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 Quelle signification rev&t le concept d'autoformation sinon celle de continuit6 ou d'interac-
 tion entre les deux moments de la carri"re active de l'enseignant, a savoir: formation initiale
 et formation continue. Un rapport 6troit relie ces deux temps, car l'-tape ultime de la
 formation n'est-elle pas celle ou l'rducateur est en mesure d'&tablir un lien entre
 l'intervention 6ducative en classe et les connaissances a la fois theoriques et pratiques de la
 formation initiale? La continuit6 dans la formation peut se r6aliser selon diverses voies telles
 que la prise en charge de la formation continue, l'appel au v6cu professionnel, le partage des
 pouvoirs, l'implication dans la recherche Mducationnelle et le recours a la technologie
 6ducative. Cependant, tout processus d'autoformation devrait etre amorc6 par une remise

 en question de la formation initiale. Ces voies d'acc.s a l'autoformation sont susceptibles de combler le vide ressenti par les 6ducateurs en exercice dans le domaine du perfectionne-
 ment en cours.

 What is the significance of the concept of self-directed professional development other than
 that of continuity or interaction between two points of time in the active career of the
 teacher - that is, initial teacher training and professional development? Continuity in pro-
 fessional training can be realized in various ways, such as taking charge of continuous
 professional development, an appeal to real-life professional experience, sharing of
 duties, involvement in educational research, and recourse to educational technology. How-
 ever, any process of self-directed professional development should begin by re-examining
 initial training. The routes to self-directed professional development are likely to fill the
 vacuum felt by educators active in the area of in-service training courses.

 Le concept d'autoformation est intrinseque a celui de la continuite et c'est
 1" sa principale caract ristique. La formation initiale devrait en effet se
 prolonger jusqu'a la fin de la vie professionnelle active. "Aucune forma-
 tion, selon Jean Ader et Michel Simondin (1975), ne peut tre conque
 comme susceptible d'avoir un terme" (p. 72). Cette continuite englobant
 les deux temps de la carriere active ne prend-elle pas sa veritable
 signification lors de l'intervention journalibre et concrete aupres des
 61&ves en classe?

 Toutefois, si la continuite implique l'inachivement, elle n'exclut cepen-
 dant pas, sous le rapport de la formation, des temps forts et des temps
 faibles. Un programme d'autoformation peut comprendre des periodes
 consacr6es a l'enseignement proprement dit et d'autres destinies exclusi-
 vement au perfectionnement. Raymond Lallez (1974) admet ce principe
 oi l'enseignant est a la fois formateur et form6.

 La formation continue instaurant un processus 6ducatif signifie la plriodicit6
 d'un mouvement qui, bien que ne s'arretant pas, est cependant fait d'un
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 va-et-vient grace auquel le meme homme peut etre tour a tour seulement celui qui
 se forme et celui qui travaille ou se distrait, mais encore celui qui apprend et celui
 qui enseigne, I'enseignant et 1'enseigne (p. 46).

 La continuite ne serait toutefois pas possible s'il n'y avait d'abord, chez
 I'autoform6, une analyse de l'ad6quation de sa formation initiale. Les
 changements actuels dans le systeme 6ducatif et les besoins de l'enfant de
 demain sont deux des principaux motifs qui incitent a placer la remise en
 question au premier rang de toute action subs6quente.

 LA REMISE EN QUESTION DE LA FORMATION INITIALE

 L'enseignant dej' forme doit, au cours de sa carriere active, remettre en
 question sa formation initiale. Plusieurs motifs peuvent etre evoques a cet

 effet. D'abord, il n'est plus possible aujourd'hui, pas plus que cela ne l'etaiit autrefois, de doter le futur maitre d'une somme de connaissances lui

 permettant d'enseigner efficacement le reste de sa vie professionnelle.
 Puis, aucun individu n'est en mesure d'acquerir en une seule fois
 1'ensemble des connaissances techniques exigees, soit a un instant donne,
 soit au cours de toute sa carriere active. Enfin, un trop grand nombre de
 changements interviennent sans cesse et c'est li le principal motif de
 remise en question. En effet, les objectifs educationnels sont souvent
 l'objet de questionnements; on assiste a de frequentes transformations
 tant au niveau des structures externes du systeme scolaire, notamment
 celles des programmes d'6tude, qu'au niveau des structures internes de
 l'cole telles que horaires et contenus de cours; enfin, de nouvelles
 techniques et des methodes nouvelles d'enseignement surgissent dans le
 milieu et s'imposent pour ainsi dire comme 6tant les plus recentes
 innovations.

 Tous ces changements appellent d'une part l'abandon des modeles
 traditionnels de formation des maitres qui ont cours depuis quelques
 g6nerations et d'autre part une nouvelle conception de la formation en
 rapport avec les besoins de l'enfant de demain. Frank Doyle et Daniel
 Goodwill (1977) prevoient que vers 1985, "le maitre sera davantage une
 ressource pleine de comprehension a laquelle l'9llve recourra de sa
 propre initiative selon ses besoins" (p. 12).

 La remise en question doit notamment s'inscrire dans la ligne des
 changements au niveau du travail, des loisirs, de la vie sociale et de la
 technologie qui affecteront, a n'en pas douter, les besoins de l'enfant de
 demain et c'est 1a un autre motif essentiel de la remise en question. Alors
 pourquoi ne pas prvoir aujourd'hui les m-thodes de travail de demain et
 tenter de les appliquer? Pourquoi ne pas envisager de nouvelles formes de
 loisir de demain et les promouvoir. Pourquoi ne pas organiser l'activit6
 educative selon le systame coop~ratif dans lequel l'enfant sera appel: i
 vivre socialement demain? Pourquoi ne pas apprendre i maitriser et a
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 utiliser la technologie d'aujourd'hui, I'ordinateur par exemple, afin
 d'aider l'enfant a faire face au monde technologique qu'il rencontrera
 dans son travail de demain?

 Voila des questions sur des changements qui sont d'ailleurs dej~
 amorces en certains milieux. Elles sont de nature " inciter l'enseignant en
 autoformation a se tracer une ligne de conduite malgre les difficult s
 venant soit de collkgues mal prepares, soit d'administrateurs non convain-
 cus, soit de responsables de formation non clairvoyants ou de parents
 inertes et sceptiques, soit tout simplement de la passivit6 ou de l'indivi-
 dualisme naturels.

 Parce qu'il y a evolution constante dans le systUme educatif et parce qu'il
 est necessaire de preparer l'enfant au futur et non au passe, il serait faux
 de croire que l'inscription sporadique a des cours ou a des stages de
 recyclage puisse repondre a un renouvellement adequat et continu.
 L'autoformation est donc synonyme de continuit6 et le choix des moyens
 revient a la personne concern&e. Plusieurs voies sont susceptibles de
 l'aider dans son cheminement, l'une des premieres est la prise en charge
 de la formation propre.

 LA PRISE EN CHARGE DE LA FORMATION PROPRE

 La decision de prendre en charge sa formation revient au principal
 interessd: l'enseignant. Quel intermediaire pourrait mieux connaitre ses
 propres besoins en matiere de formation, qui serait capable de mettre en
 valeur ses talents et ses potentialites, sinon lui-meme?
 Se prendre en charge, cela signifie accepter le changement. Plut6t que

 de s'inscrire dans un programme congu pour une clientele vari e et de
 suivre passivement la voie dej~ trac&e par les institutions de formation,
 I'autoforme determine lui-meme son programme de formation en
 concertation avec ces memes institutions. Le premier changement est
 d'ordre d cisionnel: l'enseignant est appele a definir les objectifs d'une
 activite educative, a en preciser les contenus, les m thodes et le materiel
 didactique pertinent afin de repondre exactement a ses besoins.

 La formation souhaitable, n'est pas celle qui se fonde sur l'autoformation mais
 celle qui y conduit ... Il ne s'agit pas de confier a des institutions sptcialisees au
 service de l'administration des sessions de formation auxquelles les enseignants
 assisteraient comme des invites externes, il s'agit au contraire de donner aux
 enseignants le temps et les moyens d'assurer eux-memes leur propre formation
 continue (Fragnitre, 1975, pp. 65, 163)-

 Le second est d'ordre pratique et se fait en deux temps. L'activit9
 programmde est d'abord appliqude enclasse sous supervision; c'est le
 moment oi l'autoform6 peut r~aliser d'une fagon satisfaisante le type et le

 style d'enseignement qu'il veut vivre. Elle est ensuite 6valude au sein de
 l'6quipe de travail en rdfrrence i des points tels que le comportement des
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 dl1ves, les processus et modes d'apprentissage, les methodes de travail, les
 succ6s, les difficult s et les 6checs, etc.
 Le processus d'autoformation ci-haut decrit necessite un encadrement
 adequat par un conseiller ou par un superviseur. Il s'agit d'un r61e
 primordial qui touche plusieurs dimensions. A titre d'exemples on peut
 citer: l'identification et la preparation du materiel educatif selon les be-
 soins, l'information au sujet du materiel didactique disponible, les sug-
 gestions concernant l'organisation la plus efficace de l'espace, la discussion
 sur des problemes de comportement dans la classe, l'intervention p6da-
 gogique, I'aide a un leve en particulier, I'appui moral ' un enseignant
 en difficulte, la stimulation dans la recherche, le reportage de pratiques
 reussies par d'autres enseignants, la demonstration de nouvelles m thodes
 et de techniques d'enseignement, etc.
 Voila pourquoi ce r6le requiert des ressources humaines de premiere
 qualit&. Id alement, on devrait pouvoir identifier un conseiller ou un
 superviseur par certains traits distinctifs: un maitre experiment6 ayant
 une connaissance de l'Fcole fondee sur sa propre experience, un maitre
 qualifie ayant suivi un programme le preparant a son travail de conseiller,
 un maitre connaissant ayant participe des recyclages sous forme de
 recherches ou d'enquetes sur des sujets tels que l'Fvaluation, les modes
 d'apprentissage, les m~thodes pidagogiques, la technologie de l'6duca-
 tion. Bref, grace aux qualit s professionnelles et personnelles du conseil-
 ler ou du superviseur, le milieu scolaire regoit un souffle nouveau et
 l'autoformC peut atteindre ses propres objectifs de formation.

 L'APPEL AU VtCU PROFESSIONNEL

 La prise en charge de la formation propre est intimement liee au v~cu
 professionnel. Ce dernier r~fbre d'abord au cadre physique oi doit
 normalement se d rouler l'autoformation rendant possible le recours au
 v~cu, puis i des conditions matirielles.

 Iddalement, le cadre physique d~sign6 et logique de l'autoformation
 continue est l'cole, lieu du v cu quotidien au sein de l'Fquipe educative.
 Le veritable apprentissage du metier d'enseignant et de sa pratique ne
 saurait avoir lieu que par l'exercice meme de l'activit6 p~dagogique. "I1 est
 temps que l'Universiti se duplace dans ses veritables laboratoires que sont
 les classes" (ParA, 1980: 51).

 Toutefois, le coiix de l'pcole comme cadre de formation continue n'est
 pas, au Quebec du moins, un lieu commun. Au contraire, la formation
 professionnelle du futur enseignant est int~gr~e au cadre universitaire ou

 une varit~t considerable de programmes lui sont offerts. Dans certains
 milieux, il existe des centres sp~cifiquement organis~s pour des stages de
 formation. Toutefois, les rlsultats escompt5s de cette formation en
 dehors de son milieu naturel ne sont pas toujours tangibles. Le fait que
 l'enseignant se trouve place dans un cadre artificiel par rapport a son vcu
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 quotidien, qu'il se voit coup de 'action de ses collegues de route habituels
 ayant l'experience du travail en 6quipe ou encore que l'aspect th orique
 des sujets "a l'6tude l'emporte sur l'aspect pratique sont autant de motifs
 qui ont un impact plus ou moins nCgatif sur l'autoforme.

 L'appel au vecu dans le processus d'autoformation exige egalement
 certaines conditions matCrielles d'ordre operationnel. Deux d'entre elles
 retiennent ici l'attention: les facteurs temps et argent. L'enseignant doit
 disposer d'un temps legitime pour realiser I'autoformation continue.
 C'est pourquoi la decharge de certaines responsabilitCs et de certaines
 heures de travail est a pr voir a l'horaire journalier, hebdomadaire ou
 annuel. Il existe diffbrentes formules utilis es a cet effet comme une

 decharge egale a une journ&e-semaine, la rCduction de l'ann e scolaire
 des Cl6ves a neuf mois pour reserver le dixieme "a une formation continue
 et obligatoire des maitres, une annie tous les dix ans ou six mois tous les
 cinq ans. Cette d6tente de l'horaire a la faveur de l'autoformation fait
 partie, selon Gabriel Fragniere (1975), des politiques de l'education de
 demain. "I1 faut assouplir les horaires trop rigides des enseignants et
 ouvrir des possibilit6s nouvelles par la liberte d'initiative dont l'enseignant

 doit pouvoir disposer" (p. 163).
 Accepter l'autoformation du personnel en exercice signifie, pour les

 administrateurs, une prevision de l'argent n cessaire a cette fin, c'est 1a
 une deuxibme condition d'ordre pratique. Dans la perspective d'un
 programme intense et r6gulier, ces previsions englobent aussi bien le
 materiel didactique, les instruments et toutes les ressources utiles au
 programme que les activites specifiques auxquelles les enseignants
 voudront se consacrer durant leur temps de libertY, telles que voyages
 d'etudes, enquetes, recherches specialisees, colloques, etc., et les coits
 qu'entraine la suppl6ance durant les absences.

 La perspective d'une formation continue dans le lieu meme du v~cu
 quotidien ne saurait etre envisagm sans le concours des ressources
 humaines du milieu. Voili pourquoi l'appel au v&cu fait aussi rif~rence
 au partage dans une equipe de travail.

 LE PARTAGE DANS L'INTERVENTION tDUCATIVE

 L'6ducateur en autoformation ne saurait se confiner entre les quatre
 murs de sa classe. Le partage devient une autre voie int ressante du
 processus d'autoformation. Au premier 6chelon du partage, il y a les
 6changes avec les collegues et les elves et entre collkgues au sein d'une
 6quipe. Ils sont sources de stimulation, de croissance, d'interactions
 positives et de renouveau. Cette idle de partage au sein d'une 6quipe est
 mise en relief dans le rapport du Conseil sup~rieur de l'6ducation du
 Quebec (1974) comme moyen de vaincre l'isolement et l'individualisme.
 "La collaboration Ctroite des professeurs n'est plus facultative. Le travail
 d'Cquipe devient un mode r~gulier d'op~ration ... Le grand mdrite de
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 l'6cole ' aires ouvertes est de faire 6chec " l'individualisme et de forcer la

 collaboration" (p. 72).
 Le partage au sein de l'6quipe modifie les taches et les r6les de

 l'enseignant et ces transformations obligent 'a la dClCgation des pouvoirs et
 au partage. Par consequent, les r6les exclusifs qui 6taient accordes au
 maitre dans l'6cole traditionnelle disparaissent. Il n'est plus le seul
 transmetteur du savoir, le seul 6valuateur des qualites, des r sultats et des
 chances de r6ussite de l'leKve, le seul organisateur du travail et de la
 discipline. C'est dans cette optique que Gilles Ferry prevoyait (1974) la
 necessite de former des 6quipes variees et adaptees aux besoins educatifs:
 "Equipes pedagogiques r6unissant les professeurs d'une classe et d'un
 niveau, 6quipes 6ducatives associant aux enseignants le psychologue, le
 reeducateur, le conseiller d'orientation ... equipes de recherche, equipes
 interniveaux" (p. 179).

 Au lieu d'un travail isold oiu chacun est "maitre" d'une discipline,
 I'quipe multidisciplinaire devient aujourd'hui une source d'information
 pertinente. "Les enseignants seront second s par un nombre plus grand
 de sp cialistes qui sejoindront a eux dans des travaux en 6quipe en vue de
 fournir le meilleur enseignement possible" (Hansen, 1969, p. 6). Sur ce
 plan, les mass-media et les publications de toutes sortes ont aussi une
 repercussion sur les echanges entre lesjeunes et sur leur apprentissage et
 ils concurrencent parfois avantageusement la parole du maitre.

 L'9quipe educative telle que definie par Ferry et qui associe a
 l'enseignant les ressources humaines du psychologue, du conseiller
 d'orientation ou du psycho-6ducateur apporte, du meme coup, une part
 active A l'evaluation de l'&61ve et aux decisions qui le concernent. Sa
 contribution pour 6valuer l'61eve est une autre facette du partage.

 De meme l'activite "ducative s'enrichit de nos jours de ressources
 humaines du milieu, notamment des aides volontaires et surtout celles des
 parents. En cons6quence, la d marche d'autoformation doit prevoir leur
 int6gration dans certaines situations, par exemple lors de l'analyse des
 besoins ou des problemes vecus dans l'6cole et le quartier, lors de 1'6tude
 de certaines questions connexes a l'activit6 6ducative, lors des prises de
 decision en vue de concevoir et d'6valuer des actions possibles et d'y
 remedier. Ce recours constitue une source d'interactions nouvelles et

 dynamiques; il est susceptible d'enrichir l'activit6 6ducative qui 6tait
 autrefois exclusivement r6servee a l'enseignant.

 Les recherches le plus r6centes, notamment celle du COPIE au
 Danemark (1979), congoivent l'ouverture de l'6cole sur la soci6t6 et par la
 sur la famille, comme un acces efficace a la formation continue: "I1 faut
 intensifier la collaboration entre l'6cole est la famille, entre les enseignants
 et les parents. Les parents doivent 6tre mieux inform6s afin de participer
 plus intens~ment aux decisions scolaires ... il faut s'adresser aux parents ...
 il faut cultiver l'interaction avec eux" (p. 26).

 Bien qu'il faille admettre la difficult6 du partage des taches et celle du
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 travail en 6quipe, il faut aussi reconnaitre a ces voies des r sultats
 fructueux. Lors d'une intervention pedagogique ofh la dispersion et
 l'incohdrence menace, la prise en charge de la situation par l'equipe et
 non par une personne seule peut &tre vue comme moyen de sauvegarder
 l'unit6. L'enseignant qui oeuvre dans sa classe peut ressentir la solitude et
 souffrir d'insecurit6; l' change des experiences avec d'autres collegues ou
 les parents et les suggestions venant des uns et des autres, en plus d'etre
 sources d'encouragement, peuvent devenir un stimulant a la cr ativite et
 etre l'objet d'un nouveau depart. C'est ainsi que Robert Gloton (1977) voit
 dans l'equipe une source de vie, d'apprentissage et d'interaction pour
 l'autoforme.

 Le futur enseignant se construit comme enseignant avec les autres et par les
 autres; c'est dans la mesure oh cette relation a l'autre est correctement organis~e
 qu'il se construit lui-m~me, et c'est dans la mesure oh il se construit lui-m~me, par
 son propre effort et par ses propres ressources, qu'il apporte aux autres des
 CClments de construction personnelle du savoir ... les autres etant les formateurs
 de ces formateurs que seront les enseignants au contact des la1ves ... les
 6l1ves-maitres, condisciples devenus associ~s (p. 116).

 L'IMPLICATION DANS LA RECHERCHE tDUCATIONNELLE

 On ne saurait concevoir l'autoformation continue sans un lien stroit avec

 la recherche. "Elle est l'une des activitgs les plus croatrices de la formation
 en cours d'emploi" (Goble and Porter, 1977, P. 1oo). Toutefois, contraire-
 ment i certains professionnels tels que ing~nieurs et m~decins dont la
 formation permet d'accder aux resultats de la recherche scientifique, les
 milieux scolaires qu"b(cois comptent peu d'enseignants tant au primaire
 qu'au secondaire qui peuvent inscrire i la liste de leur competence, la
 participation i une recherche scientifique ou une application concrete de
 recherche dans l'action quotidienne. C'est pourquoi cette voie, pour
 plusieurs, est devenue essentielle au processus d'autoformation.

 Les objectifs d'une premiere initiation i la recherche doivent viser des
 apprentissages simples tels que savoir prendre des notes et pouvoir les
 classer, d couvrir l'utilisatiisation des fichiers, connaitre certaines notions
 fondamentales de statistiques, d~couvrir les techniques de recherche de la
 documentation. En certaines occasions, ils peuvent aller plus loin et
 permettre, par exemple l'interpritation des rcsultats d'une recherche et
 l'acceptation de sa validite comme guide d'action. Ces ~lCments premiers
 de l'initiation devraient ouvrir la porte i la comprehension et t la
 signification des etudes expsrimentales "On devrait donner e l'enseignant
 les techniques n cessaires pour interpreter et utiliser la recherche,
 l'occasion d'y participer et de se sentir membre i part entisre d'une rquipe
 tentant de r soudre des problkmes de l'enseignement dont il est expert et
 oh sa contribution sera apprci e" (Sussman, 1974, p. 30).

 Lors d'une premibre experience de recherche, le choix du sujet



 288 CtCILE TOUZIN-ST-PIERRE

 importe. II doit rejoindre a travers le vecu professionnel la theorie et la
 pratique, ce qui signifie qu'il doit etre facile et adapte a la vie de la classe.
 Parmi les sujets choisis en fonction du travail, on peut citer: les innova-
 tions relatives aux programmes d'6tudes, les modalites de l'apprentis-
 sage chez l'enfant, l'efficacite des diff~rents modes d'enseignement,
 l'acquisition de competences linguistiques et de concepts math6matiques,
 etc. Le meilleur sujet est encore celui qui laisse A l'autoforme la liberte de
 prendre, sans pression d'aucune sorte, l'orientation qu'il desire. Les
 directives de 1973 de l'OCDE (Organisation de Cooperation et de
 D6veloppement Economique) sont claires A cet 6gard:

 (1) que toutes les exp6riences soient menses avec les professeurs habituels, lI ou ils
 enseignent d'habitude, sinon la recherche perd toute credibilitY; (2) que
 l'exp6rience s'adapte aux professeurs tels qu'ils sont, non tels qu'on voudrait qu'ils
 soient; (3) que l'exp6rience ne soit reclam6e grands cris, longtemps l'avance.
 Une id6e modeste, de petite envergure et limitee A la duree de l'experience est
 plus susceptible de recueillir l'appui des professeurs qu'un ample projet,
 n6buleux et non limit6 dans le temps (p. 220).

 S'il apparait plut6t exceptionnel qu'un enseignant dirige lui-meme une
 recherche au niveau de son 6cole, un stage d'autoformation est le moment
 indiqu6 pour une participation 'a la recherche comme membre 'a part
 entitre dans une 6quipe constitute. Gilles Ferry voit cette contribution
 comme un l1argissement du r61e de l'enseignant et une occasion de
 formation.

 S'il apparait difficile que l'enseignant conduise lui-meme une recherche sur son
 propre terrain du fait de son implication personnelle, la participation ~ la
 recherche, avec les exigences m~thodologiques et d6ontologiques que cela
 suppose, donne au r61e de l'enseignant une dimension plus large: il n'est plus alors
 seulement un praticien, mais un spmcialiste de l'action educative (1974, p. 188).

 L'implication des enseignants dans la recherche n'est pas chose
 courante et facile. Meme si plusieurs parmi eux aspirent 'a exercer leur
 profession de fagon scientifique, ils ne se sentent pas comp6tents. De
 Landsherre (1974) apporte comme cause A ce malaise diff6rents facteurs:
 un deplacement dans l'6chelle des valeurs oii l'audio-visuel est pergu
 comme une suppleance au r6le du maitre, I'avancement relativement
 faible des sciences psycho-p6dagogiques, l'indigence de la formation
 exp6rimentale des maitres.

 Bourrer les classes d'appareils audiovisuels, de machines ' enseigner, n'est pour
 beaucoup qu'un simple tranquilisant, qu'une fagon de croire et de faire croire que
 l'on participe au progrs. Une des innovations les plus urgentes nous parait etre
 une initiation approfondie des maitres en formation at la recherche education-
 nelle. Dans le meme ordre d'id(es, une organisation impliquant progressivement
 les enseignants en fonction dans des projets de recherche op~rationnelle nous
 semble le seul moyen de recyclage profond (p. 394).
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 La recherche, seul moyen de recyclage en profondeur, trouve un
 d6bouch6 naturel dans la pratique pedagogique oui les enseignants, tant
 du primaire que du secondaire, deviennent A la fois ses coop6rants et ses
 b6n6ficiaires. Elle est susceptible de leur apporter des competences
 nouvelles et d'aider A l'6valuation de leur propre travail, celui de leurs
 collkgues et de leurs l6&ves. En cons6quence, la recherche devrait tre
 partie int6grante du processus d'autoformation.

 LE RECOURS A LA TECHNOLOGIE ]DUCATIONNELLE

 La technologie entre de plus en plus dans nos 6coles avec, en certains
 milieux privil6gi6s, des ressources humaines ad6quates telles que
 biblioth6caire, auxiliaire audio-visuel, consultant, programmeur, respon-
 sable de laboratoire, etc. "On semble s'orienter vers une 6quipe de maitres
 i formation plus specialis e, second6e par un personnel auxiliaire et par
 des machines" (Hyer, 1974, P. 279). Mais il ne faut pas se m6prendre sur
 la signification exacte de la technologie 6ducationnelle comme voie 'a
 l'autoformation.

 La technologie correspond A une fagon systematique de concevoir l'ensemble du
 processus de l'enseignement et de l'apprentissage, son ex6cution et son evaluation
 en fonction d'objectifs sp6cifiques ... employant une combinaison de ressources
 humaines et mat6rielles en vue de rendre l'instruction plus efficace (p. 235).

 La technologie est donc davantage la favon de concevoir et d'exploiter
 le processus par le biais de la technique en vue d'ameliorer l'enseigne-
 ment, qu'une information sur les appareils audio-visuels ou sur leur
 pr6sentation technique.

 Examinant le concept de technologie educationnelle, Robert Snider
 distingue deux niveaux. Celui o0 la technologie est vue comme aide
 visuelle ou produit. En ce cas, materiel et services, presque tous places
 sous le contr6le du maitre, ont pour but principal d'enrichir le pro-
 gramme et les fonctions de l'enseignement par une gamme de media et de
 machines. Ensuite celui oui la technologie est conque comme un processus
 g6neralement fonde sur des objectifs d'apprentissage clairement enonc6s.
 Le but est alors d'ameliorer au maximum les resultats scolaires de chaque
 6lve. Sous ce deuxisme niveau, selon Snider (1972) "la technologie
 s'inspire d'une conception essayant de remettre en question les program-
 mes, les fonctions du personnel enseignant et les objectifs p6dagogiques"
 (p. 96). Elle entre donc dans la perspective de l'individualisation de
 l'enseignement.

 Pour que le chevauchement qui existe entre media et technologie ne
 soit pas un obstacle dans les milieux scolaires, il faut que les objectifs vis~s
 assignent un r61e interd~pendant mais distinct entre les hommes et les
 machines. Cette distinction est de nature i rassurer sur l'6ventuel

 remplacement de l'homme par la machine, idle qui causa des inqui~tudes
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 dans les annees 6o. En effet, la technologie est surtout appelee a
 compl6ter le travail de l'enseignant et lui permettre d'assumer d'une
 fagon plus efficace de nouvelles fonctions.
 En definitive, c'est l'orientation accordee A la technologie et a son

 application dans la classe qui delimite la signification du terme. Si dans
 une 6cole le personnel s'en tient aux media, il se limite a la mise au point
 theorique de machines et d'appareils, A l'utilisation de l'audio-visuel en

 vue d'illustrer une lemon. Le concept a alors le sens d'aides visuelles au
 service de l'enseignement. Mais la veritable perspective de la technologie
 concerne davantage les objectifs de l'enseignement, les programmes et les
 r6les de l'intervenant; elle refbre A une organisation complexe et integree
 d'hommes et de machines, de procedures et de gestion, d'idees et de
 plans.

 CONCLUSION

 Cinq voies pouvant s'integrer dans un processus d'autoformation ont 6te
 analysees. Elles sont susceptibles de meubler un programme d'auto-
 formation et de combler le vide ressenti par les enseignants dans le
 domaine du perfectionnement en cours. Mais le choix n'est pas exhaustif.
 Plusieurs autres moyens connexes A l'autoformation auraient pu tre
 developp6s, par exemple l'individualisation de la formation, certaines
 ressources didactiques, les techniques psychosociales d'intervention dans
 la classe, etc. Toutefois, cette analyse veut 6veiller A des questions
 fondamentales et s'adresse tant aux responsables de la formation initiale
 qu'aux enseignants en exercice desireux de s'autoformer.

 Sous le signe de la remise en question de la formation initiale, toutes ces
 voies debouchent sur une action concrete. L'autoforme qui desire
 changer et sent le besoin de repondre aux exigences de l'education de
 demain est capable de remettre en question sa formation initiale. La
 d6couverte de ses propres potentialites et leur mise en valeur amene
 l'autoform6 A prendre en charge sa propre formation. L'appel au vecu
 personnel et quotidien, sous la supervision des ressources des institutions
 de formation des maitres et en concertation avec elles, permet A
 l'autoforme de faire un choix d'activites qui respectent ses besoins et sa
 personnalite. 11 est soutenu dans son intervention par l'Fquipe institution-
 nalis6e avec laquelle il partage les pouvoirs. Enfin, il trouve dans la
 recherche educationnelle et dans la technologie educative des moyens de
 recyclage en profondeur.
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