a I'éducation des adultes débordent la pratique
courante de I’éducation scolaire, ou le processus est plus limité et se concentre plus spécialement sur I'éla-
boration d’un plan et le contr6le de sa réalisation; I'approche andragogique est plus large, tout particulié-
rement parce que les besoins sont identifiés par la recherche, la planification et la programmation sont
flexibles et le processus d’évaluation est inclus. Pour mettre en oeuvre I'ensemble du processus éducatif,
nous devons respecter les étapes suivantes, qui constituent les séquences du cycle andragogique :

- identification des besoins éducatifs;

- planification du processus éducatif;

- programmation du contenu éducatif;

- préparation du processus éducatif;

- mise en oeuvre du processus éducatif;

- évaluation de I'efficacité/résultats du processus éducatif.

Jarvis (1990, 22) explique également la notion de «cycle andragogique», le qualifiant «d’exercice de

planification d’un programmey, exercice comprenant six etapes : étude des besoins et des motifs; planifi-
cation du processus educatif; programmation du contenu éducatif; préparation et organisation du pro-
cessus; mise en oeuvre et évaluation du processus et du produit de I'exercice. Pastuovic (ibid.) déclare que
le cycle andragogique devrait étre considéré comme un ensemble dynamique dans lequel toutes les étapes
sont étroitement liées et tendent vers la réalisation du méme objectif.

Zoran Jelenc
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APPRENTISSAGE AUTO-DIRIGE ~ »  SELBSTGESTEUERTES LERNEN Allemagne

L'expression «apprentissage auto-dirigé» est d’origine américaine. Elle est directement liée a I’'expression
correspondante dans les résolutions des ministéres de I'Enseignement des pays de 'OCDE de janvier
1996, de la Conférence des ministres de I'Enseignement du conseil nordique d’octobre 1996 et du Rap-
port de la Commission Delors sur I'enseignement du 21° siecle.

14



THEORIES ET CONCEPTS GENERAUX

Le débat en Allemagne est marqué par une certaine confusion des termes employés, a cause de la
tradition allemande dans le domaine de I'éducation d’une part et d’un systéme bien développé d’ensei-
gnement institutionnel d’autre part. En Allemagne, les termes «Selbstorganisiertes Lernen» (apprentis-
sage auto-organise), «Selbstlernen» (auto-apprentissage), «Selbstverantwortetes Lernen» (apprentissage
auto-assumeé) et «Selbstaendiges Lernen» (apprentissage autonome) sont devenus en quelque sorte syno-
nymes de «Selbstgesteuertes Lernen» (apprentissage auto-dirigé ou auto-formation, cf. page 18). En fin
de compte, toutes ces expressions sont utilisées pour désigner des processus d’enseignement diriges par
les apprenants eux-mémes dans la perspective de toute leur vie. Cette approche est fortement encouragée
par les instances politiques et économiques. La volonté de transférer la responsabilité et de limiter les
dépenses est déterminante. Le concept est critiqué et remis en question surtout par ceux venant d’un
horizon institutionnel de formation continue. L'évolution des concepts, des discours, des critiques et des
questions ouvertes concerne essentiellement les points suivants :

 Apprendre d apprendre : si les participants doivent orienter eux-mémes les processus d’apprentissage
pendant toute leur vie, ils doivent étre capables d’étudier seuls — ce qui s'apprend également.
Aussi faut-il définir des normes générales de connnaissances didactiques.

- Apprendre seul ou en groupe : Selbstgesteuertes Lernen ne signifie pas uniquement apprendre seul; il
faudra développer des concepts et des procédures pour combiner I'apprentissage individuel et les
formes sociales d’apprentissage.

- Apprendre avec les médias : les nouveaux médias permettent aux apprenants d’orienter les processus
d’apprentissage de différentes maniéres, en toute autonomie. Dans ce contexte, il est important
de noter que l'utilisation des médias doit aussi étre apprise et de définir de fagon précise les pos-
sibilités et les limites des médias dans le processus de formation.

- Les médias en tant que «professeurs virtuels» : les normes pédagogiques de nombreux médias de forma-
tion laissent a désirer. Les concepts ne sont pas encore bien développes, la qualité n’est pas tou-
jours optimale. Il faudrait promouvoir systématiquement I'intégration de I'apprentissage assisté
par les médias et I'apprentissage social.

- Lerole changeant des institutions : les établissements de formation sont sous pression : ils doivent dé-
velopper I'accompagnement, I'orientation et le support tout en bénéficiant de moyens réduits. I
faudra aussi intégrer les programmes de formation proposés par les établissements prévoyant des
phases d’étude autonome.

- Catégories d'apprentissage non-intentionnel : il N’y a aucun critere de catégorie permettant de reconnai-
tre et de valider I'apprentissage dans des contextes accidentels (journaux, télévision, etc.). A cet
égard, I'approche développée par le projet SOCRATES APEL tendant vers une reconnaissance
des reésultats de I'apprentissage revétira une certaine importance.

En regle générale, la tendance observée dans les pays germanophones vers le Selbstgesteuertes Lernen
dans la formation continue, a la fois au niveau pratique et scientifique, semble irréversible et est a mettre
en rapport avec la tendance générale d’un glissement des enseignants vers les apprenants.

Ekkehard Nuissl
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APPRENTISSAGE FONDE SUR LETRAVAIL = WORK-BASED LEARNING Royaume-Uni

L'apprentissage fondé sur le travail est un terme descriptif qui peut faire référence a I'un des domaines
suivants :
- I'apprentissage (en général) qui peut étre effectué dans un contexte de travail;
- des méthodes ou programmes structurés ou planifiés (tels que I'apprentissage par I’action) en vue
de former les employés et de développer leurs compétences sur le lieu de travail,
- lactivité d’apprentissage qui prend place «sur le terrain» (litt. sur le lieu de travail) plutot que
dans un contexte formel tel que les cours de formation;
- plus récemment, des offres éducatives homologuées dispensées sur site ou a domicile.

Au début du 20¢ siecle, I'accent était davantage mis sur la formation que sur I'apprentissage sur le lieu
de travail. La nécessité de realiser des taches spécialisées déterminait les «besoins de formation» de
I'ouvrier. Les efforts systématiques de F.W. Taylor pour rationaliser le travail résument cette approche.

A partir des années 50 un intérét croissant a été porté a la formation et au développement du mana-
gement. Ces formations avaient généralement lieu dans le cadre de cours résidentiels dans des lieux et des
institutions prestigieux. L'apprentissage fondé sur le travail, sous forme de formation, était plutét une
activité sur le tas et alimentaire pour les employés de statut moins élevé.

Une réaction vint avec Reg Revans et son Action Learning, qui exercera une influence sur le dévelop-
pement du management tout comme sur I'éducation des apprenants adultes. Par essence, Action
Learning est un apprentissage par le faire, un processus d’apprentissage en temps réel par lequel les mana-
gers s'engagent dans la résolution de problémes sur le lieu de travail et testent les propositions par leur
mise en oeuvre. Un grand intérét continue d’étre accordé aux thémes qui lui sont liés, tels que les styles
d’apprentissage.

Au cours des années 90, le concept d’«organisation apprenante» est devenu prédominant. Entre
autres choses, il a promu la valeur de la formation et a amené certains employeurs a financer des activités
de formation choisies par le salarié. Certaines sociétés ont créé des programmes diplémants internes,
voire leurs propres universités (par exemple, Motorola).

Récemment, Marsick et Watkins (1989) ont plaidé pour I'importance de I'apprentissage informel
(expérimental, et non institutionnel) et de I'apprentissage incidentel (un produit dérivé non intentionnel
d’une autre activité) en plus de I'apprentissage dispensé dans un cadre formel (formation et éducation).
IIs ont con-sidére tout a la fois le type d’environnement de travail qui soutient I'apprentissage informel et
incidentel et les qualités des individus qui augmentent leur capacité d’apprendre sur le lieu de travail.

L'état semble accorder un intérét renouvelé a I'apprentissage fondeé sur le travail. Au Royaume-Uni, le
gouvernement continue a promouvoir le programme «Investors in People» (Investisseurs dans I’hnumain),
et sa vision de I'«ere de I'apprentissage» (The «Learning Age») souligne I'importance pour I'’économie
d’améliorer tant la qualité que la quantité de la formation sur le lieu du travail.

Paul Tosey
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APPRENTISSAGE TOUT AU LONGDELAVIE ~ *  LIFELONG LEARNING Royaume-Uni

Lexpression lifelong learning n’est entrée que tout récemment dans le vocabulaire pédagogique anglais et
est utilisée de maniére plutdt lache pour couvrir toutes les formes d’éducation postobligatoire, incluant
I’éducation familiale, I'’éducation communautaire, I'éducation des adultes traditionnelle, I'éducation post-
scolaire et supérieure, et la formation professionnelle continue. Ce n'est pas une expression technique ou
légale dont la signification est bien circonscrite, mais plutét un terme culturel qui dénote un nouveau
paradigme. 1l représente un glissement de la notion d’éducation dispensée par un organisme vers un ap-
prentissage individualisé. 1l fait partie d’'un processus plus large d’individualisation typique de cette fin
du vingtiéme siécle. L'accent est plus volontiers mis sur I'expérience de I'apprentissage par I'individu,
avec en corollaire une responsabilité plus réduite pour le dispensateur de I'enseignement. Ceci se re-
trouve dans I'introduction de «crédits individuels de formation», avec des contributions financiéres de
I'individu apprenant, de I'Etat et, le cas échéant, de I'employeur. Ces crédits seront disponibles pour les
individus afin qu’ils puissent développer a leur gré leur apprentissage tout au long de leur vie.

L'apprentissage tout au long de la vie remet également en cause la nature progressive de I’ancien sys-
téme éducatif ou I'on progressait de stade en stade en gravissant une échelle éducative. L'apprentissage
tout au long de la vie reconnait plus clairement que quelgu’un qui a fait un doctorat dans un domaine
(disons I'ingénierie) peut étudier un autre domaine ab initio (par exemple, les bases d’une langue étran-
gere). 1l nécessite pour cela un cadre national cohérent et complet d’unités de valeur et de qualifications
pouvant étre accumulées tout au long de la vie de maniére quasiment aléatoire, pour remplacer la struc-
ture progressive ancienne de certifications hiérarchisées.

Roger Fieldhouse

ARBRES DE CONNAISSANCES France

La démarche des arbres de connaissances est partie d’un double constat :
- les diplémes sont souvent producteurs d’exclusions;
- tout le monde détient un capital de connaissances théoriques et pratiques.

Elle repose sur trois concepts-clés : les brevets, les blasons et les arbres.

Les brevets reconnaissent des savoirs et savoir-faire élémentaires, clairement identifiés, qui peuvent
étre extrémement divers (savoir parler anglais, savoir réparer un téléviseur, étre capable de prendre la
parole en public, etc.). lls sont attribués aux individus apres passage d’une épreuve qui peut prendre des
formes tres variées (questions, exercice de simulation, témoignage de personnes compétentes, etc.).

La série des brevets obtenus par un individu, rangée selon I'ordre chronologique de leur acquisition,
est appelée le curriculum d’une personne. Le rassemblement des curriculums au moyen d’un logiciel
adapté produit I'arbre de connaissances, qui représente le capital collectif de connaissances théoriques et
pratiques d’un groupe, d’une entreprise, d’une classe, d’une région, etc., appelé(e) dés lors communauté
de savoir.

En retour, I'arbre structure le curriculum de I'individu pour donner un blason. Ainsi, I'allure géné-
rale d’'un blason donne immédiatement a son possesseur des renseignements importants sur son profil de
compétences au sein d’'une communauté donnée.

Cette démarche prévoit aussi I'existence de quatre «banques :

- labanque des brevets contient, pour chaque brevet, la description du savoir qu'il représente et de

I’épreuve qui permet de I'obtenir;

- la banque des formations permet d’obtenir, pour chaque brevet, tous les renseignements prati-

ques sur les organismes de formation qui préparent a son obtention;
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- labangue des blasons (ou armorial) contient I'ensemble des blasons des membres de la commu-
nauté;

- labanque des profils permet de déposer des «blasons idéaux» pour signaler a lacommunauté une
demande particuliére sur un certain type de compétence.

Ce systeme prévoit méme une monnaie spécifique pour les transactions et les évaluations : le sol
(«Standard Open Learning Unit»). C’est en effet la communauté de savoir qui va fixer la valeur des dif-
férents brevets en fonction de leur position dans I'arbre, des demandes dans la banque des profils, etc.

Cette démarche a été expérimentée au sein de communautés trés diverses: entreprises, écoles, collec-
tivités locales, associations, etc., et évolue actuellement vers la notion d’arbres de compétences.

Pierre Freynet
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AUTO-DEVELOPPEMENT (L'ADULTE EN TANT QU'ACTEUR D) Estonie

La transformation des participants en sujets d’auto-développement et d’auto-régulation ne fait I'objet
d’aucune étude. C’est pourquoi nous ne sommes pas en mesure de fournir une liste compléte des initia-
tives prises en ce sens. Nous ne pouvons pas nous fonder sur les descriptions des connexions et des inter-
dépendances entre ces facteurs. Nous ne pouvons que souligner I'extréme importance de cette tche dans
le processus de réglementation de la formation continue professionnelle des adultes. Voici quelques-unes
des conditions pour former des sujets d’auto-développement, régulierement discutées :

- Laliberté, le droit reconnu a toute personne de décider et d’agir en toute indépendance, dans un
certain but, avec les moyens choisis, de contrdler le rythme et I'intensité dans la communication
et la réflexion. Une personne peut se sentir libre dans un systeme bien réglementé de valeurs et
de normes, de mythes et de tabous, reconnu et respecté par tous.

- Lareconnaissance qui va de pair avec la prise de décisions et I'action en toute indépendance.

- Loctroi de taches en rapport avec le niveau de développement de I'individu. Si les taches sont
beaucoup trop simples ou au contraire, dépassent ses compétences, I'adulte apprenant peut per-
dre confiance en soi, dans le travail, abandonner et/ou tout simplement attendre que quelque
chose change.

- Lasituation, c’est-a-dire I'environnement/Ie contexte psychologique dans lequel ont lieu I’ensei-
gnement et I'apprentissage. Plus I'individu a conscience de la situation réelle et des problémes a
résoudre, plus sa perception active de la vie et les exigences qu’il a vis-a-vis de lui-méme évolue-
ront.

- Les compétences — surtout celles activement utilisées dans les processus de recherche, de ré-
flexion, de communication, de lecture et d’étude — sont de bons outils donnés par de bonnes
organisations.

- La nécessité d’étre considéré comme un spécialiste, responsable de ses actes, de leurs résultats et
de leurs conséquences.

Dans le contexte de la République d’Estonie, le principal objectif des activités andragogiques est d’as-
surer la compétence et I'activité consciente de toute la population adulte afin de garantir sa participation
compétente dans tous les domaines de la vie, ainsi que son auto-amélioration continue. Pour réaliser cet
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objectif, il est absolument vital que chacun soit conscient de la nécessité d’initier un changement dans sa
vie et de prendre délibérément les mesures nécessaires pour concrétiser ce changement.

Talvi Mdrja
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AUTOFORMATION France

S’autoformer, c’est se former soi-méme, sans maitre, de maniere autonome.

Ce n'est pas se former seul. Lautonomie suppose I'ouverture a l'autre, elle répugne autant a la soli-
tude qu’a la fusion. On s'autoforme la plupart du temps avec les autres sans qu’aucun d’eux ne joue le
role de maitre. L'autoformation individuelle est stimulée par I'autoformation collective. Elle ne s’y dis-
sout pas.

Lautoformation s’est développée en méme temps que la formation permanente, en particulier de-
puis les années 70-80. En ce qui concerne I'adulte, elle se présente sous deux formes : I'autoformation
expérientielle, spécifique a la formation d’adulte; et I'autoformation académique que I'on peut rencon-
trer aussi dans le monde scolaire et universitaire, mais qui présente, quand elle concerne les adultes, cer-
tains traits spécifiques.

La formation académique vise a I'acquisition d’un savoir qui n'est pas construit par le sujet appre-
nant, mais emprunté a I'extérieur. Elle se présente selon deux modes. Dans I'hétéroformation, le maitre
dispense la formation a des éléeves ou étudiants a I'intérieur d’un dispositif éducatif. Dans I'autofor-
mation I'apprenant se forme lui-méme, soit a I'intérieur d’un systeme éducatif en s'aidant des ressources
qu'il offre (ce qui est le cas pour les formations individualisées ou pour les ateliers pedagogiques person-
nalisés — APP), soit en dehors (comme les autodidactes autrefois). Pour les jeunes, I’hétéroformation est
largement prédominante. Pour les adultes, I'autoformation joue un role de plus en plus important. Elle
correspond mieux a leur désir d’autonomie. Mais elle présente aussi I'avantage d’offrir une grande sou-
plesse de fonctionnement. En particulier elle peut, mieux que I’hétéroformation, s'articuler sur I'auto-
formation expérientielle. (cf. aussi page 13)

Lautoformation expérientielle et I'autoformation académique ne s'excluent pas I'une I'autre, mais
sont complémentaires. L'autoformation expérientielle la plupart du temps ne se suffit pas a elle-méme :
elle incite I'apprenant & poser des questions a la culture savante et, par 1a-méme, stimule I'autoformation
académique. Mais, réciproquement, la formation académique nourrit et éclaire les expériences de vie et
ainsi contribue a enrichir I'autoformation expérientielle. Elle doit donc étre étroitement articulée aux
expériences de I'adulte, faute de quoi elle risque d’apparaitre comme un pur exercice de style.

Guy Bonvalot
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BILDUNG Allemagne

Le terme allemand «Bildung» n'a d’équivalent dans aucune autre langue européenne. Il est non seule-
ment plus complet que le terme «éducation» mais également et surtout plus complexe et plus holistique.
Il est difficile a définir méme en allemand. Si I'on regarde dans une encyclopédie, on trouve par exemple
la définition suivante : La «Bildung» est un processus de formation culturelle; il se réfere également a la
forme intérieure que I'étre humain peut atteindre s’il développe ses aptitudes conformément et via le
contenu culturel de son environnement». Le terme Bildung implique la dimension d’enseignement ainsi
que celle d’apprentissage (sich bilden), non seulement les connaissances et les compétences mais égale-
ment les valeurs, I'éthique, la personnalité, I'authenticité et I'numanité. Le verbe bilden est en général
utilisé dans sa forme réfléchie sich bilden et presque toujours comme synonyme de unterrichten (ins-
truire), erziehen (éduquer) et lehren (enseigner).

La complexité de ce terme explique que Bildung soit considéré comme I'expression appropriée pour
désigner I'ensemble des activités liées a I'enseignement et a I'apprentissage en Allemagne et qu'il soit uti-
lisé de plusieurs manieres — et en association avec d’autres termes — pour caractériser I’éducation des adul-
tes et I'apprentissage en Allemagne. Voici les principaux composés comprenant le terme Bildung :

«Bildungssystem» (systéme éducatif) : ce terme désigne I’ensemble des organisations actives dans
le domaine de I’enseignement et de I'apprentissage en Allemagne;

«Bildungsbereich» (secteur de I'enseignement) : ce terme désigne soit le secteur éducatif pris sé-
parément des autres secteurs de la société (par exemple, les secteurs politique et économique),
soit un segment particulier du secteur de I'enseignement méme, par exemple les écoles, I'ensei-
gnement supérieur, la formation professionnelle ou I'éducation des adultes;
«Erwachsenenbildung» (éducation des adultes) : I'ajout du terme «Erwachsenen» (adultes) sert a
limiter le terme Bildung a I'enseignement et a I'apprentissage d’un groupe particulier de la popu-
lation. 1l en va de méme des composés comprenant les termes «Jugend-» (jeunesse), «Alten-»
(personnes agées), «Frauen-» (femmes), etc.;

«Kulturelle (Erwachsenen)Bildung» (éducation culturelle des adultes) : I'adjectif définit de ma-
niére plus précise le contenu de I'enseignement et de I'apprentissage.

«Bildungsverhalten» (comportement éducatif) : tout comme d’autres composés tels que «Bildungs-
statistik» (statistiques sur I'éducation), «Bildungsbeteiligung» (participation a I'’éducation) etc., ce com-
posé définit et indique une caractéristique particuliére, en I'occurrence essentiellement la participation et
le cursus éducatif des personnes.

Il existe un nombre pour ainsi dire illimité de composés comprenant le terme Bildung. C’est pour-
quoi il faut toujours tenir compte du contexte pour savoir si I'accent est plutdt mis sur I'apprentissage,
sur I'enseignement en tant que systeme ou sur I’éducation et I'apprentissage.

C’est assez simple dans le cas de la «Bildungspolitik» (politique éducative) : la «Bildungspolitik» est
distincte des autres secteurs politiques (comme la recherche ou les sciences) et est actuellement — ce qui
est fort regrettable — sous-estimée en tant que secteur politique en Allemagne.

Ekkehard Nuissl
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COMPETENCE MEDIATIQUE Allemagne

Le concept de compétence médiatique est encore récent dans le secteur de I'’éducation (des adultes) en Al-
lemagne. Il se rapproche du concept anglais de media literacy (média-alphabétisation ou maitrise des
médias). Il est considéré comme un concept clé au sein du processus de transition vers la société de I'in-
formation. Lenseignement de la compétence médiatique est envisagé comme une tache prioritaire de la
politique sociale. La compétence médiatique est importante pour les individus et la société dans plusieurs
domaines. Les quatre principaux sont :
- Labiographie des médias, c’est-a-dire la capacité de comprendre et de réfléchir a la signification
des médias pour son propre développement.
- Les médias de masse, ou la fagon dont fonctionnent les mass media (par exemple la télévision).
- La pratique des médias, par exemple I'ordinateur personnel, son utilisation et I'interaction avec
I'individu.
- La pédagogie des médias, ou l'utilisation des médias dans les processus pédagogiques.

Comme la portée des médias est considérable sur la vie de tous les jours de la société industrielle, les
débats sur les questions éducatives en Allemagne élévent de plus en plus souvent la compétence médiati-
que au statut de qualification de base — avec la lecture, I’écriture et le calcul.

La mission d’enseigner la compétence médiatique revient de plus en plus au systeme éducatif dans son
ensemble et prend place dans le cadre de I'apprentissage tout au long de la vie.

Dans I'éducation des adultes, la compétence médiatique est synonyme des aptitudes et savoir-faire suivants:

- acces au savoir; capacité d’utiliser, de décoder les médias et de transférer I’expérience acquise dans

les médias;

- capacité de sélectionner; de posséder un savoir au niveau de la pertinence des critéres et des structures;

- capacité d’orientation, afin d’opérer une distinction entre la réalité et sa représentation (idéalisée)

dans les médias;

- distance critique; capacité de juger et d’évaluer les développements des médias, de controler I'uti-

lité pour les individus ou la société du techniquement réalisable;

- capacité opératoire: connaissances et savoir-faire dans le maniement des médias a des fins de

communication; capacité de gérer la propriété de vitesse élevée des medias;

- perception esthétique; capacité de comprendre les images et de percevoir des séquences;

- capacité d’intégrer les médias et lacommunication médiatique dans des réseaux sociaux existants

et de réfléchir aux conséquences sociales de 'utilisation des médias.

L'enseignement de la compétence médiatique est relativement nouveau en Allemagne. Aujourd’hui, il
n'existe que peu de laboratoires ou de classes d’ordinateurs dans les écoles ou dans les institutions d’édu-
cation des adultes : la formation des enseignants ou le développement de logiciels en sont toujours a leurs
premiers balbutiements. Les débats se focalisent sur la compétence médiatique comme partie intégrante
des champs de la politique éducative, de la loi (copyright, protection des enfants), de I'économie (offres
de prestations par médias) et de la société (tendance a I'individualisation). A Marl (Rhénanie-du-Nord-
Westphalie), un «Centre de la compétence médiatique» a été créé. L'association professionnelle nationale
des spécialistes de I'éducation DGTfE (Société allemande des sciences de I’éducation — ses membres com-
prennent virtuellement la totalité des spécialistes de I'éducation d’Allemagne) consacrera son congres en
mars au theme Génération des médias. Les premiers résultats de I'enseignement des compétences médiati-
ques seront présentés a cette occasion.

Ekkehard Nuissl
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COMPETENCE NON FORMELLE

REALKOMPETANSE Norvege

Le terme est entré dans la langue norvégienne en 1998 et son usage s'intensifie. Une des raisons en est le
livre blanc sur les réformes dans les domaines de I'éducation, de I'apprentissage et du développement des
compétences en Norvege. Le livre blanc du comité dit Buer, exprimait, en 1997, le besoin d’établir un
meilleur systeme de reconnaissance et de définition des compétences non formelles. Par compétences
non formelles, nous entendons le savoir, la compréhension et les savoir-faire acquis par les adultes, en
dehors du systeme d’éducation formelle, dans leur travail, dans un contexte familial, dans la vie associa-
tive, etc.

Le terme renvoie a I'expression compétence formelle, décrivant le résultat d’'une éducation formelle
et institutionnelle, formulée dans la description d’un examen formel. En 1998, le livre blanc du comité
Buer a été suivi du Livre blanc La réforme des compétences. Le concept de compétence non formelle est
méme encore plus mis en avant dans cet ouvrage qui recommande fortement la mise en place de tests,
d’initiatives et de projets focalisés en partie sur le concept et en partie sur des référentiels.
Voksenopplaringsforbundet, I’ Association norvégienne pour I’éducation des adultes, a mis sur pied un
projet centré sur les compétences non formelles en se référant aux environnements et aux contextes d’ap-
prentissage et en reliant le concept de compétence non formelle aux notions de capacité a agir, a maitriser,
a s'adapter, a coopérer, etc. — ce que nous appellerions aussi des compétences interprofessionnelles. Nous
parlons d’une compétence additionnelle, acquise par exemple par la participation a des cercles d’études,
additionnelle par rapport au sujet traité dans le groupe, par exemple les langues vivantes ou des sujets
d’esthétique. Une année passée dans une université populaire signifie aujourd’hui 3 points supplémen-
taires dans le systéme d’éducation formelle, — points qui sont liés aux compétences apportées par les ca-
ractéristiques propres a I'université populaire, en plus des matiéres réellement traitées. En mettant de
plus en plus I'accent sur les référentiels de compétences non formelles, il est possible d’imaginer a I'avenir
un estompement de la division entre les deux termes : compétence formelle et compétence non formelle.
Des lors, nous pourrons nous concentrer sur le concept essentiel, la compétence.

Sturla Bjerkaker

CONCEPT D'EDUCATION DES ADULTES TAISKASVANUHARIDUSEKONTSEPTSIOON Estonie

Le concept d’éducation des adultes en Estonie est basé sur les principes suivants :

L'éducation des adultes doit étre assurée dans un contexte a la fois social et culturel. Nous consi-
dérons I'enseignement comme un phénomene social et comme un processus selon lequel chaque
individu est un membre de la société et un représentant de la culture. Nous nous rendons
compte que dans le processus de renouvellement de la société, dans le passage d’une société tota-
litaire a une société démocratique, cette société doit changer rapidement et fondamentalement
de maniere a éviter qu’elle ne s'effondre, n'aille a sa perte, ne sombre dans I'anarchie, etc. Dans le
méme temps, il faut s'efforcer de préserver la culture au sens universel et national et éviter la
culture de masse et I'absence de culture. Trouver le juste milieu entre ces aspirations opposées est
le principe de base des activités andragogiques actuelles.

Lorsqu’on aborde le probléme de I'éducation des adultes, il faut faire la distinction entre les ni-
veaux de gestion et de réglementation sociales (international, républicain, municipal, organisa-
tionnel, niveaux de la famille et de la personnalité), les domaines de la vie (agriculture, industrie,
services publics, santé publique, enseignement , culture, etc.) et les zones géographiques. Les
problémes éducatifs peuvent étre traités séparément a chaque niveau de réglementation sociale
mais ne peuvent étre résolus que par une coopération de tous les niveaux, en traitant tous les
domaines de la vie dans un contexte éducatif approprié. Cela signifie que les problémes cruciaux
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de la République estonienne ne peuvent pas étre résolus sans connaitre les systemes d’éducation
des adultes existant en Europe et dans le reste du monde. De plus, nous devons tenir compte des
particularités des niveaux de réglementation inférieurs, a savoir les intéréts des villes et des ré-
gions (niveau municipal), des entreprises et des établissements (niveau organisationnel), de cha-
que famille et de chaque personne (niveau individuel).

- Si nous voulons étre préts a participer de maniere active et consciente, c’est-a-dire effective et
non feinte, au processus de démocratisation de la société, les qualifications ne suffiront pas. En
plus de ces qualifications, il faut une bonne orientation, une solide motivation, une érudition,
une affiliation stricte, de I'intuition, un style précis et une bonne santé. Et il est essentiel que
chaque unité veuille vraiment faire I'objet d’une gestion et d’un développement sociaux (indi-
vidu, famille, organisation, etc.), que ce soit au niveau de I'enseignement général ou de la forma-
tion professionnelle. Tout ceci est indispensable a I'action, a la connaissance, a la créativité, au
sport et a I'interaction entre les étres hu-mains. Ce sont les conditions sine qua non pour que
chacun ait sa place dans la vie sociale et culturelle.

Talvi Mdrja
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DEVELOPPEMENT DE LA PERSONNALITE Hongrie

Le développement de la personnalité est un des principaux objectifs de I’éducation des adultes et de la
formation continue. La personnalité d’un individu étant développeée par une interaction au sein des grou-
pes sociaux dont fait partie ledit individu, elle dépend donc également de I'éducation. L’éducation des
adultes, rien que par la conscience de la notion, de la structure et de la substance de la personnalité hu-
maine, peut faconner et développer la personnalité des adultes. Durant I’enfance et I'adolescence, le dé-
veloppement de la personnalité est essentiellement influencé par les parents, la famille, les professeurs,
I'école, les amis et les pairs tandis qu’a I'age adulte, il est plut6t déterminé par les partenaires, les époux,
les amis, les collegues de travail, les groupes sociaux fréquentés et les médias. Dans le domaine social et
éducatif de la formation et de I’éducation des adultes, les processus et contextes suivants peuvent avoir un
impact sur la personnalité des participants: cours dans un centre résidentiel, universités populaires, cer-
cles d’études stables et puissants, groupes étudiant I’art dramatique, choeurs, groupes d’art amateur en
général, groupes s'occupant de causes nobles, groupes sociaux oeuvrant pour la préservation du patri-
moine culturel, camps de vacances, etc. Outre I'effet au niveau du savoir, toute activité organisée dans le
cadre de la formation et de I’éducation des adultes pourrait avoir une influence plus ou moins grande sur
la personnalité de I'étudiant. C’est pourquoi la formation des adultes développe non seulement les con-
naissances d’un individu mais enrichit également sa personnalité. Les personnes chargées de I’éducation
des adules, les facilitateurs et les décideurs actifs dans le domaine de la formation et de I'éducation des
adultes en Hongrie sont conscients de cette caractéristique de I'éducation des adultes et de la formation
continue.

Laszlo Harangi
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EDUCATION A L'ENVIRONNEMENT ET AU PATRIMOINE
EDUCAZIONE Al BENI AMBIENTALI E CULTURALI ltalie

L'éducation a I'environnement et au patrimoine utilise les témoignages de la nature et de I’étre humain
présents dans un territoire déterminé comme source de connaissance et comme fin de I'action éducative.

Elle part de I'hypothése que les processus de formation naissent et se développent par le rapport co-
gnitif avec I'environnement : les savoirs dont chacun dispose sont, en effet, la représentation cognitive et
non cognitive de la réalité. Cette derniére est utilisée par le sujet pour explorer les différents milieux avec
lesquels il entre en contact, pour aménager sa relation avec eux et pour y introduire des changements tant
en termes de production matérielle que de production idéale de culture.

La difficulté de lire et d’interpréter les témoignages de la nature et de I’humanisation présents dans
les lieux de vie personnels, mais également dans ceux d’autres groupes humains, constitue une forme
d’analphabétisme diffus auquel I’éducation a pour tache de remédier.

Cette forme d’analphabétisme semble étre une particularité de la société globale de I'information, de
I’économie et de la technologie. En effet, I'intensification des rapports avec des milieux différents du
milieu d’origine tend a vider de toute signification les identités locales et a rendre peu représentatifs voire
étrangers ses propres lieux de vie ou, par réaction contraire, elle en exaspére les spécificités dans le sens du
particularisme et de la conflictualité. Les individus deviennent de plus en plus imperméables aux signifi-
cations fécondes des différences entre cultures naturelles et cultures humaines. Les stéréotypes d’inter-
prétation de la société occidentale dominante s'en trouvent renforcés a I’échelle mondiale, ce qui produit
des dommages non négligeables dans I’élaboration des savoirs et de I'identité humaine de tranches tou-
jours plus grandes de la population ainsi que dans la qualité de leurs conditions de vie, que celles-ci soient
caractérisées par I'opulence ou I'indigence.

Paolo Orefice

EDUCATION COMMUNAUTAIRE = COMMUNITY EDUCATION Royaume-Uni

Le concept d’«éducation communautaire» remonte aux années 20 et est né de la vision de Henry Morris
qui considérait I'école du village comme le centre d’un systeme d’éducation des adultes holistique pour la
communaute locale. 1l a proposé que I’école du village soit le centre de la vie de la communauté et orga-
nise des activités a la fois éducatives, sociales, culturelles et récréatives, activités qui tiendraient compte
des intéréts de chacun et qui S'adresseraient a toutes les catégories d’age, depuis les tout jeunes enfants
jusqu’aux personnes trés agées. Bien que la vision de Morris n'ait jamais été concrétisée telle quelle, elle
a constitué la base de I'éducation communautaire pendant une grande partie du 20° siécle.

Aprés la Seconde Guerre mondiale, plusieurs versions plus pragmatiques et économiques d’écoles
communautaires ont fait leur apparition dans diverses parties du pays. Elles s’efforcérent, dans une plus
ou moins grande mesure, d’intégrer I'enseignement obligatoire et I'éducation des adultes. Dans un pre-
mier temps, il s'agissait essentiellement d’écoles situées dans les régions plutdt rurales mais par la suite,
I'«éducation communautaire» devint partie intégrante de la stratégie visant a résoudre les problemes spé-
cifiques aux villes. Bien que I'on ait souvent prétendu que I’éducation communautaire était une grande
réussite, il s'agissait en réalité plus souvent «d’éducation des adultes a bon marché» (Wallis & Mee, p. 8),
les intéréts des enfants ayant presque toujours la priorité sur les intéréts des étudiants adultes. Cepen-
dant, I'’éducation communautaire est relativement exempte de restrictions et de régles et est plus infor-
melle et parfois plus innovatrice que les autres formes d’éducation des adultes. Elle met davantage I'ac-
cent sur la satisfaction des besoins de I'apprenant et de la communauté définie en termes de lieu de
résidence commun, d’intérét partagé et d’objectif social. Elle a pour but d’encourager les individus et de
les rendre capables de s’occuper eux-mémes de leurs propres communautés, de leur propre éducation et
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de leur propre vie (London Borough of Newham, p. 17) et se veut une forme d’éducation des adultes
populaire et démocratique qui respecte la diversité tout en favorisant la solidarité (Martin, p. 141).

Roger Fieldhouse
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EDUCATION DES ADULTES VOKSENOPPLARING Norvege
La notion de voksenopplaring (éducation des adultes), est apparue dans la langue norvégienne au milieu
des années 60, lorsque plusieurs documents officiels relatifs a I'’éducation des adultes furent publiés.
Dans les années 70, I'expression réapparut dans le travail préparatoire a la législation sur I'éducation des
adultes et devint le concept central de la loi lors de son vote en 1976. La Norvege avait ainsi la premiére
loi spécifique sur I'éducation des adultes au monde.

Le voksenopplaring est deés lors un terme légal et, en tant que tel, il inclut I'apprentissage des adultes
organisé par les associations spécialisées dans ce domaine, par les responsables de I’enseignement et les
autorités du marché de I'emploi. Conformément a la loi, le terme inclut tout a la fois I'éducation popu-
laire et I'éducation des adultes. En observant la terminologie danoise et suédoise, nous constatons qu’elle
opere une distinction entre I’éducation populaire et I’éducation des adultes (en Suéde) et entre I'appren-
tissage populaire et I'éducation des adultes (au Danemark).

Par voksenopplering, nous entendons I'éducation des adultes, organisée en conformité avec les regles
et les réglementations spécifiques, habilitée a recevoir des subventions gouvernementales. Les organisa-
teurs peuvent en étre les structures publiques d’enseignement, offrant des programmes scolaires paralle-
les (primaire, secondaire et formation post-scolaire), et les programmes dispensés par les autorités du
marché de I'emploi et les associations d’éducation des adultes.

Un dictionnaire norvégien sur I’éducation, le Pedagogisk oppslagshok (Guide pédagogique, Gyldendal
1974), nous apprend ceci : d’une part, I’éducation des adultes inclut toute activité d’apprentissage au-
dela de I'éducation de base, visant a qualifier une personne afin qu’elle puisse se valoriser dans différents
secteurs, conformément aux qualités requises dans les domaines de la famille, du travail, de la commu-
nauté, au mieux de ses possibilités physiques, intellectuelles, économiques, sociales et culturelles. Dautre
part, I’éducation des adultes est une partie constitutive du systéme éducatif ayant pour but, au-dela de
I’éducation légale de base, d’organiser les possibilités d’un développement tout au long de la vie pour cha-
cun, en tant gqu’'individu et étre humain social, par le biais d’un apprentissage par le travail ou les loisirs.

Sturla Bjerkaker

EDUCATION LIBRE =  FRIUNDERVISNING Norvege

Le terme «friundervisning» (éducation libre), est apparu en 1864, lorsque des étudiants de I'université
d’Oslo ont fondé une organisation pour la promotion des connaissances académiques aupres du grand
public. Cette initiative philanthropique fut appelée Oslo Studenters Fri Undervisning (Enseignement libre
des étudiants d’Oslo).
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Les activités éducatives étaient bénévoles et gratuites. Ultérieurement, plusieurs friundervisninger fu-
rent ouverts a Oslo et dans d’autres régions de Norvege. Le premier conserva son nom «Friundervis-
ningen i Oslo» pendant de longues années. En 1948, les différentes divisions formérent une association,
qui s'appellera ultérieurement «Studieforbundet Folkeuniversitetet» (Association d’étude de I'université
populaire). Cette association a conservé des contacts étroits avec les universités norvégiennes, mais a perdu
son caractéere philanthropique initial et la tradition d’'une éducation populaire académique. Aujourd’hui,
le friundervisning est organisé comme une forme d’éducation des adultes ordinaire, et son principe de
gratuité remonte & trés longtemps.

Toutefois, comme c’est le cas de la majorité des institutions d’éducation des adultes en Norvege, il
reste bénévole. Et si nous classifions I’'enseignement pour adultes en cateégories formelles, non formelles
et informelles, le friundervisning se situe dans le groupe non formel.

Le terme «friundervisning» disparait de la terminologie actuelle, et les anciennes divisions du
friundervisning sont appelées aujourd’hui «Folkeuniversitetet» (université populaire).Ce nom nous rap-
pelle I'origine et les liens avec les universités. Ce type d’association de formation est également dominant
en Norvege dans le domaine des études decentralisées de niveau supérieur et universitaire.

Sturla Bjerkaker

EDUCATION NON FORMELLE ~ »  VORMING Pays-Bas

«Vorming» peut étre appréhendée dans un triple sens:

«Vorming» en tant que flux ou transfert de contenus dans le cadre de I’éducation : acquisition
d’une identité propre par une évaluation critique de sa propre personne, contribution a la trans-
formation de la société non seulement par des qualifications professionnelles mais également par
la réflexion critique sur les normes et les valeurs, et apprentissage de la prise de responsabilités.
La confrontation avec des expressions culturelles et artistiques de la société peut également en
faire partie, le tout ayant des aspects de connaissances, d’aptitudes et d’attitudes.

«Vorming» en tant que variante méthodologique et didactique dans le cadre de I'éducation : ap-
prentissage social, apprentissage de I'individu dans et par son environnement, apprentissage dans
et par la réflexion sur I'action, apprentissage avec la téte, le coeur et les mains.

«Vorming» en tant que fonction reconnaissable, organisée ou non, dans le cadre de I'éducation
des adultes, des institutions de formation, apprentissage et orientation en internat (VTA —
Vorming, Training en Advies), du travail socio-culturel, des associations (organisations de tra-
vailleurs, de femmes et de seniors, etc.) et dans des types de travaux et des mouvements sociaux
ayant un autre objectif principal (par exemple dans le domaine de I'environnement).

En résumé, il s'agit donc de la fonction de formation en tant qu’activités spécifiques au niveau du
contenu et des méthodes dans différents contextes, bref, de la formation.

Le groupe de concertation «Vorming» entend fonctionner comme un point centralisateur national
capable de signaler les développements significatifs pour le travail de formation, promouvoir les dévelop-
pements théoriques, méthodiques et politiques en ce domaine, organiser des conférences, promouvoir
des publications et fonctionner en tant que point de référence et d’information.

Willem Bax
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EDUCATION POPULAIRE France

L'éducation populaire est un mouvement socio-éducatif né, en ce qui concerne la France, pendant la deu-
xieme moitié du 19¢ siecle (cf. création de la Ligue de I'enseignement en 1866). Son objectif premier est
de permettre a tous, en particulier aux moins favorisés sur le plan social et culturel, d’accéder a la citoyen-
neté, grace a la diffusion de savoirs — littérature, histoire, sciences — jusqu’alors réservés a une élite.

Le Front populaire de 1936, la Résistance et la Libération marquent le début d’un second élan, avec
I’émergence de nouvelles associations (auberges de jeunesse, Peuple et culture, foyers ruraux, maisons des
jeunes et de la culture...) dont le projet est de lutter, a travers I'’éducation et la culture pour tous, contre
les inégalités et I'obscurantisme. C’est aussi au lendemain de la Seconde Guerre mondiale que se cons-
truit un partenariat avec I'Etat reposant, entre autres, sur un systéme d’agréments et I'attribution de
moyens (subventions et mise a disposition de fonctionnaires). Dés cette époque, I'action en direction de
la jeunesse est considérée comme prioritaire en méme temps que la dimension éducation des adultes se
concrétise dans la formation des militants syndicaux et des cadres de I’éducation populaire.

Le partenariat Etat-associations se renforce encore dans les années 60, sous la Ve République, dans le
cadre de dispositifs en faveur de la promotion sociale («Congés cadres jeunesse» et «<Promotion collective
agricole») et avec la création d’espaces de concertation, voire de cogestion (commission Développement
culturel du Commissariat au plan, Haut-Comité a la jeunesse et a I’éducation, Fonds de coopération de
la jeunesse et de I’éducation populaire).

La création du Secrétariat d’Etat & la Culture en 1959 et surtout I'avénement en 1971 de la loi sur la
formation professionnelle, s’ils traduisent une certaine victoire des idées portées par les mouvements
d’éducation populaire, vont cependant fragiliser la position de ceux-ci :

- en matiere d’action culturelle, la politique d’André Malraux privilégie la création d’équipements

ambitieux et la rencontre directe, sans médiation éducative, entre un public et des ceuvres;

- dans le champ de la formation, la loi Delors entraine peu a peu I'apparition d’un véritable mar-

ché et un systéme de validation calqué sur le modele de I'éducation initiale.

Avec la montée des phénomenes d’exclusion économique et sociale, les associations d’éducation po-
pulaire sont fortement sollicitées par les pouvoirs publics, durant toute la décennie 80, pour s'impliquer
dans la conception et I'expérimentation, puis plus restrictivement dans la seule mise en ceuvre des dispo-
sitifs de formation-insertion a destination des personnes en difficulté (jeunes sortis sans qualification du
systéme scolaire, chdmeurs de longue dureée...).

Aujourd’hui les organisations relevant de I'’éducation populaire représentent environ 17% des 700
000 associations qui existent en France. Regroupées pour certaines dans des fédérations nationales et/ou
des collectifs interassociatifs, elles ménent une action polyvalente qui touche a la médiation culturelle, au
développement local, a la formation professionnelle, a I'’éducation du citoyen et a I'apprentissage inter-
culturel, et qui s'est enrichie peu a peu de nouvelles approches comme I'accompagnement de projets, les
réseaux d’acteurs, les pratiques d’échanges réciproques (de savoirs et/ou de services) et I'auto-formation.

Corinne Baudelot, Jean-Frangois Chosson
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EDUCATION POPULAIRE = FOLKEOPLYSNING Danemark et pays nordiques

La folkeoplysning (instruction et éducation populaires) remonte a des mouvements religieux et populaires
du 19¢siecle. Elle consiste en certaines méthodes pédagogiques, une vision particuliere de I’étre humain,
des connaissances et de I'apprentissage. L'éducation a la démocratie et a la citoyenneté active en constitue
une part essentielle. Les idéaux se basent sur le dialogue et la coopération. Les racines du concept se rat-
tachent au peuple qui séduquera et sinstruira lui-méme par lui-méme.

Cette philosophie sous-entend que chaque étre humain dispose d’un potentiel de développement
énorme, qui ne demande qu’a s'épanouir dans un environnement d’apprentissage approprié. La méthode
d’apprentissage privilégiée est celle du partage des connaissances avec autrui pour, ainsi, augmenter son
savoir. Les objectifs visent tout a la fois I'épanouissement professionnel et personnel, les discussions de
groupe, le respect des regles de la bonne communication, le fait de laisser la parole a chacun a son tour.

La folkeoplysning est du ressort des universités populaires et des cercles d’étude, et également, en Fin-
lande des centres municipaux d’éducation des adultes, et au Danemark, des ONG et des universités po-
pulaires de jour. Leurs activités sont gratuites et ouvertes a tous, il n'y a pas d’examens mais un grand
nombre de possibilités sont offertes pour accroitre sa culture générale. De plus en plus d’activités sont
spécialement destinées aux personnes exclues de la société en raison d’un handicap physique, mental ou
social, aux immigrés, aux adultes de faible niveau scolaire, aux dyslexiques, etc. .

En régle générale, 'Etat prend en charge 50% des co(its, et les participants réglent le solde, sauf
quand il s’agit d’activités spéciales. Environ 25% des adultes des pays nordiques participent chaque an-
née aux cours d’éducation générale dans le cadre de la folkeoplysning.

Arne Carlsen

EDUCATION POUR PERSONNES ADULTES Espagne

L’Education pour personnes adultes (EPA) est généralement envisagée comme une activité (en tant que
processus et résultats) dont les objectifs fondamentaux sont de garantir aux personnes adultes I'acquisi-
tion, I'élargissement et I'actualisation de leur formation de base, I'amélioration et la qualification profes-
sionnelle (grace a I'articulation d’une formation de base a caractére professionnel et d’une formation pro-
fessionnelle spécifique de niveau moyen ou supérieur) et enfin le développement de la capacité de
participation a la vie sociale, culturelle, politique et économique des personnes adultes. LEPA assume,
comme cadre conceptuel, les principes de I'éducation permanente. Il s'agit d’'un type d’éducation qui
s'adresse a I'ensemble de la population adulte espagnole bien que, d’une fagon spécifique, elle vise cer-
tains groupes sociaux particuliers aux carences spéciales et aux nécessités de formation de base ou bien
qui présentent des difficultés d’insertion dans le monde du travail : analphabétes, population incarcérée,
minorités ethniques et autres groupes marginaux.

L'EPA s'efforce de promouvoir une méthodologie fondée sur I'autoapprentissage des adultes, en par-
tant de leurs intéréts, de leurs nécessités et de leurs expériences et, dans ce but, tente de mettre en place
des modalités de cours en «présentiel» et d’études par correspondance. Les centres ou se déroule cette
offre éducative de I'EPA, répondent a une pluralité de genres, ce qui représente une offre ouverte a tout
centre d’enseignement non-universitaire, qu'il s'agisse de centres ordinaires ou bien spécifiques (CEA,
Centres EPA, etc.) En outre, I'EPA établit des liens de collaboration avec d’autres administrations publi-
ques : universités, organismes municipaux ou locaux ou avec des organismes sans but lucratif.

Finalement, suite & I'approbation de la LOGSE, on a adopté I'expression Education pour personnes
adultes, désignation qui semble dépourvue de toute connotation discriminative par rapport au sexe, et
qui se substitue de plus en plus & la traditionnelle Education des adultes.
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L'éducation pour adultes constitue donc, dans le contexte espagnol, un concept genéral d’offre de
formation aux personnes adultes et comporte des objectifs tres vastes, reposant sur le principe que toute
personne adulte représente un sujet de formation tout au long de sa vie. L'accroissement de la demande
est d0 a la complexité grandissante de la société, aux transformations culturelles profondes, aux exigences
de formation a une participation sociale critique. Les modes d’intervention qui en découlent vont des
possibilités de réintégration dans le systéme scolaire aux actions de dynamisation culturelle.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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EDUCATION REFLEXIVE DES ADULTES ~ »  REFLEXIVE ERWACHSENENBILDUNG Allemagne

Le terme Reflexive Erwachsenenbildung désigne a la fois un tournant décisif dans I’histoire de I’éducation
des adultes en Allemagne et une certaine conception des objectifs et des méthodes de I'éducation des
adultes.

Reflexive Erwachsenenbildung est un terme apparu en Allemagne a la fin des années 70, début des
années 80. L'expression compléte était «Reflexive Wende der Erwachsenenbildung» (le tournant réflexif
de la formation des adultes), impliquant ainsi une dimension historique. Quinze ans plus t6t, au milieu
des années 60, un autre tournant, réaliste celui-1a, s'est produit dans I’éducation des adultes («realistische
Wende der Erwachsenenbildung»). Cette expression faisait référence au réle alors attribué a I'éducation des
adultes, a savoir I'acquisition de qualifications par des couches importantes de la population suite a la prise
de conscience d’un Bildungsnotstand (état d’urgence de I’éducation) en Allemagne. Aprés ce tournant réa-
liste, I'éducation des adultes a cessé d’étre libre ou non-implicante pour faire partie intégrante du systeme d’en-
seignement, organisé par I'Etat en tant que quartaerer Bildungsbereich (quatriéme secteur de formation).

Le terme Reflexive Erwachsenenbildung a ensuite été intégré a I’éducation des adultes pour bien le
différencier du concept précédent. L'accent était mis sur la nécessité de garder une certaine distance cri-
tique vis-a-vis des évolutions sociales apparemment inévitables et de prendre conscience de son niveau
individuel de développement. C’est pourquoi la Reflexive Erwachsenenbildung est étroitement liée au pa-
radigme du biographisches Lernen (apprentissage biographique), a la conception de I'apprenant en éduca-
tion des adultes et a I'utilisation de plus en plus fréquente du terme Aneignung (appropriation) en lieu et
place de Lernen (apprentissage).

La Reflexive Erwachsenenbildung met en exergue le réle de I'apprenant et la distance critique a garder
vis-a-vis de I'idée de croissance et en général des objectifs fixés de I'extérieur, ainsi que la possibilité don-
née par I’éducation des adultes de faire I’'expérience de son propre développement individuel.

Le terme Reflexive Erwachsenenbildung est toujours utilisé en Allemagne. Il est toutefois souvent
remplacé par I'expression Selbstgesteuertes Lernen (apprentissage auto-dirigé, cf. page 13). Ce terme a une
orientation plus fonctionnelle, mais en méme temps, tout comme ce fut le cas pour la Reflexive
Erwachsenenbildung, le centre d’intérét devient le point de vue de I'apprenant. Concrétement, le tour-
nant réflexif (Reflexive Wende) a eu un impact limité sur I'enseignement. 1l n'a fait que marquer une phase
de théorisation et de critique sociale au sein du débat sur la perception que les formateurs spécialisés en
éducation des adultes avaient d’eux-mémes.

Ekkehard Nuissl
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EDUCOLOGIE

EDUKOLOGIJA Slovénie

Lintroduction du terme éducologie représente une tentative de mettre en ceuvre un terme générique afin
de couvrir toutes les sciences traitant de I'ensemble des formes d’éducation de I'étre humain. Ce besoin
s'est fait ressentir pour la premiere fois avec I'irruption du phénomene de I'andragogie, une science rela-
tivement nouvelle et spécifique, ayant émergé dans le secteur de I’éducation. Elle marquait ainsi sa diffé-
rence avec le terme unique pédagogie utilisé jusqualors. Si nous acceptons le fait que I'andragogie est une
science relativement indépendante traitant de I’éducation des adultes, nous sommes alors en toute consé-
quence confrontés au fait que le terme pédagogie ne peut subsister comme un terme regroupant tous les
secteurs de I’éducation, mais se rétrécit spécifiqguement au domaine traitant de la population des enfants
et des adolescents. A également émergé, suite a certaines initiatives et études théoriques portant sur la
branche particuliere de I’éducation des personnes ageées, le terme de gérontagogie.

Selon Pastuovic (1987, 11-14), I'éducologie est la science générale de I'éducation. Elle n'est pas «I’énu-
mération de divers types de savoirs sur des questions propres a I'’éducation, c’est une nouvelle combinai-
son, une intégration sur-superposée des connaissances existantes dans le domaine de I'éducation». Elle
examine les phénomenes de I'éducation dans leur ensemble, tandis que chaque domaine particulier de
I’éducation examine des branches particulieres (sous-disciplines) — pédagogie, andragogie, gérontagogie,
etc. Ces sciences spécifiques, examinant les aspects variés du phénomeéne éducatif permettent le dévelop-
pement d’un systeme de disciplines éducatives. L'éducologie est un concept défini comme un tout.

L'auteur slovéne Franc Pediek (Pedagogy, 1992), qui plagait la science de I'’éducation dans la matrice
structuralo-systémique du macrosysteme global de la science, la définissait par deux types de parametres:

- les niveaux scientifiques, comme suit : logos (science), episteme (branche/discipline), techne

(profession), pragma (doctrine), praxis (domaine), et

- les segments de réalité : nature, individu, société.

Ces parameétres sont tout autant valables pour la science qui regroupe (éducologie) que pour ses sous-
disciplines. Ceci est particulierement capital pour permettre une recherche harmonisée. Dans ce sys-
teme, I’éducation des adultes et I'andragogie sont considérées comme des parties aussi importantes de la
(méta)théorie — ou science de I'éducation — que ses autres parties, comme la science de I'éducation et
I’éducation des enfants et des adolescents ou pédagogie (au sens restrictif du terme).

De telles attitudes théoriques ont pénétré tres lentement la théorie pédagogique et ont jusqu’a ce
jour été considérées comme visionnaires.

Zoran Jelenc
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FORMATION «  VORMING Belgique

La formation en tant que variante didactique méthodologique au sein de I'éducation :
- formation sociale,
-« éducation d’un individu dans et par son environnement,
- apprentissage dans et par la réflexion sur I'action,
- apprentissage avec la téte, le cceur et les mains.

Lucien Bosselaers
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FORMATION CONTINUE = CONTINUING EDUCATION Royaume-Uni

Suite a la crise économique du début des années 70, on a accordé une attention de plus en plus impor-
tante a la formation professionnelle, aux cours destinés a ceux qui avaient déja une certaine expérience
professionnelle et au perfectionnement professionnel, tout particulierement dans le secteur de I'éduca-
tion universitaire des adultes, et ce afin de répondre a la nécessité croissante que I'éducation des adultes
contribue de maniere plus directe au redressement de I'’économie. Les mémes forces utilitaires et instru-
mentalistes ont accéléré la tendance a la certification et a la mise en place d’études dipldmantes a temps
partiel en vue de valider la formation qui pourrait alors étre reconnue et utilisée sur le marché de I'em-
ploi. Le terme formation continue (continuing education) fut utilisé pour faire la distinction entre cette
formation a caractere professionnel et I'éducation des adultes libérale, traditionnelle et souvent non pro-
fessionnelle.

L'«Advisory Council for Adult and Continuing Education» (conseil consultatif pour la formation
continue et I'éducation des adultes), créé en 1977 afin d’informer le gouvernement de I'offre dans le
domaine de I'éducation des adultes, a aidé a populariser le changement de terminologie d’éducation des
adultes en formation continue. En 1982, le rapport du Conseil, intitulé «Continuing Education: from
policies to practice» (Formation continue : de la politique a la pratique), a proposé un changement radical
pour tout le secteur post-scolaire : supprimer la distinction entre éducation et formation ou entre éduca-
tion professionnelle des adultes et éducation générale des adultes et créer un systeme complet et intégré
de formation continue. Ce changement se refléta dans I'évolution de la signification du terme formation
continue qui ne fut plus utilisé pour désigner exclusivement la partie professionnelle du systeme d’éduca-
tion des adultes, comme cela avait été le cas dans les années 70. Ce terme devint un terme générique
mettant I'accent sur le caractére professionnel au sein du secteur de I'éducation des adultes (et méme sa
prédominance) plutdt que sur son caractere distinct. Ceci se traduisit par I'usage fréquent du terme édu-
cation des adultes et formation continue ou plus simplement formation continue des adultes. L'ancienne si-
gnification plus restrictive de formation continue fut transférée a d’autres termes tels que développement
professionnel continu (continuing professional development).

Roger Fieldhouse

FORMATION CONTINUE COMME FACTEUR DE (DE)LOCALISATION
STANDORTFAKTOR WEITERBILDUNG Allemagne

Le concept de Standort (communauté locale) revét une grande importance en Allemagne au niveau poli-
tique (et au niveau international). Il fait partie intégrante du vocabulaire standard de la politique de dé-
veloppement régional en termes économiques. La formation continue est de plus en souvent citée
comme Standortfaktor (facteur de localisation) dans ce domaine. Autrement dit, la formation continue
contribue largement a la qualité d’'une localisation particuliére.

Le concept de Standort est relativement récent dans le débat sur I'enseignement. La sphere socio-
geographique de I'enseignement est généralement définie par des termes tels que Lernen vor Ort (appren-
dre sur le tas), flaechendeckende Angebote (offre couvrant la région), Stadtteilarbeit (travail dans les quar-
tiers) ou Kooperation (coopération) au niveau local et régional. Le concept de Standort est cependant de
plus en plus souvent cité dans la formation continue pour que celle-ci soit reconnue comme facteur po-
litique (ou pour qu’elle le reste) avec des arguments d’ordre économique.

Le débat sur le Standort résulte d’'une concurrence accrue. Les Standorte sont généralement évalués
en termes économiques : dans de nombreuses régions du monde par exemple, les marchés sont plus impor-
tants que dans les pays industrialisés mais offrent un pouvoir d’achat nettement inférieur. Ou bien la fis-
calité et les conditions de travail plus attrayantes sont compensées par des réseaux de transport insuffisant.
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La formation continue est de plus en plus considérée comme un des facteurs déterminants quant aux
avantages (ou aux inconvénients) d’une région en particulier. Dans les pays industrialisés, cette notion
englobe aussi le principe «Un homme ne vit pas seulement de pain» tandis que dans d’autres régions, la
formation continue est essentiellement considérée comme un moyen de pourvoir une main d’ceuvre
qualifiée.

Lacquisition de qualifications professionnelles, en Allemagne comme ailleurs, constitue cependant
la pricipale priorité de la formation continue en ce qui concerne le Standort. Le principe est que la forma-
tion continue doit rendre le marché d’entrée (pour le personnel qualifié) plus adéquat et plus attrayant
pour les investissements industriels. Une main-d’ceuvre locale d’un niveau de qualification suffisamment
élevé est indispensable aux entreprises travaillant avec de nouvelles technologies, de nouveaux produits,
de nouvelles structures tournées vers I'avenir, si on ne veut pas recruter le personnel qualifié a I'extérieur
uniquement.

Le débat sur la formation comme Standortfaktor a révélé le caractére contradictoire et les limites
d’une telle politique de développement régional. D’un point de vue social, les qualifications ne peuvent
en aucun cas prévenir le chdmage ou fournir une main-d’ceuvre qualifiée pendant une longue période
(une période plus longue que celle nécessaire pour acquérir les connaissances nécessaires au change-
ment). Les qualifications ne créent pas de nouveaux emplois mais présupposent leur existence.

Lintégration de la formation continue dans la politique de développement régional en tant que
Standortfaktor est actuellement discutée en Allemagne dans le but surtout de faciliter la participation de
la population, d’obtenir le consensus des personnes concernées, de réduire les tensions sociales, d’instal-
ler une dynamique culturelle et sociale, de promouvoir le sentiment de bien-étre dans sa région, de ren-
dre la vie plus agréable en général. Il est clair, cependant, que la politique en matiére d’enseignement et la
formation continue ont souvent sacrifié leur propre identité et leur propre terminologie pour étre inté-
grées dans une politique de développement déterminée par I'’économie.

Ekkehard Nuissl

Référence
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SOCIETE APPRENANTE = THE LEARNING SOCIETY Royaume-Uni

La société apprenante est un concept qui traduit une préoccupation majeure de notre époque, malgré la
publication antérieure de certains ouvrages déja consacrés a ce sujet (Hutchins, 1970; Husen, 1974;
Boshier, 1980), toutefois, peu d’auteurs s'accordent sur sa définition. Comme I'apprentissage est fonda-
mentalement un processus individuel, cette notion ne peut étre prise au sens littéral, mais plutét comme
une représentation. Refléte-t-elle un idéal ou une réalité actuelle? Trois acceptions, au moins peuvent étre
données a cette expression : la premiére suggere un idéal et les deux autres une réalité. Toutefois, aucune
de ces interprétations n’est exclusive.

En tant qu’idéal utopique, Ranson (1994) reflete ainsi — méme sans le citer — les idées de Hutchins
et tire sa perspective de I'éducation initiale. Ranson avance ceci : la société apprenante est fondée sur des
présuppositions relatives a une nouvelle morale et a une société politiquement démocratique; les princi-
pes qui la sous-tendent sont basés sur la citoyenneté et le processus de la raison pratique; et elle vise des
objectifs au niveau du soi (une quéte de la découverte de soi-méme), au niveau de la société (dans la
réciprocité de I'apprentissage) et au niveau politique (apprendre les principes de la démocratie participa-
tive).

En tant que réalité sociale, Beck (1992) a suggéré que la modernité a atteint un stade de réflexion
consécutif a I’évolution rapide de la société. Ceci est incarné par le fait que, dans la société, les individus
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n'ont jamais été aussi peu dépendants des structures sociales, et sont capables d’y réagir ainsi que de les
structurer. Dans I'ensemble de ce processus, ils sont continuellement forcés d’apprendre et de se confron-
ter aux changements sociaux qui apparaissent. La société apprenante a résulté des structures sociales sans
que le processus éducatif ait joué un role significatif dans son émergence (cf. également Giddens, 1990).

En troisiéme lieu, dans la société de consommation, I'éducation est devenue un bien pouvant étre
vendu sur le marché, comme d’autres produits de formation tels que les disques compacts et Internet,
dans la mesure ou I'éducation et les autres types de produits éducatifs ont été reconnus comme produc-
teurs de richesse. En conséquence, le mode d’apprentissage est devenu une partie intégrante du style de
vie de groupes visant a s'élever socialement et qui ont la possibilité d’acheter des biens symboliques
(Featherstone, 1991).

Peter Jarvis
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TRAVAILD'ETUDE = STUDIEARBEID Norvege

En tout premier lieu, le concept concerne I'activité d’apprentissage qui se déroule dans les cercles d’étu-
des organisés par les organisations bénévoles d’éducation des adultes. Le concept studiearbeid (travail
d’étude) est en liaison avec la partie de notre langue écrite appelée nynorsk (nouveau norvégien). Le
nynorsk trouve son origine dans la campagne norvégienne, plus précisement a I'Ouest et au Nord-Ouest
du pays. Le nouveau norvégien s'oppose a la forte influence danoise dans la langue écrite et parlée de
notre pays.

En conséquence, nynorsk, studiearbeid et apprentissage sont devenus des themes étroitement liés
dans les organisations travaillant avec des jeunes pour le développement de la langue norvégienne,
Noregs Ungdomslag og Noregs Mallag. Studiearbeid traduit une activité, un processus d’apprentissage.

Le préfixe studie- (étude-) évoque la base théorique. Arbeid (-travail) implique I'activité et sous-en-
tend que I'acquisition du savoir et du savoir-faire demande beaucoup d’efforts. Studiearbeid décrit en
tout premier lieu un processus d’apprentissage collectif, un apprentissage qui a lieu au sein d’une struc-
ture organisée, généralement un cercle de membres au sein d’une organisation. Le studiearbeid s'est sou-
vent focalisé sur la théorie organisationnelle, les langues, la littérature, la culture, la musique, le chant, la
danse et d’autres sujets créatifs ou esthétiques. Il s'est profilé dans un contexte de renforcement de I'organi-
sation pour I'atteinte de ses objectifs, qui pourraient consister en une affirmation de I'identité norvégienne.

Studiearbeid est un terme populaire.

A ce jour, le concept a été utilisé pour exprimer I'activité d’apprentissage réalisée dans les associations
d’éducation des adultes, habilitées a recevoir des subventions gouvernementales.

Aujourd’hui, le concept studiearbeid est en voie de disparition. Dans la mesure ou le terme continue
a étre utilisé, il est souvent lié a la formation des membres au sein d’associations d’éducation des adultes.

Dans les dictionnaires d’éducation ne figure aucune définition de studiearbeid.

Sturla Bjerkaker
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2. Stratégies et politiques

2.1.CONCEPTS GENERAUX

ACCES ¢  ACCESS Royaume-Uni

Bien qu’élargir son acces ait toujours fait partie des objectifs de I'education des adultes, le terme acces
(access) dans un sens spécifique n'est apparu qu’a la fin des années 70, lorsque le gouvernement a décidé
de financer un programme-pilote Access en vue d’accroitre les possibilités d’acces a I'enseignement des
minorités ethniques. Ce programme s’inscrivait dans le cadre d’une politique plus vaste qui visait a ré-
duire les conflits raciaux. Le concept et le terme accés sont vite devenus populaires. Il était toujours ques-
tion de groupes cibles mais ceux-ci furent elargis pour englober d’autres formes de handicap (dont le sexe,
la classe sociale et I'invalidité) ainsi que I'appartenance ethnique. Le terme accés devint de plus en plus
populaire aupres de tous les groupes de la population adulte qui se voyaient ainsi offrir une seconde chance
lorsqu’ils n'avaient pas fait d’études.

Ce terme était utilisé de deux manieres différentes : dans un sens large, pour décrire la participation
accrue a toutes les formes d’éducation des adultes, et dans un sens plus restrictif, pour désigner I'accés a
I'enseignement supérieur qui permettait aux personnes appartenant a des groupes défavorisés et ayant peu
ou pas de qualifications formelles de progresser pour accéder a I'enseignement supérieur aprés un an
d’études a temps plein ou partiel. C’était dans une certaine mesure une variante de la porte ouverte a I'en-
seignement supérieur soutenue par le Centre national d’enseignement par correspondance et d’autres
formes d’apprentissage libre depuis le début des années 70. Cette méthode faisait largement appel aux
nouvelles technologies et a I'enseignement a distance et a eu pour conséquence un développement de
I’enseignement supérieur et de la formation post-scolaire dans les années 80 et 90, ainsi que la creation
d’un systeme d’enseignement post-obligatoire de masse.

Mais le concept d’accés présente certaines contradictions. Alors que ce terme est fréguemment utilisé
pour désigner la participation accrue a toutes les formes d’éducation des adultes, le gouvernement I'a
souvent interprété de maniere plus restrictive pour désigner la participation accrue a I’éducation et a la
formation de la main-d’oeuvre. De méme, la rhétorique de I’acces a souvent été contredite par les politi-
ques sociales et les mesures financiéres qui ont eu I'effet opposé et qui ont limité I'acces. Ainsi, I'éduca-
tion n'est toujours pas accessible a de nombreuses personnes appartenant a des groupes défavorisés de la
population.

Roger Fieldhouse
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BIEN-ETRE SOCIAL = WELZUN Pays-Bas

Etat dans lequel les membres d’une collectivité ont le sentiment d’étre comblés dans la totalité des diffé-
rentes facettes individuelles et sociales de leur existence. Le ministre Klompé, qui a été a I'origine de la
politique de bien-étre social aux Pays-Bas a tenté, en 1968, de définir comme suit le bien-étre social.

Le bien-étre social dénote un état de bien-étre dans lequel les différents membres d’un groupe consi-
derent qu’ils sont généralement satisfaits des principaux aspects de leur vie communautaire et privée. Il y
a un cOté actif et un coté passif a cette satisfaction. Le c6té passif consiste en la satisfaction de désirs rai-
sonnables, tels qu’'un air pur, une eau pure, une infrastructure de loisirs, tandis que le coté actif implique
la satisfaction due a la réalisation de soi, au développement de sa personnalité et aux opportunités d’ex-
pression. L'une des principales taches d’une politique de bien-étre social, selon M. Klompé, serait de lais-
ser Sexprimer le désir d'indépendance, de participation et d’initiative.

Au début des années 90, I'objectif de la politique de bien-étre social a été résumé par la formule sui-
vante: le renforcement et I'exercice de I'indépendance. On entend par la qu'il faut éviter que les gens
soient pris dans une spirale descendante de marginalisation et de minorisation pour aboutir en fin de
compte dans une situation sans issue, caractérisée par une participation limitée et une dépendance a
I’égard de toutes sortes de dispositifs d’assistance.

Willem Bax

Référence
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COOPERATION INTERNATIONALE DANS LE DOMAINE DE L'EDUCATION POUR ADULTES

Bien que I'élargissement d’une coopération intellectuelle et technique favorable au développement de
I'apprentissage pour adultes s'inscrive dans une longue tradition remontant aux années 50, la question de
la coopération internationale dans ce domaine — dans le contexte évolutif trés rapide du commerce, des
communications et de la gestion mondialisés — redevient d’actualité. La coopération internationale en
éducation des adultes inclut trois dimensions : nombre croissant d’initiatives visant une coopération in-
tellectuelle, importance de la coopération financiéere d’assistance technique et émergence de nouveaux
centres décisionnels supranationaux. Enfin, on ne peut donner un apercu de la coopération internatio-
nale sans examiner le role de la famille des Nations unies en ce domaine au cours de ces cing dernieres
décennies.

1. La coopération intellectuelle internationale

A travers des centaines de conférences, séminaires, réunions, publications et périodiques, des milliers de
décideurs, chercheurs et praticiens dans le vaste champ de I'apprentissage pour adultes échangent chaque
année leurs idées sur des questions diverses, explorent les chemins empruntés par d’autres dans leurs con-
textes différents et cherchent des manieres d’adapter les innovations pertinentes aux besoins de leur pro-
pre pays. Ces réseaux nationaux actifs et invisibles jouent un réle a faible profil mais néanmoins crucial
dans le développement actuel des politiques et des programmes. Ces initiatives mises en ceuvre par des
universités, des institutions régionales et des ONG, sont soutenues par des agences de coopération mul-
tilatérales et bilatérales. Par ailleurs, ces entreprises sont supervisées et font I'objet de publications dans
un grand nombre de périodiques académiques et institutionnels, mais, a ce jour, la diversité du champ
d’action n’a pas permis une supervision systématique.*

* Un réseau de 90 centres de documentation est actuellement en voie de constitution en coopération avec I'Institut de 'UNESCO pour
I'Education pour répondre a ce besoin.
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Un défi supplémentaire se fait jour du fait des besoins apparemment contradictoires du respect des
différences locales et de la reconnaissance des tendances mondiales, tant dans les échanges internationaux
que dans les études transnationales. Le débat sur I'’éducation comparative des adultes est loin d’étre ter-
miné parmi les chercheurs : en effet, comment répondre a la nécessité d’une perspective mondiale et
d’enquétes internationales tout en évitant des comparaisons fondées sur des criteres et des normes arbi-
traires?

2. Lassistance internationale

Compte tenu des disparités qui regnent dans la mise a disposition des possibilités d’apprentissage dans les
différentes régions du monde, les agences de coopération ont fourni, et fournissent encore, une assistance
importante aux pays en voie de développement afin de développer des programmes, de soutenir les inno-
vations et de mettre en place les infrastructures indispensables. Toutefois, bien que I'éducation de base et
I'apprentissage des adultes aient été reconnus comme de grandes priorités pendant les années 70 et 80, les
programmes d’ajustement structurel et les positions de la Banque mondiale mettant en compétition I'in-
vestissement dans I'éducation des enfants et les contributions a I'apprentissage des adultes, ont eu un
impact sérieux pendant la derniére décennie sur le volume d’aide financiére accordé aux Etats dans ce
domaine. Ce n'est que récemment, apres avoir effectué une évaluation a mi-parcours de la mise en oeuvre
du Plan d’action adopte lors de la Conférence mondiale de Jomtien sur I'’éducation des adultes en 1990
(ou fut reconnu le caractere marginal de I'éducation de base des adultes) et apres la cinquieme Confé-
rence internationale sur I'’éducation des adultes de 1997 que I'investissement dans I'apprentissage pour
adultes a fait I'objet d’une reconsidération et d’une redéfinition quant a sa complémentarité par rapport
a I’éducation initiale de base. Le domaine de I'apprentissage des adultes recoit aujourd’hui de nouveau un
soutien financier. Les nouvelles tendances émergent, il y a d’'une part un glissement d’une situation ou
I’éducation des adultes était exclusivement dispensée par le gouvernement vers une situation d’entreprise
mixte incluant un grand nombre de partenaires non gouvernementaux et, d’autre part, une transition
dans la sphére publique, d’une responsabilité du seul ministére de I’éducation vers une approche plus
multi-ministérielle ou les ministéres de la santé, de I'environnement, de I'agriculture, etc., développent
également des programmes d’apprentissage pour adultes comme partie intégrante de leurs nouvelles po-
litiques actives.

3. L'émergence de nouveaux centres décisionnels supranationaux
Dans un grand nombre de régions du monde, de nouvelles structures décisionnelles régionales suprana-
tionales ont vu le jour au cours de cette derniere décennie. Elles sont devenues des instances importantes
ou sont prises des décisions clés affectant les politiques nationales d’éducation des adultes. Les nouveaux
programmes d’apprentissage des adultes introduits dans la politique globale de I'épanouissement de la
personne de la Commission européenne ainsi que les projets de soutien aux innovations et aux échanges
tant dans le contexte de la formation professionnelle que dans celui de I'éducation générale sont des
exemples bien connus. C’est également vrai pour, d’'une part, I'Organisation de I'unité africaine qui a
adopté en juin 1998 la proposition CONFINTEA en faveur d’une décennie d’alphabétisation africaine
Paulo Freire, et, d’autre part, pour les autres institutions régionales de coopération économique d’Amé-
rique latine et d’Asie qui reconnaissent la nécessité d’une formation professionnelle continue ainsi que
d’une éducation non formelle de base. LOCDE a également décidé depuis le milieu des années 90 d’éle-
ver au rang de priorité I'apprentissage permanent tout au long de la vie et a introduit un nouveau program-
me intitulé les étudiants adultes. Elle demande actuellement & tous les Etats membres de fournir régulie-
rement des rapports sur la mise a disposition d’apprentissages pour adultes et sur leur participation.
Cerole et cette influence accrus des instances supranationales poussent les acteurs de la société civile,
a ce jour principalement impliqués au niveau national, a s’engager de plus en plus dans des taches d’infor-
mation, de défense et de représentation au niveau international, comme on peut I'observer, par exemple,
sur le territoire européen a travers I’Association européenne pour I'éducation des adultes (EAEA) et dans les
autres régions aupres des membres régionaux du Conseil international pour I'éducation des adultes (CIEA).
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4. Le role de la famille des Nations unies dans la coopération internationale pour le développement de I'éducation des adultes
Au sein du systéme des Nations unies, la principale agence responsable du développement de I'éducation
des adultes est, bien sar, 'TUNESCO qui, depuis la premiere Conférence mondiale sur I'éducation des
adultes en 1949 a Elseneur, a été étroitement associée au développement de ce secteur. Le role que joue
'UNESCO dans I'éducation des adultes est connu. Il s'agit d’'un réle normatif basé sur I'adoption de
recommandations, de déclarations et de plans d’action, voire sur son association avec d’autres agences
dans des initiatives communes telles que le Plan d’action Education pour tous adopté conjointement par
T'UNESCO, 'UNICEF le PNUD et la Banque mondiale. CUNESCO promeut aussi I’échange d’infor-
mations sur les pratiques, les politiques et les innovations. A travers ses différentes conférences et publi-
cations, TUNESCO tient une fonction importante dans la promotion de la coopération et des échanges
internationaux. Au sein de cette organisation, I'unité responsable de I'’éducation des adultes est I'Institut
de FTUNESCO pour I'Education.

Ce qui est vrai dans un contexte national s'avere tout aussi valable a un niveau international. La for-
mation des adultes ne peut plus relever de la seule responsabilité d’un ministere de I'éducation ni d’une
seule organisation des Nations unies, f(t-elle spécialisée dans cette problématique. L'apprentissage des
adultes devient une part constitutive de la politique et des programmes d’un grand nombre d’autres or-
ganisations : de la politique agricole par le biais de I'Extension agricole a la FAO, de la formation et du
recyclage a I'OIT, de la promotion de la sante et de I’éducation a 'OMS, de I’éducation a I'environne-
ment a 'PNUE, de la politique active du travail a la Banque mondiale, du programme de lutte contre la
pauvreté a 'PNUD, de I'autodétermination des femmes a TUNICEF et a TUNIFEM. Cette tendance
qui traverse un grand nombre de secteurs d’activités se décéle aussi dans d’autres organisations multilaté-
rales comme I'OCDE, la Commission européenne et le Secrétariat du Commonwealth. Une des caracté-
ristiques de la cinquieme Conférence sur I’éducation des adultes (CONFINTEA) de 1997 résidait préci-
sement dans I'implication d’un grand nombre d’agences multilatérales afin de mettre sur pied une
conférence internationale sur la formation des adultes abordant toutes les facettes de I'éducation et de la
formation des adultes.

En effet, CONFINTEA a donné un nouvel essor a la coopération internationale en enregistrant I'en-
gagement des Etats membres et des organisations internationales tant intergouvernementales que non
gouvernementales en vue de promouvoir une coopération régionale et mondiale, de renforcer les réseaux
d’échanges dans les différents domaines de la formation des adultes et de créer un environnement favora-
ble a la coopération internationale. Cette nouvelle vision a amené les participants a la Conférence de
Hambourg a demander par exemple que tout projet de coopération dans chacun des secteurs d’activité
soit désormais évalué en termes d’objectifs explicites directs mais aussi en termes de valeur contributive
a la formation des adultes et a I'épanouissement humain tout comme au degré de priorité accordée au
renforcement local des connaissances spécialisées.

Bien que locales et trés diversifiées, les avancées enregistrées dans le domaine de la formation des
adultes sont également des réalités mondiales. Le contexte international est tout aussi tangible que le
national. Le droit d’apprendre et la reconnaissance des différences culturelles sont également promus ou
entravés a I'’échelon international. Trop d’intéréts internationaux sont concernés pour ne considérer la
formation des adultes qu’uniquement et principalement aux niveaux local ou national. La lutte pour le
droit d’apprendre qui se déroule par le biais de chartes internationales procure des outils de plus en plus
utilisés aux niveaux local et national pour assurer la durabilité des expériences innovatrices. Les décisions
mondiales unilatérales sont encore trop faiblement contrebalancées. Mais c’est précisément pour cette
raison que la coopération réciproque internationale s'accroit actuellement tant au niveau régional que
mondial. Sans une alliance et une mobilisation grandissantes visant a partager les ressources et augmen-
ter I'investissement, le droit d’apprendre risque de demeurer un privilege.

Paul Bélanger Institut de 'UNESCO pour I'Education, Hambourg, Allemagne
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LA DEMOCRATISATION DE L'EDUCATION DES ADULTES

La démocratisation de I'éducation des adultes est a la fois une exigence normative reconnue au niveau
international et une condition sine qua non pour un développement équitable et durable. La définition
de cette notion doit tenir compte de ces deux dimensions : la reconnaissance progressive du droit d’ap-
prendre tout au long de sa vie et la reconnaissance croissante qu’il faut garantir des conditions sociales de
base pour que les individus puissent effectivement exercer ce droit. Pourtant, le droit d’apprendre est
plus qu’'un droit, c’est également un outil pour un développement équitable et durable.

En 1948 déja, la Déclaration universelle des droits de ’'homme affirmait a I'article 26 que «tout le
monde doit pouvoir accéder a I'éducation» mais le droit a I'éducation des adultes ne sera reconnu expli-
citement que bien plus tard. La «Déclaration de Persépolis», adoptée lors d’'une réunion de 'TUNESCO
qui s'est tenue en septembre 1975 en Iran, stipulait déja que I'alphabétisation des adultes était «une con-
tribution a la libération de I’'homme et a son plein développement». Un an plus tard, en 1976 donc, la
Conférence générale de TUNESCO adoptait la Recommandation sur le développement de I'éducation
des adultes lors de sa 19° séance a Nairobi au Kenya. Cette recommandation souligne qu’il faut accorder
la priorité aux «groupes défavorisés sur le plan de I’éducation», indique les améliorations a apporter au
statut légal des programmes et propose une structure pour les développements de la politique mais ne
mentionne pas les droits des adultes dans le domaine de I'éducation.

Toutefois, ce n'est que dans les années 80 que ce droit a commencé a étre reconnu officiellement. La
Déclaration de Paris sur le droit a I’éducation adoptée en mars 1985 lors de la quatrieme Conférence
internationale sur I'’éducation des adultes a stipulé pour la premiére fois et de maniere claire que «la re-
connaissance du droit a I'éducation est plus que jamais un défi majeur pour I’humanité. Le droit a I'édu-
cation est le droit de lire et d’écrire; le droit de poser des questions et d’analyser; le droit d’imaginer et de
créer; le droit de lire son propre monde et d’écrire I’histoire; le droit d’accéder aux ressources éducatives;
le droit de développer des compétences individuelles et collectives. La Conférence de Paris réaffirme I'im-
portance de ce droit (...) comme faisant partie des droits fondamentaux». (UNESCO, Paris 29/3/85).

Cing ans plus tard, une «Déclaration mondiale sur I'éducation pour Tous» et un «Cadre d’action pour
répondre aux Besoins de base en matiere d’éducation» ont été adoptés a Jomtien en Thailande le 9 mars
1990 lors de la Conférence mondiale sur I’éducation pour tous organisée conjointement par 'UNESCO,
I'UNICEF, le Programme des Nations unies pour le développement (PNUD) et la Banque mondiale
(Commission interagences, 1990). Cette déclaration représente un consensus plus large et un nouvel en-
gagement de la part des organisateurs et des Etats membres qui veilleront a ce que «les besoins de base de
tous les enfants, jeunes et adultes en matiére d’éducation soient effectivement satisfaits dans tous les
pays». Reconnaissant que plus «d’un tiers des adultes du monde n’ont pas acces a la connaissance écrite»,
la Déclaration de Jomtien stipule que «chaque personne — enfants, jeunes et adultes — devra pouvoir bé-
néficier des opportunités éducatives développées pour répondre a ses besoins de base en matiére d’éduca-
tion», que «I’éducation de base devrait étre dispensée a tous les enfants, jeunes et adultes», que «les be-
soins de base des jeunes et des adultes en matiere d’éducation sont divers et devraient étre satisfaits au
moyen de plusieurs systemes différents» et que «les connaissances et les compétences qui amélioreront
I'environnement d’apprentissage des enfants devraient étre intégrées aux programmes d’apprentissage
des adultes».

Enfin, la cinquieme Conférence internationale sur I'éducation des adultes, une assemblée intergou-
vernementale de 'UNESCO organisée a Hambourg au mois de juillet 1997, a officiellement réaffirmé le
droit a I'éducation et le droit d’apprendre pendant toute la vie : «Reconnaitre le droit a I'éducation et le
droit d’apprendre tout au long de sa vie est plus que jamais une nécessité; c’est le droit de lire et d’écrire,
le droit de poser des questions et d’analyser, le droit d’avoir accés aux ressources et de développer et de
mettre en pratique les compétences et aptitudes individuelles et collectives.» (Déclaration de Hambourg,
§12). «L'éducation des adultes devient donc plus qu’un droit; c’est la clé du 21e siecle. C’est a la fois la
conséquence d’une citoyenneté active et une condition de pleine participation a la société.» (82). La
Déclaration de Hambourg a également contribué a une définition élargie de ce droit en déclarant que
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I’éducation pour tous implique également la reconnaissance de la diversité culturelle : «<L’éducation des
adultes devrait refléter la richesse de la diversité culturelle et respecter le savoir et les systémes éducatifs
des peuples traditionnels et indigénes; le droit d’apprendre dans sa langue maternelle devrait étre respecté
et exercé. L'éducation des adultes est confrontée a un important défi qui consiste a préserver et a rassem-
bler I'information sur la sagesse orale des groupes minoritaires, des peuples indigénes et des peuples no-
mades.» (Déclaration, §15).

Un nombre croissant de pays comme le Brésil, la Namibie, la Norvege, le Québec/Canada, I'Afrique
du Sud et la Suéde ont déja sanctionné ce droit soit dans leurs lois fondamentales, soit dans leur législa-
tion relative a I’éducation des adultes. Toutefois, la reconnaissance concrete de ce droit dans les législa-
tions nationales des Etats membres doit faire I'état d’une enquéte internationale.

La reconnaissance de ce droit pour les adultes est essentielle. Alors que la demande d’éducation des
adultes ne cesse de croitre, les disparités entre ceux qui y ont acces et ceux qui n’y ont pas acces augmen-
tent également. Ceux qui en bénéficient sont ceux qui sont les mieux lotis sur le plan économique et
éducatif. On observe une tendance similaire discriminatoire pour ce qui est des femmes, en particulier en
ce qui concerne le droit a la formation continue sur le lieu de travail ou a des fins professionnelles. La
Conférence de Hambourg a souligné qu’«il est essentiel que la reconnaissance du droit a apprendre tout
au long de sa vie soit soutenue par des mesures visant a créer les conditions nécessaires pour exercer ce
droit». (89 de la Déclaration). «Alors qu’on s’accorde a dire que I'éducation des adultes doit étre accessi-
ble a tous, nombre de groupes sont toujours exclus, tels que les personnes ageées, les immigrés, les gitans
et autres peuples non territoriaux et/ou nomades, les réfugiés, les moins-valides et les prisonniers. Ces
groupes devraient avoir acces aux programmes éducatifs ... afin de faciliter leur pleine participation a la
société. Tous les membres de la communauté devraient étre invités a participer a I'’éducation des adultes
et y étre aidés le cas échéant. Ceci suppose qu'il faut répondre a une grande diversité de besoins en ma-
tiere d’éducation.» (Agenda pour I'Avenir, 843).

Pour ce faire, il faut contrer une éducation organisée qui renforce les inégalités socio-culturelles exis-
tantes, en créant des environnements de formation continue qui peuvent contribuer a corriger les ten-
dances prédominantes. Il faut s'attaquer aux problémes clés (cf. Agenda pour I’Avenir, §17-20) : com-
ment inciter les individus, a la fois dans la vie de tous les jours et dans un contexte professionnel, a
exprimer leurs besoins en matiere d’éducation? Comment améliorer les conditions de I'éducation des
adultes? Comment résoudre les problémes au niveau de I'offre? Quelles sont les mesures et les réformes
nécessaires pour accrofitre I'accessibilité, la pertinence, la qualité, le respect de la diversité et la reconnais-
sance de I’éducation préalable?

Le probléme de la démocratisation de I’éducation des adultes va bien au-dela du probléme de I'acces-
sibilité et de la reconnaissance de la diversité des aspirations et des besoins en matiere d’éducation. Il
concerne également la participation des adultes aux décisions concernant les politiques et les program-
mes d’éducation des adultes et leur représentation, tout particuliérement au niveau de la prise de déci-
sions et de la gestion des programmes éducatifs.

«Les défis du 21° siecle requiéerent la créativité et la compétence des citoyens de tous ages.» (Agenda
pour I’Avenir, 811). «<Au cours de cette décennie, une série de conférences ont attiré I'attention du monde
entier sur les grands problémes internationaux. En commengant par la Conférence mondiale sur I’éduca-
tion pour tous : répondre aux besoins de base en matiére d’éducation (Jomtien, Thailande, 1990). Vin-
rent ensuite la Conférence des Nations unies sur I'environnement et le développement (Rio de Janeiro,
1992), la Conférence mondiale sur les droits de ’'homme (Vienne, 1993), la Conférence internationale
sur la population et le développement (Le Caire, 1994), le Sommet mondial sur le développement social
(Copenhague, 1995), la quatrieme Conférence mondiale sur les femmes (Pékin, 1995), la Conférence
des Nations unies sur les établissements humains (Habitat |1, Istanbul, 1996) et plus récemment, le
Sommet mondial sur I'alimentation (Rome, 1996). Lors de toutes ces conférences, les dirigeants du
monde entier se sont tournés vers I’éducation et en ... vers I'éducation des adultes pour laisser libre cours
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a la créativité et a la compétence des citoyens. L'éducation est considérée comme un élément vital d’une
stratégie visant a soutenir les processus de développement durable.» (Agenda pour I’Avenir, §6).

Mais cette condition indispensable a un véritable développement ne peut pas étre assurée sans une
réelle démocratisation de I'éducation organisée des adultes.

Paul Bélanger Institut de 'UNESCO pour I'Education, Hambourg, Allemagne

EDUCATION DES ADULTES = VOLWASSENENEDUCATIE Pays-Bas

L'éducation des adultes est un dispositif éducatif axé sur la promotion de I’épanouissement personnel et,
partant, du fonctionnement social des adultes, par le développement de connaissances, d’aptitudes et
d’attitudes, d’une maniére qui corresponde a leurs besoins, a leurs possibilités et a leurs expériences ainsi
qu’aux besoins de la société. Dans la mesure du possible, I'’éducation correspond au niveau d’entrée dans
I’enseignement professionnel. L'éducation ne comprend pas d’activités au niveau de I’enseignement su-
périeur. (Loi néerlandaise relative a I’éducation et a I'enseignement professionnel du 31 octobre 1995,
art. 1.2.1.).

Par éducation, la loi relative a I’éducation et a I'enseignement professionnel entend les formations

suivantes :

- les formations d’enseignement général continu des adultes, axées sur I'obtention d’un diplome;

- les formations axées sur le fonctionnement social au sens large et correspondant a la formation
professionnelle de base;

- laformation au néerlandais deuxiéme langue I, axée sur la maitrise de la langue néerlandaise dans
un but d’exercice de fonctions dépassant le niveau du travail non qualifié par des personnes dont
le néerlandais n'est pas la langue maternelle et qui ont atteint le niveau de I'enseignement pri-
maire (art. 7.3.2);

- et laformation au néerlandais deuxiéme langue 11, axée sur la maitrise de la langue néerlandaise
dans la perspective de I'exercice de fonctions plus élevées par des personnes dont le néerlandais
n'est pas la langue maternelle et qui fonctionnent au niveau du cadre moyen (art. 7.3.2);

- les autres formations axées sur I'autonomie sociale.

Willem Bax

ENSEIGNEMENT PROFESSIONNEL = BEROEPSONDERWIJS Pays-Bas

Lenseignement professionnel est un dispositif axé sur la préparation théorique et pratique a I'exercice de
professions pour lesquelles une formation qualifiante du point de vue professionnel est exigée ou peut
étre utile. Lenseignement professionnel promeut également la formation générale et I'épanouissement
personnel des participants, et contribue au fonctionnement de la société. L'enseignement professionnel
couvre I'enseignement secondaire professionnel et I'enseignement général continu. L'enseignement pro-
fessionnel ne comprend pas I'enseignement supérieur.

Willem Bax

Référence
Loi relative a I'éducation et a I'enseignement professionnel du 31 octobre 1995.
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FORMATION CONTINUE = EPIMORFOSI Gréce

«Toute communication organisée et durable visant a dispenser une formation adaptée aux besoins des
personnes qui ont benéficié d’'un enseignement de base.» La formation continue a un double objectif :
I’épanouissement personnel des adultes et leur participation active au développement social, économique
et culturel. Elle est communément connue et utilisee comme :

- éducation populaire (Laiki Epimorfosi);

- formation continue (Diarkis Epimorfosi);

- éducation des adultes (Epimorfosi enilikon).

Elle est dispensée par des établissements publics et privés et est considérée comme faisant partie de
I’éducation non formelle. Depuis le milieu des années 80, la formation continue et I’éducation des adul-
tes sont davantage axées sur I'emploi étant donné que le taux de chdmage est en hausse.

La premiére initiative en matiére d’éducation des adultes en Greéce date de 1929 lorsque le gouverne-
ment d’Eleftherios Venizelos a essayé de s'attaquer au probleme majeur de I'analphabétisme chez les
adultes. Des écoles du soir ont alors été créées conformément a la loi en vigueur en vue de dispenser un
enseignement de base aux personnes qui avaient dépassé I'age d’aller a I’école primaire. Des écoles d’agri-
culture ont également vu le jour, dont les cours organisés le dimanche et pendant les congés s’adressaient
a toutes les catégories d’age. Mais ces écoles n'ont pas pu fonctionner trés longtemps a cause de la situa-
tion socio-économique défavorable de I’époque.

La Seconde Guerre mondiale et la guerre civile qui s'ensuivit en Gréce n'ont pas favorisé le dévelop-
pement d’un systéme d’éducation des adultes méme si en 1943, un Service d’éducation des adultes fut
créé pour la premiére fois au sein du ministére de I'Education nationale et qu'a la méme époque, des
efforts considérables furent consentis par des organisations de résistance en vue d’éduquer et de former
les agriculteurs en particulier.

Pendant les années 70, on a commencé a moderniser le systéme d’éducation des adultes en créant la
Direction générale de I'éducation des adultes au sein du ministére de I’Education nationale. En 1983,
une loi fit de cette Direction générale le Secrétariat général de I’éducation des adultes. La politique de cet
organe est axée sur la prévention et la lutte contre I'exclusion sociale. Voici ses principaux objectifs :

- lutter contre I'analphabétisme et développer I'éducation et les compétences de base;

- assurer une formation professionnelle, essentiellement pour les chémeurs;

- assurer une éducation socio-culturelle.

Magda Trantallidi

Références
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MODELE TERRITORIAL/LOCAL (INTEGRE) e
MODELLO TERRITORIALE/LOCALE (INTEGRATO) ltalie

Nous entendons, par modele territorial/local (MOTER), une approche théorique, méthodologique et
institutionnelle qui met la demande et I'offre d’éducation en relation avec les autres besoins et réponses
aux problemes de qualité de vie de chaque habitant et de développement global de la société locale vivant
dans une micro-aire socio-économique et culturelle.

Notre hypothese de départ est que les processus de formation naturels (voir ce mot, ci-apres) se
structurent et se développent par rapport aux différents besoins de chacun et aux champs d’expérience

42



STRATEGIES ET POLITIQUES

correspondants. L'action éducative construite, qu’elle soit de type formel ou informel, destinée aux adul-
tes dans le sens de I'apprentissage tout au long de la vie — Lifelong Learning (voir ce mot, ci-aprés) — ne
peut qu’assumer ces besoins complexes et conjoints, et contribuer, pour sa part, a les faire connaitre et
gerer par le sujet qui en est investi. C’est pourquoi, I'interconnexion des besoins et des problémes qui en
découlent au niveau local nécessite forcément des interventions décentralisées combinées et convergen-
tes dans la recherche de réponses intégrees et complexes. Lintervention éducative n’échappe pas, elle non
plus, a cette logique de corrélation des problemes et d’intégration des réponses sur le territoire propre-
ment dit : sa présence, au méme titre que les autres types d’interventions, est indispensable pour qualifier
la ressource humaine, objet ultime du développement de la société locale.

Les projets intégrés de zone (PIA — progetti integrati di area) de la Région de Toscane vont dans ce
sens. lls sont financés par le gouvernement régional dans le cadre du plan de développement régional et
local, et sont attribués par les provinces a des réseaux interinstitutionnels dans un quartier, une commune
ou une association intercommunale, afin de réduire les retards de formation existant dans la zone.

A cet effet, les PIA promeuvent sur le territoire des actions et des services éducatifs dont le travail
convergeant doit impliquer les différents sujets, institutionnels et associatifs, engagés a divers titres dans
la solution des probléemes prioritaires des publics les plus défavorisés, entre autres la marginalisation so-
ciale et le malaise des jeunes.

L'approche selon le modele territorial intégré de I'éducation de la communauteé locale (voir ce mot, ci-
aprés) semble revétir, plus encore qu’auparavant, une importance stratégique capitale dans I'évolution
actuelle des sociétés contemporaines. Elle tend a répondre a trois ordres au moins d’obstacles interdépen-
dants au développement.

Elle garantit, dans la structure de base de la société complexe actuelle — la communauté locale —, la
prise en charge organique et cohérente des multiples aspects enchevétrés qui sous-tendent la dynamique
de son évolution, et I'éducation des adultes se situe dans cette complexité.

Elle constitue la réponse a la globalisation de I'économie, des technologies, des cultures et des con-
naissances afin que celle-ci ne puisse pas amoindrir le potentiel humain local des individus sujets et des
sociétés régionales, en laminant les signifiés et les modes de vie et en maintenant les discriminations et les
inégalités. Au contraire, elle vise a exalter et valoriser ce potentiel humain en garantissant aux différences
locales un espace d’expression créative et d’ouverture aux autres diversités. Et, rappelons-le, le modeéle
territorial d’éducation des adultes part des processus de formation locaux et les enrichit de nouveaux sa-
Voirs ouverts.

Le troisieme avantage consiste dans la contribution a un degré plus avancé de participation des sujets
et sociétés locales, surtout les moins favorisés, a la gestion de la chose publique: le modéle territorial va
plus loin que la démocratie représentative par délégation, car il encourage la participation plus directe,
plus consciente et plus critique des sujets a la solution des problémes locaux.

Paolo Orefice

Référence
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ORIENTATION SUR LAPPRENANT ~ «  LERNER ORIENTIERUNG Autriche

Lindividu devient le point central de I'orientation sur I'apprenant et non plus les institutions d’éduca-
tion des adultes et de formation continue.

Lorientation sur I'individu apprenant remplace le principe de I'orientation sur les participants (Teil-
nehmerorientierung), qui a pour souci principal d’amener les participants vers les institutions d’éducation
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des adultes et de formation continue. Cette évolution est due au fait que le systéme éducatif ne prend pas
suffisamment en compte I'apprenant. L'orientation sur I'apprenant porte sur tous les aspects de I'indi-
vidu quant a sa volonté et a sa capacité d’apprendre. Cette individualisation de I'apprentissage renvoie a
une auto-organisation et a une autonomie de I'apprentissage. Les concepts d’apprentissage auto-organiseé
et auto-dirigé ne sont pas seulement admis; ils sont aussi mis en ceuvre, par exemple en utilisant la mé-
thode de I'apprentissage d’une langue par I’échange au sein d’un binéme. Avec le Bildungskonto (compte
de formation), les provinces de Vienne et de Haute-Autriche ont introduit une aide personnalisée en fa-
veur de I’éducation et de la formation continue des travailleurs en col bleu et en col blanc et des chémeurs.
Les individus en formation peuvent choisir leur cours parmi différents dispensateurs a un prix relative-
ment intéressant, ils deviennent ainsi indépendants des institutions de formation.

Le développement rapide des nouvelles technologies de I'information, ainsi que I'importance de
I'orientation et de I'information éducatives favorisent I'orientation sur I'apprenant. Les nouvelles techno-
logies de I'information et de la communication favorisent I'auto-apprentissage. Linfrastructure d’auto-
apprentissage s'est améliorée, et les dispensateurs d’éducation des adultes et de formation continue per-
fectionnent I'environnement éducatif pour I'auto-apprentissage et I’'enseignement a distance. Internet est
utilisé a la fois comme un média de formation en soi, et de fagon complémentaire en situation de face-a-
face pédagogique. Les municipalités de Vienne et d’autres villes ont installé des serveurs pour I’éducation
et la formation, a destination des écoles, des universités, de I’éducation des adultes et de la formation
continue.

Dans les villes, les conditions d’apprentissage se sont améliorées, par exemple dans le cadre du con-
cept de ville apprenante. Une attention particuliére est accordée a I'orientation et a I'information éduca-
tives. Dans plusieurs régions d’Autriche, des associations régionales d’éducation des adultes, composées
de différents dispensateurs, se sont constituées pour offrir un service d’orientation et d’information édu-
catives par téléphone et par Internet.

Le concept sous-jacent a I'orientation sur I'apprenant est celui de I'individualisation, qui s'écarte né-
cessairement de I'éducation et de la formation orientées vers des contingents uniformes de personnes.
Certains inconvénients peuvent étre percus dans le fait que I'éducation des adultes et la formation conti-
nue se focalisent sur des personnes qui expriment tres clairement leur volonté d’apprendre. Le concept
émancipateur d’éducation des adultes visant & offrir des possibilités de formation aux personnes qui n’ont
pas eu la chance de terminer leur formation dans le systéme formel pourrait facilement disparaitre.

Gerhard Bisowsky, Elisabeth Brugger
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POLITIQUE DE FORMATION CONTINUE Estonie

La définition d’une politique est un processus de transformation des besoins non satisfaits en demandes
effectives nécessitant des réponses adéquates. Telle est en tout cas la partie politique du processus. La
transformation de besoins en demandes nécessite des réponses, ces réponses s'articulent en politique. Le
processus de définition de politique détermine alors a quels problemes il faut répondre, comment et avec
quelles ressources.
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Pour définir une politique de formation continue, il faut connaitre les besoins, les demandes, ainsi
que les ressources (réelles, potentielles et requises) pour la formation des adultes et des collectivités grace
auxquelles ils fonctionnent. Autrement dit, il faut aussi connaitre leur interconnexion, les processus et
les institutions impliqués, ainsi que I'environnement dans lequel ils fonctionnent. Il faut par ailleurs étre
conscient de I'écologie des décisions et des actions par rapport aux réponses attendues et de leurs résultats
effectifs.

Selon nous, il est nécessaire de pouvoir sappuyer sur un modele politique axé sur la qualité pour :

- accroitre la compétence socio-politique garantissant une participation active a la construction
d’un Etat démocratique. Pour assumer son devoir de citoyen, il faut connaitre les mécanismes de
fonctionnement, de changement et de développement de la société, pouvoir analyser la situation
concréte, évaluer les points positifs et négatifs, trouver les raisons d’une situation insatisfaisante;
étre prét a participer aux discussions, exprimer son point de vue, parler et discuter clairement, en
toute confiance.

- acquérir des compétences professionnelles. La formation doit apporter les connaissances néces-
saires dans une économie moderne. Par exemple : marketing, financement, esprit d’entreprise,
etc.

- preparer les changements. Si les réformes et les changements permanents deviennent la norme
sociale, si I'initiative est encouragée et non pénalisée comme dans une société totalitaire, mieux
vaut se préparer a tous ces changements.

- développer une nouvelle personnalité libre, sOre de soi et maitre de soi, consciente de ses points
forts et de ses points faibles, et sachant comment les compenser; capable de se fixer des objectifs
et de déterminer ce qu’il faut faire pour les réaliser; ouverte aux idées nouvelles et préte a samé-
liorer constamment. Chacun doit devenir un sujet d’auto-développement.

La définition d’une politique efficace nécessitera une bonne connaissance de tous les besoins en for-
mation de la population adulte, et una articulation entre les demandes et les réponses.

Talvi Mdrja, Merle Lohmus
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POLITIQUE DE L'APPRENTISSAGE TOUT AU LONG DELAVIE
LIFELONG LEARNING POLICY Royaume-Uni

Les origines de la notion «apprentissage tout au long de la vie» peuvent étre retracées dans la politique
britannique au moins aussi loin que I'assertion selon laquelle I'éducation des adultes «est une nécessité
nationale permanente, un aspect inséparable de la citoyenneté, et devrait de ce fait étre universelle et
durer toute la vie» émanant du comité pour I'éducation des adultes du ministére de la Reconstruction
(1919, p. 5). Des années 20 jusqu’aux années 60, cependant, I'éducation des adultes resta le concept cen-
tral. Lorsque cette notion fut remplacée a partir des années 70, les expressions utilisées parlaient de for-
mation continue (continuing education) plutdt que de la notion plus expansive tout au long de la vie de
Faure.
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Ce n’est que, dans le courant des années 90, que la terminologie tout au long de la vie est entrée dans
les débats politiques comme théme central. Des les années 80, la préoccupation suivante se fit jour : la
structure changeante de I’économie rendait inadaptés aux besoins nationaux les modeles traditionnels
d’éducation et de formation professionnelle. Le Royaume-Uni était considéré comme décalé par rapport
a certaines nations compétitives dans les domaines clés de I'obtention des savoir-faire et de I’éducation.
Ceci aboutit a des initiatives telles que I'expansion rapide de I'enseignement supérieur (de 15 a 33% de la
cohorte des gens en age de quitter I'école pendant les années 86-96). Toutefois, les niveaux périodique-
ment et régionalement élevés de chdmage au cours des années 80 et au début des années 90 firent égale-
ment prendre conscience de I'étroite relation entre travail et formation. Des études sur I'incidence de la
formation sur les lieux de travail montrerent qu’elle était considérablement moins commune dans les
petites et moyennes entreprises (secteur en expansion) que dans le secteur (en déclin) de la grande entre-
prise.

Le gouvernement continua néanmoins a résister a des initiatives politiques fortes dans ce domaine,
principalement pour des raisons de codts. Sa solution consista a encourager I'idée d’un apprentissage
comme investissement de I'individu et de I'organisation. La premiere formulation développée a cet effet
fut émise dans le document Lifetime Learning (DfEE, 1995) du gouvernement conservateur, principale-
ment en guise de réponse a I'avant-projet de loi de la Commission européenne sur Croissance, compéti-
tivité, emploi et a I'imminence de I'année européenne sur I'apprentissage tout au long de la vie. Lexpres-
sion Lifetime Learning représentait une distanciation par rapport a I'ordre du jour européen lifelong
learning. En particulier, I'accent mis par les Européens sur I'exclusion sociale et le role des partenaires
sociaux fut minimisé tandis que fut fortement soulignée la responsabilité propre de I'individu pour assu-
rer sa propre position compétitive dans un marché de la formation.

Avec le retour d’un gouvernement du «Nouveau parti travailliste» en 1997, I'apprentissage tout au
long de la vie gagna le coeur du débat politique. Dans les semaines qui suivirent les élections, le gouver-
nement annonca qu'il S'engageait a renforcer I'apprentissage tout au long de la vie par la création d’une
université pour I'industrie et par un systeme de crédits d’apprentissage individuels. Bien qu'il s'agisse d’im-
portantes initiatives politiques, elles peuvent étre considérées comme une continuation de I'approche des
conservateurs qui placait le premier accent sur la responsabilité d’apprentissage de I'individu. Les efforts
visant a développer un programme d’action plus ambitieux (voir particulierement NAGCELL, 1997) se
sont avérés infructueux a ce jour. Toutefois, aujourd’hui, I'accent est désormais placé, du moins dans la
rhétorique, sur le besoin de vaincre I'exclusion sociale. Le role du gouvernement est désormais percu
comme un role de facilitation, d’encouragement a une culture de I'apprentissage. Les financements et I'of-
fre sont considérés comme devant provenir largement des individus et des employeurs.

A ce jour, le document politique clé du gouvernement actuel est le livre vert (consultatif), The
Learning Age: A Renaissance for a New Britain (Cm 3790, Feb. 1998) (L'ére de I'apprentissage : une re-
naissance pour un Royaume-Uni nouveau), méme si I'apprentissage tout au long de la vie constituait
également le concept organisateur du rapport du Comité national d’enquéte sur I'éducation supérieure,
Higher Education in the Learning Society (le rapport Dearing : Enseignement supérieur dans la société
apprenante).

John Holford
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2.2. LEGISLATION ET MESURES

CADRE LEGISLATIF POUR L'EDUCATION DES ADULTES Roumanie

A partir de 1989, on a beaucoup travaillé sur le systéme d’éducation formelle en Roumanie, en élaborant
une nouvelle loi, ou I'on trouve un chapitre sur la formation continue, et en particulier sur la formation
professionnelle.

A partir de 1989, I'éducation formelle a été ré-organisee selon une structure plus mobile et décentra-
lisée, dans le sens d’une plus grande tolérance pour les initiatives privées adaptées aux besoins des indivi-
dus et du marché. En conséquence I'éducation des adultes a connu elle aussi la méme évolution : des
formes plus variées d’activités sont rendues nécessaires par des besoins eux-mémes plus variés et en con-
cordance avec le marché du travail. Les adultes s'inscrivent a une formation et a une éducation continues,
il doivent assimiler en permanence les nouvelles connaissances exigées par la sociéete.

Le nombre des institutions qui promeuvent I'éducation des adultes s’est lui aussi élargi, mais mal-
heureusement ces institutions ne travaillent pas a I'intérieur d’un systeme; on enregistre un manque de
coordination entre les différents facteurs dans le déroulement des actions. De ce point de vue, la réalisa-
tion d’'un systéme de formation continue bien coordonné au niveau national suppose non seulement
I'établissement rigoureux d’une nouvelle situation éducative et d’objectifs éducatifs, mais aussi la projec-
tion de programmes spécifiques pour chaque facteur éducatif afin de réaliser une mobilité verticale et
horizontale des résultats éducatifs.

A présent, il existe en Roumanie, une loi sur I'éducation (n° 84/1995 et Ordonnance n° 36/1997 de
modification de la loi n° 84) et une loi sur la formation professionnelle (en cours de promulgation), mais
aucune ne couvre I'ensemble des problémes qui se réferent a la formation continue comme sous-systéeme
distinct et en relation directe avec le systeme éducatif et le systeme du marché du travail.

A partir de la, il est nécessaire de promouvoir en Roumanie une loi sur la formation continue qui
permettra de promouvoir le développement personnel et le développement de la société roumaine par
I'assimilation des valeurs culturelles et scientifiques roumaines et universelles et par la réalisation d’un
milieu économique, politique et démocratique qui permette I'éducation du citoyen roumain. De ce
point de vue législatif, la formation continue doit fournir des moyens et des solutions favorisant I'acqui-
sition des connaissances nécessaires au perfectionnement professionnel. L'objectif visé ici est de réaliser
une intégration plus active de I'individu dans le marché du travail, ou de combler les lacunes du systéme
formel d’éducation. Cette proposition législative doit garantir le financement de la formation continue a
deux niveaux: national et local.

lleana Boeru
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CERCLE D'ETUDES ~ «  STUDIECIRKEL Suede

Le cercle d’études suédois est une structure pédagogique, décrite par Oscar Olsson au début du siecle. 1
s'agit d’un petit groupe de personnes qui se réunissent volontairement pendant une longue période de
temps pour participer a des activités culturelles ou pédagogiques organisées. Soit il n’y a pas de moniteur,
soit I'un des participants joue le réle de moniteur, soit il y a un enseignant ou un moniteur qualifié.
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Depuis 1912, I'Etat accorde des subventions aux cercles d’études littéraires. Depuis 1947, les cercles
d’études organisés dans le cadre des associations d’études bénéficient de subventions pour couvrir les frais
occasionnés par les moniteurs, le fonctionnement, et le matériel. On dénombre chaque année environ
320 000 cercles d’études.

Arne Carlsen

CONGE-FORMATION  «  BILDUNGSURLAUB Allemagne

Bildungsurlaub désigne le congé payé de formation accordé aux salariés pour leur permettre de participer
a des activités de formation continue. Le Bildungsurlaub fait I'objet d’une réglementation Iégale dans
douze des seize Laender de la République fédérale d’Allemagne — parfois sous des noms différents
(Arbeitnehmerweiterbildung /Formation Continue des Employés en Rhénanie-du-Nord-Westphalie). Il
n’existe donc pas de loi fédérale régissant le Bildungsurlaub. Ces réglementations stipulent les conditions
a respecter par les employés pour avoir droit au Bildungsurlaub, les activités pédagogiques pouvant étre
reconnues par certaines procédures et la répartition des frais. Les lois allemandes sur le Bildungsurlaub
s'inspirent des recommandations du Bureau international du travail (BIT) de 1975 en la matiere. Les
différentes lois, trés divergentes, comprennent certaines restrictions supplémentaires concernant les cri-
teres de participation, le financement et le contenu des cours. Elles stipulent généralement les conditions
suivantes — a quelques exceptions pres dans un ou plusieurs Laender :

Les employés ont droit a cing jours ouvrables de Bildungsurlaub par an, accumulables sur deux
ans (soit dix jours maximum tous les deux ans).

Le contenu des cours possibles releve de la formation politique et professionnelle. Les cours
d’éducation générale ou culturelle sont généralement exclus.

Lactivité pédagogique et I'éducateur doivent étre reconnus conformément aux procedures pré-
vues dans les lois des Laender concernés.

Les employeurs doivent autoriser les employés a prendre un Bildungsurlaub payé pour autant
que cela ne pose pas de probleme au niveau de I'organisation.

Le Bildungsurlaub peut étre pris en bloc ou en plusieurs fois, comme I'indiquent de fagon trés
précise les réglementations des Laender.

Les premieres lois sur le Bildungsurlaub ont été votées en 1974, la derniére datant de 1995. Pendant
cette période de mise en pratique et de législation du Bildungsurlaub, il y a eu de nombreux conflits avec
les employeurs. De nombreux cas ont été portés devant le tribunal du travail suite aux demandes intro-
duites dans le cadre du Bildungsurlaub et plusieurs amendements différents ont été apportés. La réalité
actuelle du Bildungsurlaub ne répond plus aux demandes faites il y a vingt ans pour encourager les grou-
pes de population non habitués aux activités pedagogiques a poursuivre leur formation. Aujourd’hui,
quatre a cing pour cent seulement des personnes ayant droit au Bildungsurlaub profitent de cette oppor-
tunité et, bien souvent, ce sont ceux qui ont déja le plus haut niveau d’études (par exemple, diplémés
d’universités participant a un cours de langue a I'étranger). La plupart des activites de Bildungsurlaub
sont regroupées sous le vocable «formation professionnelle» alors qu’au départ, le but était de promou-
voir essentiellement I'éducation politique et non-professionnelle. Le débat sur le Bildungsurlaub s'est
quelque peu essoufflé. 1l se limite actuellement au contexte des discussions stratégiques sur le marché de
I’emploi. La promulgation d’une loi fédérale standardisant les réglementations en matiere de Bildungs-
urlaub est peu probable dans un proche avenir.

Ekkehard Nuissl
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CONGE PAYE DE FORMATION Belgique

Ce systeme donne aux employés le droit de prendre un congé de formation pour suivre des cours.

Le congé payé pédagogique est autorisé pour les cours reconnus par un comité d’accréditation. Il
peut s'agir d’une formation générale ou professionnelle.

Une réglementation légale détermine :

- ladurée du congg;

- les conditions dans lesquelles le congé peut étre pris;

- les modalités liées a I'importance de I'entreprise;

- larésolution des désaccords et des conflits;

- les allocations accordées pendant le congé payé pédagogique;

- la protection de I'employé.

Lucien Bosselaers

COOPERATION ~ *  KOOPERATION Allemagne

Kooperation est un mot clé en Allemagne, un mot qui a une signification tres positive mais qui n’est guére
mis en pratique. Le terme Kooperation signifie avant tout coopération volontaire. Le fait que la politique
éducative mette I'accent sur la coopération est d au désir de systématiser et de planifier les activités de
formation continue qui ont connu une croissance explosive en Allemagne apres la guerre. Ainsi, nombre
de lois sur la formation continue imposent la coopération comme condition sine qua non. Quatre grands
types de coopération sont recherchés et mis en pratique :

- komplementaere Kooperation : chaque partenaire apporte ce qui fait défaut aux autres, par exemple
une bonne orientation des groupes cibles, du matériel technique, etc.;

- subsidiaere Kooperation : les partenaires coopérent afin de mener a bien des taches communes de ma-
niére plus efficace et effective, par exemple au niveau de la publicité, de la formation continue,
des conseils, etc.;

- supportive Kooperation : les partenaires qui cooperent sont des organisations dont les taches et les
missions sont tout a fait différentes mais qui se soutiennent les unes les autres en vue d’atteindre
un objectif particulier, et ce via un financement collectif, un parrainage, etc.;

- integrative Kooperation : ici, la coopération concerne le contenu; il s'agit de développer ensemble des
projets, des offres, des concepts, des produits communs, etc.

En général, la coopération ne se limite pas au secteur de la formation continue et implique également
des personnes et des organismes des secteurs culturel, économique et politique. La coopération entre des
organismes d’éducation des adultes d’une part et des entreprises ou des musées d’autre part est un exem-
ple typique.

Qui dit coopération dit concurrence. De nos jours, on parle de plus en plus de concurrence. La plu-
part du temps, on I'associe automatiquement a I'argent et au marché mais dans le domaine de la forma-
tion continue en particulier, la concurrence ne se limite pas a I'échange de biens. La concurrence est éga-
lement une affaire d’objectifs, de valeurs, d’idées, de personnes, de reconnaissance et de sentiments. Il
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existe également une concurrence entre les objectifs pédagogiques, les approches méthodologiques et le
contenu possible de I'éducation. Pour ce qui est des priorités fixées par la société, on observe une concur-
rence croissante entre le secteur éducatif et d’autres domaines — par exemple I'industrie des loisirs et la
culture des médias. Chaque coopération saccompagne automatiquement d’une certaine forme de con-
currence ou en est le résultat.

Les avantages de la coopération ne peuvent pas étre quantifiés (et n’ont jamais pu I'étre). Bien sou-
vent, les frais (communication, arrangements, acquisition, litiges, etc.) sont supérieurs au bénéfice (re-
connaissance, efficacité, durabilité, collecte de fonds, etc.). En général, on ne remarque pas les résultats a
long terme de la coopération, comme les contacts, les réseaux, lacommunauté d’intéréts, les partenariats,
les innovations ou les activités interdisciplinaires. La pratique a également montré que la coopération
affecte toujours la structure interne des organisations concernées, la remettant partiellement en question
ou la modifiant. Il est clair que la coopération requiert en général des compromis.

Etant donné sa structure hétérogéne et accessoire, I’éducation des adultes en Allemagne nécessite une
coopération accrue afin d’étre mise en oeuvre via des procédures ad hoc (conseils de coopération régio-
naux, etc.) De nombreuses tentatives de coopération sont toutefois vouées a I’échec a cause d’un mauvais
financement et du désir des éventuels partenaires de s'imposer. Néanmoins, la coopération représente un
domaine important dans le secteur de la politique éducative en Allemagne.

Ekkehard Nuissl

Référence
Kooperation — Konkurrenz, No. 1/1996 von DIE — Zeitschrift fuer Erwachsenenbildung.

DROIT A L'APPRENDRE Pays-Bas

«La somme des droits d’un individu a un financement public a des fins d’éducation.» Toutefois, il ne
prend normalement pas la forme d’une somme d’argent allouée explicitement & I'individu sous certaines
conditions, puisqu’une grande part des dépenses publiques en matiere d’éducation va directement aux
écoles et autres institutions sans étre affectée a des individus particuliers. En compensation, la société
impose aux institutions le devoir de répondre a certains besoins d’éducation, encore gqu’elles jouissent
d’une liberté considérable pour déterminer la maniere dont elles le font. En méme temps, la loi déter-
mine souvent les conditions auxquelles les individus peuvent faire usage des installations en question,
entre autres les prérequis d’admission et la participation aux frais.

Une partie plus limitée du droit d’apprendre de I'individu prend la forme de bourses accordées expli-
citement a des fins d’éducation, faisant elles aussi I'objet de certaines conditions, a savoir les bourses,
préts d’études et autres participations financiéres aux frais d’études.

Le principe est que I'Etat n’est pas responsable de financer des types de mesures qui servent les inté-
réts spécifiques (principalement liés au travail) d’individus et d’employeurs, et dont les colts peuvent
&tre imputés a leurs bénéficiaires. En d’autres termes, I'Etat est responsable d’organiser des filiéres éduca-
tives débouchant sur des qualifications professionnelles initiales amples et durables. Ces qualifications
équipent leurs détenteurs pour des gammes completes de métiers et jettent ainsi les bases d’une partici-
pation stable et durable au monde du travail.

Willem Bax
Référence
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INSTITUTIONNALISATION DU SYSTEME D'EDUCATION DES ADULTES o
INSTITUTIONALISIERUNG DES ERWACHSENENBILDUNGSSYSTEMS Autriche

Linstitutionnalisation de I'éducation des adultes en Autriche est considérée a un haut degré organisa-
tionnel en combinaison avec une réglementation légale de ses taches.

Le systeme éducatif autrichien est fortement réglementé par des lois. L'éducation des adultes fait
partie du systeme non formel. A la suite de la loi sur I'’éducation des adultes de 1973, ce secteur s’est
développé comme un pilier indépendant a coté des écoles et des universités.

La loi pour la promotion de I'éducation des adultes définit les taches de cette derniere comme suit :

- éducation politique, sociale et économique;

- éducation et formation professionnelles;

- conseils de vie;

+  éducation de la deuxiéme chance.

L’Etat fédéral sengage a soutenir financiérement I’éducation des adultes. Ce secteur est toutefois sou-
tenu dans une plus large mesure par les Etats fédérés (Bundeslander) et les municipalités. L'aide de I'Etat
fédéral octroyée a I'’éducation des adultes ne représente qu’une petite fraction du soutien apporté aux
institutions du systeme formel. Pour I'essentiel, I'éducation pour adultes doit compter sur les droits
payés par les participants.

Les dispensateurs admis dans le cadre de la loi sur I'éducation des adultes sont regroupés en associa-
tions au niveau des Etats fédérés ainsi qu‘au niveau de I'Etat fédéral. Ensemble, ces associations coope-
rent dans la Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs (Conférence de I'éducation des adultes autri-
chienne) qui représente I'éducation des adultes aupres du ministere de I'éducation compeétent. La
Konferenz représente les institutions du secteur général et professionnel de I'éducation des adultes ainsi
que les bibliotheéques publiques. Les bibliotheques scientifiques, I'activité pédagogique des musées et les
institutions culturelles nappartiennent pas a ce domaine de compétences de I’éducation des adultes.

L‘offre proposée par un grand nombre d’organismes contribue a la transparence au sein du systéme
éducatif. Cette offre supplémentaire est rendue possible par des lois spéciales qui ménent a un processus
d’adaptation de parties de I'éducation des adultes au systéme éducatif fortement réglementé. Etant
donné que les certificats des institutions agréées ne sont pas reconnus par I'Etat et qu'il n'y a pas de re-
connaissance des études antérieures, aucune équivalence n'existe avec le systéme formel.

Gerhard Bisovsky, Elsabeth Brugger
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PROJET DE ROTATION DANS LE TRAVAIL Suéde

«Outil d’apprentissage tout au long de la vie, combinant I'éducation, I'industrie et le marché de I'emploi
en conjuguant les modes d’éducation et de formation formels et informels.» Ce type d’action est mis en
ceuvre depuis 1990 au Danemark.

Un groupe d’employés quitte son travail pendant une certaine periode afin de recevoir une éducation
et une formation. Ce faisant, ils obtiennent de meilleures qualifications. Pendant leur absence, ils sont
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remplacés par des travailleurs au chémage recrutés par le Service régional public de I'emploi. Ces rempla-
cants acquiérent a leur tour une expérience de travail susceptible de mener a un emploi définitif.
Le modeéle repose sur des subventions a I’éducation et sur un congé de formation.

Arne Carlsen

STRUCTURE DES QUALIFICATIONS = KWALIFIKATIE STRUCTUUR Pays-Bas

«La norme d’un niveau minimum nécessaire pour le développement personnel et une participation stable
a la société» existe déja pour les personnes agées de plus de 18 ans : il s'agit de I'obligation de formation
imposée aux citoyens adultes qui demandent a bénéficier d’allocations de chémage sans le niveau mini-
mal d’éducation, ils ont peu de chances d’obtenir un emploi stable.

Willem Bax
Référence
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3. Systemes et secteurs

3.1. SYSTEME GENERAL

ASSOCIATION NATIONALE D'EDUCATION DES ADULTES République Tcheque

L' Association tchéque pour I’éducation des adultes (ATEA) a été fondée en 1990. Il s’agit d’une institu-
tion professionnelle bénévole et non gouvernementale, réunissant ceux qui jouent un réle actif dans
I’éducation des adultes. Son but est de développer et de soutenir I'éducation et la formation des adultes,
de susciter les changements conceptuels et législatifs nécessaires, de diffuser les informations et les expé-
riences les plus récentes dans les domaines a la fois théoriques et pratiques de I'éducation des adultes,
d’organiser des conférences, d’encourager et de maintenir la coopération avec d’autres institutions, tant
sur les plans régional qu'international. LATEA est membre de I’ Association européenne d’éducation des
adultes et du Conseil international de I'éducation des adultes, dont le siege est au Canada.

A ce jour, 'ATEA a organisé plus d’'une centaine de conférences et de débats avec des experts locaux
et étrangers parmi les plus renommes. Ses représentants ont pris part a la plupart des principaux confé-
rences et symposiums nationaux et internationaux. LATEA a participé a certains projets de recherche
nationaux et internationaux, principalement grace a son réseau d’experts répartis dans le pays. Par exem-
ple, les experts de 'ATEA se sont joints au Projet Delphi international coordonné depuis I'université de
Louvain en Belgique.

En 1994, des représentants de I’ATEA ont participé a la Semaine des apprenants adultes britanniques
et préparé deux documentaires de 30 minutes qui furent diffusés par la télévision tchéque. Sur la base de
cette expérience, 'ATEA a lancé la Semaine des apprenants adultes tchéques, dont elle assure encore
aujourd’hui la coorganisation.

L'ATEA est financée exclusivement par les cotisations modestes de chacun de ses membres (elle ne
comporte pas de membres institutionnels). L'organigramme de I'’ATEA se présente comme suit : prési-
dent, conseil d’'administration composé de cing membres, secrétaire et assemblée générale de tous les
memobres.

Pavel Hartl
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ASSURANCE-QUALITE/CERTIFICATION = QUALITY ASSURANCE/ACCREDITATION  Royaume-Uni

Depuis les années 80, les systemes d’éducation attachent une grande importance a I’assurance-qualité.
Ce souci fait écho a des changements sociaux plus fondamentaux qui font que les services publics de
toutes sortes sont davantage soumis aux forces du marché qu’a la bureaucratie de I’'Etat. Dans le domaine
de I'éducation, le glissement des systémes pour I'élite vers des systemes pour la masse, en méme temps
qu'un meilleur acces aux formations supérieures, a attiré I'attention sur les mécanismes garantissant I'éta-
blissement de normes et le respect de ces normes de fagon publiqguement responsable. Ainsi, bien qu’il
n’y ait pas de définition unique universellement acceptée de la qualité en ce qui concerne les différentes
traditions, des pratiques communes ont été largement mises en place afin d’instaurer, de maintenir et de
garantir des normes (Berdahl, 1991).

C’est pourquoi I" assurance qualité concerne tous les aspects du dispositif éducatif, y compris les po-
litiques, les systemes institutionnels, I'enseignement et I'apprentissage, la gestion, les ressources et I'éva-
luation. Les mécanismes d’assurance-qualité et de contr6le comprennent I’évaluation des réalisations a
I'aide de résultats, d’indices de performance, d’estimation, de formation, d’inspection, d’évaluation,
d’audits, de documentation, de validation, d’evaluation, etc. Le pourcentage de succeés et d’échecs des
programmes et des institutions, ainsi que les résultats scolaires des étudiants ont été mesurés. Des recher-
ches montrent de quelle fagon I'assurance qualité est assurée (Tovey, 1994).

La certification constitue aussi un mécanisme fondamental d’assurance-qualité ayant été utilisé pour
contréler les normes de réalisation individuelle des étudiants et des enseignants, des cours et des pro-
grammes, ainsi que des institutions elles-mémes. 1l a été particuliérement bien développé dans le con-
texte de I'évaluation et de la validation des acquis antérieurs et expérientiels (Evans, 1992). L'unité de
valeur académique a été largement reconnue en tant que mesure commune des résultats scolaires indivi-
duels, susceptibles de transfert dans et entre les programmes modulaires de toutes sortes. Non seulement
I’enseignement lui-méme a été certifié, mais des directives nationales ont été établies pour reconnaitre les
organismes dipldmants (awarding bodies) comme des institutions accréditées pour subventionner I’édu-
cation et la formation (NCVQ, 1988). De méme, les cours ou les programmes dispensés peuvent étre
certifiés en tenant compte du personnel, des installations, du programme, de la gestion, de I'évaluation,
de la compétences et des résultats a la fois vis-a-vis des objectifs et de la mise en pratique, tandis que le
systéme de certification lui-méme est soumis de plus en plus a des objectifs de politique nationale d’édu-
cation (HEQC, 1996).

Peter Jarvis
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COMITES DEPARTEMENTAUX A LEDUCATION DES ADULTES o
NOMARHIAKI EPITROPI LAIKIS EPIMORFOSIS NELE Gréce

Ce sont des instances de I'’éducation des adultes qui operent au niveau départemental. Ce sont des servi-
ces autonomes qui relevent des collectivités départementales. Leurs activités sont contrélées et financées
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par le Secrétariat général a I'éducation des adultes du ministére de I’Education. Ces comités départemen-
taux opérent dans les 54 départements du pays.

Un comité departemental (NELE) se compose du préfet en poste qui en est le président et de repreé-
sentants de la société locale, en vue d’assurer une meilleure coordination et collaboration, mais surtout
pour établir une corrélation entre I’éducation des adultes et les problemes économiques et sociaux d’une
région donnée. Ses membres sont des représentants des instances suivantes : collectivités locales, centre
ouvrier, coopératives agricoles, associations culturelles, ministére de I’Agriculture, organisme pour I'em-
ploi de la main-d’ceuvre, chambres professionnelles et techniques, comité départemental a I'égalité et a
I’éducation, ainsi que d’autres instances publiques de formation. Le mandat des membres est de deux
ans. Un «<NELE» peut fonder des centres d’éducation des adultes, recruter des formateurs, élaborer et
évaluer des programmes de formation.

Les NELE ont été créés en 1965, succédant aux NEKA (comités départementaux de lutte contre
I'analphabétisme) institués en 1954. En dépit du caractére démocratique de leur conception, elles ne se
sont pas avérées efficaces en tant qu'institution de participation sociale, en raison d’un cadre législatif
imprécis et de ressources financieres réduites qui ont conduit cette instance a acquérir un caractére bu-
reaucratique. Dés la création des collectivités départementales en 1994, les NELE ont relevé de cette
nouvelle structure, mais continuent de recevoir leurs subventions a partir du budget ordinaire du minis-
tére de I'Education.

Magda Trantallidi
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DEVELOPPEMENT ORGANISATIONNEL = ORGANISATIONSENTWICKLUNG Allemagne

Les organisations et les institutions allemandes n'ont jamais été vraiment considérées comme des lieux ou
les adultes pouvaient suivre des études. Ceci s’explique notamment par leur petite taille et par le fait
qu'elles dépendent souvent d’organisations plus importantes (communautés, entreprises et associations
comme les églises ou les syndicats) mais aussi par le fait qu’on considére généralement que les objectifs de
I’éducation, comme le développement de la personnalité, sont incompatibles avec certaines des caracté-
ristiques specifiques des organisations telles que la hiérarchie, le fait de donner des ordres ou encore I'ef-
ficacité. C’est pourquoi, pendant de nombreuses années, on ne s'est pas intéresse a la maniére dont I'édu-
cation des adultes était organisée ou institutionnalisée et on ne savait pas grand-chose de sa dynamique.

On acommencé a s'intéresser a ces organisations comme lieux d’éducation des adultes il y a quelques
années seulement, essentiellement parce qu’elles devaient devenir plus performantes en termes économi-
ques — les organisations qui avaient jusqu’alors financé I'éducation des adultes, comme les communau-
tés, les églises, les syndicats et les entreprises, ayant réduit leurs subventions —, mais également en raison
de la concurrence croissante entre les différents types d’organisations actives dans le secteur en pleine
expansion de la formation continue. Dans nombre de cas, il est apparu que les organisations d’éducation
des adultes n'étaient pas des entreprises indépendantes.

Tout ceci a conduit, dans de nombreux endroits, a une Organisationsentwicklung (développement or-
ganisationnel), la plupart du temps en association avec des conseillers externes, I'accent étant mis sur les
aspects pédagogiques. Les principaux objectifs de ces Organisationsentwicklung sont les suivants :

- créer un profil d’entreprise pour ce qui est des objectifs de I'organisation et la fagon dont elle est

percue par autrui et par elle-méme, en se référant souvent aux concepts de l'identité de I'entre-
prise;
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- mettre sur pied des organes directeurs au sein de I'organisation comme organes de controle, de
relations publiques et de marketing;

- créer un systeme de calcul des colts au sein de I'organisation afin de faciliter la prise de décisions;

- introduire un systéme de traitement des données électronique et un réseau d’informations in-
terne (intranet) au sein de I'organisation;

- définir des criteres spécifiques pour le développement des ressources humaines au niveau de I'or-
ganisation (dont le recrutement, la rémunération, les sanctions, etc.)

- créer des procédures au niveau de I'organisation concernant la participation et la prise de déci-
sions qui permettraient d’évaluer les objectifs et les criteres pédagogiques et économiques en te-
nant en permanence compte des intéréts de I’organisation.

Non seulement les établissements éducatifs mais également les organisations et associations apparen-
tées s'inspirent du concept d’Organisationsentwicklung et cette tendance devrait encore se renforcer. Par
ailleurs, on remarque que les concepts liés a I'Organisationsentwicklung, qui sont issus du secteur com-
mercial et industriel, sont actuellement appliqués de diverses manieres aux établissements éducatifs (tout
particulierement les organisations sans but lucratif) sous le nom de Paedagogische Organisationsentwicklung
(développement organisationnel pédagogique).

Ekkehard Nuissl
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EDUCATION DES ADULTES A DISTANCE Espagne

L'éducation des adultes a distance, a caractére non-universitaire, est trés développée en Espagne, en par-
ticulier sous la forme d’«enseignement par correspondance», utilisant surtout le support écrit. L'Etat créa
en 1979 un «Centre national de I’éducation de base a distance» (Centro Nacional de Educacion Basica a
Distancia— CENEBAD). Son but était de dispenser des enseignements équivalents a ceux de I'enseigne-
ment général de base du systéme scolaire de I'époque. Elle fut également appliquée aux enfants en age
scolaire qui, pour des raisons diment justifiées, ne pouvaient &tre normalement scolarisés. Dans tous les
cas, les diplémes délivrés étaient le «Certificado de Escolaridad» (Certificat de scolarité) et le «Graduado
Escolar» (Brevet d’études du premier cycle).

Les centres publics d’éducation générale de base désignés par le centre national mentionné plus haut
pouvaient adhérer au programme apres avoir été proposés par les inspections provinciales correspondan-
tes.

Depuis I'année académique 1983-84, et selon les directives recues pour le bon fonctionnement du
centre, le CENEBAD est entré dans un processus de restructuration pour devenir :

- un centre d’éducation a distance, aussi bien pour adultes que pour enfants en age scolaire obliga-
toire en Espagne et a I'étranger;

- un centre national d’appui a I'’éducation permanente pour les adultes, aux centres d’éducation
pour personnes adultes, institutions, etc., qui en verraient la necessité, en leur offrant un maté-
riel didactique ou autre;

- un centre de ressources technico-didactiques qui pourra faire bénéficier d’un matériel adapté aux
nouvelles technologies, et servir de modele et d’apprentissage au professorat;

- un centre de recherche de niveau e€lémentaire, autant pour I'éducation par correspondance que
pour les études avec assistance aux cours.
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Le CENEBAD a disparu en 1993 et ses responsabilités ont été confiées aux centres ordinaires, tandis
que le CIDEAD (Centre pour I'innovation et le développement de I’éducation a distance) était institué.
Ce dernier promeut I'application des nouvelles technologies de I'information et de la communication
aux processus non-universitaires de formation, en particulier parmi les personnes adultes.

Les conditions requises pour les études par correspondance sont les suivantes : avoir plus de 18 ans,
avoir suivi des études qui ont été validées, ou encore réussir un examen d’entrée. On propose actuelle-
ment les modalités d’études suivantes : enseignement officiel de I'anglais «That’s english», formation pro-
fessionnelle, éducation secondaire, cours d’orientation universitaire, enseignement officiel du francais.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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EDUCATION POST-SCOLAIRE ~ »  FURTHER EDUCATION Royaume-Uni

En 1944, le législateur mettait en place, en Angleterre et au Pays de Galles, un systéme éducatif a trois
volets, comprenant I'enseignement primaire, I'enseignement secondaire et I'éducation post-scolaire
(PEcosse avait une législation distincte). L'expression Education post-scolaire incluait tous les types d’en-
seignement (a I'exception de I'enseignement supérieur universitaire) au-dela de la scolarité obligatoire. Les
autorités éducatives locales regurent la responsabilité d’assurer I'éducation post-scolaire appropriée, a
temps plein et a temps partiel, dans leurs zones de compétence. Elles pouvaient I’assurer soit en la dispen-
sant elles-mémes, soit en collaborant avec d’autres organismes. Dans la pratique, une grande partie de
cette éducation post-scolaire a consisté a dispenser un enseignement pour les jeunes de moins de 18 ans
qui venaient de quitter I’école, et c’est dans ce sens que I'expression se popularisa de plus en plus. Mais,
dans le cadre légal créé par la Loi sur I’éducation de 1944, tout enseignement pour adultes financé ou
subventionné par des fonds publics et organisé par les autorités éducatives locales ou d’autres instances
comme les universités ou I’Association pour la formation des travailleurs était compris dans I'expression
éducation post-scolaire. Cet enseignement était sujet a d’autres réglementations éducatives contrdlées par
des inspecteurs gouvernementaux. L'enseignement était dispensé dans la journée et le soir, était a la fois
a temps plein et a temps partiel, professionnel et non professionnel.

Mais, en dépit de cette signification englobante, I'usage populaire réduisait majoritairement cette ex-
pression a I’enseignement professionnel, destiné principalement aux jeunes et concentré dans des collé-
ges d’éducation post-scolaire, par opposition a I'éducation des adultes a prédominance non professionnelle
organisée en dehors des colléges d’éducation post-scolaire. Toutefois, ces distinctions artificielles s'estom-
perent dans les années 80 et, en 1992, I'éducation post-scolaire fut redéfinie dans un nouveau texte légis-
latif pour inclure des cours professionnels et qualifiants plus clairement définis, I'acces aux études supé-
rieures, I’éducation de base des adultes et I'acquisition de savoir-faire pour les personnes éprouvant des
difficultés d’apprentissage. Voila quels étaient les domaines de I'éducation pour adultes que le gouverne-
ment estimait les plus fondés a recevoir un financement public. Les autres offres d’enseignement moins
valorisées, comme I’enseignement récréatif, social et de loisirs furent désignées sous I'expression éduca-
tion des adultes et bénéficiaient d’une moins grande sécurité financiére.

Roger Fieldhouse
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EDUCATION SOCIO-CULTURELLE = VOLKSONTWIKKELING Belgique

L'éducation socio-culturelle des adultes comprend un large éventail d’activités culturelles, pédagogiques,
axées sur les loisirs et la société en général, visant a promouvoir le développement personnel, le change-
ment social ou les deux, pour un plus grand bien-étre. Elle fait partie intégrante du concept d’éducation
des adultes.

Il convient cependant de distinguer :

le développement des qualités personnelles, telles que certaines capacités d’apprentissage, la ca-
pacité a s'exprimer et les connaissances dans certains domaines bien particuliers;

la promotion du processus personnel par lequel on apprend a mieux se connaitre et mieux com-
prendre sa situation, a I’appreécier de facon critique, & mieux utiliser son potentiel dans la sociéte;
la promotion de la participation active et passive a I'art et la culture par des activités artistiques,
un encadrement pédagogique des activités culturelles de loisirs et la promotion de manifesta-
tions culturelles (par exemple).

Tout ceci se fait par I'intermédiaire de quatre types d’organisations :

1.

Associations pédagogiques : (associations visant les progres socio-culturels des adultes)

La principale caractéristique d’une association est d’étre essentiellement au service de ses mem-
bres. Etant donné sa structure organisationnelle (nationale, régionale, locale), I'accent est mis
surtout sur le fonctionnement de la division locale. Une association s'adresse a un groupe-cible
(femmes, personnes agées, travailleurs, chdmeurs...), ou a des personnes partageant les mémes
intéréts (I'art, la nature, le tourisme, les sciences...).

Institutions pédagogiques : (institutions visant les progres socio-culturels des adultes)

Une institution offre un programme varié sous forme de cours et d’activités pédagogiques. Ce
programme peut s'adresser au public en général ou a un groupe-cible particulier.

Services pédagogiques : Les services sont des organisations spécialisées qui encouragent la formation
continue en fournissant de la documentation, du matériel, des publications, etc.

Centres culturels : 1ls mettent leurs installations a la disposition des activités pédagogiques et cultu-
relles. 1ls peuvent aussi présenter leur propre programme d’activités.

L'éducation socio-culturelle des adultes est souvent un laboratoire pour provoquer de nouveaux de-
veloppements dans un autre secteur. VVéritable barometre des priorités de la société, I'éducation socio-
culturelle joue un réle de signal.

Lucien Bosselaers

ENSEIGNEMENT OUVERT ~ «  ABEN UDDANNELSE Danemark

Tous les adultes peuvent réintégrer I'enseignement professionnel, et suivre des formations de tous ni-
veaux. Ceci vaut tant pour I’éducation de base que pour I'éducation supérieure. Lenseignement peut étre
suivi partiellement, c’est-a-dire seulement pour certains cours, certains sujets, ou certains modules, ou
entiérement, et conduire alors a un diplébme ou a une licence. Une expérience de travail antérieure est
susceptible de dispenser I'étudiant de la formation pratique, dans les cursus tels que le programme de
formation d’éducateur d’adultes et la formation d’assistant(e) de services sociaux ou sanitaires.

La loi sur I'éducation ouverte offre également la possibilité d’organiser des cours spéciaux combinant
une éducation générale pour adultes et une formation professionnelle.

Arne Carlsen
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ENTREPRISES MUNICIPALES POUR LE DEVELOPPEMENT SOCIO-CULTUREL
DIMOTIKES ETERIES POLITISTIKIS KE KINONIKIS ANAPTIXIS Grece

Il s’agit d’'un nouveau type d’entreprises des collectivités locales dont I'objectif est de préserver et remet-
tre en vigueur les traditions culturelles locales, valoriser les conditions et les facteurs porteurs de culture
et mettre en place une décentralisation culturelle. Ces entreprises souhaitent également contribuer au
développement régional et retenir la population locale sur place.

Dans ces entreprises, on trouve différentes sections et différents types d’activités: musique et appren-
tissage d’instruments de musique, chorale et conservatoire, danse et danses traditionnelles, arts plasti-
ques, théatre, cinéma, photo, bibliotheque, art populaire, loisirs. Elles organisent également chaque an-
née des festivals, des manifestations culturelles et éducatives locales et des rencontres et collogues.

Cette institution s’est développée durant les quinze dernieres années et fait preuve d’une grande effi-
cacité et souplesse de fonctionnement. Il y a 65 entreprises de ce type qui fonctionnent en Gréce, dont
certaines enregistrent un développement continu et contribuent a la création de p6les de développement
culturel a un niveau régional. Grace a I'application de contrats de plan, ces entreprises sont subvention-
nées par le ministere de la Culture ou par d’autres instances publiques telles que, par exemple, les collec-
tivités locales, 'TEOT (Office du tourisme hellénigue). Le systeme du sparrainage s'est également déve-
loppé ces derniéres années. De plus, ces entreprises collaborent avec des organismes privés et des
instances a caractére social sous la forme d’entreprises conjointes, ce qui permet de garantir la participa-
tion des citoyens aux activités culturelles et sociales des collectivités locales et territoriales. Ces entrepri-
ses manquent cependant de cadres qualifies.

Magda Trantallidi
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FEDERATION «  VERBAND Allemagne

Le nombre d’organismes d’éducation des adultes et de formation continue est extrémement élevé en Al-
lemagne. Il existe déja plus de 2000 organismes reconnus et subventionnés par I'Etat (le Gouvernement
fédéral et les Laender), dont plus de 1000 universités populaires.

On dénombre a peu prés autant d’organismes rattachés a des entreprises industrielles, des sociétés et
des chambres de commerce. Enfin, il existe une multitude d’organisations commerciales et privées. Plu-
sieurs grandes villes, comme Hambourg, Berlin et Leipzig, comptent de 300 a 600 organismes de ce type.

Etant donné leur nombre, presque toutes les organisations d’éducation des adultes se sont regrou-
pées au sein de plusieurs Verbaende spécifiques afin de regrouper leurs intéréts et de mener a bien des
taches communes. En général, ces organisations font partie d’une structure hiérarchique analogue a celle
du systeme fédéral allemand; les organisations d’'un Land se regroupent au sein d’un «Landesverband»
(fédération régionale). Ces associations régionales sont a leur tour regroupées au sein d’un «Bundes-
verband» au niveau national. Etant donné que ces organisations bénéficient de fonds publics, les fédéra-
tions régionales occupent une position plus enviable que la fédération nationale respective puisque I'édu-
cation et la culture sont du ressort des Laender, y compris I'attribution des fonds.

Voici les grands groupements d’organisations d’éducation des adultes que I'on peut trouver en Alle-
magne:

«  hetriebliche Erwachsenenbildung (formation des adultes en entreprise) : ce type de formation a énor-

mément gagné en importance durant les années 80. Les centres de formation mis sur pied au sein
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des entreprises se regroupent avec des services éducatifs externes au sein de «Bildungswerken der
Wirtschaft» (centres de formation de I'industrie) aux niveaux régional et national.

- Volkshochschulen (universités populaires) : ces centres se sont inspirés de la «Volksbildung» (éduca-
tion populaire) libérale bourgeoise dans la maniére de concevoir leur rdle et leur mode de fonc-
tionnement. 1l existe des «\Volkshochschulen» dans pratiqguement toutes les grandes aggloméra-
tions. Elles sont subventionnées par les gouvernements locaux et dispensent une formation aux
niveaux local et régional, essentiellement dans le secteur de la formation continue générale.

- gewerkschaftliche Erwachsenenbildung (formation syndicale des adultes) : ce type de formation s’inscrit
a maints égards dans la tradition de I'’éducation des travailleurs et se concentre essentiellement
sur I'éducation politique et professionnelle. Les fédérations associées travaillent en étroite colla-
boration avec les organisations syndicales.

- konfessionelle Erwachsenenbildung (éducation religieuse des adultes) : assurée par les Eglises catholique
et protestante, conformément a la tradition du mouvement socio-libéral du siécle dernier qui
entendait promouvoir I'enseignement. Il y a deux grandes fédérations : la «<Deutsche evangelische
Arbeitsgemeinschaft fuer Erwachsenenbildung», DEAE (Association protestante allemande
d’éducation des adultes) et le «Katholischer Bund fuer Erwachsenenbildung», KBE (Association
catholique d’éducation des adultes);

«les organismes privés d'éducation des adultes : depuis les années 80, on a observé un important dévelop-
pement du nombre d’organismes et de I'offre de cours dispensés par des organismes privés. Ces
cours se concentrent sur I’hygiene, le traitement électronique des données et les langues étrange-
res.

A ces gros groupements viennent s'ajouter différentes fédérations, par exemple les instituts d’ensei-
gnement a distance, le groupement «Arbeit und Leben» (Travail et Vie), les centres résidentiels d’éduca-
tion des adultes, les chambres de commerce et d’industrie, les établissements d’enseignement supérieur,
les fondations des partis politiques et les médias. Une grande partie de I'’éducation des adultes a encore et
toujours lieu en dehors de ce genre d’associations : formation et activités de formation continue au sein
de grosses organisations, par exemple dans le secteur du sport, des activités sociales et des grandes associa-
tions professionnelles. Ces activités d’enseignement et d’apprentissage ne sont considérées comme fai-
sant partie intégrante du secteur de la formation continue que depuis peu.

Les fédérations sont traditionnellement fermées, elles n'entretiennent pas de contacts les unes avec les
autres. Elles ne collaborent pour ainsi dire pas car elles se considerent comme des concurrentes, en parti-
culier lorsqu’il s'agit d’obtenir des fonds publics. On a également toujours supposé que les intéréts et les
activités éducatives des différentes fédérations étaient incompatibles. Les réductions des financements
publics et le déclin des grandes organisations (diminution du nombre de membres et du financement)
ont eu pour résultats divers changements structurels qui influenceront considérablement la formation
continue. L'impact de la coopération au niveau européen est également manifeste. Signalons tout parti-
culierement que les structures de la formation continue sont semblables dans pratiquement tous les
autres pays européens.

Ekkehard Nuissl
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FONDS NATIONAL DE FORMATION République Tcheque

Le Fonds national de formation (FNF) fut établi en 1994, au sein du programme européen PHARE de
développement des ressources humaines. Il fut mis sur pied par le ministre du travail et des affaires socia-
les comme fondation indépendante, avec, dans son conseil d’administration, des représentants des parte-
naires majeurs du domaine du développement des ressources humaines. Au cours des années 94-97, le
budget du FNF était exclusivement couvert par PHARE. Actuellement, le FNF recherche activement a
diversifier ses ressources.

Le FNF est dirigé par un directeur et un conseil d’administration (président plus 12 membres repré-
sentant 5 ministeéres, la chambre de commerce, les syndicats, I'industrie et les ONG). La mission du
FNF est plurielle : contribuer a la transition sociale et économique en soutenant le développement des
ressources humaines et en mettant en place un management de qualité dans les entreprises et les organi-
sations; contribuer a la mise en ceuvre de I'apprentissage tout au long de la vie en soutenant le dévelop-
pement de toutes les formes d’éducation pour adultes et de formation continue; soutenir le processus
d’intégration européenne.

Au cours des quatre derniéres années de son existence, le FNF s’est focalisé sur les objectifs majeurs
suivants: amélioration systématique des savoir-faire des managers existants, élargissement méthodique
de I'offre et de I'accés a I'enseignement de la gestion, création systématique d’une nouvelle culture dans
le développement des ressources humaines.

Pour les clients des services d’éducation et pour d’autres partenaires, le FNF élabore une base de don-
nées, le premier résultat donnant lieu a un catalogue intitulé «Guide de la formation de manager en Ré-
publique Tchéque. Le FNF a également soutenu I'établissement du Centre d’information pour le déve-
loppement du management.

Au cours de sa courte histoire, le Fonds national de formation est devenu un point central éminent
ou se rencontrent, s'interconnectent et sont mises en oeuvre les demandes et les priorités de tous les par-
tenaires importants, responsables de I'évolution ultérieure du développement des ressources humaines
en République Tchéque. Ainsi, il est devenu irremplagable dans le processus d’harmonisation de la Ré-
publique Tchéque avec les normes de I'Union européenne et la perspective de la société apprenante.

Le FNF est coorganisateur de la Semaine tchéque des apprenants adultes (de concert avec I’ Associa-
tion des institutions d’éducation des adultes et la Société tchéque pour I'éducation des adultes).

Pavel Hartl
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FORMATION OUVERTE ~ *  OPEN LEARNING Royaume-Uni

La mise sur pied d’une «université ouverte» (qui commenca son enseignement en 1971) a voulu placer la
notion d’«ouverture» au centre des débats sur I'éducation et la formation. L'université ouverte innovait
dans ses méthodes et dans sa philosophie. Son utilisation de la télévision et de la radio comme partie
constitutive de I'enseignement a distance I'a mise a la portée d’une audience de masse. Elle a également
introduit un systeme d’accés ouvert, supprimant les conditions formelles d’accés fondées sur les diplo-
mes. Ceci — combiné a son succes méme — a entrainé un certain flou dans I'usage courant des notions
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d’enseignement ouvert et d’enseignement a distance. Quelques institutions éducatives (telles que les ins-
tituts d’éducation des adultes dépendant des autorités locales et I’Association pour I'éducation des tra-
vailleurs) ont tenté de temps a autre d’utiliser I'idée d’»éducation ouverte» dans leurs programmes pré-
sentés comme ouverts a tous les membres de la communauté, mais il s’est avéré difficile de découpler le
concept de I'idée de distance. Dans ce cadre, la principale exception a été I'utilisation de I'expression par
certains réseaux de «colléges ouverts», dont I'influence est la plus manifeste dans le Nord-Ouest de I'’An-
gleterre. Ces derniers ont joué un réle clé dans le développement et la popularisation de parcours plus
ouverts d’acces a I'enseignement supérieur et post-scolaire.

Des efforts ont été réalisés durant les années 80 pour étendre les vertus de I'apprentissage ouvert du
niveau de I'enseignement supérieur a celui de la formation professionnelle. Une «Open Techy, introduite
sous les auspices de la «Manpower Services Commission» de 1982, a tenté d’intégrer les méthodes d’en-
seignement a distance a la formation en entreprise, particulierement en faveur des jeunes travailleurs.
Cette expérience n’eut qu’un succes limité, bien que I'on puisse argumenter qu’elle ait joué un certain
role en rendant le secteur de I’éducation post-scolaire plus réactif aux changements rapides de besoins de
I'industrie lorsque le systéme traditionnel des apprentis s'est effondré (Temple 1991). Le «college ouvert»
lui succéda en 1987. Les ambitieux plans initiaux visant a intégrer des diffusions télévisées se sont avérés
trop dispendieux. Le college devint a peine plus qu’'une agence de courtage pour modules d’apprentissage
a distance a orientation professionnelle, et tourna court au début des années 90.

A la méme époque, cependant, une révolution se produisait dans I'offre de formations ouvertes et a
distance. A partir de la fin des années 80, grace a la généralisation de la technologie de la «publication
assistée par ordinateur» (PAO) — et du fait d’une pression accrue pour générer des revenus au moyen des
droits payés par les étudiants —, un grand nombre si ce n’est la majorité des universités et colléges com-
mencerent a rechercher les économies d’échelle supposées résulter de I'enseignement a distance. (dans
I’ensemble, cependant, il s'agissait plus & proprement parler de programmes d’enseignement a distance
que de programmes ouverts.) Cette croissance est susceptible de permettre a I'«université pour I'indus-
trie» lancée par le nouveau gouvernement travailliste d’obtenir plus de succes que ce ne fut le cas pour
college ouvert, auquel elle risque de ressembler par plus d’un aspect.

John Holford
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INSTITUT NATIONAL DE L'EDUCATION COMMUNAUTAIRE o
MAGYAR MUVELODESI INTEZET Hongrie

L'Institut hongrois de la culture est une organisation gouvernementale traitant de la méthodologie, du
conseil, de la formation, des services et de la recherche concernant I'’éducation communautaire, I'éduca-
tion non formelle des adultes et le mouvement artistique amateur a un niveau et avec des compétence
d’ordre national. Du fait de la portée tres large de cet institut et, surtout, de son contexte historique, son
impact dépasse largement ses frontiéres formelles. Il a été, et continue a étre I'un des organismes de for-
mation culturelle et sociale, d’éducation des adultes et de formation continue parmi les plus importantes
du pays. Bien qu'il s’agisse d’une organisation publique, statutaire dépendant du ministére de la Culture,
son réseau étendu et fortement ancré dans la société civile en fait quasiment une organisation non gou-
vernementale ayant une grande autonomie et une grande indépendance, embrassant les vastes domaines
de I’éducation et de la culture.

Les origines de I'institut datent de 50 ans. Il fut fondé par trois anciennes organisations : la premiére,
le défunt Institut Hongrois d’éducation Populaire, célébre organisme de base du mouvement éducatif
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«d’éducation libre», chantre de la démocratie pendant quatre ans apres la fin de la Seconde Guerre mon-
diale. La deuxiéme était constituée des associations nationales du mouvement d’art amateur également
crées en 1945 et la derniére organisation était I'Institut des arts populaires fondé en 1951. Pendant la
période de «dictature dure» (1951-1956), le régime et le parti communiste considéraient I'Institut
comme le bastion stable de I'agitation culturelle et de la propagande pour soutenir la politique culturelle
centrale par le biais de la culture. Toutefois, trés rapidement, le pouvoir fut décu parce que I'Institut ne
suivait pas la «ligne» et fit entendre sa voix contre I’lhumiliation subie dans le cadre de I'éducation des
adultes et de la formation continue. Plus tard, durant les années de «dictature douce» (1960-1970), I'ac-
tivité de I'organisation fut caractérisée par la recherche d’innovations (par exemple développement com-
munautaire, arts naifs) et, dans les années 80, I'Institut prit une part active dans la préparation du chan-
gement de systeme et de la démocratisation de I'éducation des adultes ainsi que de I’éducation
communautaire (par exemple en développant des organisations bénévoles d’éducation et le nouveau role
des centres communautaires).

L'activité et les objectifs récents de I'Institut ont été réglementés par le Statut 1/1992/1.20/ promul-
gué par le ministére de la Culture. Conformément a ce statut, I'Institut analyse et promeut les activités
culturelles et éducatives pour adultes, les différents types de communautés, d’associations, d’organisa-
tions sociales et de centres communautaires; il congoit et prépare les plans stratégiques développant un
plus grand nombre de conditions avantageuses en matiere d’éducation des adultes et d’éducation com-
munautaire; fournit des conseils professionels pour les nouvelles initiatives; conseille en vue de restituer
et d’étendre les traditions populaires des minorités culturelles et ethniques auprés de la majorité hon-
groise. Dans ce sens, la portée et les activités de I'Institut sont plutdt exhaustives et globales grace au
travail d’'un personnel professionnel stable et qualifié, composé de 70 experts employés a temps plein ou
partiel. Les principales sections et leurs missions en qualité d’institution s'énumeérent comme suit : dé-
partement de I'éducation des adultes et du management de I'éducation : rechercher I'efficacité pour les
centres communautaires et pour adultes, piloter les processus de travail social dans I'éducation des adul-
tes et la formation continue, explorer la nouvelle gestion financiére de I'’éducation pour adultes, etc.;
département de la formation des tuteurs et des formateurs d’adultes dans I'éducation libérale pour adul-
tes : faire fonctionner des jurys d’examen dans diverses disciplines en vue d’attribuer une qualification de
niveau supérieur, former au management les animateurs d’éducation des adultes, publier des ouvrages,
par exemple sur I'cAndragogie», etc.; département du développement communautaire : promouvoir le
mouvement d’autogouvernement des jeunes et les initiatives du «maire de la jeunesse», les radios et la
publicité communautaires, les communautés de voisinage, I'autoorganisation du chdmage, etc.; départe-
ment des affaires Interculturelles et des minorités ethniques : traiter du régionalisme et de I'eurorégion,
des relations entre les minorités ethniques en Hongrie et la «<mére patrie», promouvoir les artistes tziga-
nes amateurs, ainsi que les associations tziganes, développer des activités sociales pour les tziganes, lancer
des recherches sur le folklore tzigane, etc.; département des arts populaires : cours pour formateurs de
groupes de danses populaires, ensembles de chant folklorique, groupes de cithares, qualification des ar-
tistes populaires, jury pour les productions populaires, monographies sur les «chefs d’orchestre» d’en-
sembles tziganes, etc.; département des arts du spectacle amateur : cours de formation pour chefs de
chorales, cours de niveau supérieur pour dirigeants d’orchestres de cuivres, festivals nationaux et interna-
tionaux de chorales et de musique, etc. A coté des sections productives de I'Institut, un département de
services a également été mis sur pied, incluant bibliothéque, studio de vidéo, centre d’information et pu-
blication d’un périodique appelé «Szin» (Couleur).

Laszlo Harangi
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INTERMINISTERIALITE (COMMISSION POUR L') Espagne

Linterministérialité en éducation des adultes signifie I'offre de formation que les différents ministéres ou
départements mettent a la disposition des adultes. Chaque ministére tend a coopérer avec les autres afin
d’optimiser les moyens et afin que I'adulte dispose d’informations générales et completes sur tous les
moyens disponibles, dans le respect le plus strict des domaines de compétences de chacun. La complexité
et la diversité des apprentissages exigés des adultes par la sociéte actuelle donnent lieu a de multiples ty-
pes de formations que seuls les différents ministéres et départements peuvent offrir.

Il en va de méme au niveau européen. Si nous observons les offres de formation des différentes direc-
tions générales de la Commission des communautés européennes, nous nous apercevons que bon nom-
bre d’entre elles proposent des offres d’éducation des adultes. La déclaration finale (juillet 1997) de la
cinquieme Conférence mondiale sur I’éducation des adultes stipule que «dans les gouvernements, I'édu-
cation des adultes ne doit pas étre réservée au ministére de I’éducation mais que tous les autres ministeres
devraient participer a sa promotion; la coopération interministérielle est essentielle ...» (CONFINTEA).

En Catalogne, par exemple, a été fondée la Commission interministérielle pour la formation des
adultes qui «a pour objectif fondamental la promotion et la coordination des activités relatives a la forma-
tion des adultes» (loi relative a la formation des adultes de Catalogne, titre 3, chapitre 4, article 25) (3/
1991, le 18 mars).

La commission a en charge les fonctions suivantes :

- Elaborer le programme interministériel pour la formation des adultes.

- Promouvoir et coordonner les projets de formation des adultes.

- Evaluer les résultats obtenus lors de la réalisation du programme général.

- Assurer toute autre fonction que le gouvernement lui attribuera.

Le programme interministériel de formation des adultes comprend les activités que chaque ministere
doit réaliser, individuellement ou en collaboration avec d’autres ministeres.

Le programme interministériel présente les différentes actions de formation organisées pour les adul-
tes dans chaque ministere ainsi que les plans interministériels qui répondent aux demandes de formation
de chaque domaine.

La commission interministérielle pour la formation des adultes est composée des directeurs généraux
en lien direct avec les domaines fondamentaux de la formation des adultes ainsi que par les autres person-
nes impliquées dans ce domaine, conformément aux dispositions du reglement. (titre 3, chapitre 4, arti-
cle 27)

Le programme interministériel couvre actuellement 8 domaines :

- Formation instrumentale et formation de base réglementée.

- Autres programmes de formation réglementée.

- Formation en langues.

- Formation de formateurs.

- Formation et recyclage pour les professionnels.

- Formation pour le monde du travail.

- Formation pour le temps libre et la culture.

- Formation pour les collectivités ayant besoin de programmes spécifiques.

Les ministeéres les plus directement impliqués sont : le Bien-Etre social, le Travail, la Justice, la Cul-
ture, 'Education, la Présidence, I'Intérieur, ’'Environnement, la Santé, I’Agriculture, I'Elevage et la Pé-
che, le Commerce, la Consommation et le Tourisme.

Rosa Maria Falgas
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PARTENARIAT SOCIAL = SOZIALPARTNERSCHAFT Autriche

Le partenariat social est une variante spécifiguement autrichienne qui suppose la collaboration constante
de I'Etat, des associations patronales et des syndicats.

Une condition importante du partenariat social est I'existence de puissantes associations centralisa-
trices avec une forte Iégitimation interne et de ce fait capables de s'imposer. Ces associations d’employ-
eurs et d’employés ont été créées en 1945 dans le cadre des nouvelles stratégies pour résoudre les conflits
politiques et les conflits d’intéréts. Le partenariat social s'inscrit dans la philosophie de I'Etat de la se-
conde République qui a permis la stabilisation politique, économique et sociale de I'Autriche aprés 1945.
La logique du partenariat social relativise le marché politique par des décisions prises a une seule voix et
par I'établissement de compromis de contentieux et de fonctionnalité. L'intérét particulier des acteurs du
partenariat social pour I'enseignement s’explique du fait que I’enseignement est considéré comme une
macrotendance. L'enseignement tend a devenir un facteur de plus en plus décisif pour le positionnement
des individus dans une société inégale et devient un instrument de contrdle et d’orientation. L'intérét des
partenaires sociaux pour la politique de I'enseignement se concentre

- sur le systeme «dualiste» d’enseignement (enseignement et formation d’apprentis en entreprise et
dans les écoles professionnelles) dans lequel les partenaires sociaux ont un droit direct de co-dé-
termination,

- sur les écoles professionnelles de niveau moyen et supérieur du niveau secondaire dans lesquelles
les partenaires sociaux contribuent a la conception du programme d’études et a la formation des
enseignants,

- sur la formation professionnelle post-scolaire et la formation continue des adultes. Les partenai-
res sociaux déterminent ensemble la politique d’éducation permanente et ont leurs propres orga-
nismes de formation: le «<Wirtschaftsférderungsinstitut» (WIFI — institut pour la promotion de
I’économie) des employeurs, le «Berufsforderungsinstitut» (BFI — institut pour la promotion des
métiers) des employés, le «Landliches Fortbildungsinstitut» (LFI — institut de formation agri-
cole) des chambres d’agriculture. La politique du service du marché de I'emploi est en grande
partie déterminée par les partenaires sociaux.

Le systeme de partenariat social et la conception de I'enseignement et la formation par les partenaires
sociaux garantissent un haut degré de stabilité. Les conditions sont en place, I'innovation ne semble pas
avoir a étre forcée. Etant donné la forte orientation économique au sein de I'Union européenne, l'influ-
ence des partenaires sociaux dans I'enseignement et la formation se renforce.

Gerhard Bisovsky, Elisabeth Brugger
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PLATES-FORMES REGIONALES POUR DISPENSATEURS DE FORMATION (EDUFORA) Belgique

Edufora désigne les plates-formes régionales pour tous les dispensateurs de formation continue subven-
tionnés par I'Etat.

L'objectif principal du projet est de mettre au point une stratégie et les outils nécessaires pour ame-
liorer la coordination régionale dans le domaine de la formation continue subventionnée par I’Etat. C’est
pourquoi, le gouvernement flamand envisage de créer ces kEDUFORA», plates-formes régionales pour
tous les dispensateurs de formation continue subventionnés par I'Etat. Ces EDUFORA jouissent d’une
grande autonomie en ce qui concerne le développement d’une capacité d’auto-coordination mais trois
objectifs minimum sont imposés par les autorités :

Le développement d’une carte régionale de I’enseignement reprenant toutes les données perti-
nentes concernant les formations continues dans la région.

La préparation d’un rapport «recensant les besoins», dans lequel les besoins de formation de la
région sont répertoriés.

La mise au point d’'un plan éducatif pouvant servir de directive générale pour la programmation
des formations.

EDUFORA sera confronté a une gigantesque tache de communication. Bon nombre d’acteurs lo-
caux et régionaux sont actifs dans le domaine de la formation continue pour adultes. Un «EduForum» est
un petit groupe de représentants de tous les différents secteurs et dispensateurs de formation continue.
Cette tache d’information et de communication ne peut se faire par courrier, ce qui représenterait une
quantité incalculable de papier, d’enveloppes et de timbres.

Lucien Bosselaers

STRUCTURES DE L'EDUCATION DES ADULTES Fédération de Russie

L'éducation des adultes est la partie du systeme éducatif (éducation formelle et non formelle) destinée
aux personnes considérées comme des adultes. En Russie, ce systéme comprend :
Structures formelles :

1.

enseignement secondaire genéral dispensé par les écoles secondaires du soir;

formation professionnelle dispensée dans les écoles professionnelles du soir et a temps partiel
et cours professionnels dont la durée varie;

enseignement secondaire spécialisé par correspondance ou sous la forme de cours du soir,
organisé dans les écoles secondaires spécialisées de I'enseignement par correspondance et
dans les départements d’enseignement par correspondance et cours du soir des écoles secon-
daires spécialisées traditionnelles;

enseignement supérieur par correspondance et sous la forme de cours du soir, dispensé dans
des établissements d’enseignement par correspondance spéciaux et dans les départements
cours du soir et enseignement par correspondance des établissements de I'enseignement su-
périeur de jour;

formation continue du troisiéme cycle (formation professionnelle complémentaire) pour les
personnes titulaires d’un dipléme de I'enseignement supérieur ou secondaire spécialisé, or-
ganisée dans les établissements et les départements de formation continue.

Structures non formelles :

formation professionnelle et enseignement général, cours de formation professionnelle dans
des centres de formation continue, des centres d’éducation des adultes, via différents cours
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de formation, organisés par I'Etat et par des organisations non gouvernementales et via des
conférences télévisées.

Victor P. Rybalko, Serguey I. Zmeyov
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TRAVAIL SOCIOCULTUREL

WELZIJNSWERK / WELZIJNSWET Pays-Bas
Le travail socio-culturel désigne I'ensemble du secteur de la formation sociale et socio-culturelle.

Travail de formation et de développement

Activités organisées expressément dans le but de favoriser un processus par lequel les personnes parvien-
nent a développer une identité propre, a trouver expressément leurs repéres et a exercer de maniére auto-
nome leurs possibilités propres dans les relations et les actions sociales. Elles y parviennent par I'accrois-
sement de leurs connaissances et de leur compréhension, la friction de leurs opinions et de leurs
sentiments a ceux des autres, I'amélioration de leurs aptitudes et de leurs capacités d’expression.

Travail socio-culturel

Expression désignant une formation sociale (formation a I'exercice d’aptitudes sociales et a I'acquisition
d’'une compréhension des rapports et mouvements sociaux) combinée a une formation culturelle (prise
de conscience de son style de vie en relation avec celui de la société dans son ensemble). Ce travail s’effec-
tue essentiellement dans les maisons de quartiers, clubs, foyers socioculturels et centres culturels des
quartiers connaissant une problématique de retard plurielle.

Travail de formation en internat

Forme institutionnelle extrascolaire de I'’éducation des adultes ou les processus d’apprentissage sont in-
tensifiés par le fait que les participants et la direction vivent et travaillent ensemble, en groupe, plusieurs
jours d’affilée dans un batiment prévu a cet effet.

Animation socio-culturelle

Activités favorisant I'identité de groupe et la cohésion d’'une communauté locale existante (animation
socioculturelle territoriale), I'identité sociale (animation socio-culturelle catégorielle) ou la fonction so-
ciale (animation socio-culturelle fonctionnelle, par exemple au sein d’une organisation syndicale), dans le
but d’inciter les individus a lutter pour I'amélioration de leur bien-étre. L'animation socio-culturelle est
subventionnée en vertu de la loi sur le bien-étre social. Cette loi part du principe que le travail d’exécu-
tion doit se situer au niveau de pouvoir public le plus proche possible du citoyen, c’est-a-dire au niveau
des autorités communales.

Willem Bax
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3.2. SERVICES

CENTRES D'APPRENTISSAGE QUVERT o
ATELIERS DE PEDAGOGIE PERSONNALISEE — APP France

Les centres d’apprentissage ouvert ont été officiellement établis en 1985 apres quelques essais locaux. Ils
furent congus pour répondre a des problémes rencontrés dans des programmes de formation destinés au
groupe d’age de 16 a 25 ans : un groupe cible trés hétéroclite; des besoins d’apprentissage spécifiques ne
nécessitant pas de cours approfondis et suivis.

Les APP ont plusieurs caractéristiques spécifiques: une approche de partenariat avec la société (cen-
tres d’avis et de conseil et organisation de formations); un financement mixte (autorités centrales et loca-
les, mais également un certain financement par les entreprises). Leur tache consiste a dispenser des cours
de cycle court (maximum 3 mois) d’éducation générale et professionnelle sur une base a temps partiel, en
fournissant un plan d’apprentissage individualisé, basé sur une étude autodirigée soutenue par un tuteur.
Un certain travail de groupe est également fourni. Congus initialement pour les jeunes, ils pourvoient
maintenant aux besoins des individus qui ont quitté le systeme d’éducation formelle, particulierement
ceux éprouvant des problémes relatifs aux savoir-faire de base.

Les étudiants qui fréquentent les APP ne sont pas rémunéres; ils doivent suivre les cours sur une base
volontaire et, aprés avoir bénéficié d’une certaine guidance, ils disposent d’un plan d’apprentissage spéci-
fique. Lors de la premiére session, les tuteurs réalisent une évaluation des savoir-faire acquis et concluent
alors un contrat contenant des objectifs spécifiques avec I'apprenant. Ladministration des APP doit étre
tres flexible afin de prévoir une réponse immédiate aux demandes de I'apprenant. C’est pour cette raison
que les dates de début et de fin peuvent fluctuer. Les APP assurent également un suivi des participants.

En 1994, la mission des APP fut légérement modifiée pour mettre un accent plus marqué sur I'ap-
prentissage ouvert. Ceci, afin de tenir compte du nombre de contextes, de centres et de supports d’ap-
prentissage, recours aux nouvelles technologies et aux méthodes d’enseignement a distance, aux banques
de ressources et a la coopération entre centres, etc.

L'accent placé sur I'autonomie de I'apprenant modifie radicalement le réle du tuteur (parfois béné-
vole) qui doit tout a la fois étre tuteur/facilitateur/producteur de matériel didactique/organisateur, etc.
Des cours de formation spécifiques ont été organisés pour les tuteurs des centres APP. Un service natio-
nal de soutien et de liaison appelé IOTA a été établi en 1986 pour aider a établir et a développer les APP
et faciliter les échanges entre eux.

En 1996, on dénombrait 460 APP agréés, avec 250 centres interconnectés dont 50 situés dans des
prisons. Les APP ont pourvu aux besoins de 147 000 personnes. Abstraction faite de leur valeur fonc-
tionnelle immédiate, on peut dire que les APP ont fourni une expérience intéressante dans le domaine
des méthodes d’apprentissage, particulierement dans le domaine de I'étude autodirigée, pour les adultes
dotés de qualifications éducationnelles limitées. Les APP ont également apporté une contribution signi-
ficative au développement du tutorat.

Pierre Freynet
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CENTRES D'AUTOFORMATION Espagne

Lautoformation en éducation des adultes se rencontre dans I'éducation formelle et non formelle de ma-
niére consciente et volontaire et dans I’éducation informelle et accidentelle de maniére inconsciente ou
involontaire.

La demande sans cesse croissante de formation des adultes a suscité le besoin de rechercher de nou-
veaux moyens pour répondre a cette demande.

Les centres d’autoformation constituent un exemple de ces nouveaux moyens mis en place pour
I’éducation des adultes. Types de centres d’autoformation :

- exclusivement pour I'apprentissage des langues dans les Escuelas Oficiales de Idiomas (Ecoles offi-

cielles de langues);
- pour le recyclage personnel en formation de base des adultes.

Horaires : les centres d’autoformation sont des centres qui fonctionnent 12 heures par jour pendant
toute I'année de maniere a ce que les adultes puissent se former a n'importe quelle heure, n'importe
quel jour.

Matériel : on trouve dans ces centres de nombreux moyens, y compris les nouvelles technologies, afin
que chaque adulte puisse choisir la formation qu’il souhaite suivre. Ces centres disposent d’ordina-
teurs, de magnétoscopes, de téléviseurs et d’une bibliothéque.

Personnel : il y a, selon le type de centre, de deux a cing formateurs spécialisés dans différentes matie-
res. Les spécialités les plus répandues sont : la philologie, les sciences, les humanités.

Fonctionnement : chaque personne choisit ce qu’elle souhaite apprendre et un formateur assure le suivi
de son apprentissage. A la fin de chaque session, I'adulte note ce qu'’il a étudié et effectue une évalua-
tion de ce qu'il a appris.

I existe a I’heure actuelle des centres d’autoformation dans différents pays de la communauté euro-
péenne, qui organisent des rencontres périodiques pour échanger des idées, des outils et des méthodes.

Rosa Maria Falgas

ORGANISMES ASSOCIES Espagne

Au sein de la structure fonctionnelle du Centre national d’éducation de base & distance (CENEBAD) on
trouvait un autre type de sous-structures d’enseignement. 1l s'agissait de centres organisés en entreprises,
en organismes, en institutions, en associations et autres organismes publics qui, sans but lucratif, four-
nissaient des enseignants et des locaux et les moyens nécessaires afin de dispenser I'enseignement de base
aux adultes; on y utilisait le matériel didactique élaboré par le CENEBAD.

L'antenne du CENEBAD était responsable, en collaboration avec les différents organismes cités, du
suivi du curriculum des éléves, de I’évaluation des enseignants, et de toute autre information concernant
I'action éducative.

Actuellement, les municipalités, les gouvernements régionaux et les autres organismes publics (cen-
tres dépendant des forces armées, de I'académie de police nationale, de la garde civile) peuvent étre a I'ini-
tiative de centres d’éducation pour adultes en ce qui concerne I'enseignement de base (primaire ou secon-
daire obligatoire); de méme, le secteur social (ONG, fondations, congrégations, associations ...) favorise
également des initiatives grace a des accords avec I'administration, qui les subventionne. Ces accords
nécessitent une description du contexte de I'action, du public destinataire et du programme pédagogi-
que. Ce genre d'initiatives a une répercussion importante dans les zones rurales ou dans les autres zones
ou le mangue d’offres de formation est manifeste.
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Dans le domaine de la formation professionnelle on voit apparaitre des centres collaborant avec
'INEM (Institut national de I'emploi) ou d’autres départements du ministére du Travail. Ces initiatives
varient dans leurs approches, leurs domaines d’activité et leurs modalités d’action mais elles ont toutes en
commun le critére de I'insertion dans le monde du travail.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin

Référence

Bulletin informatif du CENEBAD.

R.D. 546/1979, du 20 février, art. 5°, par lequel est créé le Centre national d’éducation de base a dis-
tance.

ORIENTATION = GUIDANCE Royaume-Uni

«Informer, conseiller et orienter les apprenants individuellement ou collectivement.» L'«orientation édu-
cative» (Educational Guidance) fait référence a I'orientation en vue d’accéder ou de réaccéder a une forma-
tion ou a une progression. L'«orientation professionnelle» (Careers Guidance) renvoie a I'orientation en
vue d’'un emploi. Lorientation individuelle peut inclure aussi bien une évaluation et des tests que la four-
niture d’informations ou des entretiens personnels. Les services par téléphone, les bases de données et les
technologies de I'information interactives sont de plus en plus utilisées. Les critéres généralement retenus
pour I'orientation comprennent la confidentialité, I'<impartialité» et le «centrage sur I'apprenant».
L'orientation est assurée par des organismes nombreux et variés, comprenant aussi bien des services spé-
cialisés d’orientation que des organismes de formation.

Les services d’orientation se sont développés a partir des années 80 pour répondre particulierement
aux besoins des apprenants exclus. Un texte clé pionnier, The Challenge of Change (Le défi du change-
ment) décrivait sept activités liées a I'orientation: I'information, le conseil, I'évaluation, la facilitation
(enabling), I'argumentation (advocacy), et la rétroaction (feed-back). Ces trois dernieres notions montrent
que I'orientation devrait é&tre comprise comme un processus dynamique qui aide ses bénéficiaires a négo-
cier au mieux la maniéere dont leurs besoins peuvent étre satisfaits et qui encourage le changement insti-
tutionnel en fournissant des informations sur le marché. Certaines études démontrent que I’orientation
est capitale pour permettre aux adultes un retour réussi vers la formation. C’est pour cette raison qu’elle
a eté intégrée dans des projets de formation pour les salariés ainsi qu’a I'offre de la majorité des dispensa-
teurs de formation. Les lignes d’aide par téléphone se sont avérées un outil efficace et une ligne perma-
nente d’assistance a été créée sur le plan national en 1998. La tendance actuelle est de compléter ce service
par des réseaux locaux d’orientation (plut6t que la mise sur pied d’un service autonome) qui établissent
un lien entre les ressources de différents organismes pour améliorer I'acces.

Judith Summer

STRUCTURE DE SOUTIEN = SUPPORTSTRUKTUR Allemagne

La structure (consistant en des fédérations et des associations) et le financement (par les participants, le
gouvernement, les communautés et I’économie) de la formation continue en Allemagne sont assez hété-
rogénes. Ces trente derniéres années, la politique de I'Etat en matiére de formation continue reposait
principalement sur le principe de «Subsidiaritaet» (subsidiarité), autrement dit I'Etat ne réglementait et
ne finangait que les cours non couverts par les structures institutionnelles existantes mais conformes a la

70



SYSTEMES ET SECTEURS

structure fédérale de la République fédérale d’Allemagne. Ces derniéres années, le principe de
Subsidiaritaet a été remplacé par celui de «Support» — a assurer a la fois par I'Etat et la coopération. Les
termes Support et Supportstruktur font référence aux mesures visant non pas les programmes pédagogi-
ques individuels eux-mémes, mais plutdt les conditions de leur réalisation et les conséquences qui en
résultent. lls se concentrent principalement sur des projets qui sont d’une certaine importance pour le
secteur pluraliste et hétérogene des institutions et des organisations de formation continue en général.
Les plus importants sont :

« Information sur la formation complémentaire et continue : Cela comprend les systémes d’information sur
les cours existants, les conditions d’admission et les diplomes, et s'adresse aux enseignants en
particulier.

« Conseil : Ceci comprend non seulement les conseils aux enseignants sur le choix d’un programme
adéquat mais aussi les conseils aux organisations concernant la conception du programme et la
structure organisationnelle. (le Lernberatung — conseil pédagogique — par contre est considéré
comme faisant partie intégrante de I'enseignement méme et ne compte donc pas parmi les
Supportstrukturen).

- Formation continue et formation complémentaire : La formation sur place du personnel enseignant et ad-
ministratif dans les organismes de formation continue, le développement des diplomes de for-
mation complémentaire et les programmes d’études pour les projets de formation continue re-
présentent une partie importante du secteur Support (qui se développe au niveau européen
également).

- (Coopération : La coopération entre les institutions de formation continue et la coopération entre
ces institutions et les institutions ou les écoles d’enseignement supérieur doivent étre appuyées
par des structures adéquates.

- Evaluation : La création de systémes d’évaluation et d’analyse et la mise en place d’un systéme de
bangue de données pour la formation complémentaire et continue sont des éléments importants
d’une infrastructure a développer dans I'avenir.

« Recherche et développement : Il faut instaurer des systémes de recherche et de développement appro-
priés pour continuer a développer des approches innovantes, des concepts d’enseignement et
d’apprentissage et consolider le cadre théorique et politique de I'éducation des adultes.

On constate actuellement que les subventions publiques et le soutien a certains programmes d’édu-
cation des adultes sont réduits dans certains Laender de la République fédérale d’Allemagne, tandis que
I’établissement d’un systéme de Supportstrukturen et de ses divers sous-systemes fait I'objet d’une aide
accrue. Il est raisonnable de penser que cette tendance se poursuivra.

Ekkehard Nuissl
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3.3. INSTITUTIONS

CENTRES CULTURELS ET CIVIQUES Espagne

On regroupe sous cette appellation toutes les initiatives de formation pour personnes adultes mises en
place par les municipalités ou les associations qui offrent des services de formation et d’activités culturel-
les en réponse aux demandes expresses ou supposées de la population. On y inclut une grande variété
d’actions : maisons de la culture, athénées, voire une fédération d’initiatives de formation appelées uni-
versités populaires.

En particulier, I'appellation «centres de culture» fut adoptée par quelques programmes régionaux de
I’éducation pour personnes adultes en Espagne dans les années 80 au cours d’un important débat ou se
trouvaient confrontées les compétences des institutions professionnelles créées par le ministére de I’'Edu-
cation et des Sciences et liées a celui-ci avec d’autres institutions privées ou soutenues par des institutions
régionales ou locales. Iy avait divergence au sujet des critéres de formation: d’une part, ceux qui optaient
pour le développement des personnes et la participation sociale et d’autre part ceux qui défendaient I'in-
sertion dans le systeme d’enseignement lui-méme.

Les centres culturels et civiques orientent leur activité en fonction du critére de réponse a des deman-
des de formation de la part de la population, dans les domaines les plus variés mais sous le critére général
de 'impulsion du développement de la communication dans le milieu socio-culturel, de I'amélioration
des niveaux de participation sociale, en prenant comme contexte d’action la demande de compétences
spécifiques qui peuvent étre de caractére instrumental (lecture-écriture, aptitudes domestiques, compé-
tences professionnelles élémentaires, expériences artistiques, qualification des loisirs et du temps libre
etc.). Un grand nombre de ces activités dépendent du bénévolat quant aux agents, et des pouvoirs locaux
quant a leur coordination ou leur participation aux programmes locaux de financement.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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DEUXIEME VOIE DE FORMATION Autriche

En Autriche, la deuxiéme voie de formation («Zweiter Bildungsweg») comprend deux concepts: (1) un
acces supplémentaire aux diplomes des différents niveaux du systéme classique et (2) la qualification
pour avoir acces a une formation supérieure. Les deux concepts supposent la possibilité d’'une formation
générale ainsi que d’une formation professionnelle et d’un dipldme reconnu par I'Etat.

L'école commune pour tous les éléves ne concerne que les quatre premieres années du niveau pri-
maire. Le systéme scolaire se divise alors en deux: la <Hauptschule» et le lycée («Gymnasium»). La Haupt-
schule est bien souvent un tremplin pour le systeme professionnel d’apprentissage (éducation dualiste en
entreprise et dans les écoles professionnelles) menant respectivement aux écoles professionnelles de ni-
veau moyen et supérieur. Le dipldme d’une école professionnelle supérieure donne accés au secteur post-
secondaire. Le lycée et le «<Matura» (baccalauréat) débouchent directement sur la qualification pour tou-
tes les études dans le secteur postsecondaire. Le Zweiter Bildungsweg donne la possibilité supplémentaire
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d’obtenir un dipldme aux deux niveaux du systeme scolaire : Hauptschule et Matura. Sans dipldome de la
Hauptschule, il est impossible d’avoir acces au marché de I'emploi.

Les qualifications fondamentales permettent d’évaluer le niveau de maitrise de I’écrit et du calcul de
personnes sans dipléme reconnu par I'Etat.

Outre I orientation apres le diplome final, il existe des examens de qualification pouvant donner
acceés a I'enseignement postsecondaire (universitaire et non-universitaire). Cet acces est limité aux études
visées. Cette Studienberechtigungsprifung ouvre les portes des études universitaires correspondant au sec-
teur professionnel. Une mesure récente d’acces est le Berufsreifepriifung (1997) qui combine des éléments
d’enseignement général et d’orientation professionnelle pour permettre aux personnes ayant une forma-
tion professionnelle (apprentis par exemple) d’avoir acces a I'enseignement supérieur. Cette loi repose sur
I’engagement des syndicats et de la chambre du travail.

Les cours de Zweiter Bildungsweg sont donnés par les institutions de formation continue, les écoles
privées, certaines universités et une école publique du soir pour salariés. L'acces au Zweiter Bildungsweg
n'est pas seulement lié a I'assistance aux cours de préparation assurés par des organismes de formation,
mais peut aussi étre suivi en auto-formation.

Le Zweiter Bildungsweg combine le systeme formel et le systéme non formel de formation continue
des adultes. Le critére de réponse aux besoins de formation des adultes est décisif pour la conception des
cours et la coopération des représentants des deux systemes. Grace au Zweiter Bildungsweg, il n'y a plus
d’impasses.

Gerhard Bisowsky, Elisabeth Brugger
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ECOLES DE PRODUCTION »  PRODUKTIONSSKOLE Danemark

Créées a la fin des années 70 et ayant leur propre législation depuis 1985, les écoles de production danoi-
ses offrent un type différent de formation aux moins de 25 ans n"ayant pas suivi I’enseignement classique
et des lors victimes du chdmage de longue durée. Ces écoles donnent une seconde chance aux laissés-
pour-compte du systéme scolaire.

Les écoles se fondent sur le principe d’intégration du développement des compétences personnelles
et des competences de production (métal, bois, etc.).

Il s'agit d’institutions privées, créees a partir d’une initiative locale dans un district qui leur donne le
statut d’école et paye une subvention limitée, fixée par la loi. L'Etat finance la plus grande partie des dé-
penses et la vente des produits fabriqués dans les ateliers de I'école constitue une source de revenus sup-
plémentaires. En 1997, 10 000 jeunes étaient inscrits dans 110 écoles de production au Danemark. Tous
les étudiants regoivent une bourse d’études imposable.

Les écoles s'inscrivent dans la tradition du «folkeoplysning». Le travail pratique axé sur la production
de toutes sortes de produits mis en vente constitue une pédagogie ou le jeune est en contact avec un
comportement de justice et de respect mutuel qui I'aident a acquérir une plus grande confiance en lui, a
apprendre a assumer ses responsabilités dans la vie et a développer ses compétences. Quand le jeune entre
dans un atelier, la formation et la production commencent a son niveau, dans son optique. 11y a sept a
dix étudiants par atelier, guidés par un professeur. Les participants peuvent, s'ils le souhaitent, suivre des
cours géneraux, tels que danois, langues étrangeres, informatique, mathématiques, etc. D’autres activités
sont également organisées (camps, visites d’échange a I'étranger). Les arrivées et les départs se font toute
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I'année, les admissions étant acceptées en cours d’année. Il n'y a aucune limite concernant la durée du
cours.
Le district local peut conseiller les écoles de production aux jeunes chdémeurs; 20% s’y inscrivent.

Arne Carlsen

ENSEIGNEMENT DE LA SECONDE CHANCE Belgique

Le T.K.O. (enseignement de la seconde chance) prépare les participants (de plus de 18 ans) a passer I'exa-
men central de la commission examinatoire de la communauté flamande. Grace a ce systéme, il est pos-
sible de décrocher le dipldme d’enseignement secondaire sans passer par le systeme d’enseignement clas-
sique.

Ce type d’enseignement s'adresse aux adultes ayant interrompu leurs études tout au plus au niveau
intermédiaire de I'enseignement secondaire. Il offre une seconde chance a ceux qui, pour une raison ou
une autre, ont arrété leur scolarité plus tot.

Le T.K.O. offre deux orientations :

- cours axés sur le dipléme, c’est-a-dire préparant aux examens de la commission de I'examen cen-

tral de I'Etat;

- cours d’enseignement général pour acquérir les compétences et les connaissances de base.

Lucien Bosselaers

FORMATION LIBRE POUR LES JEUNES ~ »  FRI UNGDOMSUDDANNELSE Danemark

Créée en 1995 et disposant depuis lors de sa propre législation, la Formation Libre pour les Jeunes est
une chance unique pour les jeunes qui ne trouvent pas leur place dans le systeme scolaire ordinaire et
pour les laissés-pour-compte de I'éducation.

Les cours sont accessibles a tous ceux qui ont terminé I'école primaire. Il N’y a pas de limite d’age
mais la plupart des étudiants ont entre 17 et 25 ans. Le but est de donner aux jeunes la possibilité d’ac-
quérir, a I'issue d’un parcours scolaire sur mesure individuellement planifié, de multiples qualifications
et de développer leurs compétences personnelles, telles que la responsabilité vis-a-vis de soi-méme et des
autres, 'indépendance, le savoir planifier, formuler et coopérer. Une école faisant partie du réseau écoles
libres dans la tradition folkeoplysnings est responsable de chacune des formations libres pour les jeunes. Le
jeune est libre de choisir sa formation en combinant des modules de cours scolaires, de travail civique, de
participation a des projets, de stages et de résidences a I'étranger, en collaboration avec un conseiller péda-
gogique de I'école responsable.

La formation libre pour les jeunes dure deux a trois ans maximum. Le plan individuel de chaque
étudiant doit étre clairement défini quant au contenu, au but poursuivi, a la durée de chaque module et
au niveau de compétence visé. Il n'y a ni tests ni examens mais un certificat est délivré en fin d’études. Les
modules sont financés par la bourse «taximétre» allouée aux étudiants, d’'un montant hebdomadaire fixe.
Si I’étudiant a plus de 18 ans, il peut aussi obtenir une bourse de I'Etat.

En 1997, 4% des jeunes ont participé a cette formation.

Arne Carlsen
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SYSTEME SCOLAIRE POUR ADULTES Hongrie

Le systeme d’écoles pour adultes en tant qu’établissements d’éducation formelle des adultes a vu le jour
en 1945, conformément a la loi 11.160/1945 du gouvernement national provisoire. La Seconde Guerre
mondiale venait juste de se terminer! Depuis, le systtme a connu d’importants changements, mais il
constitue aujourd’hui I'une des composantes les plus significatives de I'éducation des adultes et de la for-
mation continue du pays. Son objectif est de fournir une éducation de la deuxieme chance et une forma-
tion complémentaire, et de promouvoir la mobilité sociale. Dans la pratique, les «écoles de travailleurs,
comme on les appelle communément, ont proposé I’équivalent de tous les types et niveaux de formation
initiale. Depuis 1962, tous les types d’écoles disposent de programmes, de manuels et de conseils métho-
dologiques spécifiques. La colonne vertébrale de ce systeme est constituée par les écoles secondaires pour
adultes qui délivrent aux apprenants ayant obtenu I'examen final des diplémes qui leur permettent d’ac-
céder a I'enseignement supérieur. Ce systéme, unigque dans sa conception et ses méthodes, est compléte
par les lycées pour adultes, les écoles secondaires professionnelles pour adultes, et les écoles secondaires
professionnelles pour les travailleurs qualifiés. 1l existe également des écoles primaires pour adultes des-
tinées aux analphabetes fonctionnels. Les principales formes d’enseignement sont les cours intensifs,
semblables a ceux préparés dans les écoles de jour, pour les adultes se préparant a I'enseignement supé-
rieur; les cours du soir organisés trois jours par semaine, avec un rapport par trimestre et un examen a la
fin de I'année scolaire; les cours par correspondance avec des cours particuliers en option une fois par
semaine, des tests chaque trimestre et un examen en fin d’année; une formation ouverte pour des études
individuelles, et des cours préparatoires spéciaux avec un examen privé. La durée des études varie de un
a quatre ans en fonction des acquis préalables, et les cours s'étalent sur dix mois par an. Ce systéme sco-
laire pour adultes est trés populaire aupres des jeunes salariés (18-25 ans), qui veulent devenir plus con-
currentiels sur le marché de I'emploi et améliorer leur culture générale (arts, sciences sociales, langues,
etc.). lls constituent la majorité des 70 a 80 000 étudiants annuels. Environ un tiers des étudiants choisit
le lycée pour adultes, les autres préférant les écoles secondaires professionnelles spécialisées dans des sec-
teurs comme les techniques, I'agriculture, le transport, le commerce, la santé, les affaires, le tourisme, le
commerce extérieur, etc. Les cours sont dispensés dans des établissements distincts ayant leurs propres
locaux et leur propre personnel enseignant, ou dans une section spéciale d’une école pour jeunes subven-
tionnée. Les écoles sont soutenues et aidées par les municipalités.

Harangi Laszlo
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3.4. CULTURE

CENTRE CULTUREL = PNEVMATIKA KENTRA Grece

Les centres culturels sont des installations polyvalentes proposant une vaste gamme d’activités culturelles
et artistiques a un public aussi large que possible. Leur objectif est d’atteindre une large participation
active du public en le sensibilisant et en valorisant les potentialités artistiques latentes. C’est un facteur
essentiel de développement culturel et social et surtout un moyen de décentralisation culturelle.

Ces centres s'adressent aux jeunes dans le but de leur offrir des possibilités d’auto-expression et de
communication et surtout a ce que I'on appelle le non-public, c’est-a-dire des groupes socio-profession-
nels moins favorises qui n'ont ni les intéréts, ni les connaissances, ni les moyens d’acceés a des biens cul-
turels. Leurs activités habituelles comprennent des conférences, des séminaires, des colloques, des expo-
sitions, des manifestations musicales, des représentations de théatre, des projections de films, etc.
Plusieurs centres culturels ont des ateliers artistiques (musique, théatre, arts plastiques, danses tradition-
nelles, etc.), une bibliotheque et une petite collection d’art populaire. Les ateliers attirent un grand nom-
bre de jeunes et stimulent le travail artistique des amateurs dans les régions ou ceux-ci se trouvent.

Les centres culturels ont enregistré un développement impressionnant pendant les années 80.
D’apres un recensement du ministere de la Culture, ils sont passes de 200 en 1979 & 1486 en 1989. Leur
répartition territoriale est tres inégale en fonction des régions, ces disparités correspondant en fait aux
différences de répartition de la population sur I'ensemble du territoire. La plupart des centres ont été
créés a l'initiative des collectivités locales et territoriales ou encore ils relevent de différentes associations
culturelles. 1ls operent sous la tutelle du ministére de la Culture et jouissent d’un soutien financier. Leur
contribution au développement culturel est certes trés importante, mais ils manquent de cadres spéciali-
Sés.

Magda Trantallidi
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CENTRE CULTUREL Portugal

Il agit d’une forme d’associationisme tres populaire dans les centres urbains, et qui s'est surtout dévelop-
pée pendant les années 60, expressément mise en place pour des activités de diffusion culturelle et qui a
changé d’activité apres la consolidation du régime démocratique. Ces pratiques se fondent, en régle géné-
rale, sur la diffusion du théatre a travers des groupes d’amateurs, et parfois, dans la diffusion de la lecture
et du livre a travers des bibliothéques ou, dans d’autres cas, en tant que matériel d’enseignemnent. Une
autre réalisation de ce type de centres consiste dans la diffusion, a travers des conférence et des séminai-
res, de cours et de debats autour de problématiques spécifiques, qui intéressent les populations locales.
La diffusion de recueils documentaires et ethnographiques est également privilégiée. Ce ne sont pas des
associations ayant le méme caractére populaire que les collectivités, par exemple, parce que les fondateurs,
les associés et les publics utilisateurs des centres culturels sont issus des classes favorisées du point de vue
socio-économique. Cependant, elles jouent un réle éducatif important et ont été, pendant les années du
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fascisme, des lieux de résistance et de mobilisation des consciences et méme d’apprentissage démocrati-
que, dans la mesure ou ces catégories sociales ne se sentaient pas a I'aise dans des collectivités, notamment.

Albino Lopés

PROTECTION DU PATRIMOINE CULTUREL
LASZLO HARANGI KULTURALIS JAVAK VEDELME Hongrie

La loi CXL. 1997 garantit la protection du patrimoine culturel, des musées, des instituts,des bibliothe-
ques et de I'enseignement public. En ce qui concerne la protection du patrimoine culturel, la loi stipule
que la préservation du patrimoine culturel est un devoir pour chaque citoyen hongrois et que la mise en
danger, la détérioration, la destruction, la falsification du patrimoine culturel protégé sont strictement
interdites et passiables de poursuites. Le patrimoine culturel (objets, représentations, peintures, docu-
ments écrits et sonores, vestiges archéologiques, créations artistiques, etc.) doit étre étudié, enregistré et
évalué par des méthodes scientifiques.

La loi insiste tout particulierement sur I'étroite collaboration des organismes publics et municipaux,
des églises, des organisations non-gouvernementales, des sociétés ainsi que des citoyens pour que, dans
I'intérét du patrimoine culturel, celui-ci soit conservé individuellement ou dans des collections, si possi-
ble a son emplacement original ou dans une collection créée a cet effet, dans des instituts ou en tout autre
endroit, qu'il soit correctement entretenu pour passer a la postérité et entre-temps, qu'il soit éventuelle-
ment soumis a des recherches scientifiques, et qu’il serve de documentation moderne présentée et pu-
bliée afin fournir des informations I'éducation du public et des adultes. La loi souligne par ailleurs que
chaque citoyen a le droit de connaitre les propriétés du patrimoine culturel dans le développement de
I'histoire, le développement des minorités, du savoir et de I'identité ethniques.

Laszlo Harangi
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3.5. TRAVAIL

EDUCATION EN RELATION AVEC LE TRAVAIL Estonie

Selon I'approche baltique, I'’éducation des adultes porte sur trois champs différents : I'éducation générale,
I’éducation libérale (populaire) et I'éducation en relation avec le travail. Comme I’évolution du monde
du travail est une question d’extréme importance et pertinente par rapport a I’éducation des adultes,
nous Nous engageons a promouvoir le droit & un apprentissage en relation avec le travail, en en assurant
I’acces a divers groupes cibles et en diversifiant le contenu de I’enseignement en relation avec le travail. Le
progres exigé dans la société requiert des compétences accrues, le développement de nouveaux savoir-
faire et la capacité de s’adapter de maniére productive aux demandes en constante mutation de I'emploi
tout au long de la vie professionnelle.

L'éducation en relation avec le travail permet I’acquisition et le développement du savoir, des aptitu-
des et de I'expérience acquise dans une profession, un emploi ou une spécialité, et des recyclages sur les
lieux de travail ou dans une institution d’éducation des adultes. Elle peut avoir lieu sur la base des normes
éducatives de I'Etat, sous forme de cours, ou sur la base d’études individuelles. Nous différencions trois
parties dans I’éducation en relation avec le travail :

L'éducation en relation avec une spécialité est un systeme permettant d’acquérir des connaissan-
ces, des savoir-faire, des valeurs et des normes comportementales, autorisant a travailler comme
un expert dans une certaine profession ou spécialité. Par exemple : le graphisme informatique, la
psychologie de la personnalité, les mathématiques appliquées, la pédiatrie, la cuisine, etc.
L'éducation professionnelle est un systeme permettant d’acquérir des connaissances, des aptitu-
des, des savoir-faire, des valeurs et des normes comportementales autorisant a étre un travailleur
hautement apprécié dans une activité ou entreprise. Par exemple : professeur, ingénieur, psycho-
logue, médecin, etc.

L'éducation en relation avec un emploi est un systeme permettant d’acquérir des connaissances,
des savoir-faire, des objectifs, des valeurs et des normes comportementales qui autorisent a rem-
plir une fonction et a réaliser des taches se rapportant a la gestion, la direction; I'administration
et la cohésion, a prendre des décisions et a faciliter leur exécution, et a assumer la responsabilité
des résultats et des éventuelles conséquences. Par exemple : directeur, chef de département, ma-
nager de projet, conseiller, expert, etc.

Posséder un niveau élevé d’éducation en rapport avec le travail ne suffit pas pour réussir sa vie et sa
carriere. Outre les compétences, les conditions préalables pour fonctionner de maniere efficace impli-
quent le courage d’opérer un choix, d’assumer des responsabilités et le droit de prendre des risques. Ces
objectifs peuvent étre réalisés a I'aide de garanties sociales, d’assurance, de stabilité et de cohésion sociale.

Merle Lohmus, Talvi Mdrja
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EDUCATION EN COURS D'EMPLOI = IZOBRAZEVANJE 0B DELU Slovénie

L'éducation et la formation en cours d’emlpoi pour les adultes salariés a temps plein constitue une forme
essentielle de participation a la formation pour adultes. Tout en étant impliqué dans le programme
d’éducation — susceptible de durer plusieurs semaines ou plusieurs mois voire, éventuellement, une pé-
riode d’un an ou plus —, le participant employe a plein temps a le droit d’interrompre son travail régulier,
durant une courte période, a des fins de formation. L'étudiant puise dans son temps libre le temps néces-
saire a son éducation et a son apprentissage. Cette solution est habituellement utilisée dans le systéme de
I’éducation formelle, mais elle pourrait tout aussi bien s'appliquer au systéme d’éducation non formelle.
L'expression a été utilisée en Yougoslavie pendant le régime socialo-communiste. Elle avait une significa-
tion particuliere et mettait I'accent sur I'interconnexion entre travail et formation. Il existait d’autres
expressions similaires pour désigner la relation entre travail et formation. Nous les citons : izobrazevanje
na delu (éducation au travail), izobrazevanje z delom (éducation paralléle au travail), izobrazevanje iz dela
(éducation hors du travail). Toutes ces expressions étaient définies par la loi ainsi que par d’autres textes
en vigueur pendant le régime politique socialiste en Yougoslavie (1945-1989). Aprés I'effondrement du
régime socialo-communiste, ces expressions ont été moins utilisées, mais restent toujours vivantes. Le
terme a été adopté et définit le statut du mode de formation. D’autant plus gu’en slovéne, il n’existe
aucun autre mot pour définir le statut d’un participant aux formations pour adultes. Officiellement, I'ex-
pression éducation non réguliére est dotée d’'une connotation péjorative par rapport a I'éducation réguliére
qui fait référence aux participants a I'éducation des enfants et des jeunes, c’est-a-dire a I’éducation ini-
tiale. L'expression tout en travaillant a été utilisée pour la premiére fois pour désigner tout travailleur a
temps plein impliqué dans une formation. Ensuite, la signification s'est élargie et désigne actuellement
tout adulte en formation. Nous pouvons comparer I'expression a d’autres similaires dans d’autres lan-
gues, ou elles désignent le participant qui consacre a I'éducation uniquement une part de son temps
(comme part-time en anglais) sans étre totalement engagé (a temps plein).

Selon Jarvis (1990, 259), cela fait référence a un adulte étudiant a temps partiel qui est un étudiant
enregistré, mais qui a d’autres obligations, par exemple travail ou engagement domestique, et, de ce fait,
est incapable de poursuivre ses études a temps plein. 1l en va de méme, selon la terminologie de
F'UNESCO (1979, 56), ou nous trouvons cette définition : «Apprentissage qui implique la sélection
d’un ou de plusieurs modes combinant emploi, loisirs et formation.» Néanmoins, en slovene, I'expres-
sion ne désigne pas simplement I'étudiant, mais le participant, en regle générale, a I’éducation formelle
pour adultes.

Zoran Jelenc
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FORMATION OUVERTE ORIENTEE SUR L'EMPLOI Hongrie

Le projet national lancé en février 1998 avait pour objectif de compenser I'inégalité des chances sur le
marché du travail, d’impliquer au maximum les couches les plus larges de la société dans le dispositif de
formation professionnelle des adultes. La formation ouverte et I'enseignement a distance signifient que,
dans le processus de formation, le communicateur et I'apprenant sont éloignés I'un de l'autre. Le corpus
d’information a acquérir, le processus interactif d’apprentissage, le tutorat et le contréle des acquis ont
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éte réalisés au moyen de différents types d’outils pédagogiques, de logiciels, et de la technologie de I'in-
formation la plus moderne. La gestion et la responsabilité professionnelle du projet ont été confiées a la
Fondation publique pour la formation professionnelle ouverte («Nyitott Szakképzésért Kozalapitvany»,
1997), qui a été fondée en décembre 1997 suite a une Résolution du gouvernement. Au cours de la mise
en ceuvre de ce programme, quelque 70 professions officiellement enregistrées furent choisies pour étre
enseignées par cette méthode, ainsi que les professions demandeées et recherchées sur le marché de I'em-
ploi (par exemple conseiller fiscal, comptable, conseiller bancaire, agent d’assurances, etc.). La durée des
cours peut atteindre un ou deux ans, voire étre illimitée. Le niveau de fin d’études supérieures secondai-
res (baccalauréat) est requis. La réalisation du projet a été décentralisée, c’est-a-dire répartie entre des
colléges, des universités, des centres de formation post-scolaire, des écoles secondaires professionnelles,
des sociétés de formation agréées et des ONG d’éducation des adultes. Le mécanisme fonctionne de
maniére concurrentielle, les organisations intéressées peuvent adresser une demande de subvention sur le
budget de la Fondation aupres de ses comités de sélection. Pour chaque profession est désignée une orga-
nisation «manager», entourée de partenaires, qui prépare les contenus d’apprentissage ainsi que les logi-
ciels, et qui gere le cours. A la fin de leur cursus, les apprenants peuvent passer un examen devant un jury
d’examinateurs indépendants et accrédités. En 1998, le nombre d’apprenants s'éléve a plus de 15 000
salariés, chdmeurs et jeunes meres désireuses de se réinsérer dans le marché de I'emploi. Le gouverne-
ment a soutenu le projet par une subvention de 1 milliard de forints hongrois, (I'équivalent de 4,9 mil-
lions de dollars US). Les cours et le matériel didactique sont gratuits ou fournis a trés faible colt aux
participants. 20% des ressources ont été réservées pour I'informatique (ordinateurs, cours et publicité,
recrutement pour les cours).

Laszlo Harangi
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FORMATION PROFESSIONNELLE COMPLEMENTAIRE Fédération de Russie

Il sagit d’une formation complémentaire destinée aux personnes titulaires d’un dipléme de I'enseigne-
ment supérieur en vue d’améliorer leurs compétences professionnelles. C’est une partie importante du
systeme d’éducation des adultes en Russie qui compte plus de 500 établissements organisant des cours de
recyclage dont le contenu et la durée varient. On 'y étudie les problemes d’organisation, le contenu et les
techniques de I'enseignement et de la formation continue au niveau du troisieme cycle. Les activités édu-
catives et de recherche de ce secteur de I'’éducation des adultes sont coordonnées par le Département de
la formation professionnelle complémentaire du ministére de I’Education générale et professionnelle de
Russie.

Victor P. Rybalko, Serguey |. Zmeyov
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FORMATION PROFESSIONNELLE CONTINUE France

Lhistoire de I'éducation des adultes en France a connu un tournant avec la parution de la Loi du 16
juillet 1971 sur la formation professionnelle continue. Cette loi s'inscrit dans le contexte historique par-
ticulier de I'aprés-mai 68, ce qui peut expliquer sa formulation trés ouverte : «La formation profession-
nelle continue fait partie de I'éducation permanente. Elle a pour objet de permettre I'adaptation des tra-
vailleurs au changement des techniques et des conditions de travail, de favoriser leur promotion sociale
par I'accés aux différents niveaux de la culture et de la qualification professionnelle et leur contribution
au développement culturel, économique et social.»

Ce qui est vraiment nouveau avec cette loi, c’est qu’elle oblige les entreprises d’au moins 10 salariés

a consacrer un pourcentage de la masse totale des salaires (au début 0,8%) a la formation continue de ses
salaries. Toute-fois, le pouvoir de décision en ce qui concerne le choix des formations et des organismes
qui les dispensent est entiérement entre les mains de la direction de I’entreprise, ce qui va entrainer des
conséquences importantes :

- une évolution tres rapide des choix de I'entreprise vers les formations a caractére professionnel.
Cette évolution sera paradoxalement confortée par la mise en place du congé individuel de for-
mation, financé également par I'entreprise (0,1% des salaires), mais attribué par une commission
paritaire indépendante de I'entreprise;

- lacréation d’'un marché de la formation continue, dans lequel les organismes de formation, pu-
blics comme privés se trouvent en concurrence;

- le développement d’une approche trés technique et trés formalisée des activités de formation,
appelée ingénierie de formation, au détriment de la tradition d’éducation populaire, qui avait
pourtant connu en France un grand essor. Cette formalisation s’est encore accrue avec I'applica-
tion aux activités de formation continue de la démarche qualité et, plus réecemment, des procé-
dures de certification de type 1SO 9000;

- une professionnalisation accrue des formateurs d’adultes. La formation professionnelle continue
ne concerne pas seulement I'entreprise mais aussi I'Etat et les collectivités territoriales qui finan-
cent en particulier la formation des demandeurs d’emploi et des publics en difficulté.

En 1996, en France, 8,3 millions de personnes ont suivi une formation, ce qui représentait une de-
pense globale de 135 milliards de Francs.

Pierre Freynet

Reference
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ORGANISATION APPRENANTE *  THE LEARNING ORGANISATION Royaume-Uni

Il existe de multiples définitions de I'organisation apprenante. Généralement, le terme se réfere a une
organisation qui promeut et soutient I'apprentissage, avec un effort intentionnel d’utiliser celui-ci a des
fins économiques. Certains themes apparentés, tels que «organisation fondée sur la connaissance» ont
également été mis en avant.

L'organisation apprenante consiste, mais c’est loin d’étre exhaustif, a encourager chaque employé a
apprendre. Watkins et Marsick integrent plusieurs themes dans leur définition :

«L’organisation apprenante est une organisation qui apprend en permanence et se transforme elle-
méme. L‘apprentissage est le fait d’individus, d’équipes, de la société, et méme des communautés avec
laguelle la société interagit. L'apprentissage est un processus continu utilisé a des fins stratégiques — intégré
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et parallele au travail. L'apprentissage résulte en des changements du savoir, des croyances et des compor-
tements. L'apprentissage renforce également la capacité de la société a innover et a prendre de I’expan-
sion. L'organisation apprenante dispose de systemes incorporés pour contrdler et partager I'apprentis-
sage.» (1993, pp. 8-9)

Il n'existe aucune théorie unitaire de I'organisation apprenante. Plus qu’un systéme cohérent de pen-
see, le terme représente un theme ou un cadre. Certains voient dans ce concept une réponse a des formes
dépassées d’organisation bureaucratique qui séparent de fagon typique la pensée et I'action. D’autres la
considérent comme un outil idéologique visant a maintenir les relations de pouvoir organisationnel.

L'intérét contemporain pour I'organisation apprenante date du milieu des années 80. Le terme appa-
renté «apprentissage organisationnel» (relatif a des processus, souvent informels, au travers desquels a
lieu I'apprentissage collectif dans les sociétés) remonte au travail de Chris Argyris et de Donald Schén
(par exemple, 1978). En Europe, les principaux penseurs en la matiére sont Mike Pedler, John Burgoyne
et Tom Boydell (1991). Leur approche est éclectique; par exemple, ils encouragent fortement la gestion
de la qualité totale. Peter Senge des Etats-Unis est un autre auteur majeur. Son livre, The Fifth Discipline:
The Art and Practice of the Learning Organisation (La cinquieme discipline : I'art et les pratiques de I'or-
ganisation apprenante), a porté le concept a I'attention du grand public du monde entier. Pour Senge,
I’essence de I'organisation apprenante se décompose en cing «disciplines» qu’il appelle Maitrise person-
nelle, Modeles mentaux, Vision partagée, Apprentissage en équipe et Penser les systemes.

Un grand nombre d’entreprises ont relevé le défi de se muer en organisations apprenantes. Au
Royaume-Uni, «<Rover Learning Business» est un exemple bien connu. Motorola est célébre sur le plan
international pour son Université Motorola. La littérature sur les pratiques et les expériences réalisées dans
ce domaine ne cesse de s’enrichir, avec notamment Watkins et Marsick (1993).

Peter Jarvis
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UNIVERSITE D'ENTREPRISE ~ CORPORATE UNIVERSITY Royaume-Uni

La «Corporate University» repose sur I'idée selon laquelle une entreprise peut financer, partiellement ou
entiérement, un établissement de formation dans lequel ses employés peuvent acquérir des compétences
spécifiques ou suivre une formation dont les résultats sont particulierement utiles a ladite entreprise. Ce
type d’université existe depuis plusieurs années aux Etats-Unis ol on en trouve aujourd’hui plus de qua-
rante, I'exemple type étant McDonald’s. L'idée a mis du temps a s'imposer en Grande-Bretagne ou I'ini-
tiative de British Aerospace est I'’équivalent le plus proche. Cependant, des idées similaires sont actuelle-
ment a I'étude ici.

Anglia Water, Motorola Ltd et British Aerospace notamment ont créé des centres de formation d’en-
treprise qui s'inspirent de la «Corporate University» dans la mesure ou la formation dispensée est congue
de maniere a étre particulierement adaptée a I'entreprise. Ford a adopté une approche assez différente
avec son programme d’assistance et de formation des employés. Ce programme est entiérement indépen-
dant des programmes de formation organisés par Ford a I'intention de ses employés et repose sur des
hypothéses différentes. Les cours suivis sont financés par une bourse standard accordée a tous les em-
ployés, et pouvant étre dépensée pour suivre n'importe quel cours, pourvu qu’il N'ait rien a voir avec le
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programme de formation de I'entreprise. Les résultats de ce programme montrent que les employés peu-
vent acquérir des compétences et une expérience trés utiles, ainsi que des bénéfices non mesurables tant
pour les employés eux-mémes que pour I'entreprise, comme la confiance en soli, la foi en leurs propres
compétences et la loyauté envers I'entreprise. Le programme nécessite un systéme de soutien qui est éga-
lement indépendant de I'entreprise et a été largement soutenu par les syndicats. Le succés de ce pro-
gramme a encourageé d’autres programmes similaires, par exemple ceux de Rover et du Conseil municipal
de Sheffield.

L'inconvénient de ces deux types de programmes est qu’ils ne conviennent qu’a de grosses entreprises
disposant d’importants budgets de formation et employant un grand nombre de personnes. Pour les pe-
tites et moyennes entreprises, malgré des avantages indéniables, les frais de démarrage et de gestion sont
prohibitifs. On espére que ces entreprises tireront des avantages similaires des projets du gouvernement
concernant la University for Industry qui assurera une formation spécifiquement axée sur des besoins in-
dustriels particuliers.

Ensemble, ces trois types d’initiative contribueront a combler le fossé existant dans le domaine de
I’éducation et de la formation entre la Grande-Bretagne et ses concurrents.

Peter Jarvis

UNIVERSITE POUR L'INDUSTRIE  «  UNIVERSITY FOR INDUSTRY Royaume-Uni

L'Université pour I'industrie (Upi) est la derniére d’une longue série d’initiatives congues dans le but
d’améliorer I'apprentissage et la formation et donc les possibilités d’affectation de la main-d’ceuvre bri-
tannique afin d’augmenter la compétitivité de I'industrie britannique. Ce sera une nouvelle organisation
pour I'enseignement ouvert et a distance qui est au cceur de la vision du gouvernement en matiére d’ap-
prentissage tout au long de la vie.

L'Upi analysera les besoins du marché et des clients potentiels, les lacunes dans les savoir-faire ou la
formation, les tendances de I'emploi et de la technologie qui entraineront le besoin de nouveaux types
d’apprentissage et identifiera dans quelle mesure les ressources de formation sont disponibles. Elle insti-
tuera un nouveau partenariat avec I'industrie, I'éducation et les dispensateurs de formations. Les entre-
prises, les dispensateurs de formation du secteur privé, les colleges de formation post-scolaire (Colleges of
Further Education), les écoles et les autres organismes impliqués dans la formation seront tous concer-
nés.

L'Université pour I'industrie a pour objectifs de stimuler la demande d’un apprentissage tout au long
de la vie et de promouvoir la disponibilité et I'accessibilité d’un enseignement approprié, de haute qualité
et innovateur. A travers la réalisation de ces objectifs, I'Upi vise a surmonter les barriéres qui sont actuel-
lement censées faire barrage a I'apprentissage. L'accent sera mis sur la flexibilité. Une large accessibilité est
considérée comme vitale et une ligne nationale d’aide téléphonique a déja été ouverte pour fournir des
informations et une orientation qui soit claire, accessible, et qui fournisse un point de départ pour les
apprenants. Les programmes existants pourront étre dispensés sous des formes plus accessibles a I'aide de
technologies innovantes. La ou cela S'avérera nécessaire, de nouveaux programmes seront développés. Le
recours aux nouvelles technologies permettra d’adapter le temps et le lieu d’apprentissage aux besoins des
apprenants. Par ces moyens, de nouveaux marchés de formation seront stimulés et leurs colts diminués
de maniere a les rendre plus accessibles d’'un point de vue financier. Les détails en matiére d’éventuels
emprunts gouvernementaux pour ce programme doivent encore étre annoncés, mais il est envisagé de
créer un lien avec les crédits individuels de formation développés simultanément.

Les opposants argumentent que I'Upi aboutira a un redéploiement global de la formation au
Royaume-Uni et exigera de ce fait un certain temps avant d’étre opérationnelle. Quatre secteurs ont été
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déclarés prioritaires en raison de leur besoin trés urgent de développement : les technologies de I'informa-
tion et de la communication sur le lieu de travail; les compétences de base (lire, écrire, compter); les be-
soins des petites et moyennes entreprises, et certains secteurs spécifiques de I'industrie.

Peter Jarvis
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4. Organisations et prestataires

ASSOCIATION D'ETUDES = STUDIEFORBUND Suéde

Les associations d’études suédoises ont de nombreux points communs avec la Volkshochschule (univer-
sité populaire) allemande mais n’ont aucun rapport avec les autorités locales. Elles ont été mises en place
par de grands mouvements populaires au 19¢ siécle, a savoir le mouvement «L’Eglise libre», le mouve-
ment «Tempérance», le mouvement travailliste, le mouvement coopératif, afin d’organiser des activités
culturelles et pédagogiques. On dénombre aujourd’hui onze associations d’études, toutes liées a des orga-
nisations non gouvernementales, certaines a des partis politiques.

Elles organisent des activités pédagogiques sans les contraintes du programme d’études et des exa-
mens du systeme d’enseignement public. Les associations décident elles-mémes du contenu des cours et
chaque professeur est libre de choisir sa méthodologie pédagogique. L'enseignement est accessible a tous,
et les participants ont leur mot a dire quant au contenu et a I'organisation des cours. Les sujets les plus
demandés sont d’ordre pratique et esthétique (langues étrangeres, informatique, problémes sociaux). Le
but est d’assurer a tous les adultes le méme acces aux connaissances et au développement personnel, pour
que ceux-ci influencent leur vie et soient incités participer au développement démocratique de la société.

Arne Carlsen

ASSOCIATION D'ORGANISMES D'EDUCATION DES ADULTES
ASOCIACE INSTITUCI VZDELAVANI DOSPELYCH République Tcheque

L'Association des organismes d’éducation des adultes (AOEA) a été créée en 1992 en tant quassociation
d’organisations (personnes morales). Actuellement, elle compte quelque 120 membres collectifs, c’est-a-
dire des organisations et des organismes dont les activités sont axeées sur I'’éducation des adultes.

L'AOEA diffuse des informations, coordonne des activités et représente ses membres aupres des or-
ganes publics et autres partenaires. Elle organise a I'intention de ses membres une formation sur les acti-
vités commerciales du marché de I'éducation. Elle a également organisé une série de voyages d’étude a
I’étranger pour ses membres. Ces derniers se réunissent régulierement avec des organisations éducatives
non membres dans le but de discuter des concepts et de la politique dans le secteur de I'éducation des
adultes en République tcheque. LAOEA participe a I'élaboration de la politique relative a I’éducation des
adultes et dialogue avec le ministere de 'Education et autres organes publics.
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L'association est financée par les cotisations annuelles et les contributions financieres occasionnelles
de ses membres. Les organes de ’AOEA sont les suivants : le président, un conseil de 12 membres repré-
sentant les conseils régionaux, un conseil de direction de trois membres et une assemblée générale de tous
les membres.

Depuis 1995, I’AOEA est co-organisatrice de la «Semaine tcheque des étudiants adultes» et Soccupe
plus particulierement des conférences régionales organisées dans toute la République.

Depuis 1992, elle publie un bulletin sur I'éducation des adultes qui, en 1997, est devenu un bulletin
trimestriel intitulé «Andragogika» (voir Andragogie).

Pavel Hartl

Référence
Panek, Z. (1993), Editorial, in: AIVD Servis, Vol. 2, No. 3, p. 1.

BOURSE DES FORMATIONS = BORZA ZNANJA Slovénie

La bourse des formations est un centre d’information spécialement mis sur pied en vue de diffuser des
données sur les chances de formation. Il s’agit d’une «agence de courtage éducatif, dont la tache consiste
a réunir les personnes désireuses d’enseigner une matiere et celles désireuses de I'étudier» (Jarvis, 1990,
197). Ce centre met en contact les personnes qui cherchent a acquérir des connaissances (ou des savoir-
faire) spécifiques et les détenteurs de cette connaissance qui veulent la leur communiquer. Ceci revient &
établir un lien entre la demande et I'offre de connaissances ou de savoir-faire. Des que les deux parties
obtiennent les indications indispensables, elles saccordent entre elles en vue de leur collaboration. Un
processus mutuel d’échange d’apprentissage s'établit alors.

Le «projet de bourse des apprentissages» a démarre en 1992. Nous nous sommes basés sur le modéle
et I'expérience de la «<bourse des apprentissages» organisée pour la premiére fois & Chicago (Etats-Unis).
Avec la bourse des échanges, certaines idées d’Ivan Illich, qui cherchait des opportunités pour déscola-
riser la société (lllich, 1972), virent le jour. Il suggeérait, afin d’exploiter plus efficacement les connaissan-
ces acquises, de développer un systeme permettant de mettre mieux a profit les connaissances des indivi-
dus. Pour réaliser ce projet, il préconisait la mise sur pied d’un réseau de centres, ou les participants
s'entraideraient dans I'apprentissage. Apres une phase pilote initiale de réalisation d’activités d’une
«bourse des apprentissages» en Slovénie — au Centre slovéne d’éducation pour adultes —, I'initiative fut
transférée ailleurs, dans une bibliothéque publique de Ljubljana. Ainsi le projet fut mis a la portée des
personnes qui la fréquentent assidiment en grand nombre. Au cours des cing dernieres années, trois
autres centres abritant une «bourse des apprentissages» ont été aménagés, chacun dans un type différent
d’institution : une institution privée d’enseignement pour adultes, un centre régional et une université
populaire. Les quatre centres ont été interconnectés au moyen d’un systeme spécial d’information infor-
matisée.

Zoran Jelenc

Références

Ilich, lvan (1971), Deschooling Society, New York: Harper & Row.
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The Learning Exchange (1996), in: Slovene Adult Education Centre, On fifth anniversary of its foun-
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CENTRE COMMUNAUTAIRE = GEMEINSCHAFTSZENTRUM Suisse

Les centres de voisinage ou centres communautaires, généralement implantés dans des zones urbaines,
furent introduits dans les années 50 et 60. lls s'inspiraient de I'exemple francais des «maisons de la cul-
ture». lls peuvent combiner des salles de cours, une grande salle pour des sessions pléniéres (incluant
parfois une scene de théatre) et des ateliers ou des espaces extra-muros pour les activités artisanales, soit
avec un tuteur, soit comme activités indépendantes.

Carl Rohrer

Références
Adult Education Association of the USA, Commission on Architecture (ed), Architecture for Adult Edu-
cation: A graphic guide for those who are planning physical facilities for Adult Education, Chicago, 0.J., 74 p.

CENTRES D'EDUCATION POUR PERSONNES ADULTES Espagne

Les centres d’éducation pour personnes adultes ont pour origine, a la fin du régime franquiste, les propo-
sitions faites par certains mouvements sociaux rénovateurs. Ils avaient pour objectif d’élever les niveaux
de formation de la classe ouvriéere et des secteurs défavorisés de la société. Ces centres d’éducation pour
personnes adultes (EPA) ont développé des campagnes d’alphabétisation, ainsi que la formation de base,
en vue de I'obtention du dipldme de «Graduado Escolar» (Brevet d’études du premier cycle) et autres
formations complémentaires. Ultérieurement, 'administration centrale a subventionné, pris en charge
ou créé d’autres centres, élargissant et institutionnalisant ainsi cette modalité d’action de la formation.
Ces centres étaient créés sur le modéle de I'éducation pour les enfants car on considérait cette initiative
comme purement compensatoire. C’est la raison pour laquelle les rapports entre ces centres et d’autres
institutions furent souvent conflictuels, dans un premier temps.
Actuellement, un centre de I'EPA constitue I'unité de base du systéme d’éducation pour adultes. Ces
centres s'inspirent des principes suivants :
- Former un noyau qui unifie les efforts et les démarches éducatives de I'EPA sur la zone géogra-
phique ou celle-ci se déroule.
- Faire preuve d’'un esprit innovateur et flexible, capable de s'adapter a tout moment aux fluctua-
tions sociales, technologiques, ou aux caractéristiques propres du groupe de personnes adultes.
- Offrir une vaste gamme d’options de formation.
- Créer des structures organisatrices qui permettent une large participation et une gestion person-
nalisée de I'ensemble des apprenants. Promouvoir des processus d’enseignement flexibles et cen-
trés sur le développement des capacités élémentaires d’apprentissage.

Le Centre d’éducation permanente pour adultes doit étre celui dont I'organisation permette de me-
ner a bien et de coordonner autant les activités académiques et professionnelles que les activités culturel-
les en général. Ces centres font partie du systeme coordonné par I'administration centrale ou autonome
(régionale) et comptent sur un professorat fonctionnaire qui dépend des Directions provinciales de I'édu-
cation.

Il existe d’autre part une grande variété de centres qui favorisent les initiatives de formation entre les
personnes adultes; ils sont associés a des initiatives particulieres, des organismes locaux et régionaux.
Ceci établit un clair objectif futur d’intégration d’initiatives et de politiques.

Actuellement, I'organisation autonome (régionale) de I'Etat génére une grande variété de politiques
de I'éducation pour personnes adultes dans les régions. La responsabilité fondamentale des centres de
I'EPA, a caractere réglementé, était centrée sur les niveaux d’études primaires ou I’équivalent a la scolarité
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obligatoire. A présent, il faut souligner le développement d’actions de formation pour les personnes adul-
tes dans le domaine de I’éducation secondaire, aussi bien sous la modalité d’assistance aux cours que sous
celle d’études par correspondance.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Blazquez, Antonio Victor Martin
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CENTRES DE FORMATION GENERALE ~ «  ERGASTIRIA ELEFHERON SPOUDON (EES) Grece

Ce sont des établissements privés qui dispensent un enseignement libéral. Un nombre croissant de cen-
tres de ce type offrent des programmes éducatifs pour adultes, en particulier en ce qui concerne I'appren-
tissage des langues étrangeres et I'informatique. De plus, de grands établissements d’enseignement prive
organisent, suite a une demande accrue ces derniéres années, des programmes de formation pour adultes,
qui se distinguent a la fois par leur qualité et un coGt élevé a la charge de la personne en formation.

Les cours offerts aux adultes portent essentiellement sur les domaines et themes suivants: apprentis-
sage des langues étrangeres, informatique, gestion des entreprises, sciences économiques, arts et metiers,
sciences humaines et sociales, éducation physique, yoga, danses traditionnelles, cuisine - patisserie, etc.
Les cours ont lieu I'apres-midi et les examens destinés a certifier le niveau ou a indiquer la progression des
connaissances en langues étrangeres sont facultatifs. La majorité des personnes en formation sont des
femmes et des retraités, auxquels leurs revenus permettent d’investir dans I'éducation.

Ces établissements fonctionnent en vertu des lois 9/9.10.35 et 1966/91 en tant qu’entreprises com-
merciales, de sorte qu’elles ne sont pas contrdlées par le ministere de I'Education nationale mais plut6t
par le ministére du Commerce.

Magda Trantallidi

CENTRES DE FORMATION REGIONAUX ~ REGIONALE OPLEIDINGSCENTRA Pays-Bas

Un centre de formation régional (ROC - regionaal opleidingscentrum) est une communauté institution-
nelle de tous les secteurs de I'éducation des adultes et de I'enseignement professionnel secondaire. De cet
fait, ce genre d’institution comprend, en général, les éléments suivants :

une institution d’éducation de base des adultes, (EBA)

(les cours d’EBA sont ciblés sur les adultes ayant moins de deux ans d’études secondaires et sont
axés sur la maitrise fonctionnelle de la lecture et du calcul, ainsi que sur les compétences sociales.
Le droit a 'EBA est limité a cing ans et a 1000 heures de contact);

une école d’enseignement secondaire général des adultes;

une école d’enseignement de perfectionnement professionnel;

une école d’enseignement moyen professionnel.
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En principe, un ROC comprend également un institut de formation pour jeunes; ces institutions
accomplissent depuis longtemps déja des taches de rattrapage du décrochage scolaire.

Les quelque 45 ROC des Pays-Bas sont le fruit de fusions entre les institutions susmentionnées, ren-
dues obligatoires en application de la loi sur I'Education et I'Enseignement professionnel entrée en vi-
gueur en 1996.

Le but de I'institution des ROC est d’obtenir une offre éducative cohérente qui couvre tout le terrain
de I'éducation de base, de I'enseignement général continué des adultes et de I’éducation professionnelle.
Ils doivent assurer, entre autres, de meilleures passerelles vers des programmes d’orientation et de transi-
tion, la variation des modes d’apprentissage et une meilleure cohérence entre les différents modes d’ap-
prentissage.

Willem Bax

CENTRES DU TROISIEME AGE ET UNIVERSITES DE L'EXPERIENCE Espagne

Les Centres du troisiéme &ge sont des centres d’animation et de promotion socioculturels spécialement
destinés aux personnes de plus de 55 ans. Leur configuration, en tant que Centres du troisieme &ge, sui-
vant le modele francais des Universités du troisieme age (UTE), s'institutionnalise en Espagne a partir de
la fin des années 70. Le terme d’«Université» fut alors considéré comme trop ambitieux ou peu approprié
au modele d’éducation auquel il prétendait. C’est ainsi qu’en 1978 le programme centres du troisieme age
voit le jour. Son but est d”offrir un service multiforme, en réponse aux besoins et aux demandes spécifi-
ques du secteur du troisieéme age en matiere de culture et de loisirs. Le meilleur exemple fut celui qu'on
appela alors le Centre pilote national des centres du troisiéme age de Madrid. En 1980, le ministére de la
Culture tenta de consolider le projet des centres en les régulant dans le cadre du «réseau des centres coor-
donnésy», suivant trois types de fonctions :

- encourdgement a I'engagement actif dans la vie communautaire;

- promotion culturelle;

- toutes les autres fonctions qui, dans le cadre du domaine socioculturel, favorisent le développe-

ment de l'individu.

Actuellement, plus de 60 centres et universités du troisieme &ge se trouvent répartis sur tout le terri-
toire national, regroupeés dans la «Confédération espagnole des centres du troisieme &ge» (dans certains
cas, comme par exemple en Catalogne, ils ont leur propre association, la FATEC (Federacio d’Associacions
de la Tercera Edat de Catalunya), qui compte plus de 22 centres regroupés). Dans les années 90, le modele
a été actualisé et d’autres appellations ont été adoptées, comme celle d’«Université pour adultes» ou «Uni-
versité de I’expérience». Dans ce dernier cas, la conception du programme et le fonctionnement des cen-
tres témoignent d’un caractére plus formel et académique correspondant davantage au terme université.

On percoit une tendance a la création de «programmes de formation pour personnes agées» au sein
des universités; ceux-ci offrent, parallelement aux programmations culturelles spécifiques, la possibilité
d’un acces plus souple aux programmes traditionnels de I'université, sans I'obligation de réaliser I'ensem-
ble des cours correspondant au dipléme préparé.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
Référence
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CENTRES POUR L'EDUCATION AGRICOLE = KENTRA GEORGIKIS EKPEDEFSIS (KEGE)  Grece

Ce sont des écoles pour les habitants des zones rurales de Grece qui sont employés exclusivement dans le
secteur primaire. Elles sont destinées a assurer le développement économique, culturel et social du
monde rural. Elles opérent sous la tutelle de la Direction de I'Education du ministére de I’Agriculture et
dispensent un enseignement régulier et intensif.

Il existe pres de 60 centres pour I’éducation agricole et établissements connexes répartis sur I'ensem-
ble du territoire grec qui dispensent chaque année un enseignement et une formation dans 24 spécialités
a 33 000 personnes environ. Ces programmes sont suivis par des agriculteurs en situation d’auto-emploi,
des ouvriers de la terre et des cadres moyens de grandes exploitations agricoles et de coopératives. Bien
que ces programmes s'adressent a un public a la fois masculin et féminin, 97% des participants sont des
femmes. Les contenus et les objectifs de ces programmes couvrent un vaste éventail d’activités. A part les
questions a contenu spécifiquement agricole, d’autres domaines et problémes sont étudiés : artisanat,
tourisme, coopératives, problémes professionnels, problémes techniques spécifiques, questions environ-
nementales et socioculturelles, etc. Ces centres organisent également des journées d’information et des
séminaires. Les cours y sont gratuits.

Les centres pour I'éducation agricole ont commencé a fonctionner au début des années 60. La popu-
lation rurale du pays a été et demeure la partie de la population grecque qui enregistre le taux le plus élevé
d’analphabétisme, avec une culture générale tres lacunaire et un niveau de développement culturel parti-
culierement bas. A partir des années 80, la formation qui y est dispensée a un caractére principalement
professionnel et aujourd’hui, les KEGE deviennent progressivement des KEK (Centres de formation
professionnelle). Leur financement est largement assuré, a partir de 1982, par des ressources des fonds
structurels européens.

Magda Trantallidi

Référence
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CEDEFOP.

CENTRES REPUBLICAINS/ECOLES POPULAIRES
CENTROS REPUBLICANOS/ ESCOLA POPULAR Portugal

Ces institutions ont été fondées dans les années 70 avec deux buts bien spécifiques : d’'un cété cimenter
I'idée républicaine et laique, c’est-a-dire démocratique au sens de I'époque, et d’un autre c6té, développer
I’enseignement de base en combattant I'inégalité des chances. Pour survivre pendant le fascisme, ces asso-
ciations se sont repliées sur I'enseignement primaire formel, mais c’était en fait la couverture d’une acti-
vité culturelle plus vaste et d’une implantation surtout dans des couches de population ouvriéres et lai-
ques, voire anticléricales. Apres le 25 avril 1974, elles se sont surtout affirmées dans I'éducation civique.

Albino Lopes
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COLLECTIVITE = COLECTIVIDADE Portugal

La collectivité est un nom générique indiquant une association de culture, de loisirs et de sport qui se
développe a I'intérieur de la communauté et qui se multiplie en méme temps que cette derniere grandit.
Quelques-unes sont centenaires. La plupart se sont développées surtout depuis la moitié du 19¢ siecle
dans la banlieue de Lisbonne, le sud du pays et dans les lles de I’Atlantique. On les trouve également dans
les communautés portugaises de I'immigration. Elles ont été des lieux privilégiés de rencontre, de loisir et
de débat. Elles fonctionnent comme des écoles de formation sociale, politique et sportive et rassemblent
des milliers de membres. Leur organisation et leur processus de fonctionnement sont structurellement
démocratiques, et malgré la répression fasciste qui est tombée sur le pays depuis 1926 jusqu’a 1974, elles
ont réussi a se maintenir en tant qu’écoles d’apprentissage de la démocratie, et leur role s’est révélé crucial
pour la période post-74 (révolution démocratique). Les populations des grandes villes et des campagnes
du sud se sont senties a I'aise avec le nouveau régime démocratique, alors que les populations des campa-
gnes du centre et du nord ont éprouvé bien plus de difficultés a participer a la vie démocratique et a
I’exercice du pouvoir local. Leurs noms restent dépendants des groupes fondateurs, mais elles ont évolué
selon le méme schéma organisationnel : Gymnase, Philharmonique, Maritime, Centre Nautique, Acadé-
mie, etc.

Albino Lopés

DANSE, MAISONDELA = TANCHAZ Hongrie

Les activités de la maison de la danse sont une des manifestations du mouvement folklorique, né dans les
années 70, et qui était axé sur la musique et la danse folkloriques authentiques. L'origine de la maison de
la danse remonte a une coutume folklorique de la minorité hongroise qui vivait en Transylvanie (Rouma-
nie) : les jeunes filles et les jeunes hommes du village se réunissaient régulierement pour danser et Samu-
ser, accompagnés par un groupe de musiciens local. Dans le village de Szék/Seki (Transylvanie), on
trouve un exemple vivant d’'une maison de la danse qui a su préserver son caractere d’origine. La nouvelle
version de la maison de la danse est trés complexe, sociale, intergénérationnelle et récréative et propose
des programmes I'apres-midi et le soir. En général, les réunions commencent vers cing heures de I'apres-
midi et comprennent une heure de «cours de danse pour les enfants», c’est-a-dire des cours qui s'adres-
sent aux enfants agés de trois a dix ans : ils jouent au jeu du chat, apprennent une nouvelle forme de
danse sur une musique vivante, écoutent des contes de fées, apprennent des comptines et dansent a nou-
veau. Ces activités sont suivies par des activités destinées aux adultes : enseigner et apprendre de nouvel-
les variations, répéter les anciennes, par deux et en cercle, et ce en changeant de partenaire afin de faire
connaissance avec tous les participants. La bonne humeur est renforcée par I'apprentissage de chansons.
Vers huit heures commence la longue période de danse libre avec des pauses de 30 a 40 minutes. Pendant
ces pauses, les participants bavardent, font la connaissance de gens intéressants, assistent a la projection
de diapositives, etc. 1l y a souvent des chanteurs, des marionnettes et d’autres programmes d’information
et de loisirs. A la fin, 'ambiance et le sentiment de fraternité sont a leur apogée de sorte que la réunion
devient une féte populaire ou les participants tournoient, chantent et se démeénent a I'envi — on n’y boit
toutefois pas d’alcool. La réussite et I'ambiance de ces soirées dépendent en grande partie de la musique
et des groupes de musiciens présents; ces derniers ne se contentent pas de jouer de la musique folklorique
authentique en virtuoses mais sont également compétents dans les domaines de I'éducation des jeunes et
des adultes et de I'organisation d’événements communautaires. Les autres acteurs clés du mouvement
sont les centres sociaux et la maison de la culture ou sont organisées les réunions de la maison de la danse
en collaboration avec les ensembles de musiciens de la maison de la danse. 1y a peu, le pays comptait 31
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maisons de la danse hongroises et 25 maisons de la danse pluriculturelles (Balkans, Grecs, Irlandais, Gi-
tans, Juifs, etc). A I'heure actuelle (1998), 40 professeurs de danse enseignent les danses folkloriques
hongroises et 17 les danses folkloriques d’autres pays, et ce avec 25 ensembles de danses folkloriques
hongroises et 20 autres ensembles de danses folkloriques.

Laszlo Harangi

Référence
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ECOLE-CLUB  »  KLUBSCHUL-CENTER Suisse

Lorsqu’'une école-club possede plusieurs endroits dotés d’une infrastructure compléte (ce qui, dans le cas
d’une école-club, signifie également une cafétéria, une salle de réception, etc.), chacun de ces endroits est
appelé «Centre.

Carl Rohrer
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INSTITUT DU TRAVAIL DE LA CONFEDERATION HELLENIQUE DES TRAVAILLEURS ~ »
INSTITOUTO ERGASIAS TIS GSEE (INE) Grece

Instance de la Confédération hellénique des travailleurs (CHT) chargée des questions de formation, cet
institut organise une formation syndicale a I'intention de ses membres et de cadres syndicaux supérieurs
et moyens. 1l opere sur 'ensemble du territoire grec, a travers 11 annexes régionales et 5 annexes secto-
rielles. Linstitut procéde également aux actions suivantes :

il réalise des recherches et des études sur les problemes du travail et il dispose d’un centre de
documentation et de publications;

il élabore des programmes d’éducation/formation professionnelle concernant I'ensemble des sec-
teurs professionnels et des groupes sociaux fragiles;

il met en place des programmes de formation de formateurs d’adultes;

il participe activement aux programmes et réseaux européens relatifs aux ressources humaines;
il organise des journées d’information et des collogues;

il développe des relations de partenariat avec des WEA (Associations pour I'éducation des travail-
leurs) européennes et internationales;

il organise des séminaires de formation syndicale a I'intention d’organisations syndicales des Bal-
kans.

Une section de formation a été mise en place et a fonctionné depuis la fondation de la CHT, ne revé-
tant un caractere plus systématique qu’en 1982 lorsqu’elle est devenue le Centre d’études et de documen-
tation (KEMETE). L'INE a été créé en 1990 pour succéder au KEMETE. Il étudie les prises de position
de la CHT, telles que celles-ci sont formulées dans le cadre du dialogue social. Depuis 1997, il joue le rle
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d’un observatoire des relations de travail et il recoit des subventions de la Fondation européenne pour le
travail et la sécurité qui se trouve a Dublin.

Magda Trantallidi

Référence
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RESEAU D'ECHANGE RECIPROQUE DES SAVOIRS France

Ce projet a débuté en 1971, dans le cadre d’une école, a I'initiative de Claire Heber-Suffrin, alors jeune
institutrice. Il reprendra dix ans plus tard dans le cadre d’une banlieue parisienne. A partir de 1984-85,
quand les médias commencent a parler du projet, de nombreux réseaux se développent sur des villes et
des quartiers pauvres, souvent a I'initiative de travailleurs sociaux. En mai 1987, une rencontre nationale
débouche sur la création d’'un mouvement national, le Mouvement des réseaux d’échange des savoirs
(M.R.E.R.S.) Dans son principe et ses méthodes, le fonctionnement des réseaux repose sur plusieurs
points forts :

- gratuité et réciprocité des échanges, qui fonctionnent sur le mode de I'offre et de la demande : les
gens construisent ensemble leur projet, en discutent, I’évaluent, le modifient en fonction des at-
tentes de I'autre, etc., avec I'aide de I’équipe d’animation, qui joue un rdle fondamental de mé-
diation;

- pluralité et parité des participants : il N’y a pas de «groupe-cible» particulier, méme si les projets
mis en place visent majoritairement les publics défavorisés, qui ont du mal a trouver leur place
dans les dispositifs institutionnels existants;

- pluralité et parité des savoirs : savoirs academiques, quotidiens, artistiques, professionnels, etc.,
sans aucune hiérarchisation entre eux;

- pluralité des formes de relations d’apprentissage : en groupe, individuel, mixte, etc.

Les réseaux travaillent beaucoup en lien avec d’autres partenaires : Education nationale, Agence na-
tionale pour I'emploi, Centres sociaux, etc.

En 1996 fonctionnaient 400 réseaux en France, regroupant environ 50 000 adhérents, et d’autres
avaient commencé a se mettre en place dans certains pays (Allemagne, Autriche, Suisse, Espagne, Belgi-
que, Brésil, etc.) La démarche des réseaux d’échange de savoirs nous parait importante non seulement
pour 'alternative qu’elle apporte a la relation traditionnelle formateur-formé et a la hiérarchisation habi-
tuelle des savoirs, mais aussi parce qu’elle apporte une réponse intéressante et démocratique au probléme
genéral de la gestion collective des savoirs dans une société.

Pierre Freynet
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UNIVERSITE LIBRE OU POPULAIRE = LAIKA | ELEFTERA ANIKTA PANEPISTIMIA Gréce

Cette institution a fait son apparition en Gréce dans les années 80. Ses activités sont les suivantes : confé-
rences, séminaires ou cycles d’études thématiques, gratuitement offerts aux habitants de la région ou ils sont
organisés. En principe, ces activités se déroulent dans des locaux municipaux ou dans des Centres culturels.

Les themes sur lesquels portent les cours n'ont pas été définis suite & une étude des besoins éducatifs,
des intéréts ou des occupations de la population locale concernée. La thématique est la thématique géné-
rale et habituelle, a caractere souvent académique et la méthode d’enseignement est traditionnelle. Elle
parvient néanmoins a susciter une réflexion et une approche critique et contribue au développement
culturel régional.

Cette institution a d’abord été mise en place dans les municipalités d’Attique pour s'étendre par la
suite au reste du pays. Il ressort des données du ministére de la Culture qu’en 1988, 64 universites libres
fonctionnaient dans 33 départements grecs, grace a la collaboration et au soutien des collectivités locales
et du ministére de la Culture. Cependant, en raison de problémes organisationnels, économiques et no-
tamment de problémes de fonds, tels que le contenu des programmes, I'absence de formateurs d’adultes
et les difficultés d’acces du non-public, cette institution a enregistré une chute trés nette et ne poursuit
plus ses activités que dans des municipalités actives disposant des moyens financiers nécessaires.

Magda Trantallidi
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UNIVERSITE POPULAIRE BALTIQUE Lettonie

Il s'agit d’une école résidentielle dans laquelle les adultes qui ont d’ordinaire— mais pas une nécessaient —
déja accompli un cursus formel poursuivent leurs études pendant au moins plusieurs mois. Les objectifs
de ces cours visent a favoriser le développement a la fois moral et intellectuel ainsi qu’a diffuser une com-
préhension des traditions et coutumes ethniques et locales. L'age des étudiants est tres variable : il peut
s'agir d’adolescents comme de personnes agées.

Les premiers statuts établissant les universités populaires de Lettonie ont été approuvés en 1922. A la
fin des années 30, 15 universités populaires fonctionnaient en Lettonie et environ 6% des habitants pre-
naient part aux différentes formes d’éducation des adultes.

L'une des plus populaires et des plus actives encore aujourd’hui est I'université populaire de Murmuizha
(muizha signifie patrimoine et Mur est le nom de la localité). Paulis Petersons a été le fondateur et I'ame
de cette école supérieure populaire. Il est né en 1895 dans une famille de propriétaires d'immeubles. Dans
sa jeunesse, il a vécu et étudié a Riga, et y a acquis une formation tout a la fois technique et humaniste.
Il était subjugué par les idées de personnalités de premier plan. L'une de celles-ci était Rabindranat Ta-
gore, le grand poete indien, qui fonda également une université populaire a Shantiniketon. Lidée de Ta-
gore selon laquelle le désastre social provient de I'attitude passive et de I'ignorance était particulierement
proche de la conception de Peterson. Son intérét pour I'Inde et pour Tagore I'a rapproché de la société
Rerih, ou il put vérifier son idée de base : seul peut étre heureux I’'hnomme qui apporte I'instruction aux
masses. Cette université populaire connut sa plus grande activité au cours des années 30. Pendant la pé-
riode soviétique, elle a graduellement perdu de son importance. Elle n’était pas financée par le budget de
I’Etat et, par ailleurs, les autorités locales ne firent rien pour contribuer au développement des vieilles
traditions, qui risquaient de contredire les intéréts de I'idéologie communiste. Depuis 1992, Murmuizha
connait une renaissance. Un grand nombre d’artistes célébres, d’écrivains, de scientifiques, d’hommes
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d’églises et de représentants des différentes ambassades situées en Lettonie ont visité cette école et y ont
donné des conférences.

Tatjana Koie

HOJSKOLE Danemark

UNIVERSITE POPULAIRE DANOISE

Les universités populaires danoises ont été créées en 1844, elles sont directement inspirées du pasteur,
philosophe, poete et homme politique danois N.F.S. Grundtvig.

Aujourd’hui, le Danemark compte environ 100 universités populaires. Elles offrent des cours d’été
d’une durée d’1 a 2 semaines, ainsi que des cours de 16 ou de 32 semaines. Ces universités populaires
sont des centres résidentiels et ont pour but de dispenser un enseignement général pour les adultes et de
développer les interactions sociales, elles fonctionnent comme des écoles de vie et de démocratie.

Il sagit de fondations privées, les étudiants sont de jeunes adultes. Les participants payent 15% du
coQt du cours, I'Etat accorde des subventions aux universités populaires en fonction de la durée des
cours. Certaines municipalités offrent des bourses pour les étudiants.

Arne Carlsen

UNIVERSITE POPULAIREDEJOUR ~ »  DAGH@JSKOLER Danemark

Créées au début des années 80 en tant que mouvement populaire, les universités populaires de jour da-
noises, qui ont leur propre législation depuis 1991, associent folkeoplysning et marché de I'emploi. Elles
organisent des cours a I'intention des chémeurs, la plupart du temps des ouvriers non qualifiés n’étant
pas allés trés longtemps a I’école. Les étudiants doivent avoir plus de 18 ans. L'objectif est d’améliorer les
capacités des participants pour ce qui est de la culture générale et du marché de I'emploi. Il s'agit d’'une
formation a temps plein.

Les cours proposés durent 16 semaines et visent a renforcer la confiance en soi des participants et a
développer leurs compétences personnelles dans un environnement chaleureux et accueillant. Parmi les
sujets abordés, citons I'informatique, les langues, le cinéma, I'expression corporelle, I'interprétation des
réves, la connaissance de soi, la psychologie, etc.

La pedagogie repose sur les expériences vecues des participants et est gérée par les participants. Le
contenu et les méthodes sont basés sur les participants-mémes et axés sur des projets.

Le dialogue est I'élément central des processus d’apprentissage des universités populaires de jour. Il
n'y a pas d’examen ni donc de qualification formelle mais une connaissance de la vie et de réelles possibi-
lités de trouver un emploi par la suite.

En 1997, le Danemark comptait environ 200 universités populaires de jour.

Les universités populaires de jour collaborent souvent avec un réseau local étendu comprenant des
syndicats, des employeurs, le conseil municipal et d’autres organisations éducatives et peuvent combiner
des éléments de différents prestataires de services éducatifs. Elles proposent également souvent des for-
mations professionnelles continues de type court. Ces universités sont des organisations privées bénéfi-
ciant de financements municipaux limités. LUEtat verse un montant fixe pour chaque étudiant selon le
systéeme du taximetre, ce qui signifie que I'argent appartient a I'étudiant et non a I'université populaire de
jour. 1l sagit d’'un montant fixe par étudiant et par semaine.

Arne Carlsen
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UNIVERSITE POPULAIRE DES TRAVAILLEURS ~ »  DELAVSKA UNIVERZA Slovénie

Institution spécifique d’éducation des adultes, représentante typique d’une organisation d’éducation des
adultes en ex-Yougoslavie. Trouvant son origine dans les universités populaires non résidentielles, elle
désigne une variété particuliere de ce type d’université populaire. En 1950, le parti politique central
d’alors — le Parti communiste yougoslave — exigeait que les universités populaires s'adressent principale-
ment aux travailleurs. Une telle orientation devait se refléter dans leurs noms; elles devaient étre rebapti-
sées «universités des travailleurs». La restructuration et le processus de changement de nom n’ont été réa-
lisés que partiellement. Un grand nombre d’universités populaires n'ont pas été débaptisées et restaient
de ce fait des «universités populaires». Leurs programmes ne suivirent que jusqu’a un certain point les
matiéres idéologiques et politiques imposées et conserverent dans leur structure programmatique un
grand nombre de branches congues pour des gens de toutes qualités. Il est cependant vrai que, sur ordre
des autorités politiques, les universités de travailleurs étaient tenues d’organiser des programmes spécifi-
ques pour les travailleurs.

Ces programmes couvraient trois domaines :

- lafonction d’autogestion;

- la formation professionnelle des travailleurs et

- I'éducation générale des travailleurs.

Par conséquent, leur contenu et leur fonction relevaient soit de I'enseignement sociopolitique, soit
de la formation professionnelle, soit de I'éducation générale. Avec I'introduction du systeme social d’auto-
gestion socialiste — qui avait été intensivement valorisé apres 1950 —, une grande partie des programmes
proposés étaient consacrés a I'autogestion, tant pour le travailleur que pour le citoyen. Ce type d’éduca-
tion portait le nom d’éducation sociopolitique. Le processus de restructuration des universités populaires
en universités pour les travailleurs s'est déroulé en Yougoslavie entre 1952 et 1960.

En Slovénie, leur développement a été légerement différent par rapport aux autres ex-républiques
yougoslaves. Apres I'année 1952, toutes les anciennes universités populaires devinrent des universites
pour travailleurs, tandis que le processus inverse a commencé apres I'effondrement du systeme socialiste
(apres I'année 1989) entrainant un nouveau changement de dénomination en universités populaires.
Trés souvent, les anciennes universités des travailleurs adopterent des noms totalement nouveaux. Ceci
ne s'est pas produit de maniére aussi généralisée dans d’autres républiques de I'ex-Yougoslavie, puis-
qu’aujourd’hui encore, il subsiste beaucoup d’universités des travailleurs parallelement aux universités
populaires.

Zoran Jelenc
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UNIVERSITE POPULAIRE ESPAGNOLE Espagne

On les définit comme des «centres ou des projets d’animation socioculturelle et d’éducation pour adul-
tes» ayant pour but de promouvoir la participation sociale. Ce sont des institutions a but non lucratif,
soumises au contrdle de I'Etat par I'intermédiaire des corporations locales, s'adressant & I'ensemble de la
population et tout spécialement aux secteurs marginaux et défavorisés de la société, en particulier aux
jeunes et aux femmes.
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L'origine des universités populaires remonte a la fin du 19¢siecle et au début du 20¢. C’est le fruit de
I'activité de certaines organisations ouvriéres et syndicales ainsi que de I'«Institution libre d’enseignement».
Elles ont contribué a la diffusion du savoir et de la culture dans les couches sociales les plus populaires,
dans un premier temps a travers les Départements d’extension universitaire (dans le style des universités
britanniques) puis, plus tard, comme organismes d’éducation des adultes, de caractere autonome; elles
prennent alors le nom d’universités populaires. Leur activité fut interrompue par la dictature franquiste,
puis elles resurgirent en 1981, en suivant, dans une large mesure, le modéle des universités populaires
allemandes, en accord avec les perspectives de la nouvelle réalité sociale espagnole.

De nos jours, elles offrent des formations dans trois secteurs de base : I'éducatif, le social et le culturel
qui recouvrent un éventail diversifié d’activités et de programmes éducatifs et culturels. 11 y a aujourd’hui
en Espagne plus de 120 universités populaires, situées de préférence dans les zones rurales, dans les peti-
tes villes et dans les ceintures industrielles des grandes zones urbaines. Elles sont organisées et regroupées
dans la Fédération des universités populaires, qui agit comme organe représentatif face a I'Etat.

Malgré leur dénomination, leur champ d’action éducatif ne correspond pas au niveau universitaire;
mais plutét a celui de la formation de base et de I’enseignement secondaire obligatoire, ainsi que de I'édu-
cation non formelle et de la formation professionnelle.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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5. Programmes, adtivités, méthodes

5.1. PROGRAMMES ET ACTIVITES

EDUCATION DE BASE DES ADULTES ~ «  GRUNDBILDUNG Allemagne

Dans le débat allemand sur la formation continue, le terme Grundbildung est relativement récent et n'a
pas encore été introduit dans tous les domaines. On utilise souvent plut6t le terme Elementarbildung ou
le terme — encore plus traditionnel — Alphabetisierung. Grundbildung fait toutefois référence a un aspect
supplémentaire, non couvert par les deux autres notions.

Le soupcon, né au milieu des années 70 tant en Allemagne que dans d’autres pays industrialisés, se-
lon lequel un nombre considérable d’adultes ne savaient pas lire ou écrire correctement (en termes opéra-
tionnels) malgré un systéme scolaire et éducatif bien développé n’a pas tardé a se confirmer. D’apres les
estimations de 'UNESCO, 3% a 5% de la population allemande étaient analphabétes. Des programmes
d’alphabétisation ont des lors été développés.

Ces programmes éducatifs étaient caractérisés par une discussion approfondie sur divers probléemes
relatifs a I’éducation des adultes. Cette discussion portait non seulement sur les différentes fagons possi-
bles d’atteindre le groupe cible, sur la maniere de le motiver et de supprimer les obstacles a I'acces a I'édu-
cation mais aussi sur la difficulté de lancer des processus d’apprentissage individuel au sein de petits
groupes dans le cadre du systéeme d’éducation des adultes existant. L'analyse des programmes d’alphabé-
tisation a donc considérablement stimulé I'étude de I'éducation des adultes en général.

Ces séminaires sur I'alphabétisation ont également montré que les techniques culturelles de base —
suite aux changements de la situation sociale — subissent également des modifications au niveau de leur
structure générale, ce qui résulte en de nouvelles exigences, par exemple la nécessité de comprendre les
messages véhiculés par les médias et de les considérer avec un esprit critique, d’utiliser les nouveaux
médias avec assurance, de savoir écrire, lire et parler non seulement dans sa langue maternelle mais aussi
dans une langue étrangére et de combiner les techniques culturelles et les techniques organisées de com-
munication.

Le terme Grundbildung couvre I'ensemble des techniques culturelles, qui ont évolué d’une époque a
I'autre, qui permettent aux gens de vivre dans une société industrialisée en toute autonomie et en fonc-
tion de leurs propres intéréts. A I’heure actuelle, la Grundbildung englobe ce qui suit :

- savoir lire, écrire et calculer dans sa langue maternelle;

- maitriser une ou deux langues étrangeres, oralement et par écrit;

- savoir «lire» les photos et utiliser les médias de facon critique;
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- savoir planifier et prendre en main sa carriere et sa vie.

Ce concept de Grundbildung influencera inévitablement la restructuration des matieres et sujets en-
seigneés a I'école. 1l requiert également une structure plus ouverte et plus intégrée au sein de I'offre édu-
cative destinée aux adultes. Quoi gu'il en soit, grace a la discussion sur laGrundbildung, le traditionnel
débat sur les programmes d’alphabétisation en Allemagne s'est visiblement élargi.

Ekkehard Nuissl
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ENSEIGNEMENT DE PROMOTION SOCIALE = ONDERWIJS VOOR SOCIALE PROMOTIE  Belgique

Les cours s'adressent particulierement a toute personne désireuse de s'élever socialement. Lidée est
d’augmenter ses possibilités de carriére en améliorant son niveau d’éducation. En termes généraux, ce
type d’éducation répond a trois fonctions :

- une seconde chance de réaliser des études secondaires, techniques, professionnelles et supérieures,

- la poursuite d’études professionnelles, de cours complémentaires ou une réorientation,

- une éducation générale en fonction des intéréts personnels, par exemple apprentissage des langues.

Lorsque I’étudiant a réussi la formation suivie, il recoit un certificat ou un dipléme.

Une distinction est opérée ici entre études qualifiantes et intermédiaires. Les cours sont donnés a
plusieurs niveaux :

- niveau secondaire, tant technique que professionnel,

- niveau d’études supérieures non universitaires,

- cours de langues pour débutants et pour étudiants avancés.

Il est fait usage d’un systeme d’unités de valeur portant sur des modules indépendants. Il s'agit de
divers ensembles de formation dans lesquels les étudiants font leurs propres choix. Ce systéme permet
une formation globale selon une base modulaire et optionnelle. Les cours temporaires sont de nature
spécifique. Ils sont organisés en écoles et cours expérimentaux, mis sur pied selon un rythme fluctuant
par des associations socio-culturelles.

Lucien Bosselaers

FORMATION CONTINUE DES COMMERCANTS ~ MIDDENSTANDSVORMING Belgique

Les commercants ont leurs propres programmes de formation, destinés a ceux qui souhaitent devenir
travailleurs indépendants ou acquérir une formation secondaire.

L «Institut flamand pour les travailleurs indépendants» a été créé pour assurer la formation continue
des travailleurs indépendants et des chefs d’entreprise. Les cours se donnent a trois niveaux: apprentis-
sage, formation d’entrepreneur et formation secondaire. Les cours d’apprentissage s'adressent aux jeunes
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qui fréquentent encore I’école et apprennent un métier. Ils suivent des cours supplémentaires de forma-
tion générale et commerciale dans un centre pédagogique. La formation d’entrepreneur s'adresse a ceux
qui souhaitent acqueérir les connaissances nécessaires pour exercer un métier bien précis.

La formation secondaire est suivie par les travailleurs indépendants qui ont déja un poste a responsa-
bilités dans une petite ou moyenne entreprise et qui souhaitent parfaire leur formation, se tenir au cou-
rant des dernieres nouveautés, acquérir de nouvelles compétences ou se familiariser avec de nouvelles
techniques. Les centres pédagogiques organisent aussi différents cours de langue facultatifs.

Lucien Bosselaers

FORMATION DES AGRICULTEURS ET COURS DE RECYCLAGE Belgique

Le secteur agricole dispose également de ses propres cours. Ici, les cours concernent les technologies agri-
coles et horticoles ainsi que les aspects de la gestion des affaires.

Les cours sont divisés en différentes catégories et sont organisés par le gouvernement flamand, par
des centres nationaux et régionaux ainsi que par des centres bénévoles.

Sont concernés ici les cours de rattrapage de la formation de base, des cours congus pour I'analyse et
la gestion, une formation pour ceux qui reprennent une entreprise, des informations sur des problemes
de gestion technique et économique, des journées de contact, des réunions d’étude, des conférences et
des cours de recyclage pour les formateurs.

Lucien Bosselaers

ILLETTRISME (LUTTE CONTRE L) France

Lensemble des pays européens reconnait désormais étre concerné par ce que les uns appellent analphabé-
tisme, les autres analphabétisme fonctionnel, et que la France, qui a attendu 1984 pour reconnaitre offi-
ciellement le phénomene, a choisi d’appeler illettrisme. Ce terme, introduit en France par le mouvement
caritatif Aide a toute détresse (ATD) — Quart Monde, qui jugeait le terme analphabete trop péjoratif, n'a
donc pas été creé dans une logique scientifique, mais dans une logique d’action. Sa définition et sa perti-
nence méme ont, dés son apparition, fait I'objet de beaucoup de débats. Le Groupe permanent de lutte
contre I'lllettrisme (GPLI) en a toutefois donné en 1995 une (longue) définition qui, si elle ne fait pas
I'unanimité, semble toutefois rencontrer un relatif consensus : «<Le GPLI considére comme relevant de
situations d’illettrisme, des personnes de plus de 16 ans, ayant été scolarisées, et ne maitrisant pas suffi-
samment I’écrit pour faire face aux exigences minimales requises dans leur vie professionnelle, sociale,
culturelle et personnelle. Ces personnes, qui ont été alphabétisées dans le cadre de I'école, sont sorties du
systéme scolaire en ayant peu ou mal acquis les savoirs premiers pour des raisons sociales, familiales ou
fonctionnelles, et n"ont pu user de ces savoirs et/ou n'ont jamais acquis le goGt de cet usage. Il Sagit
d’hommes et de femmes pour lesquels le recours a I'écrit n’est ni immédiat, ni spontané, ni facile, et qui
évitent et/ou appréhendent ce moyen d’expression et de communication.»

Sur le terrain, les praticiens préférent de plus en plus utiliser le terme formation de base des adultes,
moins négatif et correspondant mieux a leur action. Les autres pays européens préferent eux aussi, en
général, parler d’éducation de base des adultes (adult basic education), ou de compétences de base (basic
skills).

Il est tres difficile de fournir des chiffres précis et fiables pour la France et, a plus forte raison, d’éta-
blir des comparaisons entre les pays européens, mais une enquéte internationale récente de I'OCDE,
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s'appuyant sur de larges échantillons, fournit des éléments quantitatifs et qualitatifs intéressants sur ce
sujet. La question reste toutefois trés sensible en France, puisque cette derniére a refusé que 'OCDE
publie les chiffres la concernant.

Pierre Freynet
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INITIATIVE EDUCATION DES ADULTES ~ *  KUNDSKABSLYFTET Suéde

L'Initiative éducation des adultes en Suede est un programme de cing ans lancé en 1997, qui vise a ré-
duire le chémage en donnant une seconde chance aux adultes, chémeurs ou non, qui n’ont pas de di-
pléme de I'enseignement secondaire supérieur. Ce programme a €té congu pour actualiser la politique du
marché de I'emploi, améliorer la croissance économique et réformer I'éducation des adultes. 1 est axé sur
les besoins en formation de chacun.

L’Etat octroie des financements spéciaux pour environ 100 000 étudiants & temps plein par an.
10 000 bourses sont accordées aux universités populaires, 3 600 dans le cadre de projets-pilotes de for-
mation professionnelle avancée et 86 000 aux municipalités sous la forme d’un forfait. Les municipalités
négocient avec les conseils du comté, les écoles nationales pour adultes (SSV — écoles dotées d’infrastruc-
tures d’enseignement a distance), les responsables de la formation au marché de I'emploi (AMU), les as-
sociations d’éducation des adultes et autres organisateurs de cours mais la plupart des financements vont
au centre municipal d’éducation des adultes (KOMVUX). Chaque municipalité a un officier de liaison
local responsable de I'Initiative éducation des adultes.

Les progrés de cette initiative sont suivis et évalués par les municipalités elles-mémes, par I'adminis-
tration des écoles nationales et par la Commission de la formation et de I'éducation des adultes.

Une bourse d’études spéciale a été créée a I'intention des personnes qui suivent une formation dans
le cadre de I'Initiative éducation des adultes. Les étudiants agés de 25 a 55 ans peuvent obtenir une
bourse correspondant a I'allocation de chémage, et ce pour un an maximum.

Arne Carlsen

METHODOLOGIE DE LA FORMATION A LA DIRECTION Estonie

En Estonie, le processus de formation a la gestion et a la direction a démarré dans la seconde partie des
années 70. A I'automne 1974 fut initiée la formation de managers professionnels. La direction fut assu-
mée par le Centre d’organisation scientifique du travail et du management du ministére de I'Industrie
légere. En 1976, la faculté d’enseignement avancé pour directeurs d’écoles fut ouverte a I'Institut de for-
mation des enseignants a Tallinn et, en 1978, fut fondé I'Institut de recyclage des spécialistes et dirigeants
estoniens. Financé par I'Etat, il devint le centre méthodologique et organisationnel établi pour la forma-
tion continue. 1l fut mis sur pied pour assurer un certain niveau de recherche scientifique dans le do-
maine de I’éducation des adultes et pour dispenser également des formations aux cadres dirigeants. Tous
les établissements d’éducation mentionnés, ainsi que le département d’économie nationale de I'Univer-
sité technique de Tallinn ont contribué a établir la base conceptuelle et les principes méthodologiques de
la formation a la direction. Les applications pratiques suivantes sont développées :
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- Le développement du leadership doit commencer au sommet. Si les dirigeants au sommet sont
exclus du processus de formation, il est inutile de former d’autres dirigeants d’un échelon infé-
rieur et/ou un autre personnel.

- Le processus de développement doit simultanément étre mis en place a la base. 1l ne sert a rien de
diriger (controler) si personne ne met en pratique vos décisions. Ou — nul besoin de dirigeant
sans subordonnés.

- Le processus de formation/développement doit étre organisé parallelement pour deux ou trois
niveaux hiérarchiques (management) de la société. Cela garantit une circulation de I'informa-
tion. Simultanément, cela agit a I'instar d’'un processus de création d’une équipe et peut, dans
certaines circonstances, avoir un effet de synergie.

- Les dirigeants fonctionnels de différents niveaux, du sommet a la base devraient étre formés en-
semble et collaborer & des projets de développement relatifs a leur champ d’activité et de respon-
sabilité.

- Lorganisation se focalisera sur ses propres problémes de I'intérieur : ainsi, chacun obtient I'infor-
mation et le soutien nécessaires des autres — collegues et membres de I'équipe.

- Chaque organisation devrait étre orientée vers I'extérieur afin de découvrir les causes des obsta-
cles au fonctionnement normal, au changement et/ou développement en son propre sein.

- Intégration avec d’autres organisations a I'intérieur d’un systéme ou de systemes larges.

Le résultat final global de ce type de formation aboutit a la compétence dans les domaines du mana-
gement et de la direction.

Talvi Mdrja
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PROGRAMMES DE GARANTIE SOCIALE Espagne

L'objectif primordial des programmes de garantie sociale est de corriger les inégalités en matiére de scola-
rité et de formation qui existent chez les jeunes entre 16 et 21 ans qui ont terminé I'enseignement secon-
daire obligatoire sans avoir atteint les objectifs prévus a cette étape par la «loi de régime général du sys-
teme éducatif» (LOGSE) et qui, en outre, se trouvent sans aucun dipléme de formation professionnelle.
C’est pourquoi ce genre de programmes tente d’aider ces jeunes a s'incorporer a la vie active ou a poursui-
vre leurs études. 1l s'agit d’une offre de formation d’une durée d’une ou deux années scolaires et qui pro-
pose les modalités suivantes : initiation professionnelle (dans des centres d’éducation secondaire) et
initiation professionnelle pour éleves aux besoins éducatifs spécifiques; formation et emploi (en collabo-
ration avec les municipalités); ateliers professionnels (en collaboration avec les ONG).

Les programmes de garantie sociale offrent a ce genre d’éléves la possibilité de faire des stages de for-
mation en entreprises, avec parfois un contrat de travail. Au terme de ces études, Iéleve obtient un Certi-
ficat d’aptitude délivré par le ministére de I’Education et des Sciences (par la direction provinciale corres-
pondante), ou, lorsque I'éléve n'a pas obtenu la note requise, un certificat délivré par le centre lui-méme.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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5.2. METHODES

BRAINSTORMING République Tcheque

Méthode d’enseignement non traditionnelle visant a résoudre les problémes par la discussion. Elle a été
introduite par A.F. Osborn dans les années 30. Ce dernier est parti de I'hypothése que la probabilité de
résoudre les problemes dépendait directement de la quantité d’idées émises. Cette méthode est égale-
ment fondée sur le travail de groupe, a savoir I'inspiration mutuelle et la volonté d’étre utile. Plusieurs
régles strictes garantissent un climat propice a la créativité et I'utilisation efficace de cette méthode :

- linterdiction de faire des commentaires (personne ne peut critiquer les idées des autres);

- il faut laisser libre cours a son imagination (car une idée qui parait absurde a premiere vue pour-

rait constituer une solution a un probléme);
- laregle de I'inspiration mutuelle;
- laregle de I'égalité des participants.

Cette méthode comprend les étapes suivantes : définition du probléme — choix des participants —
choix d’une date et d’un lieu — instruction des participants — discussion sur le probleme — évaluation des
idées.

La derniére étape commence une fois le délai fixé écoulé (ou lorsque toutes les idées ont été soumi-
ses) et on peut alors évaluer ces idees.

Evidemment, seules quelques-unes des idées émises seront conformes a la réalité mais elles consti-
tuent bien souvent la base de futures approches originales non traditionnelles qui pourraient étre déve-
loppées de maniére continue et scientifique.

Un bon conseil : ne vous fiez pas a vous seul si vous pouvez réfléchir a plusieurs. 1l y a plus dans
plusieurs tétes que dans une seule.

Juraj Kalnicky
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CONTRAT D’ENSEIGNEMENT ~ «  ONDERWIJSOVEREENKOMST Pays-Bas

Contrat qui regle les droits et les devoirs des participants et de I'institution, et contient au minimum des
dispositions relatives :

- aucontenu et a I'organisation de I’enseignement ainsi qu’aux dispositifs d’examen;

- aux tranches horaires et, dans la mesure du possible, aux locaux ou I'enseignement est dispensé;

- alamaniere dont les parties au contrat donneront forme aux prestations en résultant;

- al’orientation scolaire et professionnelle et au suivi des études, y compris une guidance réguliere

des etudes dans le cadre ou en dehors de la formation;
< aux suspensions et aux exclusions;
-+ éventuellement aux indemnités.

Willem Bax
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COURS PAR CORRESPONDANCE Belgique

Les adultes peuvent suivre une formation continue au moyen de cours par correspondance organises par
le ministére. Ces cours sont destinés aux jeunes et aux moins jeunes qui veulent faire des progres, samé-
liorer, se réadapter, se recycler ou simplement obtenir un dipléme. Dans le cadre de ces cours par corres-
pondance, connus ici sous le nom d’«enseignement a distance», I'étudiant décide lui-méme du rythme et
du temps nécessaires. Les inscriptions ne sont pas limitées dans le temps.

Les participants ne bénéficient pas de conditions particuliéres et doivent veiller a rendre leurs «de-
voirs» afin qu'ils soient corrigés. Chaque fois qu’ils envoient leurs travau, ils recoivent une nouvelle série
de cours. S’ils le demandent, ils recevront un certificat pour les cours suivis. Les cours par correspon-
dance sont gratuits. Les participants ne doivent payer que les livres de certains cours et les frais postaux.

Les cours proposés sont du niveau de ceux dispensés dans I'enseignement secondaire inférieur et su-
périeur ou sont des cours qui préparent aux concours de la fonction publique ou a d’autres examens or-
ganisés au niveau central.

Lucien Bosselaers

ENSEIGNEMENT COMBINE = KOMBI-UNTERRICHT Suisse

Combinaison de I'enseignement a distance et de réunions des participants, en général le samedi et dans
un endroit prévu par I'organisme d’enseignement a distance. Utilisée initialement par I'institut suisse
AKAD, cette méthode est actuellement parfois remplacée, mais pas vraiment égalée, par des réunions
virtuelles.

Carl Rohrer
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ENTRAINEMENT MENTAL France

Lentrainement mental est une méthode de formation des adultes qui a pour objectif de Sentrainer en
groupe a maitriser les opérations intellectuelles de base : conceptualisation — dialectique — pensée histo-
rique et sociale — causalité — pensée prévisionnelle et évaluative.

En partant de situations de la vie quotidienne le formateur propose des exercices progressifs en s'inspi-
rant des principes de la pédagogie sportive.

Joffre Dumazedier, dans la Résistance en 1944 pour la formation des combattants, ensuite dans le
cadre de I'association Peuple et Culture pour les militants d’éducation populaire, a expérimenté puis for-
malisé la méthode d’entrainement mental. Puis en travaillant avec le Professeur Henri Wallon,
Dumazedier met en évidence les relations entre I'affectivité et I'intelligence. A partir de 1960, il dirige au
CNRS des programmes d’évaluation de cette méthode dans les associations, le secteur industriel, I’ensei-
gnement. Aujourd’hui, I’'extension considérable du public de la formation des adultes et, en particulier,
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le développement de I'autonomie de cellules de travail ont provoqué une forte demande en matiére
d’outils de formation intellectuelle. La souplesse de la méthode dont I'utilisation est tres liée a la person-
nalité du formateur et au projet du groupe porteur, est a I'origine de deux tendances :

- les premiers considerent que chacun doit mener a sa facon I'apprentissage de son implication af-
fective, tout en maintenant, dans les exercices d’entrainement en groupe, un regard vigilant sur
les aspects socio-affectifs. Ils s'inspirent de Vytgotski et Brinner sur les relations entre le lan-
guage et la pensée;

- les seconds s'appuyent sur certains acquis de la psychologie, et favorisent aussi dans les exercices
I’expression des couches du psychisme ou naissent les sentiments et les émotions, a partir des
travaux de psychanalistes tels que Charlotte Herfray.

Ouvriers ou aventuriers de I'entrainement mental ? Les hommes doivent-ils s'appuyer sur leurs réves
pour agir ou se laisser posséder par leurs réves pour inventer leur vie ? A chacun sa vérité...

Jean-Frangois Chosson

FLASH ~«  BLITZLICHT Suisse

Méthode de groupe visant a évaluer rapidement I’état d’esprit du moment d’un participant en plein mi-
lieu d’'un cours ou d’une discussion et qui convient tout particulierement a un groupe formant un cercle.
Les participants font une bréve déclaration a tour de réle, en commengant par un volontaire ou par une
personne désignée par I'enseignant. Le résultat est une «image flash» d’une phase donnée du processus
d’apprentissage. Le terme allemand «blitzlicht» signifie d’ailleurs «flash».

Carl Rohrer
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INGENIERIE DE FORMATION (OU INGENIERIE PEDAGOGIQUE) France

Le développement de la formation professionnelle continue a entrainé en France une professionnalisa-
tion accrue des formateurs d’adultes et de leurs méthodes de travail, qu’on a pris coutume de regrouper
sous le terme d’ingénierie de formation. Ce terme est plus large que des termes comme pédagogie ou
andragogie dans la mesure ou il englobe I’ensemble des activités qui vont permettre la mise en place d’un
projet de formation continue :
- I'analyse des besoins de formation (le terme besoin est contesté par certains, qui lui préferent
celui de demande de formation);
- la définition des objectifs de formation, c’est a dire les résultats escomptés des séquences d’ap-
prentissage en termes de savoirs, savoir-faire et savoir-étre;
- la définition des objectifs pédagogiques, c’est a dire des activités opératoires que le stagiaire sera
capable de réaliser concretement a I'issue de chaque étape de son apprentissage;
- la conception du projet de formation, c’est a dire I'ordonnancement des objectifs pedagogiques
en une progression cohérente, la définition des contenus correspondants, le choix des méthodes,
des outils et des supports pédagogiques;
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- lamise en ceuvre du projet de formation;

- le suivi des actions;

- I'évaluation des actions, dans leur déroulement et dans leurs effets a terme;

- la prise en compte des conclusions de I’évaluation pour I’élaboration de nouveaux projets.

Toutes ces démarches doivent étre articulées pour constituer un tout cohérent. Elles doivent donc
étre toutes concgues dés le début du processus, y compris les modalités de I'évaluation, qui joue un réle
particulierement important.

Le développement de cette approche méthodologique s'inscrit dans un mouvement général de for-
malisation et de rationalisation des pratiques de formation qui ne concerne pas seulement la formation
continue en entreprise, mais I'ensemble des pratiques de formation d’adultes. Cette évolution débouche
également sur I'application a la formation continue de la démarche qualité et des procédures de certifica-
tion (par exemple 1SO 9000), ainsi que sur la création de référentiels de compétences pour les profession-
nels de la formation continue.

Pierre Freynet

METHODEBUZZ +  METHODE 66 Suisse

Interruption d’une réunion pléniere en demandant aux participants de former de petits groupes de dis-
cussion avec leurs voisins sans quitter leur chaise. On pose une question aux groupes et a la fin, un mem-
bre du groupe doit faire son rapport a I'ensemble du groupe. C’est ce qu’on appelle des buzz groups en
Amérique. A l'origine, les groupes devaient comprendre six personnes et discuter exactement six minu-
tes, d’ou I'appellation buzz group.

Carl Rohrer
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NOUVELLES TRES IMPORTANTES DE LA JOURNEE République Tcheque

Cette technique a été développée pour assurer le suivi d’'un flux d’informations dans une communauté
psychothérapeutique. Plus tard, elle a été utilisée dans le cadre de cours résidentiels d’éducation des adul-
tes de longue durée, principalement dans la formation a la gestion centrée sur le développement de la
personnalité et les compétences en négociation. En fait, il s'agit d’un outil rapide, facile et souple.
Cette technique se fonde sur un principe tres simple : au début du programme du matin, chaque
participant transmet un bout de papier comportant une seule nouvelle trés importante de la veille, en
mentionnant simultanément la source d’information et I’endroit ou ce renseignement a été obtenu.
- «Un groupe commence a stagner des que les réles s’y averent immuables» (Charles — conféren-
cier, discussion sur la dynamique au sein d’un groupe).
- «Lorsque je suis embarrassé, je ferme les yeux» (un participant. Formation visant a acquérir de
I'assurance).
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L'analyse du contenu pendant et a la fin du cours fournit des données importantes. Elle divulgue le
flux d’informations entre le groupe et le programme ainsi qu’entre le groupe et les différents conféren-
ciers et organisateurs individuels. Les éléments peuvent étre répertoriés en trois catégories : savoir et sa-
voir-faire, développement de la personnalité et autres.

Dans les cours de recyclage, I'accent devrait étre mis sur de nouvelles connaissances et savoir-faire,
sur la formation des managers dans le domaine du développement de la personnalité.

L'expérience démontre que les conférenciers peuvent étre classés en trois catégories : les forts (tant
dans le sens positif que négatif), ceux qui n'apparaissent que rarement comme source d’information dans
les nouvel-les importantes de la journée (N1J), et les faibles, qui napparaissent jamais dans les N1J. De
méme, certains cours sont forts, pleins de nouvelles trés importantes, tandis que d’autres se caractérisent
par des informations anecdotiques, relevant des loisirs et concernant le temps, les informations télévi-
sées, les bavardages d’autres participants, etc.

Pavel Hart
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PLAN DE COMMUNICATION Belgique

La nécessité d’'une approche plus systématique, le Plan de Communication s’explique par le degré de dif-
ficulté des probléemes que rencontre la société aujourd’hui. Les problémes de la société contemporaire
nécessitent une approche polyvalente. La planification est considérée comme un moyen d’utiliser les res-
sources limitées le plus efficacement possible.

Un plan de communication élaboré par un groupe fait ensuite I'objet de discussions entre le gouver-
nement et les ONG devraient déboucher sur un plan a long terme établissant les priorités. Le but est de
développer et d’exécuter un programme qui couvrira les différents besoins tout en tenant compte des
différents choix quant aux objectifs, fonctions, taches et priorités. Des notions telles que I'organisation
fonctionnelle, la coordination régionale et I'augmentation d’échelle sont fondamentales. Le programme
aurait une double fonction : d’une part, il offre la possibilité de poursuivre ses options et d’autre part, de
se raccrocher a un systéme d’options gouvernementales, définies dans le plan de communication.

Lucien Bosselaers

PLANIFICATION DU PROGRAMME ~ ROLLENDE PLANUNG Suisse

Un concept général d’organisation est appliqué a la planification d’une formation continue comportant
plusieurs étapes, réparties dans le temps. A la fin de chaque étape, I’équipe enseignante, ou un professeur
et quelques participants, décident ensemble de la structure didactique des sessions suivantes (sujets ur-
gents, théemes a développer ou a supprimer, etc.)

Carl Rohrer
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PSYCHOGYMNASTIQUE République Tcheque

La psychogymnastique est une technique de communication non-verbale de plus en plus souvent utilisée
dans la formation des managers et de nombreux autres professionnels, en République Tcheque notam-
ment, en contact avec le public. Elle a été mise au point par Hana Junova, initialement pour étre utilisée
en psychothérapie.

Le but de cette technique est d’approfondir I'empathie et les relations interpersonnelles. Elle se de-
roule en trois étapes. La premiere étape est un échauffement qui dure 10 a 15 minutes. Dans un deux-
ieme temps, les participants sont invités a s'exprimer et agir de fagon non-verbale, uniquement avec des
gestes. Il s'agit trés souvent de situations ordinaires de la vie quotidienne, comme l'utilisation des trans-
ports publics, I'oubli d’'un objet a la maison, les relations avec les autres, etc. D’autres sujets sont plus
spécifiques : I'expérience la plus forte de I'année, la mémoire de I’enfance, ce que j'aimerais étre, mes
valeurs dans la vie, etc. Les participants préferent généralement les sujets fantastiques ou les contes. Les
sujets axés sur les relations et la dynamique entre groupes sont par contre plus sensibles.

Une fois la tache accomplie, les sentiments sont commentés d’abord par I'acteur lui-méme, ensuite
par le groupe. Lassistant ne fait que guider la discussion et encourager les critiques positives pour aider
les participants & progresser.

La troisieme étape est la relaxation. Les participants forment généralement un cercle et se tiennent
par la main pour prendre conscience d’appartenir a un groupe. On peut aussi danser ou faire de petits
Jeux.

Cette technique est trés utile car elle est une des rares possibilités d’apprendre quelque chose de nou-
veau sur soi a I'age adulte, dans une atmosphére détendue ou personne n'a rien a prouver.

Pavel Hartl

Référence
Junova, H. (1991), Neverbalni techniky. (Non-Verbal Techniques.) In: Modernizace metod kulturne
vychovne cinnosti. (Modernisation of Methods in Cultural Education.), pp. 65-80. Prague: SKKS.

REACTIONS A LA FORMATION SUR LES LIEUX DE TRAVAIL République Tcheque

Durant ces derniéres années, plusieurs études de cas se sont focalisées sur I'évaluation de la formation et
de I'enseignement au sein de I’entreprise dans les grandes sociétés de la République Tchéque. L'étude des
réactions au programme éducatif a I'aide de questionnaires, d’interviews de groupes et de I'Echelle Diffé-
rentielle Sémantique d’Osgood se sont révélées tres instructives.

Gréce aux réactions recues, d’autres programmes éducatifs peuvent alors étre améliorés en vue d’une
efficacité accrue, c’est a dire donner de meilleurs résultats avec moins de fonds et moins de temps.

Dans tous les cas, des différences significatives ont été relevées entre organismes de formation, tout
comme dans I'impact des différentes parties du programme sur les étudiants. Ces observations ont été
faites d’apres I'analyse des questionnaires des participants et apres des entrevues d’une heure avec des
groupes de 10 a 12 participants.

Au fil du temps, I'échelle différentielle sémantique d’Osgood a prouvé son efficacité et son faible
codit grace a sa simplicité, sa rapidité et sa validité, étant donné que les participants ne sont pas en mesure
de dire laquelle des réponses est correcte ou incorrecte. Sur une échelle bipolaire a 9 points, ils indiquent
simplement quelle est leur attitude a I'encontre d’items tels que : moi-méme, organisme(s) de formation,
conférencier, éducation, société, management, salaire et autres, a I'aide d’adjectifs opposés reflétant I'ac-
tivité (lent - rapide), le savoir (plein - vide), etc. Lillustration graphique des résultats fait apparaitre alors
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des différences dans les attitudes envers le travail des différents organismes de formation, envers les diffe-
rentes parties du programme et d’autres items controlés.

La méthode est particulierement valable lorsqu’elle est utilisée a la fois comme pré-test et comme
post-test.

Pavel Hartl
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6. Publics

APPRENTISSAGE ~ MATHITIA Chypre

Le terme «Mathitia» vient du verbe «mathitevo» (Je suis en formation) et signifie qu’une personne ac-
quiert des connaissances a la fois théoriques et pratiques d’un certain métier en travaillant aupres d’un
ouvrier spécialisé. 11y a plus de 100 ans, I’économie de Chypre reposait essentiellement sur I'agriculture.
La majorité des membres d’une famille chypriote travaillaient aux champs comme agriculteurs ou ber-
gers. Les enfants fréquentaient I'école primaire pendant quelques années afin d’acquérir les bases de la
lecture, de I’écriture et du calcul. Dés qu'ils étaient suffisamment agés pour travailler, la plupart d’entre
eux commencaient a aider leurs parents a la ferme. Ce type d’apprentissage (mathitia) était le principal
moyen de se familiariser avec les multiples tdches d’un agriculteur (par exemple labourer, semer, tailler,
élever le bétail). Les garcons qui avaient envie d’apprendre un métier manuel (cordonnier, plombier,
charpentier, etc.) devaient travailler comme apprenti chez un bon artisan. Cet apprentissage (mathitia)
pouvait durer de deux & quatre ans et constituait en général une période difficile pour I'apprenti qui était
obligé non seulement de travailler du lever du jour a la tombée de la nuit mais également obéir a tous les
ordres de son patron. Les chatiments corporels étaient légaux et fréquents pendant cette période d’ap-
prentissage. Aujourd’hui, I'apprentissage fait partie de la formation technique et/ou professionnelle dis-
pensée par la Cyprus Industry Authority. Ce systeme d’apprentissage s'adresse aux jeunes de 15 ans et plus
qui veulent apprendre et exercer un métier technique apreés avoir suivi trois années d’enseignement se-
condaire. L'apprentissage dure deux ans et comprend a la fois des cours dans des écoles techniques et une
formation pratique en entreprise. Les employeurs des apprentis recoivent une aide financiere pour leur
participation au systeme d’apprentissage. Ces aides sont accordées aux employeurs en fonction du salaire
percu par les apprentis les jours ou ils fréquentent les écoles techniques. Chaque année, plus de 450 ap-
prentis participent au systéme d’apprentissage et le colt total de leur formation s'éleve a plus de 250 000 £.

Klitos Symeonides

EDUCATION CIVIQUE DANS LES PRISONS ~ »
OBCANSKA VYCHOVA VE VEZNICI République Tcheque

Les hommes et les femmes en situation de détention ont fait I'objet d’une étude dans le cadre d’un projet
de recherche a long terme, comparant les cours d’éducation civique donnés sous forme de conférences et
les séances d’accompagnement axées sur des sujets similaires.
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Le cours était facultatif et organisé pour deux groupes d’une vingtaine de détenus, hommes et fem-
mes, d’'ages différents. Tous savaient lire et écrire et avaient au moins un niveau de formation fondamen-
tal. Ce cours d’une durée de six mois prévoyait 18 conférences de 90 minutes chacune. Voici quelques
exemples de sujets traités : histoire de I’humanité, réle de la science et de la culture dans la société, prin-
cipes éthiques et moraux fondamentaux, relations humaines, réle du bonheur dans la vie. Les cours
étaient donnés de fagon classique, c’est-a-dire sous forme de conférences suivies d’'un débat. Les connais-
sances et le comportement ont fait I'objet de pré-tests et de post-tests mais aucun changement significatif
n'a été enregistré, que ce soit au niveau des connaissances ou du comportement.

Les séances d’accompagnement, véritables cercles d’étude, sont une autre fagon d’organiser I'éduca-
tion civigue. Le but est d’encourager les discussions en groupe au niveau de I'expérience personnelle et
des sentiments des participants. Ensuite, I’éducateur attire I'attention sur les conclusions sociales plus
genérales et demande a chacun des participants s'il les applique a son propre comportement. Ce cours est
d’une durée de trois mois, a raison d’une séance hebdomadaire. Le comportement des détenus a évolué
vers une plus grande acceptation des séances de groupe dans I'évaluation finale.

Les résultats ont clairement montré que les conférences suscitaient passivité et indolence, tandis que
les cours d’accompagnement stimulaient I'activité de groupe.

Pavel Hartl
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EDUCATION DES ADULTES POUR LES TSIGANES Hongrie

La population tsigane, estimée a 700 000 personnes, représente la plus grande minorité ethnique de
Hongrie et est défavorisée a la fois sur le plan social et sur le plan économique. En Hongrie, la «question
tsigane» comporte des aspects liés a la démographie, a I'emploi (chémage pratiquement total), a I'éduca-
tion, a la santé, au logement, a la culture et a la psychologie.

Les premiéres universités populaires tsiganes sont apparues en 1990. Depuis, le nombre de nouvelles
universités populaires destinees exclusivement aux tsiganes n'a cessé d’augmenter d’année en année. Le
principal objectif de ces écoles est de former des leaders informels, des animateurs du développement
local et des organisateurs d’activités sociales parmi et pour les communautés tsiganes. Un autre objectif
est de renforcer la confiance en soi et I'identité des tsiganes, de leur faire prendre davantage conscience de
ce que signifie étre tsigane.

Ces questions ont été abordées dans presque tous les programmes scolaires qui ont fait ressortir les
origines et I'histoire de la population tsigane. Ces programmes se sont aussi efforcés de développer les
compétences communicationnelles des dirigeants tsiganes et d’améliorer I'efficacité de leur représenta-
tion publique. Dans ce contexte, les participants ont appris a préparer et a prononcer un discours, a argu-
menter et a déterminer le style rhétorique le plus approprié au contexte. Ils ont également appris a écrire
des requétes, des lettres de candidatures, des curriculums vitae et ont participé a des exercices consistant
a prononcer des discours au sein de petits groupes. Une grande partie des cours est consacrée a changer
les mauvaises habitudes séculaires en partageant des connaissances et en faisant des démonstrations et des
exercices dans le cadre d’'un mode de vie sain et d’une culture quotidienne, comme I'acquisition d’une
certaine hygiéne, une nourriture saine, un planning familial, les soins a apporter aux enfants et un envi-
ronnement propre et ordonné. Les cours sont organisés durant le week-end et sont éventuellement com-
plétés par des camps d’été de deux semaines. Jusqu’a présent, le projet a été mis en oeuvre par les centres
culturels des comtés et par les organisations tsiganes (par exemple la Lungo Drom, I’association nationale
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de protection des intéréts des tsiganes, et la branche locale de I'Union indépendante des Tsiganes). Toutes
les écoles sont gratuites, les frais étant couverts par différents types de fondations, par des parrainages et
par les municipalités. 1l existe une version spéciale de I'université populaire tsigane, a savoir I'université
populaire pour les tsiganes détenus. Outre les objectifs susmentionnes, le but de ce type d’école est de
veiller a ce que les détenus tsiganes ne deviennent pas des récidivistes en les préparant a Sadapter a la
liberté. En 1992, la Fondation Gandhi a été créée, qui est essentiellement financée par le gouvernement.
Cette fondation regroupe 15 écoles primaires et secondaires pour tsiganes. Elle joue également un réle
important dans I’éducation des adultes tsiganes en éduquant les méres et les péres afin qu’ils deviennent
un modele. Outre les initiatives mentionnées ci-dessus, il existe 160 a 180 clubs tsiganes, qui sont des
communauteés culturelles et éducatives regroupant les tsiganes des villages et intégrant activites récréati-
ves, loisirs et apprentissage utile. Dans de nombreux cas, les clubs tsiganes sont liés a des ensembles folk-
loriques tsiganes qui développent la libre expression et la créativité dans les arts. Au total, la Hongrie
compte 35 a 40 ensembles folkloriques tsiganes de grande qualité, dont certains ont déja fait des tournées
a I'étranger. La politique et la pratique culturelles tsiganes sont basées sur des études de «romologie».
Parmi les services supplémentaires d’éducation des adultes proposés aux Tsiganes, citons I'émission de
télévision hebdomadaire «<Roma Half-a-Hour» diffusée partiellement en langue tsigane par la chaine pu-
blique de la télévision hongroise a I'intention des Tsiganes. Cette émission représente le plus vaste forum
pour la population tsigane de Hongrie. La philosophie a la base de la politique tsigane hongroise est la
suivante : «<Donnez un poisson a un homme et il mangera un jour; apprenez-lui a pécher et il mangera
toute sa vie». Elle a été garantie par la loi sur les «droits des minorités éthniques (1995), par le contrdle
public du Conseil des minorités éthniques, par I'autonomie nationale et locale des communautés tsiganes
et par le média-teur chargé des questions des minorités au sein du Parlement.

Laszlo Harangi
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INITIATION A LA CITOYENNETE ~ «  INBURGERING NIEUWKOMERS Pays-Bas

Linitiation a la citoyenneté constitue un élément du processus d’intégration des nouveaux arrivants et
entre dans la premiére phase de I'intégration, lorsqu’une formule rapide et intensive doit doter aussi vite
que possible les nouveaux arrivants d’une certaine forme d’autonomie.

Chaque année, le ministere de I'Enseignement, de la Culture et des Sciences accorde une subvention
aux communes au profit de I'initiation a la citoyenneté des participants ayant un bagage culturel non
néerlandais.

La réglementation de I'enseignement prévoit, en particulier, I'autonomie sociale axée sur I'enseigne-
ment de la langue néerlandaise, I'initiation a la citoyenneteé ainsi que I'autonomie sociale axée sur I'accés
a une formation complémentaire.

Willem Bax
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PARTICIPATION A L'EDUCATION DES ADULTES Royaume-Uni

A I'exception de certains types de formation professionnelle continue, la formation aprés la scolarité obli-
gatoire est facultative. C’est pourquoi la motivation des adultes a étudier est une question d’intérét a la
fois pratique et théorique. Les gouvernements ont commencé récemment & s'intéresser a cette question,
a la nécessité d’une formation tout au long de la vie et d’un acces plus facile au systeme de formation. Aux
Etats-Unis, des études sur la participation des adultes sont régulierement effectuées depuis la fin des
années 20. La question de savoir pourquoi, comment et quand les adultes entreprennent une formation
systématique a fait I'objet de nombreuses theories et recherches (Courtney 1992). Pour respecter le prin-
cipe d’égalité et mettre un terme a I'exclusion sociale, il est indispensable de lever les obstacles a la parti-
cipation et de garantir un libre acces. Les formateurs d’adultes ont un intérét professionnel a stimuler la
motivation de I'adulte et depuis les études pionniéres de Tough (1971) et d’autres, on a beaucoup appris
sur la motivation des apprenants, I'importance sociale de participer et d’avoir un acces plus facile au sys-
teme de formation. Des études ont montré le rapport entre la participation éducative antérieure et pos-
térieure, ainsi que les facteurs I'influencant, tels que la culture, la classe sociale ou le sexe. Des théories
sur les modéles changeants de I'emploi au cours d’une vie, la nécessité d’une main-d’ceuvre trés qualifiée
de formation supérieure ont été développées pour expliquer la motivation poussant les gens a suivre une
formation. Des études comparatives de la participation aux formations supérieures ont permis d’établir
un paralléle avec les tendances mondiales concernant la démographie, I'expansion du systéme, la redistri-
bution des ressources économiques dans I’économie globale, la diversité sans cesse croissante de I'offre
éducative, le marché international de la formation en pleine expansion et les procédures d’entrée plus
accessibles (Davies 1995). Les recherches ont également montré dans quelle mesure la participation cor-
respond aux modes de vie et de loisirs, aux types de sujets étudiés, aux types de dispositifs, et les raisons
de la non-participation (McGivney 1990; Sargant 1997). Ces recherches constituent la base des politi-
ques nationales et internationales en matiere d’éducation permanente, la participation a une formation
étant considérée comme intimement liée a la participation sociale (CE 1996; OCDE 1996; UNESCO
1996; Dearing 1997)

Peter Jarvis
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QUALIFICATIONS CLES ~ «  SCHLUESSELQUALIFIKATIONEN Allemagne

Le terme «Schluesselqualifikationen» s'utilise en Allemagne depuis deuxiéme la moitié des années 70. Il
a éteé introduit dans le cadre de la politique du marché de I’emploi et de la formation professionnelle (D.
Mertens, 1977) afin de promouvoir une plus grande flexibilité et une formation générale, utile & tous les
niveaux. Au départ, les qualifications clés étaient les suivantes :
- Basisqualifikationen : capacité a obtenir des informations, a les comprendre et a les utiliser;
- Breitenelemente : connaissances/savoir-faire utiles et pertinents pour de nombreuses activités dif-
férentes, de nombreux problemes;
- Vintage-Faktoren : connaissances dont I'acquisition dépend de la génération: connaissances ac-
quises a I’école par la jeune génération mais devant étre acquises plus tard par les adultes.

Le concept qualifications clés traduisait I'intérét commun des employeurs d’une part pour un per-
sonnel pouvant étre employé dans différents contextes, et I'intérét des enseignants d’autre part pour le
développement des qualifications humaines comme la créativité et I imagination. Somme toute, le con-
cept qualifications clés consistait a sadapter aux changements qui s'opérent dans le monde du travail, et
en particulier aux critéres de qualification qui changent de plus en plus vite, a un point tel que la forma-
tion professionnelle initiale des jeunes ne suffit plus a couvrir toute leur carriere professionnelle. La rota-
tion de plus en plus rapide de 'emploi ainsi que I'impact indiscutable des changements sur le lieu de
travail méme (la micro-électronique est un agent important) font qu'il est indispensable, en termes éco-
nomiques, de créer un potentiel de flexibilité plus important pour les employés.

Apres I' adaptation des qualifications clés par les employeurs et les entreprises, et les premieres expé-
riences de mise en oeuvre dans le domaine de I’éducation, le débat sur les qualifications clés en Allemagne
a débouché sur le nouveau concept des qualifications clés alternatives. Lidée d’un certain nombre de qua-
lifications clés traditionnelles, axées sur les compétences sociales et les intéréts individuels, s'opposait aux
qualifications clés originales, davantage axées sur la production. Ces qualifications clés alternatives com-
prennent:

- lacatégorie du contexte : compréhension du contexte comme qualifications clés traditionnelles,

- lacapacité a faire face a la dislocation de sa propre identité,

- lacapacité a distinguer le positif du négatif dans I'’évolution technologique pour son propre déeve-

loppement et celui de la sociéte,

- la compétence écologique, c’est-a-dire le respect de I’'hnomme et de la nature,

- la capacité a percevoir et distinguer le bien du mal, et

- la capacité d’auto-différenciation culturelle, indispensable pour la compréhension interculturelle.

Certaines de ces qualifications clés alternatives ont fait I'objet de programmes de formation appro-
priés, ayant engendré a leur tour les processus d’enseignement correspondants. Toutefois, d’un point de
vue général, le concept allemand de qualifications clés traditionnelles nécessite encore une analyse et une
évaluation empiriques.

Ekkehard Nuissl
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SYSTEME DE COMPETENCES PARALLELES POUR ADULTES Danemark

La base d’une nouvelle réforme de la formation continue au Danemark, un systéme de compétences spe-
cial pour adultes, est a I'étude depuis 1996. L'idée de départ est de donner a tous les adultes la possibilité
de recevoir une formation sur mesure répondant a leurs besoins et de bénéficier de certaines facilités pour
apprendre sur le lieu de travail et pendant les loisirs. Lexpérience du marché de I'emploi sera un critere
d’admission.

On distingue quatre niveaux :

- formation fondamentale pour adultes,

- formation supérieure pour adultes,

- programme conduisant au dipléme,

- programme conduisant a la maitrise.

Le participant pourra, 'il le désire, combiner différents éléments de cours existants, différents sujets.
Les compétences personnelles, qui sont actuellement de nouvelles compétences sur le marché de I'em-
ploi, seront alors visibles.

Arne Carlsen

TROISIEMEAGE ¢  THIRD AGE Royaume-Uni

L'éducation tout au long de la vie est devenue une réalité ces 30 dernieres années avec le retour en grand
nombre des personnes agées a une structure d’enseignement organisée. L'expression troisiéme age dési-
gne les retraités actifs — tandis que I'expression quatriéme age se limite plut6t aux personnes trés agées
qui ne sont plus actives.

L'université du troisieme age, fondée a Toulouse en 1972, est tres vite devenue un phénomene inter-
national, méme si ses associations sont des organisations indépendantes tant au niveau national qu’inter-
national. L'Association internationale des universités du troisieme age organise une conférence tous les
deux ans. Il existe deux types d’université du troisieme age : le premier type est plus courant en Europe
continentale ou 'université fait partie intégrante d’une université locale, tandis que le second est typique
du Royaume-Uni ou I'université du troisieme &ge est une organisation bénévole tout a fait indépendante.
Une antenne de I'université du troisiéme age a été ouverte a Toulouse (TALIS - Third Age Learning In-
ternational Studies) a la fin des années 80. Elle est la seule a organiser une conférence internationale an-
nuelle sur I'enseignement du troisiéme age et a publier ses comptes rendus.

Il existe d’autres organisations pédagogiques du troisiéme &ge. Aux Etats-Unis par exemple, il existe
un Institut des professionnels retraités, et de nombreuses universités travaillent avec des groupes d’études
de seniors. Il existe par ailleurs des écoles supérieures populaires pour seniors en Allemagne, ainsi qu’ un
Institut pour seniors a I'université de Strathclyde, qui fait partie intégrante de I'université.

D’une certaine fagon, I'éducation du troisieme &ge refléte un enseignement libéral pour adultes plus
traditionnel étant donné que la formation professionnelle ne fait pas partie du programme d’études et
que les étudiants plus agés qui suivent des cours sanctionnés par un dipléme le font dans le cadre d’un
enseignement classique. Toutefois, on envisage sérieusement d’introduire des cours sanctionnés par un
dipldéme dans I'éducation du troisieme age.

L'étude de I’éducation du troisieme age, la gérontologie pédagogique, devient un domaine de recher-
che reconnu. Des cours sont donnés au niveau de la maitrise a la fois en gérontologie et en éducation des
adultes. La bibliographie donne un apercu des principaux ouvrages écrits sur I'étude de I'éducation des
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personnes agees. 1l existe une publication britannique et une américaine sur le sujet. Il existe aussi toute
une série d’associations universitaires ayant des sections de gérontologie pédagogique.

Peter Jarvis
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VALIDATION DES ACQUIS ET DES COMPETENCES France

La validation des acquis est une notion relativement récente en France, pays ou la notion de dipléme est
un des piliers du systeme d’enseignement et des relations formation-emploi. Le premier texte officiel sur
ce sujet, un décret de 1985, fixe «les conditions de validation des études, expériences professionnelles ou
acquis personnels en vue de I'acces aux différents niveaux de I'enseignement supérieur». Il s'agit alors
seulement de permettre I'accés & une formation. Le deuxiéme texte (loi du 20 juillet 1992) ne parle plus
des «acquis personnels», mais va plus loin dans la mesure ou il concerne «la validation d’acquis profes-
sionnels pour la délivrance de diplémes». Cette validation peut ainsi «remplacer une partie des épreuves».
Toutefois, elle ne peut concerner que des personnes justifiant d’au moins cing ans d’expérience profes-
sionnelle. La difficulté consistera bien sar a identifier les savoirs a I'ceuvre dans cette expérience profes-
sionnelle, ce qui suppose la définition d’indicateurs permettant d’analyser I'activité (description des fonc-
tions et des activités, organisation du travail, marge d’autonomie, relations avec I'environnement
professionnel, etc.).

Il faudra ensuite comparer ces éléments objectivés avec les exigences du diplébme concerné. Diffé-
rents outils de type portfolio ont été élaborés pour faciliter cette démarche.

Dans I'état actuel de la législation francaise, cette validation des acquis s’inscrit toujours dans le cadre
de la préparation traditionnelle a des diplémes existants et ne permet pas de transformer directement des
compétences acquises par I'expérience en dipldmes, comme c’est le cas actuellement en Grande-Bretagne
avec le dispositif des NVQs. Cette certification directe des compétences acquises constitue actuellement
une revendication importante des milieux professionnels et de certains acteurs de la formation.

Présente dans de nombreux articles et rapports, expérimentée déja par certains organismes et par cer-
taines branches professionnelles (avec les «certificats de qualification professionnelle»), il est probable
qu’elle constituera la prochaine étape législative, malgré de tres fortes résistances de la part des syndicats
et de 'Education nationale.

La validation des acquis constitue donc la partie la plus visible d’un processus beaucoup plus vaste de
remise en cause du mode traditionnel de délivrance des diplémes, remise en cause qu'il faut elle-méme
resituer dans le mouvement général de I'éducation et la formation tout au long de la vie.

Pierre Freynet

119



120



ACTEURS DE L'EDUCATION DES ADULTES

7. Acteurs de I'éducation des adultes

COORDINATEUR

SINTONISTIS Chypre

En grec, le verbe «coordonner» est un mot composé (sin + tonos) qui signifie «agir de maniére a parvenir
a un équilibre entre le ton ou le rythme de deux choses, en général pour adapter certains aspects d’un
programme, d’une oeuvre ou d’un acte en vue d’améliorer les performances» (Tegopoulos-Fitrakis, 1993,
et Demertzi, K., 1982).
Le coordinateur est la personne responsable de la coordination. Voici deux exemples qui permettront
de mieux comprendre ce terme :
- Il existe en Chypre ce qu’'on appelle le «bureau de programmation» qui s'occupe de coordonner
les compétences et/ou activités de développement de chaque ministere.
- Enmars 1998, un service a été créé qui coordonne les efforts du ministere des Affaires étrangeres
en vue de I'adhésion de la Chypre a I'Union européenne.

Les personnes qui travaillent dans les centres d’éducation des adultes sont appelées coordinateurs. Les
coordinateurs sont les principaux organisateurs des centres d’éducation des adultes de Chypre. Ce sont
des enseignants détachés ou des directeurs d’écoles primaires. lls sont responsables du programme au
niveau du district. Ils s’occupent des inscriptions, organisent les cours de formation continue, Soccupent
du perfectionnement des programmes des cours, «découvrent», supervisent et conseillent les ensei-
gnants. lls conseillent également de nombreux comités locaux des centres d’éducation des adultes.

Klitos Symeonides
Références
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DIRECTEUR DE CENTRE ~ »  CENTER-LEITER Suisse

Fonction spéciale dans les écoles-clubs, impliquant la responsabilité du fonctionnement du centre (voir
ci-dessus, sous ecole-club, centre) mais pas du programme des cours qui y sont dispensés (déterminé par
le directeur en collaboration avec les responsables des matieres).

Carl Rohrer

Référence
Berufe in der Erwachsenenbildung: Elemente eines Ausbildungsprogrammes fir voll- und teilzeitliche Mit-
arbeiter in der Erwachsenenbildung (=Schriften zur Erwachsenenbildung, 3) (1975), Zirich: SVEB.

DIRECTEUR D'ETUDES ~ »  STUDIENLEITER Suisse

Membre de I'équipe de direction d’un centre résidentiel, en général employé a temps plein ou ayant un
gros temps partiel. Ce terme suppose une responsabilité au niveau des programmes et de la pedagogie. Il
ne s'applique donc pas aux personnes responsables des locaux ou de I'administration, méme si elles font
partie de I'équipe de la direction.

Carl Rohrer

Référence
50 Jahre Boldern Verein (1994), In: Boldern-Bericht, Nr. 92.

EDUCATEUR =  EKPEDEFTIS Chypre

De 1952 (date d’entrée en vigueur des centres d’éducation pour adultes) a 1979, les formateurs des cen-
tres furent appelés «daskali» parce qu'ils faisaient partie des instituteurs (daskalos = enseignant de I'école
primaire). Depuis 1979, a la suite de I'expansion du programme proposé par les centres pour adultes, des
professeurs du secondaire et des professeurs de I’'enseignement technique ont rejoint I'équipe d’ensei-
gnants travaillant dans les centres pour adultes. Il s'en est suivi I'introduction de deux nouveaux concepts
dans le vocabulaire de I'éducation des adultes : kathigitis (= professeur de I'enseignement secondaire) et
ekpedeftis (= professeur de I’'enseignement technique). D’autre part, un nombre relativement important
de spécialistes de divers sujets ont également commencé a travailler dans les centres, augmentant ainsi le
nombre des enseignants pour adultes tout comme la diversité de leurs spécialités, de leur statut académi-
que et de leurs occupations. Tentant de mettre fin a la confusion générée par ces trois termes différents
(daskalos, kathigitis, ekpedeftis) et tenant compte de leur objectif et de leur culture, les centres ont
adopté le mot «ekpedeftis»(= éducateur) comme terme générique pour désigner tous les enseignants des
centres pour adultes. Aujourd’hui, les centres pour adultes occupent plus de 500 éducateurs a temps
partiel (ekpedeftes) qui enseignent plus de 65 matiéres a 14 000 adultes.

Klitos Symeonides
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FORMATEUR EN ENTREPRISE ~ «  BETRIEBSAUSBILDER SUISSE

«Formateur employé de fagon permanente par une entreprise ou mandaté comme indépendant pour des
missions ponctuelles. Tel est le nom officiel du seul dipléme fédéral décerné aux éducateurs pour adultes,
méme S'il est aussi accesssible aux personnes travaillant dans des associations.

Carl Rohrer

Référence
Weber, Karl (1995), Héhere Fachprifung flr Betriebsausbilder/innen (2), In: Grundlagen der Weiter-
bildung, Vol. 6, Nr. 2, p. 102.

FORMATION DES FORMATEURS Espagne

La formation des formateurs est I'un des objectifs pris en compte de la Loi de régime général du systeme
éducatif (LOGSE) du 3 octobre 1990. On y fait allusion a la responsabilité des administrations de I'édu-
cation quant a la formation des formateurs ainsi qu'au réle des universités pour I'élaboration des pro-
grammes de formation dans les domaines de la didactique, de la gestion et de I'organisation des institu-
tions de I'éducation pour personnes adultes.

Le corps d’enseignant des centres de I’éducation pour personnes adultes en Espagne n’est pas formé
par des programmes d’études spécifiques, mais est recruté parmi les professeurs formés dans les domaines
de I'enseignement primaire ou secondaire. Dans quelques communautés autonomes (régions), on trouve
des programmes d’«habilitation professionnelle». De fait, il n’existe pas de normes proprement dites d’ac-
cés professionnel & cette formation : de la part de I'Etat la condition est celle d’'une formation de premier
cycle universitaire (trois ans) dans une faculté des sciences de I’éducation mais ceci ne constitue pas une
obligation spécifique.

Dans certaines universités et communautés autonomes (régions) il existe des programmes de troi-
sieme cycle et de «Maestrias» (spécialisation).

En ce qui concerne les activités culturelles, et non pas I’enseignement en lui-méme, on a mis en place
le dipldme d’éducation sociale dans les universités espagnoles.

On encourage en Espagne la formation de professionnels de I'éducation pour personnes adultes dans
la perspective d’'une formation permanente et complémentaire au lieu d’'une formation professionnelle
spécialisée spécifique.

Cependant, dans la mesure ou ces professeurs devront mener a bien des taches variées (adapter des
programmes, créer des unités d’enseignement et de formation, travailler en groupe, gérer des institu-
tions, des initiatives, etc.), il serait vivement souhaitable de créer un programme universitaire spécifique
pour ce type de professionnels.

Joaquim Garcia Carrasco, José Luis Bldzquez, Antonio Victor Martin
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FORMATION DES FORMATEURS DANS LES UNIVERSITES POPULAIRES Roumanie

Peu de temps apres 1989, bénéficiant de la coopération de I'«Institut fir Internationale Zusammenarbeit
— Deutscher Volkshochschulverband» (11Z/DVV) (institut de coopération internationale de la fédération
allemande des universités populaires) et avec I'accord du ministere roumain de la Culture, un groupe
d’initiative de I'université populaire de Bucarest créa en 1993 I’Association nationale des universités po-
pulaire (ANUP) qui réunit en peu de temps (1997) dans un réseau national plus de 100 universités po-
pulaires, maisons de la culture et foyers culturels.

La formation constitue le point central de la stratégie institutionnelle de ’TANUP qui s’est adressée
non seulement au personnel spécialisé, mais aussi aux professeurs intervenant, et qui proposait de trans-
mettre des connaissances pédagogiques et didactiques sur la formation continue. On a insisté surtout sur
la formation des animateurs culturels, en éliminant le plus possible la conception d”administrateur” cul-
turel a laquelle ils étaient habitués.

En partant d’'un programme national d’investissement dans I’ équipement technique de ce dispositif
(entre 1993 et 1996, le projet 11Z/DVV pour la Roumanie a investi plus de 500 000 DM), ANUP a
organisé entre 1993 et 1997 plus de 110 séminaires, soit en moyenne deux séminaires par mois, sur des
thémes trés divers concernant: I'éducation politique, la formation professionnelle, le management, le
marketing, la planification et la gestion, I'enseignement et I'éducation des adultes, la coopération avec les
partenaires de la formation continue tels que les syndicats, les chambres de commerce et d”industrie, le
patronat, les organisations non gouvernementales, et les représentants des administrations gouverne-
mentales : ministéres de la Culture, de I'’éducation, du Travail et de la Protection Sociale, etc.

lleana Boeru

Référence
Logos (1996), nn. 2, 3, 4.

GARDIEN DE SOIREE  »  ABEND-ABWART Suisse

Personne spécialement désignée pour la soirée afin de permettre a des groupes d’éducation des adultes
d’occuper les bancs d’un établissement scolaire. 1l peut s'agir du concierge qui garde I’école pendant la
journée et est payé pour ses heures supplémentaires ou d’une autre personne rémunérée a I’heure.

Il ouvrira et fermera les portes, nettoiera les locaux, aidera a installer le matériel didactique, etc. Si
c’est I’école (municipale ou cantonale) qui le paye, cela peut étre considéré comme une aide indirecte a de
petites institutions d’éducation des adultes ne disposant pas de locaux propres.

Carl Rohrer

PERSONNE DE REFERENCE Roumanie

Les personnels spécialisés qui travaillent dans les institutions appartenant au ministere de la Culture s'ap-
pellent référents. La plus grande partie du personnel qui travaille dans ce domaine est engagée selon des
réglements gouvernementaux qui stipulent comme condition minimale d’étude le baccalauréat. La déci-
sion de savoir si le baccalauréat est suffisant ou si une licence est nécessaire pour le poste de directeur appar-
tient a I'administration locale, avec I'accord de I'inspectorat pour la culture ou d’autres organisations.
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Des statistiques mises a disposition du ministére de la Culture montrent que les 334 maisons de la
culture (dont 69 appartiennent aux syndicats, huit aux étudiants, et 44 aux jeunes) occupent le personnel
suivant : spécialistes (directeurs et référents) 33,6%; fonctionnaires, comptables, personnel administratif
29,8%; personnel auxiliaire 36,3%. Dans 58 maisons de la culture, c’est a dire 27%, il N’y a pas de per-
sonnel de direction. Le niveau des salaires est plutét inférieur, le pourcentage de personnel non qualifié
est plus élevé que celui des spécialistes et, par conséquent, en moyenne, dans chaque maison de la cul-
ture, il y a moins de deux référents. L'age moyen est assez éleve : les personnes de moins de 32 ans repré-
sentent 25%, et celles de plus de 40 ans 49%.

D’apreés les données concernant les foyers culturels, on constate que plus de 50% des postes de direc-
tion dans le réseau national formé de 2 738 foyers sont vacants. Les salaires des spécialistes ne peuvent
pas étre négociés librement, ils sont limités par le ministére de la Culture. Dans les conditions d’autofi-
nancement total, on ne peut pas négocier les revenus provenant des frais d’inscription aux cours. De cette
facon il n'existe aucun stimulant pour les salaires de ces institutions.

En Roumanie on ne peut pas parler d’'un manque d’intérét de la part des jeunes pour travailler dans
la formation continue, mais on enregistre un manque d’attrait dd au niveau inférieur des salaires d’une
part, et a I'image négative de ces institutions publiques d’autre part. Les maisons de la culture, les univer-
sités populaires et les foyers culturels sont encore considérés comme des structures appartenant au passé
communiste.

lleana Boeru

Référence
Haase, Ellinor (1997), Schifirnep, Constantin, Paideia, n. 3.

PROFESSIONNALISME = PROFESSIONALITAET Allemagne

En Allemagne, le débat sur la «Professionalitaet» de la formation continue suscite de vives controverses
depuis de nombreuses années. L'utilisation du terme profession sous-tend une structure hiérarchique : un
métier est plus qu’un travail ou une activité. Une profession est plus gu’un métier. Tout ceci traduit cer-
tains besoins de formation et de formation professionnelle en général, et a un impact sur I'auto-percep-
tion des gens, sur leur image, la représentation de leurs intéréts, la qualité et la Professionstheorie (théorie
de la profession). Dans un secteur ou I'essentiel du travail est fait de fagon non rémunérée ou comme
activité secondaire (environ 500 000 personnes) et une petite partie seulement comme activité principale
(environ 70 000 personnes), on peut difficilement parler de profession. Bien que I'éducation des adultes
soit enseignée comme discipline académique depuis une trentaine d’années et fasse I'objet d’examens, le
secteur annexe des occupations n’est pas bien organisé et il n’existe toujours pas de formation profession-
nelle axée sur la pratique.

Ceci explique I'introduction d’'un nouveau terme utilisé dans ce contexte, souvent synonyme de pro-
fessionnalisme : La «Professionalisierung» désigne la volonté d’augmenter le nombre d’employés a plein
temps dans la formation continue. Etant donné la précarité de la situation et des perspectives d’emploi
dans ce secteur professionnel, le profession est devenue un élément de qualité. Autrement dit, le profes-
sionnalisme désigne généralement une (bonne) qualité de travail. Il N’y a pas de critéres bien définis pour
identifier le bon travail professionnel. Les aspects sur lesquels on insiste le plus souvent dans les discus-
sions sont :

- Programme d’études : le professionnalisme implique la planification détaillée du processus d’en-

seignement et de formation, I'analyse du groupe-cible et des participants, ainsi que la mise a dis-
position du matériel adéquat.
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- Evaluation : le professionnalisme suppose I'analyse et I'évaluation du processus d’enseignement et
de formation d’apres des critéres préalablement définis et vérifiables.

- Formation continue : lle professionnalisme implique des programmes d’enseignement et de for-
mation continue spécialisés, y compris la méthodologie, pour le personnel enseignant.

- Compétence pédagogique : le professionnalisme suppose un degré supérieur de connaissances me-
thodologiques, ainsi que la capacité a exploiter les situations reelles.

- Rapports avec les institutions : le professionnalisme implique des relations entre les formateurs et
les institutions et/ou les organisations professionnelles correspondantes.

- Ethique : le professionnalisme implique une éthique professionnelle, une authenticité personnelle
et la légitimité des activités pédagogiques.

Les institutions d’enseignement supérieur, les associations et les institutions telles que I'Institut alle-
mand de formation continue et I'Institut fédéral de formation professionnelle essaient d’ancrer ces crite-
res du professionnalisme dans la formation initiale et continue du personnel enseignant spécialisé dans
I’éducation des adultes. Parallelement, de gros efforts ont été consentis pour standardiser les criteres, in-
tégrer les différents concepts et promouvoir la coopération.

Ekkehard Nuissl
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TRAVAIL EN RESEAU POUR UN NOUVEL APPRENTISSAGE DES ADULTES
VERNETZUNG FUR EIN NEUES ERWACHSENENLERNEN Autriche

Le travail en réseau doit étre entendu comme une coopération, axée sur le sujet et I'action, orientée sur
I’objectif, entre des acteurs situés au-dela des limites institutionnelles avec une part importante de travail
transsectoriel.

De nouveaux métiers dans I'éducation des adultes et la formation continue ainsi que des concepts
inédits visant a leur amélioration ont favorisé et contraint ces nouveaux personnels au travail en réseau.
L'exemple de I’éducation environne-mentale illustre les changements intervenus dans le champ éducatif.
A l'intérieur du concept de durabilité, le travail en réseau constitue une part essentielle. En Autriche, des
groupes de conseillers sur I'environnement (Umweltberatung) travaillent grace a un soutien public. Le
conseil environnemental lance des initiatives et propose des solutions orientées vers la pratique pour une
action environnementale appropriée. Le travail d’un conseiller environnemental consiste a structurer le
savoir existant, a stimuler de nouvelles recherches, a représenter des demandes environnementales par le
conseil politique et a permettre la traduction de la durabilité dans la pratique des petites et moyennes
entreprises. Les modéles de participation des citoyens deviennent plus importants.

L'«outplacement», parmi les mesures relatives a I'emploi, aide les personnes ayant des difficultés a
accéder au marché de I'emploi au moyen d’une combinaison de formation, d’orientation éducative, de
pratique du travail, de recherche d’emploi, de conception d’itinéraires individuels et d’éducation complé-
mentaire.

Dans le cadre des projets européens a été établie la profession de gestionnaire de formation (Bildungs-
manager). Les gestionnaires de formation coordonnent un réseau regroupant des dispensateurs de forma-
tion continue et d’éducation des adultes ainsi que des petites et moyennes entreprises concernées par la
dimension européenne. Grace a ce systeme incluant des formations, les petites et moyennes entreprises
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en particulier créent la possibilité et les ressources pour se former entre entreprises & un niveau qualitatif
élevé.

Dans le cadre du travail en réseau, des partenaires aux compétences différentes oeuvrent pour attein-
dre d’un objectif commun. Outre les dispensateurs traditionnels d’éducation des adultes et de formation
continue, de petits et nouveaux dispensateurs de formation, de nouvelles petites entreprises, des organis-
mes d’éducation et de formation ainsi que d’autres groupes contribuent également a un nouveau profes-
sionnalisme dans I'éducation des adultes et dans la formation continue. Le systeme devient plus flexible,
le travail est effectué en étant orienté sur I'objectif et sur des taches claires et précises.

Gerhard Bisovsky, Elisabeth Brugger
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