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Emergence d’'un nouveau secteur
des sciences de |'éducation :
la sociologie de I'autoformation

Joffre Dumazedier
Nelly Leselbaum

Les étapes de la construction des pratiques d’autofermation individuelle ef collective comme objet
sociologique de 1959 & aujourd’hui — Comment I'émergence nécessaire d'une société éducative change
les perspectives de la formation scolaire et modifie 'équilibre entre hétéro et autoformation initiale et
continue — Nouveau point de vue sur les échecs et réussites scolaires : prolongation de la scolarité 7
Afternatives pour le collége — le BAC a 80 % pour quoi faire ? Comment apprendre a I'école fe désir et
la capacité d’autoformation permanente dans la compréhension, la critique et I'invention du quotidien ?
Possibilités du travail autonome dans une nouvelle perspective d’apprentissage a I'autoformation perma-
nente par emploi sélectif des ressources d'une société éducative et par résistance a toutes les
contraintes sociales qui contrarient la participation des sujets sociaux & ces ressources. -

VERS UNE SOCIOLOGIE
DE L’AUTOFORMATION

On pourrait s'étonner qu’une revue pedagogique
centrée sur les problémes de V'éducation nationale
ait sollicité un ensembie d'études sociclogiques
sur les problémes de l'autoformation. I est rare
d’associer I'autoformation a la formation scolaire.
Celle-ci est souvent représentée comme une
pesante hétéroformation subie par la majorité des
éleves aux antipodes de I'autoformation. C'est une
représentation bien caricaturale !

1969 - Quand, en 19269, fut fondée la revue
Education permanente, j’ai été chargé de préparer
la premigre chaire de la Sorbonne (Paris V) consa-
crée a la sociologie de la formation des adultes (je
I’ai officiellement ouverte en 1974), la sociclogie
de I'éducation n'avait pas encore aborde la dyna-
migue sociologique des pratiques d'autoformation

selon les espaces et temps sociaux. L’'autodidaxie
était traitée comme un phénoméne a part, mineur,
englobé dans les échecs scolaires produits dans
tes classes défavorisées. Elle était souvent réduite
3 des conduites aberrantes du point de vue des
normes de la culture des intellectuels (Sartre, La
Nausée} ou encore condamnée & des fantasmes
de mégalomane qui s’imagine qu'il ne doit rien &
personne (Kaés, 1975). Les témoignages litteraires
sur les autodidactes (Cacérés, Les Autodidactes,
1960} étaient les seuls a essayer de comprendre,
a leur maniére, la spécificité de ce mode de for-
mation. J'utilisai dans mes séminaires de maitrise
et DEA ces quelques sources, tout en suscitant
les premiers travaux de recherches sociologiques
sur la dynamique globale du phenoméne social
plus large de I'autoformation dans la sociéte d'au-
jourd’hui. Il englobait et dépassait "autodidaxie.

1985 - En 1985, la revue Education permanente
me demanda de faire le point dans un numéro
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spécial entierement consacré aux pratiques
sociales de 'autoformation {juin 1985), j'ai pu ras-
sembler une quinzaine de chercheurs en sciences
sociales de I'éducation. s ont pu exposer les
premiers résultats de [|'observation sociologique
de ce phénoméne actuel qu'ils ne pouvaient pas
réduire & l'autodidaxie du XIX® siécle. Nous avons
pu montrer les relations de ces pratiques d’auto-
formation avec les mécanismes sociaux des insti-
tutions professionnelles, associatives et méme
scolaires de la société actuelie. Le numéro fut
épuisé en quelques semaines, révélant ainsi 'inté-
rét trés vif de cette question dans les milieux de
la formation et de l'éducation inquiets par le
déferlement problématigue des cours, séminaires
et stages. Mais cet effort de conpaissances socio-
logiques n’était qu'un modeste début et la majo-
rité de ces chercheurs étaient ou avaient été mes
étudiants ou les collaborateurs de mon séminaire
du CNRS ou de 'université (voir plus loin).

Certes, a cette période ce ne sont pas les ré-
flexions philosophiques, polifiques ou pédagogi-
ques gui manquent sur l'autoformation, Pautono-
mie éducative, 'autogestion de l'institution sco-
laire, I'autodirection d’un processus éducatif ou le
role formateur des récits de vie : ces réflexions
étaient et restent une source irremplagable de
questions a poser et 4 reposer sans cesse pour
améliorer tout processus éducatif toujours guettié
par un formalisme sans vie. Mais ces questions
étaient le plus souvent obscurcies ou biaisées par
des parti-pris ou des débats purement idéologi-
ques sans base d'observation sociologique. Le
rble premier de la sociologie de I'autoformation a
été de permettre d'appuyer la réflexion sur
I'observation d’un fait social pluridimensionnel
intégré dans une dynamique sociale et culturelle
également observable. Tout d’abord, cette autono-
misation du processus éducatif n'est jamais abso-
lue. Elle a des degrés variables par rapport a
'action de mediateurs de la connaissance
savante, imposes ou choisis. Ces degrés eux-
mémes peuvent varier dans le processus méme
d'autoformation selon qu'il s’agit du choix des
arientations, des objectifs, des contenus, des
méthodes ou de I'aménagement du temps et de
I'espace scolaire ou extrascolaire. C'est ainsi que
les pratiques sociales d'autoformation individuelle
ou collective ont pu é&tre construites comme un
objet sociologique. Ainsi sa validité peut s'éclairer
par rapport & des critéres explicites d'orientation
éducative et sa recevabilité peut se concrétiser
par un choix d’indicateurs situés dans la dynami-

que culturelle des institutions et celle des sujets
sociaux intégrés ou déviants.

Ce travail d’élaboration et d’observation a été
facilité par une réflexion critique sur les observa-
tions et analyses du processus d’autoformation
(self directed learning) réalisées dés les années 60
par les sciences sociales de I'éducation dans les
sociétés américaines anglophones et franco-
phones. Philippe Carré en parlera longuement plus
loin. Dans le cadre de mon cours de malitrise, j'ai
publié et commenté, en collaboration avec Pierre
Besnard les résuliats de cette étonnante enquéte
nationale de Johnstone et Rivera (1965) qui mon-
trait que plus de 9 millions d’Américains préfé-
raient « apprendre seuls » avec un matériel et des
aides de leurs choix plutdt que suivre les cours
organisés auxquels participaient par ailleurs
17 millions d’adultes. Comment expliquer ce choix
de 38 % des apprenants adultes de tous ages ?
Peu de temps aprés, au Canada, Alan Tough et
son équipe de linstitut d’éducation de Toronto
observait que les 3/4 d’apprenants qui suivent un
plan d'étude utilisent des hommes-ressources en
dehors des institutions d’enseignement pour
adultes. Un peu plus tard (1978), un professeur
québécais Nicole Tremblay réalise une enquéte
pénetrante sur les multiples «relations d’aide »
que choisissent les apprenants « en situation d’au-
todidaxie », a niveaux variables de formation ini-
tiale. Nous sommes loin de la définition du dic-
tionnaire Larousse : « autodidacte se dit d'une
personne qui §'est instruite elle-méme sans pro-
fesseur ». Par son observation et son analyse en
profondeur de ce processus éducatif choisi de
notre temps elle traite d’'une question fondamen-
tale : aujourd’hui, « pourquoi des personnes (de
tous ages) choisissent Fautodidaxie {nous dirions
autoformation) alors qu'il existe une multitude
d’actions éducatives organisées ». En lisant ses
analyses de I'd4ge adulte, on peut s'interroger
aussi sur les processus d’apprentissage d’une
partie de l'adolescence d’aujourd’hui en « échec
scolaire » intéressée par une autre maniére d'ap-
prendre (Anne Muxel-Douaire, 1985).

En France dans le méme temps, c'est le renou-
vellement constant de la sociologie de la vie quo-
tidienne dans le travail ou le loisir qui a contribué
& dépasser les postulats de Durkheim sur le pro-
cessus éducatif d’une société « disciplinaire »
(Lipovetsky) pour mieux comprendre les processus
d’'autoformation individuelle et collective d’aujour-
d’hui dans leurs nouveaux rapports aux processus
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« d'hétéroformation » (G. Pineau) imposés par les
institutions. C’est dans trois directions que ce
processus éducatif est révélé : il est orienté soit
vers la « critique de la vie quotidienne » « aliénge »
(H. Lefébvre, J. Habermas), soit vers « 'invention »
du quotidien malgré la domination culturelle et
sociale (M. de Certeau), soit vers |a difficile « com-
préhension » de «|'actuel et du quotidien » en
mutation {(Maffesoli, Sansot, Schutz). Ces sociolo-
gies ont permis de mieux analyser pourquoi et
comment se développent des nouveaux processus
d’autoformation & tout age pour mieux compren-
dre, critiquer ou inventer la quotidienneté d’au-
jourd’hui en partant de savoirs transmis ou, selon
le mot d'A. Comte, souvent « les morts gouvernent
les vivants ».

Une des premiéres taches que la sociologie de
l'autoformation et la socio-pédagogie correspon-
dante ont eu & réaliser dans cette période, a été
de préciser Vétendue et la limite heuristiques des
« histoires de vie » ou « récits de vie ». Depuis les
années 70, sous l'impulsion de D. Bertaux, les
anciennes méthodes (Thomas, Znaniecki, 1920}
pour la connaissance d’un milieu social & travers
le témoignage de sujets sociaux bien intégrés,
avaient été rénovées avec succés. La sociologie
et la sociopédagogie de V'autoformation ont pro-
cédé de méme pour évaluer les ressources éduca-
tives des histoires et récits de vie. Gaston Pineau
a eu le mérite de produire des réflexions brillantes
sur ces méthodes dés ses premiéres éiudes &
'UFR des sciences de !’éducation & l'université
René Descartes et au CUCES de Nancy. Elles
furent poursuivies sans relache en relation avec sa
vie de professeur 2 Montréal et a Tours. Ses idées
ont posé, dés I'origine, & la sociologie de l'auto-
formation plusieurs questions : est-ce que l'auto-
formation par l'introspection sur I'histoire d'une
vie est le signe de « I'appropriation » de sa forma-
tion par le sujet lui-méme ? Cette appropriation
peut étre réelle. Elle peut n’étre aussi qu'une
apparence. L’autoformation peut n'étre que le
reflet des stéréotypes, des idées toutes faites, des
préjugés, des routines conformistes d’un milieu ou
au contraire, elle peut étre une voie d’accés a
d’authentiques inventions technologiques, décou-
vertes scientifiques ou créations esthetiques et
éthiques. Par quelles déviances a la fois cuitu-
relles et sociales par rapport aux normes domi-
nantes des savoirs ordinaires d’un milieu d’ori-
gine, le sujet social peut-il accéder 4 ces savoirs
savants, méme s'il reste intégré a ce milieu d'ori-
gine.

De méme, il nous a paru nécessaire de situer
dans le temps cette connaissance apparemment
« personnalisée ». Est-elle le produit d'une trans-
mission des savoirs aux jeunes générations par
les anciennes {Durkheim) ou d’une transaction
entre les savoirs des différentes générations (Man-
nheim) ? D'autre part, cette connaissance d'appa-
rence « universelle », n'est-elle pas plutdét le pro-
duit différencié des cultures de classe d’apparte-
nance modifiées par l'identification a des classes
de référence 7 Comment, dans cette autoforma-
tion, interagissent cuitures de classe et culture de
masse ? (P. Bourdieu, 1979 ; L. Boltanski, 1976 ;
C. Poliak, 1992}.

Telles sont quelques-unes des questions que la
sociologie de I'autoformation a commencé a poser
aux résultats de l'analyse des récits de vie &
orientation éducative, pour tenter de depasser
'enfermement possible du sujet social dans les
errances autobiographiques et «les fantasmes
subjectivistes » déja dénoncés dans I'analyse criti-
que de lautodidaxie de Félix par Kaés.

C’est cette sociologie de lautoformation que
P. Galvani {1952) range dans ce qu'il nomme le
courant « socio-pédagogique » de la réflexion sur
|"autoformation, par opposition au courant « bio-
épistémologique » représenté, selon lui, par
M. Finger et G. Pineau. Je ne suis pas sdr que ces
épithétes correspondent bien aux ressemblances
et différences & signaler mais seuls les progrés de
'cbhservation méthodique des pratiques sociales
de l'autoformation individuelle et collective nous
permettront une typologie plus adéquate qu’il
serait difficile de construire aujourd’hui. Il faudra
surtout observer davantage les différentes fagons
d’articuler dans les histoires de vie la découverte
de la subjectivité de I'intéressé par lui-méme et la
découverte réelle ou illusoire de |'objectivite du
monde, au-deld de ses représentations subjecti-
vistes, plus ou moins mythigues ou fantasmagori-
ques,

1992 - Aujourd’hui en 1992, nous pouvons es-
sayer d’aborder un autre aspect de ce probiéme
sans pouvoir encore le résoudre : c’est celui des
rapports entre les pratiques diversifiées de 'auto-
formation en expansion et 'apprentissage a ces
pratiques dans ta formation initiale, surtout a I'dge
de I'adolescence. En effet, la crise de l'enseigne-
ment obligatoire s’'est accentuée, révélée en parti-
culier par les échecs scolaires manifestes ou
cachés au niveau des adolescents du collége de
12 a 16 ans (et plus). Le bilan de cette éducation
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imposée de par le monde (formal education) a fait
apparaftre un peu partout la croissance sauvage
d’une éducation extérieure a Vinstitution scolaire
{non formal et informal education) (Ph. Coombs la
Crise mondiale de I'éducation, 1985). En france,
une premiére expérimentation scolaire du travail
autonome a été lancée de 1970 a 1975 dans la
perspective d'une recommandation proclamee
plus tard a "assemblée générale de I'UNESCQ
pour 1979-1980. Nelly Leselbaum a rendu compte
de ce premier essai (1982-1988). Cette experimen-
tation ou quasi expérimentation sociale a abouti a
un encouragement officiel de cette méthode dan§
I'etablissement secondaire. Le bilan scientifique a
long terme reste a faire mais est-il possible dans
I’état actuel de la sociologie de I’autoformatiog?
Une observation participante de 20 ans que j'ai
meneée dans un foyer socio-éducatif {le Logis a
Annecy) sur la pratique de cette méthode orientée
vers l‘apprentissage d’une autoformation perma-
nente, a particulidrement attiré mon attention sur
les problémes non résolus des rapports réels et
potentiels entre le travail autonome et la double
autoformation scalaire et extrascolaire. Ce sont
ces problemes qui sont au cceur de cette intro-
duction. Nous postulons qu'ils sont liés, méme si,
aujourd’hui, dans |’état actuel des pratigues admi-
nistratives et sociales de [|'éducation, ils sont
encore séparés dans deux traditions éducatives,
'une ancienne, I'autre récente. Notre postulat est
bien teméraire. Pourtant, aujourd’hui, je crois pos-
sible d’esquisser au moins une problématique de
la dynamique sociale productrice des pratiques
d'autoformation individuelle ou collective scolaire
et extrascolaire dans une société compliexe, chan-
geante, de plus en plus difficile a vivre par
Pensemble de la population a tous ages : une
autoformation permanente et populaire est a pro-
mouvair. C'est peut-étre le plus grand défi de
I’éducation pour tous, a tous les dges, en cette fin
de XX* siécle.

La notion méme d’échec scolaire est peut-étre a
revoir dans cette perspective. La liaison néces-
saire entre formation initiale et formation continue
change les caractéres méme de I’éducation et ses
rapports avec les ages dans toutes les classes.
L'apprentissage scolaire nécessaire & "autoforma-
tion permanente change aussi au niveau veécu
I'équilibre ancien entre I'autoformation choisie par
les sujets sociaux et I'hétéroformation imposée.
Sans cet apprentissage transverse, les eéchecs de
'école dans son projet d’initiation a4 tous A un
savoir savant & vivre au quotidien risquent de se

multiplier dans toutes les classes sociales méme
cachés sous les diplomes, telle est notre hypo-
thése centrale.

EMERGENCE DIFFICILE D'UNE SOCIETE
EDUCATIVE

S'agit-il pour I'école obligatoire de 10 ans
d’intégrer directement ie jeune dans la société des
adultes en gvitant « I'anomie » ? Ay temps de Dur-

. kheim, la formation ne concernait que I'enfant et

la société adulte était celle de la responsabilité
professionnelte, familiale, sociale. Ces deux
sociétés avaient entre elles une différence simple,
Aujourd’hui, la situation a changé. Souvent, |es
adolescents a partir de 12 ans aspirent a plus
d'indépendance, de responsabilités et beaucoup
vivent un équilibre déviant entre le travajl scolaire,
le loisir et des petits boulots professionnels au
lieu d’étre de parfaits éléves selon le modéle idéal
si loin de la réalité. D'autre part, Vaduite, dans
cette societé mutante et complexe doit vivre a
tout instant un savoir savant {technologie, diététi-
que, etc) qu’il est invité i entretenir, renouveler,
plusieurs fois au cours du cycle de vie. Des insti-
tutions de formation d'adultes sont offertes par
des institutions professionnelles, associatives ou
méme médiatiques (rapport Michel Serres). La
SOciété tout entiére & travers ses institutions tend
a devenir éducative malgre tous les excés de la
Publicité et de la propagande qui contrarie ce
processus. C'est fa formation initiale qui devrait
préparer de plus en plus i usage de ces res-
sources éducatives. C’est ainsi le moyen de vivre
le mieux possible les experiences du travail et des
autres activités, en apprenant a utiliser des
savoirs savants dans les pratiques quotidiennes.
C'est bien Fapprentissage a Pautoformation qui
devrait avoir une place centrale dans la formation
nitiate.  Aujourd'hui, l"intégration  sociale par
école est médiatisée par la formation continue
des adultes,

A I'époque de Durkheim, ['éducation pouvait
étre définie comme Ia transmission du savoir des
anciennes générations aux nouvelles, Mais aujour-
d’hui, qu’en est-il ? Evidemment, cette transmis-
sion continue. Mais dans quelle mesure, sous
quelle forme, avec quels résultats ? Notamment &
travers I'enseignement imposé aux adolescents de
12 2 16 ans. Souvent, ceux-ci en savent plus gue
les ainés (jeux électroniques, travail avec ordina-
teur, cultures de Pimage, dy son, etc.).
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Souvent, ils ont conscience d’avoir une culture
propre, injustement méprisée. lls acceptent moins
I'obéissance passive & la culture jugée légitime
par les afnés. lis aspirent 4 un mode plus convivial
d’échange éducatif. lls sont le plus souvent cen-
trés sur leurs passions et leurs intérdts de loisir
plus que sur les connaissances scolaires (Anne
Muxel-Douaire, 1985). La formation devient, de
plus- en plus, au collége ou dans la famille, une
négociation plutdét qu’une transmission, une coé-
ducation des générations et cela dans tous les
milieux sociaux. L’autoformation collective hori-
zontale, passant par les pairs est souvent plus
efficace que la transmission directe, verticale du
maitre a I'éiéve (G. Ferry, la pratique du travail en
groupe, 1970). lls souhaitent avoir un choix plus
grand dans les programmes et le travail scolaire.
Dans d’autres domaines, la tendance est la méme.
Ainsi, dans I'exercice du droit, aujourd'hui, les
adolescents sont consultés en cas de séparation
de leurs parents. Dans la vie politique, plus de
200 conseils municipaux de jeunes doublent les
conseils municipaux pour exprimer leurs idées sur
amenagement de la vile. Tout se passe comme
si les adolescents des colleges et lycées souhai-
taient aussi avoir un rdle plus important dans la
participation aux programmes scolaires et plus de
liberté dans un auto-apprentissage accru. C’est
une exigence permanente du « peuple » collégien
et Iycéen qui se plaint périodiquement de ne pas
&tre assez ecouté de ceux gui les enseignent.

Quant a Pobligation scolaire, qu’est-elle deve-
nue ?, elle s'est assouplie. Hier, elle était vécue
comme une conquéte sociale sur l'injustice de
I’établissement secondaire réservé aux enfants et
adolescents de familles privilégiées.

Aujourd’hui, si certains (peut-étre un tiers) pro-
mis aux étoiles, vivent avec facilité cette obliga-
tion, plus de un million (selon Rousselst, I'Allergie
au travail) ne sont ni aux études ni au travail. Un
sondage de I'IlFOP, dés 1973, montre que déja a
14 ans, 14 % et a 15ans 21 % ont abandonné
F'école « obligatoire » jusqu’a 16 ans. Combien,
sans faire I'école buissonniére comme jadis, res-
tent |a sur ordre, l'esprit ailleurs, parfaitement
indifférents a ce qui se passe en classe 7 A. Prost
oppose cette indifférence souveraine a l'ancien
chahut. Tous ces faits nouveaux sont connus...
Erikson a analysé ce qu’il appelle «le moratoire
psychique » que s'octroie un nombre croissant
d'éléves du collége qui sont étrangers aux régles
méme du travail scolaire, 'esprit égaré dans un
loisir permanent réel ou imaginaire. Précisons : le

sondage de I'IFOP de 1973 a montré que la majo-
rité de ceux qui sornt en échec scolaire dans les
colléges, ne se désintéressent pas des dipldmes
mais qu’its refusent le mode de travail scolaire qui
est imposé. lls souhaitent que plus de temps a
gérer leur soit laissé, leur permettant d’alterner
autrement, & leur rythme, travail scolaire, travail
professionnel et loisir, dans un autre équilibre.
L'alternance est devenue, dans les années 90, un
mot chargé de nouvelles espérances scolaires et
extrascolaires. Ce principe ne concerne pas seule-
ment la formation professionnelle mais en général,
les activités du travail scolaire par rapport au
travail professionnel et aux activités de loisir édu-
catif. La difficulté accrue d’échapper au_chémage
en trouvant un travail professionnel quelconque
n’a en rien entamé cette revendication d'un nouvel
équilibre entre le temps qui est imposé et le
temps qui est choisi pour apprendre.

Dans ces conditions, qu'est devenue la culture
générale enseignée ? Hier, elle etait avant tout
I'héritage transmis au nom de valeurs humanistes
imposées par les autorités scolaires. Aujourd’hui,
méme une partie des « héritiers » ou des boursiers
se rebellent davantage, avec ou sans mouvement
social, ou bien se résignent sans joie. Précher la
«joie & I'école » & travers les chefs d’ceuvre
imposés & tous, détourne peut-&tre de la culture
possible a choisir et & vivre ensemble.

Ce qui est pour nous éducation libératrice est
pour 80 % d’adolescents travail scolaire aux con-
tenus et formes discutables. La sociologie de la
vie quotidienne a bien observé combien il était
nécessaire et difficile de critiquer, d'inventer et
méme de comprendre le quotidien de notre
société en transition. La vraie question d’aujour-
d’hui ¢’est : quelle culture générale peut répondre
a cefte exigence ? N'est-ce pas de 13 qu’il serait
nécessaire et possible de repenser ensemble,
dans un nouveau dialogue des ages, ce qui pour-
rait s’appeler culture générale vivante, pour tous,
des le collége ?

Mais attention aux simplifications illusoires que

. peuvent inspirer aux réformateurs en chambre les

mots d'ordre abstraits d’'une mode éphémére ou
d'une effervescence passagére de rue en faveur
de « |'autogestion » en éducation. Les exigences
éducatives de la vie quotidienne ne sont pas uni-
formes. Elles varient d'abord, dans chaque classe
et selon les différents temps sociaux qui sont
hétérogenes (G. Gurvitch), Quelle culture serait
nécessaire pour gue les adolescents ne restent
pas si tardivement indécis pour préparer ce qui
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sera le travail de leur vie ? Quelle culture sera!t
indispensable pour que le travail familial ne soit
pas réduit & une corvée dénuée de sens, pour gue
les activités du temps libre devenues plus longues
que le travail dans le cycle de vie, ne soient pas
réduites a des divertissements rudimentaires et
conformistes mais soient le produit par chaoglj,
d’un «art de I'existence » (Foucault) ol s'équili-
breraient des engagements sociaux volontaires et
des libres expressions de soi ? Quelles cultures
générales choisies dans le passé et le prégent
seraient les plus aptes & une hétéroformation (ins-
titutionnelle) périodique et a une autoformation
permanente de chaque sujet dans ses classes:,
d’appartenance et de référence, chaque identit(:z
sociale étant inséparable aujourd’hui d’une variéte
d’identifications.

Je voudrais insister sur cet art de |'existence
que Michel Foucault nous a esquissé dans son
dernier livre « I'usage des plaisirs ». Ceux qui con-
naissent bien les adolescents et qui aiment parta-
ger leurs questions sérieuses ou folles, véritables
sel de la terre pour tous les &ges de la vie,
comprendront pourguoi cet art de ['existence
passe d'abord par un art du loisir : c’est le temps
oti 'adolescent peut s'investir dans une explora-
tion et un « éclatement » existentiels. Que vaudrait
une culture générale (un culte des chefs-d’oeuvre)
qui ne se traduirait pas concrétement dans des
pratiques culturelles librement choisies du temps
libre, par les jeunes eux-mémes, méme si elles
ont d’abord été révélées par de joyeuses prati-
ques preofessionnelles du professeur-a-la-culture-
exemplaire... 7

On sait qu’entre 1975 et 1985 {INSEE), le temps
libre est devenu, en France, un temps social plius
long que le temps de travail dans le cycle de vie.
Mais surtout, H se caractérise aujourd’hui moins
par un foisonnement sans précédent d'activités et
de spectacles dévorants que par de nouvelles
valeurs vécues dans |'expression plus libre de soi
et la relation plus libre & autrui méme quand les
valeurs prescrites de Iinstitution professionnalle
familiale ou scolaire sont respectées. C’est ce que
nhous avons cru devoir appeler, & partir des
années 80, «la révolution culturelle du temps
libre ». Il n'est plus possible aujourd’hui que la
culture générale scolaire dite légitime continue de
lignorer. L'age de !'adolescence n’est-il pas de
plus en plus sensible & cette révolution moins
spectaculaire mais plus durable et plus profonde
que d'autres qui ont fait plus grand bruit dans la
rue et les journaux ?

Pourguoi la sociclogie de I'éducation en parle sj
peu ? Le plus souvent, elle traite des « échecs
scolaires » comme si cette révolution des valeurs
n'y était pour rien et ne concernerait aujourd’hui
qu’'une fraction des classes moyennes ol elles
sont nées. Elle traite de la réinsertion au travail
scolaire comme si le détour par un loisir valorisé
et valorisant n'était pas souvent la voie la plus
sire de cette réinsertion sociale ? Comme nous
étions quelgues sociologues & nous en étonner au
cours d’un séminaire a Vuniversité du Maryland
{1885) sur les échecs actuels manifestes ou
cachés de Iéducation, tant aux USA quen
France, le sociologue américain Robinson, respon-
sable d'un institut de sondage a l'université de
Washington, osa cette explication humoristique : sj
nous n’'en parlons pas, c'est parce que notre mai-
tre Durkheim n’a pas parlé de loisir... (leisure
time).

Et I'éléve, que devient-il dans ces nouvelles
conditions ? Dans les années 80, Milner (De
Vécole, 1980) pestait contre I'invasion de la péda-
gogie affective & 1’école au sens large. Il s’élevait
méme contre les psychologues de I'enfance et
leur pédagogie nouvelle. |l soutenait qu’a t'école il
n'y a pas d'enfants, il n'y a que des éléves sou-
mis au pouvoir du maitre. Mais ¢’était au nom de
['éléve idéal d’hier. L'éléve d’aujourd’hui doit aussi
préparer l'éléve adulte de demain que la société
educative en devenir exige. L'éléve d’aujourd’hui
doit apprendre & devenir affectivement et intellec-
tuellement, un apprenant pour la vie. Mais ce
n‘est pas la soumission aux savoirs du maitre de
Iinstitution scolaire qui aidera le mieux cette
métamaorphose permanente. C'est 'apprentissage
progressif 4 se passer du maitre imposé pour
d’'autres médiateurs choisis par lui-méme et les
circonstances de la vie quotidienne, c’est 'ap-
prentissage a une autoformation guidée, assistée,
puis indépendante qui pourra le mieux lui ouvrir
l'accés permanent aux savoirs et savoir-faire
nécessaires a l'art de bien vivre les différents
temps sociaux du quotidien, tout au iong du cycle
de vie.

ECHECS SCOLAIRES MANIFESTES ET CACHES

Terminons par quelques réflexions peut-étre
plus contestables sur la réussite scolaire vraie ou
fausse et I'échec scolaire manifeste ou caché
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ainsi que sur quelques essais d’introduction de
I'apprentissage direct ou indirect de Vautofarma-
tion des adolescents dans I’établissement du pre-
mier cycle, «le maillon le plus fragile » de la
machine scolaire imposée a tous, par la loi pen-
dant dix années. Revenons en arriére, au temps
de la création de la législation. De quoi s’agit-il ?

Prolongation de la scolarité ?

En 1959, le gouvernement a cru « prolonger » la
scolarité. C’était déja le wvoeu de la commission
Langevin Wailon partisans de |'école obligatoire
jusqu’a 18 ans, En réalité, ce n'était pas une pro-
longation de la scolarité de I’enfance, ¢'était
imposer au nom d'un juste principe d’égalité, a
I'ensemble de ce nouvel 4ge de [!'adolescence,
une sociéte disciplinaire (Lipovetski) de la scolari-
sation sans lui avoir demandé son avis, sans avoir
étudié d’autres formules possibles plus adaptées
a cet age. C'était une prolongation de |a scolarité
facilement imposée & l'enfance, 12 o0 I'invention
d’un nouveau mode de formation, plus approprié
aux modes d’hétéro et d'auto-apprentissage a cet
Age (12-16 ans), eut été plus approprié. Dans sa
grande enquéte « lire 4 12 ans », Frangois de Sin-
gly montre bien gu’a cet age ol |la majorité se
libére plus ou moins brusquement de !’autorité
parentale et scolaire, c'est 'exemple de la lecture
volontaire des parents qui, dans toutes les
classes, compte le plus pour décider 'adolescent
a une autoformation par la lecture. Malgré les
difficultés bien connues de I'apprentissage sco-
laire dans les milieux sous privilégiés, cette
enquéte sur un échantillon représentatif, montre
que le pourcentage des pratiques de lecture
volontaire est plus fort dans les milieux ouvriers
quand les parents lisent régulierement que dans
les milieux bourgecis ol les parents ne lisent
pas... A quoi bon Pobligation de lire 7 parents et
enseignants échouent le plus souvent dans cette
voie avec les adolescents, en tout milieu social.

On sait & présent que s'obstiner a imposer re-
léve parfois d'une sorte « d’acharnement pédago-
gique » le plus souvent voué A ['échec scolaire
manifeste ou caché. De la 5° a la seconde, loin de
s'habituer & la discipline scolaire, la majorité des
éleves aimerait de moins en moins I'éducation par
le travail scolaire : 56 % en 5° 36 % en seconde
(J. Hassenfoder, Coriadan, Leselbaum, 1985) mal-
gré la dure sélection déja opérée au profit des
meilleurs en trois ans. Selon la méme source, sur
14 objectifs d’éducation, les éléves de 5° et de

seconde estiment que 6 sont mieux atteints par le
travail scolaire imposé, 8 par l'autoformation en
situation de loisir qui domine la voie extrascolaire.

Alternatives

Dans ces conditions, que signifie le succés ou
"échec scolaire aux diplomes définis par I'autorité
scolaire ? Que vaut cette « légitimité », selon le
mot de Bourdieu ?

A 17 ans, la majorité des jeunes allemands est
dans une formation genérale dominge par les
apprentissages techniques proches du travail
d’entreprise (Lucie Tanguy, 1985}, Au méme &ge,
la majorité des jeunes Frangais est dans le cycle
secondaire d’études générales qui conduit a
I’épreuve du baccalauréat. QU se situe I'éducation
la plus acceptée par les intéressés ? Le moins
d’échecs scolaires ? La formation la plus adaptée
a l'autoformation dans la vie quatidienne ? Nous
n‘en savons rien, il serait important de mener
davantage de recherches dans cette direction.

Allemands et Anglais accordent a la formation &
cet 4ge beaucoup plus de temps d’apprentissage
aux activités de loisirs physigques, touristiques,
musicaux, etc. {toutes les aprés-midi) que nous.
00 est le mieux développée I'autoformation par le
loisir, seul temps possible d’accés aux pratiques
culturelles pour fa majorité de ceux qui travail-
lent ?

Bac pour quoi faire ?

Beaucoup sont fiers de la progression de la
réussite au baccalauréat dans la jeunesse fran-
caise : 5% en 1950, 19 % en 1960, 50,5 % en
1992. Certains révent méme de 80 % pour I'an
2000 !'! mais pour mener & quelle compétence ?
Quelie « qualification professionnelle et sociale »
gue I'on cherche a inculquer & ceux qui échouent
de la 5% a la terminale ? Et méme quelle culture
générale vécue ?

Pour un tiers environ des regus, c’est le pas-
sage necessaire pour réussir dans I’'enseignement
supérieur : ¢'est le chemin des futurs cadres, rien
4 dire icl. Mais les autres 7 Les plus nombreux,
ceux qui échouent au Bac ou aux examens anté-
rieurs, « les échecs scolaires » manifestes, et ceux
qui réussissent au Bac sans conviction, aprés un
bachotage formel gui les a plutét détournés a
jamais du désir et de la capacité d’autoformation.
lls n'ont considéré le Bac que comme une suite
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mécanique d'un BEPC qui clot des études obliga-
toires. Ce genre de succés n'est-il pas, en fait, un
second échec scolaire cacheé ?

Apprendre I'autoformation

Une réaction s’est depuis longtemps dévelop-
pée au sein méme du corps enseignant contre
'arbitraire de cette « inculcation » d’'une partie de
la culture dite « légitime » imposée a tous indiffé-
remment, sans souci des aspirations des adoles-
cents ni des effets réels positifs ou négatifs sur
I'apprenant scolaire. La premiéere partie de 'ensei-
gnement cobligatoire (primaire) dominée par les
apprentissages fondamentaux a la lecture, a I'écri-
ture et au calcul, n’est guére contestée dans son
principe mais 'encyclopedisme superficiel et obli-
gatoire de la seconde partie (collége) peut préter
a bhien des contestations du point de vue d’une
amélioration possible de la compréhension, de la
critique et de l'invention du quetidien pour tous.
Le doute est encore plus grave du point de vue
de I'apprentissage au désir de formation continue
et & la capacité d’autoformation permanente a la
portée du plus grand nombre,

C’est pourquoi I'objectif apprendre a apprendre
est devenu prioritaire & |'école obligatoire pour
tout un courant de pensée né dans les années 60
surtout a partir des échecs du collége. « Appren-
dre a apprendre oui mais comment ? » Pour faire
écho a la réflexion de P.Mérieu sur la relation
pédagogique, la rationalisation didactique et les
stratégies individuelles d’apprentissage. L'atten-
tion & cette trilogie & trois dimensions n'est guére
contestée pour « I'équilibre écologique du systéme
apprendre », est-elle suffisante pour susciter le
desir et la capacité d’autoformation permanente a
assumer dans la vie quotidienne 7 Ne faudrait-il
pas se centrer sur I'apprentissage a une autofor-
mation double : celle qui apprend le questionne-
ment théorique des expériences pratiques dans la
vie quotidienne selon les temps sociaux contraints
(travail) ou libres (engagements sociaux désinté-
ressés, activités d’expression libre de soi) et le
questionnement pratique de I'exposé subi ou
choisi des connajssances genérales ? Comment
varie 'entrainement 4 cette double attitude 3 la
fois affective et cognitive selon les cultures d’ori-
gine de chacun frangaises et étrangéres, dans les
différentes classes ? C'est la question sociologi-
que, a4 notre avis, majeure. Cette méthode socio-
peédagogique de l'entrainement mental ou de ses
équivalents peut aider chacun a joindre dans toute

question ce que Gacérés appelle « les deux
rivages » du concret et de |'abstrait, soit en par-
tant de la culture ordinaire, soit de la culture
d’origine savante. Elle mériterait peut-étre de
devenir centrale au moins dans ['éducation sco-
laire a partir de 12 ans (Maryvonne Sorel, 1992).

Travail autonome ou semi-autonome ?

Des champs d’apprentissage peuvent étre privi-
légiés. On peut penser a 'introduction des projets
d'action éducative (PAE), a l'initiation a la pratique
documentaire et d’information (CD!) et au travail
autonome. Ces pratiques pourraient &tre des voies
efficaces si elles étaient privilégiées en vue de
I'apprentissage a I'autoformation liée a la fois a
I'acquisition des savoirs scolaires et aux pro-
bléemes de la vie guotidienne. Nous ne parlerons
pas du PAE que nous n'avons pas étudié systé-
matiquement maigré des entretiens avec Marie-
José Valdenaire qui en a fait l'objet d’une
recherche sous la direction de Viviane Isambert.
Nous ne parlerons pas non plus de 'initiation & la
pratique documentaire traitée par Héléne de
Gisors d'aprés 'expérience du CDI du collége de
Marly-le-Roi. Elle en a parlé dans une perspective
d’apprentissage & I'autoformation pour le numéro
de la revue Education permanente (de juin 1985)
consacré & l'autoformation. Christiane Etévé a
traité, en écho a ce numéro, ce grand sujet pour
I'avenir méme des CDI (Inter-CDI, n® 81, 19886).

Je m’étendrai davantage sur la pratique du tra-
vail autonome en m’'appuyant beaucoup sur e
travail de recherche de Marbeau et surtout de
Nelly Leselbaum {1982-1988). On sait que dans
une perspective chére a P'UNESCO sur une éduca-
tion qui dépasse 'institution scolaire pour limiter
les échecs, le ministére de i'éducation nationaie a
suscité de 1970 & 1975, une série d’expérimenta-
tions sociales sur le travail autonome. Elle a
touché 3 % des enseignants et a été contrélée par
une équipe de recherche animée par I'INRP
(N. Leselbaum). Le travail autonome était appelé a
cette époque travail indépendant. L'objectif était
double : d'un cété «résoudre un certain hombre
de difficultés... désintérét, apathie ou indifférence
devant les programmes scolaires qu'il faut étudier,
margina“té d'autres éléves ou a l'inverse réactions
violentes ou rejet de I'école, hétérogénsité crois-
sante des éléves de chaque classe... ». De I'autre
coté, tourné vers I'avenir, I'objectif était d’appren-
dre a Iéléve a4 « s’engager davantage dans son
travail » et au-dela « & I'auto-évaluation » et & vivre
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« des situations futures d’autoformation » (N. Le-
selbaum, 1982) puisque « I'école obligatoires « ne
devrait trouver son sens que si elle méne a cet
auto-apprentissage permanent que e citoyen
devenu adulte vivre incessamment... » (ibid).

C'est un langage nouveau chez une spécialiste
des sciences sociales appliguées a I'éducation
nationale. |l cuvre des perspectives gui sont pro-
metteuses pour une meilleure connaissance de la
dynamique de I'éducation permanente scolaire et
extrascolaire. Mais elles semblent rester encore
etrangéres aux enseignants qui se sont prétés a
I'expérimentation sociale du travail autonome dans
la discipline du frangais, de I'anglais, de ['histoire
et de la geographie, enfin dans un travail interdis-
ciplinaire frangais histoire géographie sciences
économiques, si I'on en croit le rapport d'expé-
rience de leurs responsables dans le livre collectif
dirigé par N. Leselbaum Autonomie et auto-évalua-
tion (1982).

Travaill autonome et autoformation permanente

Il n'est pas contestable que 'intérét des éléves
a été plus grand, les processus d'apprentissage
ont été diversifiés, I'intérdt pris par Venseignant a
son travail a été accru. Et c’est déja un gain
précieux pour le travail scolaire mais nous n’avons
pas l'impression, a la lecture des expériences, que
i‘apprentissage a lautoformation permanente ait
été mené trés oin, hormis quelques expériences
ponctuelles dans quelgues établissements.

On peut faire I'hypothése que pour que l'ap-
prentissage au travail autonome scolaire puisse
avoir en méme temps des effets pertinents sur
I'autoformation extrascolaire, il serait nécessaire
d’élaborer une problématique, des hypothéses,
des concepts, des procédures d'observations
comparées sur 'autonomie en situation scolaire et
’autonomie en situation extrascolaire. Ce n’est
pas facile, car en France des pratiques scolaires
novattrices sont réalisées sans que les effets sur
les éléves soient observés scientifiquement.

L'objectif & atteindre pour ['acquisition des sa-
voirs disciplinaires serait 4 mieux concilier avec
des objectifs souvent piluridisciplinaires qui con-
cerment la compréhension, la critique ou l'inven-
tion du quotidien en situation périscolaire et en
situation post-scolaire.

Le choix de la méthode pour les atteindre cer-

nerait tour & tour le raisonnement pour passer de
'analyse des problémes de I'expérience & des

guestions a poser aux savoirs savants et pour
passer des savoirs savanis & une meilleure résolu-
tion des problémes avec leur aide en situation
scolaire et extrascolaire.

La confrontation des ressources et des con-
traintes matérielles pour réaliser le travail auto-
nome serait I'objet d'un exercice sur le meilleur
aménagement du temps de travail scolaire, seul
ou en groupe, et la meilleure utilisation de
I'espace et des livres, images, polycopies, docu-
ments divers en fonction des situations en milieu
scolaire mais aussi en fonction des situations
d’aujourd’hui et de demain en milieu extrascolaire.

Parmi fes choix des ressources matérielles les
textes des cours seraient complétés par une auto-
sélection de documents pertinents commengant
par une sorte d’« autodéfense » contre les infor-
mations ou divertissements médiatiques sans inté-
rét et les abus de conversations oisguses fami-
liales et sociales.

Parmi les ressources humaines, le professeur
serait interrogé comme expert. Sa parole serait
complétée par Uutilisation de la parcle d’autres
médiateurs en tous genres jugés compétents pour
leur aide ou leur guidance (y ¢compris les meilleurs
éléves dans une co-éducation entre pairsj.

Enfin, I'auto-évaluation serait pratiqguée en fonc-
tion de critéres fournis par le professeur mais
aussi par d’'autres experts jugés utiles & consulter.
Ce double apprentissage de la formation d’aujour-
d’hui et de demain par hétéroformation et autofor-
mation ne serait-il pag possible ?

Sociologie de Pautoformation permanente

[l faudrait observer comment varient les prati-
ques du travail autonome jumelées en situations
scolaires et extrascolaires selon les classes et
catégories sociales, sans se contenter d’observer
les seuls faits négatifs des phénoménes de résis-
tances au travail autonome qui tient aux pesan-
teurs d’une institution, aux habitudes conserva-
trices de la moyenne des enseignants et des
éiéves. L'observation des trajectoires et des stra-
tégies des novateurs qui affrontent ces résis-
tances serait encore plus impertante. |l serait éga-
lement insuffisant d’cbserver les « handicaps
socioculturels » dont est victime la majorité des
adolescents issue des milieux sous-privilégiés. 1l
faut observer avec des questions et hypothéses
adéquates les relations du sujet social actif et
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’habitus dominant de son milieu ainsi que les
stratégies inter-classes qu’il invente pour les sur-
monter. La vingtaine d’'années d’observation-parti-
cipante dans le foyer éducatif du Logis & Annecy
et davantage encore dans le mouvement national
d’éducation populaire Peuple et Culture, m’ont
convaincu que les postulats de la sociclogie de |a
reproduction sociale ou de |'anthropologie cultu-
relle, malgré leurs brillants représentants, ne per-
mettent pas de poser tous les problémes de tra-
jectoire sociale, de stratégie éducative, dans
'emploi des contraintes et des ressources des
milieux sociaux d’appartenance et de référence
qu'implique la pratique d’autoformation indivi-
duelle et collective des sujets sociaux de classes
sociales différentes, dominantes ou dominées,
dans une société éducative.

Il faudrait aussi dépasser les travaux brillants de
sociologie d'éducation des adultes qui ne mettent
en évidence que les limites évidentes de la
« Deuxiéme chance de la formation » pour n’exal-
ter que les vertus réelles d'une formation initiale
réussie, alors que précisément les sujets observés
ont refusé les disciplines de cette formation ini-
tiale et compensent par des stratégies d’éducation
originale et un mode de vie quotidien a bieh des
égards exemplaires pour la culture de I'esprit
auquel le dipldéme ne donne pas automatiquement
acces.

Plutét que les métasociologies de Durkheim ou
de Bourdieu qui ont rendu d’irremplagables ser-
vices A la science sociologique dans le traitement
d'autres problémes, c'est maintenant une sociolo-
gie du développement culturel (Great work) sco-
laire et extrascolaire, négatif et positif, institution-
nel et inter génerationnel qui poutrait ouvrir les
perspectives sociologiques les plus appropriées.
Eile permetirait cette confrontation permanente de
la formation initiale et de la formation continue
dans le travail et le loisir (« work and leisure »), et
leur confrontation continue avec !information
médiatique. Ce développement culturel élargi
serait plus fort dans son interaction avec le déve-
loppement économique social et politiqgue dans
une société éducative {(educative society} militante
ol la dynamique sociale des apprenants a tout
Age est capitale. C’est Karl Manheim qui, de 1940
a4 1945 i Londres, a ouvert cette voie nouvelle &
la sociologie de I'éducation permanente. Malheu-
reusement, un seul de ses livres a été traduit. Et
c'est celui de sa jeunesse « |déologie et utopie »
ou il n’a pas encore abordé les problémes d’une
sociologie de I'éducation et d'une planification

démocratique d’une société éducative. Les quatre
livre ol il 8’en est expliqué n'ont pas été traduits
en frangais maigré mes demandes auprés de plu-
sieurs éditeurs. Il n'y a, grace & Mauger, que son
grand texte sur la sociologie des générations qui
est traduit. Il est & lire par tout enseignant inté-
ressé a la coéducation des géneérations.

Il faudrait, plus profondément, s’interroger au-
jourd’hui sur les soubassements historiques de
nos métasociologies de I'éducation si I'on juge
qu'elles sont dépassées. Nous vivons encore sur
les postulats enthousiasmants de Jules Ferry et
de Ferdinand Buisson sur les vertus de 'obligation
scolaire imposée égalitairement & tous, sur les
pouvairs de I'école sur les enfants pour faire de
meilleurs citoyens, etc.

Durkheim partageait ces espérances et ces illu-
sions comme la plupart des penseurs sociaux de
la fin du XIX® siecle. Pour détruire ce qui est
périmé dans ces postulats, tout en gardant ce qui
dure, il faudrait, aujourd'hui, actualiser davantage
la pensée de Condorcet sur une autre conception
de la démocratisation de I'instruction. Condorcet
faisait confiance au développement harmonieux
pour tous de manifestations éducatives de type
didactique, festif et récréatif tout au long du cycle
de vie. Son rapport sur le développement de
I'instruction publique, présenté en 1792 & une
Assemblée législative (réduite ce jour-la!, & une
dizaine de députés), n'a jamais été pris au serieux
par les politiques. Il mériterait d’étre médité plus
sérieusement. 1992 ? Ce n’est pas seulement I'an-
niversaire du découvreur de I'Amérique, c’est
aussi ’anniversaire du découvreur de ce nouveal
monde de Iinstruction permanente et démocrati-
gue tour & tour imposée et volontaire... Souhai-
tons que ce deux centime anniversaire soit fété
avec quelque faste, au moins par les institutions
novatrices de la formation initiale et de la forma-
tion continue enfin réunies...

C'est en pensant 4 la pensée pédagogique a ce
secrétaire de I’Académie des sciences, engage
dans la lutte pour un processus de transformation
culturelie et démocratique, incompris des politi-
ques de son temps et peu suivi par les réforma-
teurs politiques de I'école jusqu’a aujourd’hui, que
nous passons la parole a quatre chercheurs
sociaux qui, en observant ies nouveaux processus
d'autoformation qui se développent en ce moment
dans le champ expérimental de la formation conti-
nue, pensent avant tout 4 une formation perma-
nente qui aurait sa racine dans une formation
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initiale transformée. Phitippe Carré, docteur en
sciences de 'éducation de I'université Rene Des-
cartes, nous montre le résultat de sa recherche
sur les réflexions américaines peu connues en
France sur ce sujet et qui ont précédé les nbtres
d’'une vingtaine d’années. André Moisan nous livre
les premiers résultats de sa recherche doctorale
au CNAM sur deux modes d'autoformation en
entreprise. Georges Lemeur, maitre de conférence
a I'université de Nantes, nous livre les résultats de
sa recherche doctorale sur les entrepreneurs de
I'agro-alimentaire breton qui ont réussi sans
dipldbme d’études secondaires a acquérir les

savoirs nécessaires a leur réussite. Enfin, Patricia
Portelii, chargée de cours a P'universiié de Paris X-
Nanterre, extrait de sa thése quelques cas de
réussite scolaire de la deuxiéme chance par
'emploi rationnel d’un micro milieu éducatif cons-
titué par des associations volontaires un peu
oubliées dans la mode libérale d’aujourd’hui.

Joffre Dumazedier

Professeur honoraire a la Sorbonne
Nelly Leselbaum

IUFM de Versailles
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L'apprentissage autodirigé

dans la recherche
nord-américaine

Philippe Carré

L’objet de cet article est de présenter les grandes lignes des principaux fravaux de chercheurs nord-
américains dans le domaine de 'autoformation depuis vingt-cing ans environ. La notion d’apprentissage
auto-dirigé (self-directed learning) représente le point d’ancrage de fa majorité des recherches. Elle
propose une conceptualisation de 'autoformation basée sur le degré de contrble de 'apprenant sur le
processus éducatif. Pour illustrer les apports des différents courants de réflexion dans ce domaine, les
principaux ouvrages fondateurs sont passés en revue (A. Tough, M. Knowles, S. Brookfield, H. Long). La
conclusion de Iarticle fait état de la nécessité d’examiner les travaux nord-ameéricains dans ce domaine

promis 4 un développement important.

a notion d'autoformation, sous ses différentes

formes, fait 1'objet de recherches, d’expé-
riences et de publications aux Etats-Unis depuis
la fin des années 60, ¢’est-a-dire environ vingt ans
avant que, sous 'impulsion de J. Dumazedier, une
publication collective signe le lancement d’un
mouvement similaire en France {1). Aujourd’hui,
quand une seconde livraison confirme ['« exten-
sion de l'ancrage social du mot autoformation »
dans notre pays (G. Pineau, 2), I'impact des tra-
vaux fondateurs a atteint son apogée en Amérique
du Nord. Le rythme des développements pratiques
et théoriques dans le domaine de |'autoformation
y confine & I'exponentiel, ainsi que l'atteste un
ouvrage qui présente les principaux travaux des
trente derniéres années dans ce domaine {G. et
S. Confessore, 3).

L’ESSOR DE L’AUTOFORMATION

Outre-Atlantique, tout comme en Europe, cet
engouement est a relier a I'évolution historique de
la société globale (contraintes économiques, chan-
gements dans le travail et mutations culturelles),
et participe de la critique des formes classiques
de la transmission éducative en s’inscrivant dans
une vaste recherche de modéles pédagogiques
alternatifs. Tout comme en France, ¢’est dans le
domaine de la formation des adultes que Von
repeére les avancées les plus nombreuses, bien
que 'on puisse pressentir aux Etats-Unis quelques
signes de la pénétration des thémes de I'autofor-
mation en éducation initiale. Ainsi par exemple,
lors de la conférence inaugurale de |'association
américaine des chercheurs en éducation (AERA)
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en 1987, L. Resnick a dénoncé les stigmates qui
frappent les modes d’enseignement dans I'école,
radicalement séparés des types d’apprentissage
nécessaires hors de l'école, dans la vie profes-
sionnelle et privée de tous les jours. L'auteur a
ainsi appelé de ses veoeux des apprentissages
« déscolarisés », ouverts sur le travail en équipe,
le développement des outils cognitifs et le contact
direct avec objets et situations concrets et spéci-
figues de la vie réelle (4).

Méme si, aux Etats-Unis comme en France, les
itinéraires suivis par les acteurs de la formation
initiale et continue ne se croisent pas aussi sou-
vent qu’on pourrait le souhaiter, la vague de fond
de I'autoformation semble devoir, & terme, rebon-
dir de Péducation des adultes, ou elle a pris son
essor, a I'éducation initiale.

Nous avons pu, a I'occasion d’un travail récent
sur « |"autoformation dans la formation profession-
nelle », constater que la pléthore de notions qui
forme la « galaxie » de 'autoformation en frangais
(autodidaxie, auto-apprentissage, apprentissage
indépendant, individualisé, auto-organisé, auto-
nome, etc.) trouve sa contrepartie dans les 18
termes connexes de celui de « self-learning » en
anglais (P. Carré, 5). Toutefois, ¢’est autour de la
notion d’apprentissage autodirigé (self-directed
learning) que se regroupe la majorité des travaux
nord-américains.

L’APPRENTISSAGE AUTODIRIGE

Cette notion jouit d’une reconnaissance certaine
en Amérique du Nord depuis la fin des années
soixante, mais son aura de respectabilité scientifi-
que et pedagogique n'a pas encore atteint I’'Eu-
rope. Dans son acception la plus large, la notion
recouvre I’ensembie du champ des efforts éduca-
tifs autonomes des adultes, et donc recoupe une
conception multidimensionnelie de I'autoformation.
Dans son sens restreint, I'apprentissage autodi-
rigé, bien que toujours objet de définitions multi-
ples selon les auteurs en 1991, tend a faire du
concept de contrdle de 'apprentissage son critére
fondamental {H. Long, 13). Ainsi, selon D, Mocker
et G. Spear, I'apprentissage est dit « autodirigé »
quand « ...I'apprenant exerce le contréle et la res-
ponsabilité principale sur le choix des objectifs et
des moyens de |'apprentissage ». Dans la méme
veine, pour P. Jarvis, « Mautodirection implique

que le sujet régit, contrdle ou conduit son propre
apprentissage ».

On peut, avec R.Hiemstra, faire remonter

‘I’esprit de I'apprentissage autodirigé a Socrate,

puis a la philosophie de I'éducation des adultes
dans PAmérique coloniale. Le terme de « self-
directed learning » apparait pour la premiére fois
en 1926 sous la plume de E. Lindeman qui posait
que « les adultes ont un besoin profond de s'auto-
diriger ». On peut également retrouver la filiation
de 'apprentissage autodirigé au croisement des
tendances progressistes de I'éducation américaine
{J. Dewey), du courant humaniste de |'actualisation
de soi (G. Rogers) et de l'orientation critigue de la
conscientisation illustrée par les travaux de
P. Freire. L. Guglielmino, pour sa part, dégage
trois origines de la notion d'apprentissage autodi-
rigé : le systéme de valeurs américain et I'indivi-
dualisme, la tradition pédagogique pragmatique et
active de J. Dewey, la prise en compte des para-
métres affectifs de I’apprentissage.

Les sources principales de la notion d’appren-
tissage autodirigé sont le livre « The enguiring
mind » de C. Houle, publié en 1961 et récemment
réedité [6] , I'étude de J. Johnstone et R. Rivera,
publiée en 1965 et intitulée « Volunteers for lear-
ning » (Volontaires pour apprendre) (7) qui mit en
évidence pour la premiére fois les efforts éducatifs
autonomes de millions d’adultes, et les travaux
d’A. Tough de 1968 a 1980 dont l'ouvrage de
référence fut publié en 1971 sous le titre : « The
adult’s learning projects » {Les projets d’apprentis-
sage de l'adulte) (8). Le dernier jalon qui marqua
l'accés de la notion d’apprentissage autodirigé a
ta légitimité conceptuelle et pratique fut la publi-
cation par M. Knowles en 1975 d’un manuel inti-
tule : « Self-directed learning : a guide for learners
and teachers » (L'apprentissage autodirigé, guide
pour les apprenants et les enseignants) (9).

C’est donc & partir de la fin des années 60 que
les recherches vont se multiplier, pour aboutir a la
fin des années 80 a la constitution de centaines
de recherches scientifiques et empiriques. Fait
significatif de ce développement, un colloque
Nord-américain, devenu international en 1991,
reunit tous les ans depuis 1987 a Iinitiative de
H. Long, d’abord a I'Université de Georgie, puis
en Oklahoma, une centaine de chercheurs qui
viennent y présenter les recherches récentes sur
I'autoformation.

Autre indicateur du dynamisme de ce secteur, le
nombre de recherches doctorales sur ce théme se
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multiplie d’année en année. Une publication
récente fait état de 173 théses de doctorat soute-
nues en Ameérique du Nord dans des disciplines
variées (peédagogie, sociologie, psychologie), sur
'objet « autoformation » entre 1966 et 1991, le
nombre de soutenances sur ¢e théme passant de
4 {entre 1966 et 1970) & 53 (entre 1980 et 1984),
pour dépasser 100 (entre 1985 et 1991). Par com-
paraison, une recherche similaire en France a par-
tir du fichier central des théses n'a pu recueillir
que 5 théses soutenues sur ce théme jusqu’en
1990.

L'autoformation (self-directed learning) est donc
a I’heure actuelle considérée comme le secteur de
I'éducation des adultes le plus porteur d'implica-
tions pratiques et de pergées théoriques en Amé-
rique du Nord. Quatre auteurs et praticiens de la
formation semblent &tre reconnus comme les prin-
cipaux animateurs, successifs ou simultanes, de
ce mouvement : A. Tough, M. Knowles, S. Brook-
field et H.Long. Examincns rapidement les
grandes lignes des apports de chacun dans le
domaine qui nous intéresse.

ALLEN TOUGH ET LES PROJETS DE FORMATION
DE L’ADULTE

Allen Tough, chercheur canadien dont nous
avons cherché a présenter I'ceuvre par ailleurs
[10], a initié un courant massif de recherches sur
’autoformation dans e monde entier a partir de
son travail devenu classique sur les projets de
formation de |'adulte, publié en 1971 (8). L'acte de
naissance des études contemporaines sur l'auto-
formation Outre-Atlantique est ainsi marque par ce
concept central :

« Un projet de formation est simplement un ef-
fort majeur, hautement délibéré, pour acquérir un
certain savoir ou savoir-faire (ou pour changer
d’une autre fagon) ».

A partir du concept de projet, A. Tough a établi
que la majeure partie des efforts de formation
chez I'adulte sont des projets autoplanifiés (self-
planned), caractérisés par I'intentionalité du pro-
cessus chez I'apprenant et la position centrale
que celui-ci occupe dans le processus décisionnel
aux différentes phases du projet (8):

« les adultes consacrent chaque année un
temps considérable a des efforts de formation

majeurs. En effet, un effort de formation majeur
demande 100 heures. Et Padulte-type en effectue
cing par an : 500 heures au total. Certains de ces
projets dépendent d’instructeurs et de cours, mais
plus de 70 % sont auto-organisés et d’autres
dépendent d’amis et de groupes de pairs. »

Bien que les résultais d’A. Tough aient fait
I'objet de réserves, en particulier sur le plan de
I'échantillonnage des populations enquétées, et,
partant, de la généralisation des résuliats, une
recherche récente auprés de I'ensemble des cher-
cheurs sur Pautoformation au plan international
tend & démontrer que ces travaux demeurent la
référence théorique la plus répandue auprés des
auteurs de langue anglaise (3). De plus, en
déclenchant grace a une méthodologie aisément
transposable d’innombrables recherches compara-
bles sur les projets d'apprentissage des adultes,
A. Tough a donné & l'autoformation outre-Atlanti-
que ses lettres de noblesse et suscité la constitu-
tion d'un corpus de données empiriques considé-
rable.

MALCOLM KNOWLES ET L'APPRENTISSAGE
AUTODIRIGE

Pour cet auteur, considéré comme la téte de file
des chercheurs et praticiens de I’éducation des
adultes aux Etats-Unis, "autoformation {self-direc-
ted learning) se définit comme :

«un processus dans lequel les individus pren-
nent Pinitiative, avec ou sans l'aide d’autres, pour
faire le diagnostic de leurs besoins d’apprentis-
sage, formuler leurs objectifs, identifier les res-
sources matérieiles et humaines pour apprendre,
choisir et mettre en ceuvre les stratégies d'appren-
tissage appropriées et évaluer les effets de I'ap-
prentissage » (9).

Cette définition servira de référence liminaire &
la majorité des travaux nord-américains ultérieurs.
De plus, la publication du petit ouvrage « Self-
directed learning : A guide for learners and tea-
chers » en 1975 (9) marque la légitimation de 'ap-
proche de I'autoformation dans la pratique éduca-
tive. Son objectif est « d’aider les apprenants a
prendre plus de responsabilite dans leur forma-
tion » et de fournir aux enseignants des indica-
tions pratiques sur les moyens de favoriser cette
évolution.
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Ce guide pratique a la particularité de poser les
fondements d'une théorie de I'action éducative
pour accompagner lautoformation de I'adulte.
Exarminant successivement la question de I'autodi-
rection de I'apprentissage sous 'angle de l'appre-
nant et des compétences requises, sous celui du
ro6leé du formateur devenu « facilitateur », et enfin
des ressources nécessaires dans les différentes
séquences éducatives, ce livre a pour objet princi-
pal « d’aider les étudiants a prendre plus de res-
ponsabilité pour leur apprentissage ». De ce point
de vue, la mise en pratique de la notion de
« contrat d’apprentissage » représente une avan-
cée significative dans |'opérationalisation pédago-
gique de |'autoformation, et ouvre la voie 4 la
notion d’autcformation assistée, ou accompagnée.

STEPHEN BROOKFIELD
ET LA REFLEXION CRITIQUE

C’est précisément en réaction contre les effets
de cette opérationnalisation pédagogique du
concept d’autaformation que S. Brookfield a dirigé
ses travaux de recherche. Pour cet auteur, I'auto-
formation représente une «praxis» élaboree a
partir du cycle de I'exploration, de I'action et de la
rétlexion et inspirée des travaux de précurseurs
{J. Dewey, A.S. Neil, P. Freire).

La métacognition {techniques pour apprendre a
apprendre, prise de conscience de ses styles
d'apprentissage). I'apprentissage ouvert (open
learning), I'individualisation de la formation, la for-
mation expériencielle et I'approche andragogique
sont les ramifications essentielles de 'autoforma-
tion dans les pratigues pédagogiques pour cet
auteur (11). Toutefois, I'autoformation se caracteri-
serait avant tout par  Vintroduction d’une
« réflexion critique » dans te processus éducatif.

S. Brookfield prend ainsi acte de la nécessité
pour les adultes d'une «conscientisation » des
présupposés, des normes, des pratiques usuelles,
et de la recherche de structurations et de prati-
ques alternatives dans leurs échanges avec le
réel, particuligrement en milieu professionnei.
Selon lui, V'autodirection dans la formation recou-
vre avant tout « ...la question de comment appren-
dre a4 changer nos perspectives, modifier nos
paradigmes, et remplacer une fagon d’interpréter
le monde par une autre » (12).

HUEY LONG : L’AUTODIRECTION
DE L’APPRENTISSAGE

Parmi 'ensemble des travaux gue nous avons
&té amené & analyser, une place toute particuliére
revient a ceux effectués dans le cadre des collo-
ques annuels sur I'autoformation mentionnés ci-
dessus, organisés depuis sept ans par H. Long.
De sa position d’acteur-animateur de la recherche
dans se domaine, cet auteur identifie trois
grandes catégories de conceptualisations de I'au-
toformation. D’une part, les recherches sur 'ap-
prentissage individuel ou indépendant étudient les
conditions de la formation « solitaire ». D’autre
part, les travaux sur I'autodidaxie couvrent le
champ des pratiques de formation en dehors du
domaine institué de I'éducation. Enfin, les études
sur I'apprentissage autodirigé cherchent a analy-
ser les interactions entre technigques éducatives et
contréle psychologique de la formation chez I'ap-
prenant (13).

Depuis 1989, H. Long s'attache & construire une
théorie de I'autodirection de I'apprentissage (self-
direction in learning), en utilisant d'une part le
concept de contrdle de la formation (dans son
sens premier en anglais, second en frangais : mai-
trise, pilotage, commande), et de I'autre la réparti-
tion des phénoménes observés en matiére d’auto-
formation en trois niveaux : social, pédagogique,
psychologique. D'aprés cet auteur, ce dernier
aspect est dominant: le contrdle psychologique
serait le premier critére pour déterminer le degré
o’ autodirection dans Vapprentissage (3).

Enfin, le moindre des mérites de H. Long n’est
sans doute pas d'avoir réussi & animer, autour
des collogques sur Pautoformation, la publication
de volumes annuels qui font le point sur les
recherches en cours, aux Etats-Unis et dans ie
monde anglophone {13), (14).

L’ETAT DE LA QUESTION

Comme nous venons de le noter, les études
fondamentales qui ont lancé le développement de
I'apprentissage autodirigé en Amérique du Nord
ont été publiées au cours des années 70. Elles
furent peu nombreuses mais font figure de réfeé-
rence, comme une enguéte récente tend a le
démontrer (3). En revanche, les recherches
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menées au cours des années 80 furent beaucoup
plus nombreuses, mais souvent objets de contre-
verses, voire parfois ouvertement contradictoires.
Quelques travaux récentis ont cherché & faire la
synthése des études publiées sur 'apprentissage
autodirige.

Un ouvrage collectif écrit en 1881 a "Ontario
Institute for Studies in Education — ol A. Tough a
mené ses recherches et déclenché la production
de dizaines de travaux et théses sur I'autoforma-
tion — fait le point sur la question 10 ans aprés la
publication de I'ouvrage « The adult’s learning
projects ». On peut y lire que le terme d’apprentis-
sage autodirigé recouvre encore « un grand nom-
bre d'étiguettes masquant toute une série de pro-
cessus {contrats d’apprentissage, formation auto-
planifiée, autonomie, apprentissage auto-initig,
centration sur 'apprenant, etc.} ».

S. Brookfield, pointant la gonfusion terminologi-
gue qui domine le champ de |'autoformation, se
livre 4 une analyse critique du paradigme domi-
nant des recherches & partir de leur inspiration
fondamentale, c'est-a-dire des travaux d’A. Tough,
Il identifie derriére le mot d’autoformation deux
tendances : I'étude de lactivité d'apprentissage
autedirigé en tant que processus d'auto-instruc-
tion (self-teaching) d’'une part, celle du change-
ment mental interne du sujet (self-directed lear-~
ning) de 'autre. Se concentrant sur cette derniére
catégorie de travaux, il définit P'apprentissage
autodirigé comme « ...la poursuite intentionnetle
de buts d’apprentissage clairement spécifiés, par
un apprenant qui exerce le contrdle sur le contenu
et la méthode d’apprentissage. »

R. Brockett, dans un article de 1985, décrit
I'apprentissage autodirigé comme un processus
ou 'apprenant assume la responsabilité principale
dans la planification, la mise en ceuvre et I’évalua-
tion de i'apprentissage. il identifie trois séries de
recherches : celies portant sur les projets d’ap-
prentissage dans la voie tracée par A. Tough, les
recherches de théorisation sur le cadre conceptuel
de 'apprentissage autodirigé, les études guantita-
tives enfin largement inspirées des travaux origi-
naux de L. Guglielmino sur '« échelle de disposi-
tion a lautoformation » (Self-directed Learning
Readiness Scale).

R. Caffarella et J. O'Donnell, quant a eux, déga-
gent cing familles d’études : études de vérification
quantitatives sur 'existence de la démarche de
'apprentissage  autodirigé, etudes sur les

méthodes d’auto-apprentissage, sur l'apprenant
autodirigé, sur les aspects philosophiques de la
notion, enfin travaux traitant des thémes de politi-
que educative.

En 1581, H. Long, dressant le bilan des travaux
sur 'apprentissage autodirigé, constatait 4 |a fois
le développement exponentiel de la recherche,
doctorale en particulier, sur ce théme et la coha-
bitation du « consensus et du conflit » dans la
communauté de recherche {13).

Ce survol des travaux relatifs & 'apprentissage
autodirigé dans le contexte Nord-américain con-
firme a la fois le potentiel théorique et pratique du
mouvement vers 'autoformation, le relatif avance-
ment de Ia réflexion dans ce domaine aux Etats-
Unis, mais nous invite également & la prudence
face aux réactions d’adhésion ou de rejet d'une
notion encore largement discutée, insuffisamment
conceptualisée, aux implications diverses, voire
contradictoires.

LE CHANTIER EDUCATIF DU XXI® SIECLE ?

En dépit du flottement conceptuel qui traverse
Pensemble du champ de I'autoformation et que
nous retrouvons outre-Atlantique, fa notion d’ap-
prentissage autodirigé telle que circonscrite par
les recherches menées autour de H. Long sur e
« self-directed learning » présente un double inté-
rét. Elle a pour objet « d’aider les gens a prendre
plus de contrdle sur leur apprentissage » et de
produire des modalités éducatives qui permettent
« d’accroitre leur responsabilité pour apprendre
dans le cadre d'un programme éducatif » (R. Her-
man). La notion d’apprentissage autodirigé est
centrée sur le critére de contréle de I'apprentis-
sage par 'apprenant (et ses notions connexes:
respongabilité, maitrise, direction, etc.) et porte
sur I'ensemble des efforts éducatifs des adultes
(en institutions éducatives, & leur marge ou en
dehors d’elles),

Opposée a la fois aux visions de "apprentissage
adulte comme exclusivement dominé par la rela-
tion didactique dans la formation formelle « ¢classi-
que » et aux conceptions de 'autodidaxie hors de
tout contexte organisé, la notion d’apprentissage
autodirigé s’articule autour des deux notions-clé
du contréle de la formation par 'apprenant et de
Paccompagnement éducatif (C. Kasworm),
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De nombreux auteurs américains considérent
qu'« aucun concept n'est plus au centre de ce
qu'est I'éducation des adultes que I'apprentissage
autoditigé » {J. Mezirow). Pour certains, V'appren-
tissage autodirigé définirait méme |'« andragogie »,
forme adulte de I'éducation complémentaire de la
pédagogie héritée des modeéles scolaires destinés
aux enfants (M. Knowles}. Pour d’autres, la notion
d'autoformation dépasse le seul cadre de I'ap-
prentissage autodirigé des adultes pour couvrir
I'ensemble du champ de I'éducation permanente
et de l'autodéveloppement de la personne.

Dans la richesse de ses résultats, la variété de
ses problématiques et malgré la complexité de
ses contradictions internes et les zdnes de flou
gu’elle recéle, la recherche américaine apporte a
qui s'intéresse a I'autoformation des données dont
il serait dommage de faire I'économie, que ce soit
par ethnocentrisme, par ideologie ou par négli-
gence. Les notions d'autodirection, de contrdle de

la formation aux trois niveaux social, pédagogi-
que, psychologique, ainsi que le nombre considé-
rable d’outils, de publics et de terrains qui ont fait
I'objet de recherches depuis un quart de siecle
sont autant d’invitations a se pencher sur le che-
min parcouru, avec ses emblches, ses piéges,
ses horizons et ses points de vue.

Cet itinéraire en terrain étranger pourra paraitre
a certains un détour. C’est pour nous, on l'aura
comptris, un raccourci. L'immense laboratoire
nord-américain recéle non seulement de questions
nombreuses, qui sont pour partie les mémes que
celles auxquelles nous nous trouvons confrontés,
mais aussi de résultats qu'il serait dommage de
chercher a4 obtenir pour la seconde fois. Et le
chantier de l'autoformation, que certains n’hesi-
tent pas a considérer comme celui de I'éducation
du XXI® siécle, mérite sans doute cet effort.

Philippe Carré
Chargé de cours a |'Université de Nantes
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Pratiques d’autoformation
en entreprise

André Moisan

La théorie du capital humain est probablement & !'origine d’une réintégration de fa formafion dans fes
institutions de production alors que celles-ci en étaient séparées depuis le debut de I'industrialisation.
Des couranits nouveaux tendent a faire de l'individu en enireprise l'acteur de sa propre formation au-dela
des contraintes de la spécialisation et du travail en miettes.

L’autoformation se distingue de fa simple individualisation de la formation. Elle participe & des exigences
de l'activité productrice. Elle invite a penser en méme temps [Pindividu et Porganisation. Elfe se
différencie en différents types selon les situations de travail. L’auteur commente deux types qu'il a
étudiés : un dispositif d'initiation a informatique qui a duré trois ans (UAP), I'autre, un dispositif de
perfectionnement d’opérations de retouches dans une grande usine métallurgique ou le processus
institug se méle & un processus informel. L’autoformation se développerait elle-méme mieux dans un
contexte d’indéfermination relative ? Ce travail de recherche se fait dans le cadre d’un doctorat au

CNAM.

enfant, puis le jeune s'instruit. Ii est éduqué.

Vient ensuite la vie active o0, devenu adulte, il
met en pratique ce qu'il a appris. Les savoirs
constituent un corpus établi, qu’il s’agit de trans-
mettre par une institution, suivant le schéma sco-
laire qui opére de maitre a éléve, de préférence
dans une salle de classe représentant une unité
de temps et de fieu, efc.

Ces schémas ou modeéles de I'éducation et de
la formation qui structurent encore nos modes de
pensée et d’actions sont-ils toujours bien exacts ?
Qu'en est-il de la révolution paradigmatique
annoncée par G. Pineau dans son article « L'auto-
formation : paradigme des économies socio-édu-
catives post-modernes ? » (1), qui interroge néces-
sairement un des piliers de ces économies « post-
modernes » 7 Comment se pose la question de

I'autoformation dans les entreprises actuelles ?
Quels en sont les problémes theoriques ? L’article
qui suit a pour ambition de répondre a ces inter-
rogations, en développant plus particuliérement
deux exemples de pratiques d’autoformation 3 tra-
vers une étude spécifique menée dans deux entre-
prises différentes.

LA DISSOCIATION TRAVAIL ET FORMATION
TOUWJOURS A L'(EUVRE ?

La Formation Continue, institutionnalisée par la
loi de 1971 qui fait obligation & I'employeur de
consacrer une part de la masse salariale a la
formation de ses employés, aura joué, sans nul

Revue Frangaise de Pédagogie, n® 102, janvier-février-mars 1993, 23-33 23



doute, un réle important dans lg développement
de la poursuite de F'apprentissage et I'acquisition
de connaissances tout au long de la vie profes-
sionnelle, Sainsaulieu {2) ¥y Vvoit méme, par ses
effets indirects, le facteur le plys important de
I’évolution de I'organisation de I'entreprise. Mais
elle a surtout été considérée jusqu’ici comme un
moyen d’acquisition de connaissances, de perfec-
tionnement professionnel, de recyclage. De fagon
dominante, elle a été vécue comme un complé-
ment nécessaire a I'éducation et |a formation ini-
tiale, qui permettait de « maintenir » et de faire
évoluer ces acquisitions de base (la similarité avec
la vie d’un systéme productif apparait évidente). A
I'inverse, I'activité productive n'y est vue essen-
tiellement que comme le lieu d’application de
connaijssances acquises extérieyrement.

It faudrait probablement remonter a I’origine de
industrialisation pour retrouver trace de la cas-
sure entre activités sociales et productives d'un
coté, activités d’apprentissage et de formation de
Pautre. Comment la transmission de connais-
sances, a I'ceuvre dans les anciennes corporations
de métier et les compagnons, g'est-elie disso-
ciée ? Au moment de leur extinction par la Manu-
facture, Adam Smith, I'economiste classique du
début de I'ére industrielle (fin XVI||® en Angleterre)
prénera I'instruction publique des ouvriers pour
compenser la perte d'intelligence dans I'acte de
travail (3). Les utopistes (Owen, Fourier,..) refuse-
ront cette dissociation en imaginant des sociétés
associant travail, activités de développement phy-
sique, intellectuel, etc. Marx projettera cette
reconstitution de l'unité dans la spciété commu-
niste.

Beaucoup plus proche de noys, dans les an-
nées 60, G. Friedmann (4), dans son livre « Le tra-
vail en miettes, spécialisation et lojsirs », constate
encore cette dissociation: «Taches éclatées,
apprentissages dégradés », écrit-il dans un de ses
chapitres {tout en constatant qu’on assiste & un
retournement de tendances, |a spécialisation ayant
probablement épuisé ses vertus productives).

La spécialisation du travail, comme des sphéres
d'éducation et de formation qui sy adjoignent, est
certes toujours a I'ceuvre. Pourtant, dés I'aprés-
guerre (et méme pendant la dernigre guerre, si on
remonte aux premiéres experiences d’élargisse-
ment du travail dans les entréprises américaines
décrit par G. Friedmann), les différents acteurs de
la vie économique essayeront d’échapper au
mode taylorien de production, particulisrement
développé en France.

Au niveau des idées, il y a d’abord les constats
faits par la théorie du « capital humain », avancée
dans cette période d’aprés-guerre. L'OCDE, au
cours d’'une étude auprés des principaux pays
industriels, conclura que le «facteur humain »
(évalué en particulier par le niveau de sa forma-
tion) est I'élément premier pour expliquer les diffé-
rents taux de croissance (avant la détention de
capital, le niveau technologigque ou le prix et la
disponibilité de la force de travail). On peut y voir
une des origines du développement des départe-
ments des « Ressources Humaines » dans les
entreprises (intégrant le plus souvent le service
formation), qui ont souvent pris la suite des Rela-
tions Humaines ou Sociales ou, plus prosaigue-
ment, de gestion du personnel. Ces intitulés sont
autant d’étapes de la prise de conscience du fait
que le travailleur ne peut étre réduit a opérer
comme une simple machine. Mais le « manage-
ment participatif » fait partie aussi de ces tenta-
tives de s'appuyer sur l'intelligence des travail-
leurs.

Parallélement & ce constat, |a sociologie du tra-
vail va révéler toute l'intelligence « informelie »
déveioppée par les opérateurs. La prescription de
la tache par les services de conception (le plus
souvent intitulé le « service des Méthodes ») ne
peut suffire & elle seule sans cette intervention de
opérateur qui va moduler, tenir compte du con-
texte et des contraintes, faire face aux aléas,
améliorer les procédures de travail & son avan-
tage, etc. L'activité de travail apparait alors, non
plus simplement comme un lieu d'exécution, mais
comme le théatre d’'interventions complexes a
I'initiative des opérateurs, et aussi de jeux sociaux
multiples. Crozier et Friedberg (5), en rétablissant
ceux-ci, non plus comme de simples agents d’une
organisation, mais comme de véritables acteurs
dotés de stratégies, permettront de mettre en
lumiére ces jeux sociaux qui participent & consti-
tuer |'organisation. Sainsaulieuw poursuivra ces
recherches, en analysant les effets (durables)
d’'apprentissage culturel de ['organisation, qui
fagonnent des «identités au travail » (8).

En méme temps, les conditions de I'activité pro-
ductive évoluent. L'introduction des Nouvelles
Technologies, la « dématérialisation » de la pro-
duction tendent & réhabiliter le travail comme
« composante autonome — et non plus comme
simple rouage de I'efficacité productive » (7). Le
type d'intervention sur les machines automatisées
n'est plus le méme : il est surtout fait d¢’opérations
de contrdle et de maintenance, qui suppose la
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maitrise du flou, de I'aléa, du non-prescrit, ce qui
a pour conséquence de « revaloriser l'intelligence
pratique (ou lintelligence des situations) » (8). Il
suppose une représentation mentale du fonction-
nement de ces automatismes, ce qui nécessite
souvent un développement de structures logigues
adéquates (9) et explique en partie le développe-
ment des instruments « d’éducabilité cognitive ».

Le dépassement de la spécialisation ?

Il est probablement trop tét pour savoir si le
modé&le taylorien -qui dissocie la conception de
I'exécution n'aura été qu’'un moment dépasse du
développement des modes d'organisation du tra-
vail. Sa prégnance reste forte, tant dans la réalité
que dans les mentalités. Le modéle post-taylorien
annoncé, fait de responsabilisation et d’autonomie
de I'opérateur, de polyvaience et de décloisonne-
ment, ... est loin de s’étre imposeé.

Mais on ne peut pour autant ignorer cette mobi-
lisation d’acteurs divers, publics ou privés,
patrons de grands groupes industriels, comme
A. Riboud qui en appelle a une nouvelle organisa-
tion du travail « qui valorise assez les hommes —
& commencer par les ouvriers des chaines — pour
qu’ils puissent graduellement mettre en jeu toutes
leurs qualités personnelies » (cette nouvelle orga-
nisation é&tant la condition pour « reniabiliser les
Nouvelles Technologies »} (10) ; comme ces res-
ponsables de la formation professionnelle et conti-
nue qui organisent les Entretiens Condorcet 92
sur le théme de I'organisation qualifiante.

On ne peut ignorer des faits aussi précis que
la Mission des Nouvelles Qualifications de
B. Schwartz, travaillant précisément a « requali-
fier » les agents de production, en faisant appel
en particulier & leurs savoirs pratiques ou connais-
sances mises en pratiques non reconnus par les
opérateurs eux-mémes ; les multiples dispositifs
qui « individualisent » la formation pour se rappro-
cher des acquis de chaque «apprenant»; les
« Centres de Ressources », aux appellations diffé-
rentes suivant les entreprises, qui se donnent pour
objectif de rapprocher les moyens de formation de
I'exercice du travail...

L'unité de I'activité productive et de 'activité de
formation s’est-elle reconstruite ? Toujours est-il
que le modéle du stage de formation hérité de la
classe de Iécole est mis & mal ; que le modéle de
transmission qui y prévaut, qui va du possesseur
de connaissances a l'ignorant, ne peut correspon-

dre & un adulte, a gui I'on reconnait de plus en
plus des savoirs d’expérience, sinon méme des
savoirs. Comme le disait déja Adam Smith:
« L'intelligence de la plupart des hommes se
forme nécessairement par leurs occupations ordi-
naires » {11).

En temps qu’agissant, l'individu en entreprise
deviendrait en méme temps acteur de sa forma-
tion. Maintenant, qu’en est-il de I'autofarmation ?

L’AUTOFORMATION SUR LE LIEU DE TRAVAIL

L'analyse des pratiques d'autoformation en en-
treprise nécessite de revenir sur une définition et
une délimitation précise de cette notion.

L'individualisation de la formation
et 'autoformation

Il faut d’abord la distinguer clairement de celle
souvent évoquée et confondue dans les milieux de
la formation : 'individualisation de la formation.

L’'individualisation est ici analysée comme un
élément de I'offre de formation : elle est une des
formes de la prestation de I'instance de formation
{institution, entreprise, formateur), qui posséde ses
propres finalités, ses propres objectifs, mis en
ceuvre dans et par la prestation, en I'occurrence
Iacte de formation. Elle n'est qu'une des moda-
lités de cette offre, et nenléve rien au projet,
implicite ou explicite, médiatisé (sous forme « mul-
timédia ») ou « im-médiat », de I'instance forma-
trice sur le formé.

l.’autoformation reléve d’une problématique tout
a4 fait différente. Elle témoigne d'un processus
interne & l'individu. Elle reléve du paradoxe (12) du
vivant par lequel un individu « se donne sa propre
forme » {(Pineau G.). Elle suppose une manifesta-
tion, une projection, une intention de I'organisme
vivant envers son environnement (13). Elle est irré-
ductible aux modalités de la prestation de
I'instance de formation, une individualisation « affi-
née » pouvant aussi bien signifier une prégnance
d'autant plus forte de l'instance formatrice sur le
formé, et donc ['absence d’autoformation.

L'autoformation peut étre problématisée autour
de 4 items (la définition des objectifs de forma-
tion, de sa stratégie pédagogigue, de ses moda-
lités, en particulier, en terme de supports, de son
évaluation) a partir desquels peut &tre relevé le
degré de détermination propre de I'individu.
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L'autoformation et la formation
dans les situations de travail

A partir du moment ol 'autoformation participe
de lactivité productive, qu’est-ce qui la distingue
de la nécessaire prise d'informations et de son
traitement, de ['activité de résolution de pro-
blémes ou méme de la production de connais-
sances, quand celie-ci est inscrite dans la tiche
prescrite par l'organisation 7 L’ensemble de ces
activités suppose une certaine initiative de I'indi-
vidu (Faspect auto- de autoformation), et peut se
traduire par un certain développement et une cer-
taine accumulation d’informations, sinon de
savoirs et de savoir-faire {I’aspect formation du
méme mot). Autrement dit, ol est la rupture, le
saut qualitatif qui permet, au-dela de Hactivité de
production au sens plein du mot (avec ce qu'il
veut dire d’effet en retour sur ’agent), de désigner
et qualifier une activité d'autoformation ?

Une premiére piste peut nous étre donnée par
March et Simon (14) : l'autoformation serait celle
qui permet le développement de nouveaux pro-
grammes d’action quand le répertoire existant se
révéle non opératoire (et il est intéressant de rap-
peler que I'innovation, & I'origine du développe-
ment de ces nouveaux pragrammes, « sera plus
immédiate et vigoureuse lorsque la tension (stress)
de Porganisation ne sera ni trop forte ni trop
faible »}. Mais il nous manque ici une hiérarchie de
ces nouveaux programmes : se situent-ils & un
niveau supérieur de |'activité résolutoire, ou au
contraire comme un produit de ce niveau supé-
rieur (peut-on parler dans ce cas de formation) ?

D’autres auteurs développent plutdt la notion
d'aptitude & 'autoformation comme une compé-
tence de base a développer, en particulier pour de
nouveaux types d’organisations actuelles fondées
sur la connaissance [cf. Barry Nyhan (15), Fra-
gnieres (16], ! ne s’agit plus ici d’'un mode de
formation mais d’une finalité de formation. Jan
Rombouts (17) développe I'idée de I'émergence
d'un nouveau paradigme de la formation. Aprés le
paradigme « pédagogique », qui transmet la con-
naissance du maitre qui fa détient a I'éléve qui
I'ignore, aprés le paradigme « andragogique », qui
puise dans ['expérience et [a vie sociale de
'adulte les éléments de construction de nouveaux
savoirs, et aprés celui de I'apprentissage par le
travail, il percoit dans les différents pays euro-
péens, sous des appeltations différentes, I'émer-
gence de ce qu'll qualifie (avec A. Rajan) de
« Knowledge workers ». On peut y retrouver le
fameux «apprendre & apprendre », ou encore

« |'entrainement mental » de Dumazedier, dans le
contexte de ces nouveaux types d’organisation,

Mais peut-on dire que cette « compétence de
base » n’ait jamais existé, pour qu'il faille la déve-
lopper dans ces nouveaux types d’organisation ?
Nous avons plus haut fait mention de 'apport de
la sociologie du travail qui a fait ressortir I'activité
informelle qui accompagne nécessairement la des-
cription et la prescription formalisée des taches
de travail. Des auteurs comme Linhart (L'établi)
ont su montrer que méme dans les situations ol
la prescription de la tache par le service des
Méthodes exigeait le minimum d’initiatives, les
ouvriers se révélaient capables d'une imagination
et d'une ingéniosité particulierement fécondes.
Autrement dit, si on veut bien considérer que I'au-
tonomie (ou la capacité d'autonomie) ne peut
s'envisager sans la mettre en relation & un envi-
ronnement matériel ou social donné, le probléme
est de savoir quel est le champ (et le rayon du
champ) de cette activité autonome. La question
posée par le développement de 'aptitude a I'auto-
formation dans I'organisation ne serait-elle pas,
plutét, I'inscription de cette capacité d’autonomie,
et son développement, dans le jeu formel de
I'organisation [et peut-&tre méme dans son mou-
vement instituant, pour reprendre les termes
d’Enriquez (18)] 7

Un autre angle de perception de I'autoformation
serait de l'analyser comme un processus indivi-
duel de transformation auto-réflexif, qui suppose
d'abord. un ancrage dans un « projet de vie » (le
projet étant vu ici, non pas comme un but expli-
cité et explicite & atteindre, sorte de plot ancré
sur un futur qui « tirerait » la tension de 'activité
individuelle, mais plutét comme le résultat tou-
jours renouvelé d'une « projection » vers et sur
I'environnement, occasionnant des buts qui peu-
vent varier, lestés d'une certaine indétermination
par les retours de I'environnement qui participent,
alors aussi, de la fabrication du projet de vie [of.
Michel S, (19), Nuttin J. (20)].

Ce projet lui-méme ne peut s’envisager qu’en
rupture, ou au moins décalé, i distance de I’orga-
nisation [cf. Dumazedier (21) et son intuition des
notions de rupture et de déviance a I'origine des
trajectoires individuelles d'autoformation ; Brook-
field (22} et ses développements sur la « pensée
critique » (critical thinking)].

Hl supposerait aussi un engendrement, de I’inté-
rieur, d'un niveau supérieur de connaissances {ou
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d'un programme de programmes, pour reprendre
les expressions de March et Simon) opérant un
retour guestionnant sur les connaissances anté-
rieures (I'aspect auto-réflexif), qui en méme temps
les dépasse et les éclaire en élargissant le champ
de comprehension et donc¢ d’action potentielle (ce
qu’on appellera un « méta-niveau » de connais-
sances).

Pour éclairer ce dernier point, il suffit de pren-
dre P'exemple de [|'opération menée dans une
usine de Rhdéne-Poulenc (Melle}) et que leurs
auteurs ont appelé «{’évaluation formative ». Une
action de formation a été menée, avec des cri-
téres d'évaluation permettant de vérifier si le
champ d’intervention des opérateurs s'était élargi,
Ainsi, certaines opérations de maintenance ne
pouvaient se faire sans I'aval et les conseils d’un
contremaitre. L'action de formation était évaluée
sur la capacité des agents eux-mémes a prendre
I'initiative de ces opérations et la capacité a la
mener & bien (nous aurions pu prendre 1"exemple
de beaucoup d’autres entreprises ol ce type
« d'élargissement des téiches » est conduit sous
des formes différentes). On peut penser que cet
élargissement suppose |'acquisition d'un « méta-
niveau » de compreéhension et de connaissances.

Mais alors se pose la question du moment de
I'autoformation : une fois installé (institué, dirait
Enriquez) dans ce nouveau champ, le processus
est terminé. Il a existé au moment de la tension
entre une connaissance existante, non-appropriée,
insuffisante, et [I'élaboration de ce méta-
niveau (23)... It y aurait ainsi des périodes, un
rythme dans les processus de formation, avec ses
moments forts, mais aussi ses périodes de repos.

En fait, on pourrait penser 'autoformation com-
me le moment, linstance instituante, celle qui
remet en cause l'institué permettant la naissance
d’une appréhension nouvelle.

Ceci veut dire un developpement par sauts et
par paliers. Les opérateurs de l'usine de Melle,
une fois installé sur un de ces paliers, déveioppe-
ront-ils de nouveau une nouvelle pratique « auto-
formante » leur permettant d’accéder a un nou-
veau champ d’autonomie ? Autrement dit, 'activité
autoformante précédente a-t-elle permis de déve-
lopper des capacités d’autoformation ? Pour pro-
longer la question, le mouvement institué-insti-
tuant déboucherait sur une production de deux
effets de niveau différent : d’une part, un nouvel
« ingtitué », sous la forme en particulier de nou-
velles connaissances et d'élargissement du

champ ; d'autre part, une nouvelle capacité a
remettre en cause « l'institué », enrichissant cette
potentialité « instituante ». {Ces développements
sont & rapprocher de la notion d'hypercomplexite
qui caractérise, selon Henri Atlan (24) le « proces-
sus d’hominigation » : il avance I'hypothése qu’il
s'est fait successivement par une « actualisation
de possibles » qui, en s'actualisant, développe
dans le méme temps la constitution de réserves
de nouveaux potentiels).

Cette question, difficile, nous parait pourtant in-
dispensable pour qualifier 'autoformation, comme
processus « réalisé » et donc visible, et en méme
temps comme compétence (ou aptitude) dont la
caractéristigue serait de s’alimenter par elle-
méme.

Penser en méme temps Pindividu
et l'organisation

A partir du moment ol I'on resserre i'analyse
des pratiques d’autoformation, non plus au niveau
de la société globale, mais au sein de I'entreprise,
se pose inévitablement la question du lien de
I'individu et de I'organisation, tout du moins si
nous faisons I'hypothése que la pratique profes-
sionnelle participe & « configurer » des pratiques
d’autoformation.

l.es développements de G. Pineau [le courant
« bio-épistémolagique » de P. Gaivani (25)] ne peu-
vent nous aider ici. Le point de vue de « 'auto- »
y est en effet poussé dans sa logique extréme,
puisgu’il ne peut &tre pensé que de l'intérieur {(ce
qui impligue une position particuliére du cher-
cheur : « ce n'est plus V'autre la source premiére
[de la connaissance], c’est soi ») (26). L'environne-
ment n'est pergu que comme extérieur, dans un
processus interne. Ce n'est pas I'option retenue,
puisqu’elle ne permet pas d’envisager les relations
entre les pratiques d’autoformation et les types
d’organisation du travail.

Le courant qualifié de socio-pédagogique (par le
méme P. Galvani) sous-entend une « conscientisa-
tion » des déterminations qui pésent sur I'individu.
I situe lindividu, par rapport a |'organisation,
dans un mouvement ol il a en quelque sorte a se
« déprendre » d'elle. Reste a déterminer ce qui se
fait, se con-stitue (s'établit avec) dans le rapport
individu-organisation. L’institution comme le con-
texte social interfére dans I'autoformation : ¢’est
du moins I'hypothése de travail formulée ici, qui
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s’illustrera par les exemples donnés ci-dessous.
Quel est ce jeu & double facette : distance/immer-
sion, ou encore fracture/constitution, de Iindividu
avec |'organtsation ?

Les théories classigues de Porganisation éva-
cuent la difficulté, en cloisonnant ies deux ou en
privilégiant un des termes. Crozier privilégie
l'acteur en situant le jeu stratégique de ['acteur
dans une Organisation, faisant I'impasse sur le fait
que ce méme acteur développe une stratégie dans
une organisation qui est, sinon concurrente avec
d’autres organisations, au moins interagissante
avec un environnement (cf. L'acteur et le sys-
téme;.

La notion de co-investissement de formation en-
tre l'individu et lentreprise, avancée par des
auteurs comme P. Carré et par le CNPF, ne per-
met pas de résoudre la difficuité, Le préfixe co-,
dans des termes comme cogestion ou encore
coopération, met en relation des entités — indivi-
dus, organismes, états — qui & chague fois sont
ontologiquement de mé&me nature. Le co-investis-
sement de formation s’y soustrait en prétendant
associer I'individu avec une organisation. Le résul-
tat en est que, d'une revendication initiale 4 la
prise en compte, par I'entreprise, du projet per-
sonnel de l'individu, le CNPF en fait une participa-
tion de lindividu aux colts (en particutier, en
terme de temps) de sa propre formation.

Pourtant, des auteurs [équipe d’Eurotecnet {27),
Pedier, ...] ne pensent I'autoformation qu'immer-
gée elle-méme dans un « milieu auto-apprenant »,
Or, gqu’est-ce qu'un tel milieu, si ce n'est gu’il
adopte Iui aussi une posture auto-réflexive,
d'interrogation sur lui-méme ? Quels sont les enri-
chissements mutuels entre le milieu auto-appre-
nant et 'individu auto-apprenant ?

Nous avons mentionné plus haut les analyses
de R. Sainsaulieu sur I'impact de la formation con-
tinue dans I'évolution des structures de I'entre-
prise. L'étude du CEREQ également référencée
plus haut signale que «les expériences les plus
marquantes poussent a considérer la formation
dans I'entreprise comme un principe décisif
d’organisation du travail et de gestion de
I'emploi ».

Il n'est donc plus possible de dissocier forma-
tion et organisation, la notion « d’organisation
qualifiante » en témoigne. Comment, alors, pen-
ser, les caractéristigues méme de I'autoformation
et les modalités d’organisation adéqguates ?

Comment les deux inter-agissent 7 Le dévelop-
pment de pratiques d’autoformation peuvent-ils
atre un levier de sortie du taylorisme, ou faut-il
I’émergence de nouvelles structures pour que de
nouvelies pratiques d’apprentissage s’y épanouis-
sent 7

LES DIFFERENTS TYPES DE PRATIQUES
D'AUTOFORMATION

Les pratiques d'autoformation sont de nature
différente. Elles peuvent relever d'une simple
action individuelle, qui s’articulent ou non avec la
vie professionnelte. Il faut, par exemple, faire le
détour d’une comparaison avec I'Allemagne,
comme l'ont fait les auteurs Maurice, Sellier et
Sylvestre (28), pour se rendre compte d'une carac-
téristique marquante de formation professionnelle
qu’ils qualifient de « systéme autodidacte » (les
cours de promotion professionnelle, au CNAM par
exemple, en témoignent). Mais cette activité d'au-
toformation peut également se mener indépen-
damment de tout projet d’évolution profession-
nelle et d’investissement dans le travail.

Elle peut aussi revétir un caractére collectif. Le
contexte du travail rapproche, confronte aux
mémes difficultés, suscite les mémes guestionne-
ments, sollicite les mémes recherches, encourage
les échanges, ...

Deux exemples, qui n’ont pas I'ambition d'épui-
ser les différents types de pratigues d’autoforma-
tion, sont décrits ci-dessous. lls sont resitués
dans leurs contextes organisationnels, ce qui per-
mettira de tirer quelques éléments de réflexion de
leurs rapprochements.

L’UAP : un dispositif d’autoformation
et ses effets sur I'organisation du travail

En 1983, M™ Chassagne, Présidente, lance un
grand projet de formation : des didacticiels (logi-
ciels d’enseignement) sont mis a disposition de
tout employé, sur les terminaux de saisie. Un cré-
dit d'une heure hebdomadaire, puis d'une heure et
demie, est accordé & chacun; I'objectif affirmé
alors est de trois heures... Ce projet, un des axes
majeurs de la politique interne de I'entreprise, est
expliqué ainsi au persannel ;

Pourquoi un projet de formation ?
Parce que le monde change, les techniques
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changent, nos emplois changent... Nous le
savons : mais Nous ne savons pas ce que seront
le monde, les techniques, les emplois dans 10
ans...

Parce que la condition de I'épanouissemenl per-
sonnel et de la compétitivité professionnelie réside
dans [‘adaptation permanene a ces change-
ments...

Parce que ['adaptation permanente suppose la
formation permanente ».

A partir de ce constat de I'impossibilité de dé-
crire les profils professionnels nécessaires a I'ave-
nir, et donc les types de formation a promouvoir,
le dispositif est défini et mis en place en décon-
nectant volontairement I'acquisition individuelle
des connaissances, de la vie professionnelle.
Ainsi, la plupart des didacticiels portent sur des
connaissances généraies : on y trouve aussi bien
des cours de physique nucléaire et de diététique,
que d’initiation & la vie économique ou au Droit.
Par ailleurs, ie suivi des didacticiels se fait sur la
base du volontariat (avec une incitation forte de la
Direction), chagque employé utilisant son crédit
d’heures de fagon tout & fait discrétionnaire. Ce
suivi n'ouvre droit & aucune reconnaissance pro-
fessionnelle, en terme de dipldmes et de promo-
tion (le dispositif a été congu dans le respect des
mises en garde des syndicats, tenant a se prému-
nir contre la mise en pface d’'une nouvelle politi-
que de classification et de promaotion).

L'enquéte : un dispositif qui mobilise,
et s'épuise

Une enquéte approfondie a été menée, a la fin
1990, dans un établissement régional représentatif
{les statistiques nationales & notre disposition
Iindiquent comme un lieu moyen d'utilisation de
didacticiels, un peu plus forte au début, un peu
plus faible a partir de 1986). Une interview & partir
d’'un  questionnaire a &té menée aupres de
125 personnes (la quasi-majorité de |'établisse-
ment, et en particulier I'ensemble des départe-
ments opérationnels importants).

Cette enquéte permet de faire ressortir une pra-
tique réelle des didacticiels, mais qui se décline
essentiellement au passé (29). Elle a été relative-
ment massive dans les 3 premiéres années du
dispositif (30). Les apports du dispositif se situent,
pour les employés, essentiellement 4 un niveau
culturel (31).

Le dispositif apparait clairement comme eétant
de type culturel, et vécue par les employés en
dehors de toute attente d’une plus-value profes-
sionnelle.

L'usager-type est celui qui témoigne d’un intérét
pour les cours d’'ordre strictement culturel et per-
sonnel, en rupture avec tout investissement « pro-
fessionnel ». |l a plutdt un statut d’employés. Il a
d’autant plus suivi les EAQ que le niveau de for-
mation initiale était égal ou inférieur au BEPC. Il a
beaucoup échangé des informations sur les didac-
ticiels suivis avec les autres employés. |l avoue en
avoir retiré des connaissances générales et, du
moins pour certains, avoir repris « goit» & |'ap-
prentissage (32).

L’ensemble de ce qui est décrit fait penser a un
phénoméne de « déclic culturel ».

Par ailleurs, une frange de ces usager-types
prolonge son usage de I'EAO, quand la plus
grande partie I'a abandonné.

Par contre, s'est plutét dissociée de ce « projet
d’entreprise » la population d’agents de maitrise et
de cadres, l'ayant abordé avec une simple
démarche de curiosité. Les perscnnes d'un niveau
de formation supérieur au BEPC en ont fait un
usage limité.

Une interprétation

Reste cette guestion ouverte : comment expli-
quer qu’un dispositif, qui a connu une forte adhé-
sion, s'est globalement épuisée aprés 3 ans ? La
moitié des usagers passés avouaient ne pas conti-
nuer par « manque de temps ». Une piste d’inter-
prétation nous est donnée par |'observation de
"évolution du mode de travail, a partir de I'exem-
ple d'un département d’un « pool de sténodac-
tylo », grand utilisateur de didacticiels.

Le travail y consistait & frapper des lettres et
des dossiers, dans une division du travail qui lais-
sait peu de place & V[linitiative. Plusieurs
employées de ce département, Payant quitté pour
de nouvelles taches, ont révélé que l'usage des-
didacticiels correspondait pour elles a une volonté
de sortir de la monotonie et de la routine du
travail. Mais a partir du moment ou elles avaient
changé de département, pour des postes ou elles
avaient une responsabilité sur des dossiers,
qu’elles devaient suivre du début a la fin en
gérant elles-mémes leur temps, l'intérét de cet
usage n'était plus le méme. Toutes ces employées
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emettaient le regret de ne pouvoir continuer I'utifi-
sation des didacticiels, faute de temps.

Or, ce département a connu une évolution du
mode de travail que I'on retrouve trés souvent
dans ce secteur professionnel {33) : grande mobi-
iité organisationnelle, passage d’un travail parcel-
lisé & une certaine polyvalence et d’un travail de
type linéaire et procédural & des postes ol
s'exerce une responsabilité de gestion sur des
dossiers.

Aussi, il est permis d’établir que I'usage passé
des didacticiels était cohérent avec un mode de
travail linéaire et parcellisé auquel correspondait,
d’une part, un contenu de formation déconnecté
de tout investissement professionnel direct, tant
au niveau des individus que de FPentreprise ;
ensuite, un mode d’utilisation et une prescription
dissociés de la tache : I'usage de 'EAQ se faigait
plutdt en salle, I'encadrement n’avait de fait aucun
role ; enfin, une forte incitation « politique », par
une mobilisation de la direction, relayée sur le
terrain par des personnes (de I'encadrement ou
non, mais pas par I'encadrement direct de pro-
duction) motivées par le projet.

A un mode de travail de type taylorien, disso-
ciant et découpant, correspondait un dispositif de
formation, dissocié et éleigné de la tdche. On peut
en déduire que, si I'éloignement du travailleur de
son travail supposait un éloignement correspon-
dant de la formation, il faut maintenant opérer le
rapprochement : de la dissociation, il faut passer &
I'intégration du contenu, a la prescription {par
I'encadrement de production), a I'exploitation des
savoirs acquis par les didacticiels pour un usage
professionnel.

L’autoformation et ses effets organisationnels

Une autre question essentielle affleure : peut-on
dire que ce méme dispositif a été neutre par
rapport a cette méme évolution du mode de tra-
vail ?

Ainsi, les employés auront pu expérimenter
I'ordinateur, pour se rendre compte gu’il pouvait
étre utile ; ils seront sortis de 'activité précise du
travail pour se rendre compte que I'activité dans
I'entreprise ne pouvait se réduire a taper des dos-
siers a la chaine, mais gu’elle pouvait aussi offrir
des opportunités d’apprendre ; ils auront égale-
ment retrouvé « le golt d'apprendre », de se
remettre darns une activité intellectuelle.

emble de ces faits peuvent-ils rester sans
impact sur I'organisation et le modeﬂde travail fui-
méme ? L’hypothese suivanffe peut étre avancée :
le dispositif aura servi de déclic favo,rlsant ‘Ie pas-
sage de la stabilité au mouvement, d’une situation
de travail acquise avec toqt‘le confort que cela
représente, a la disponibilite a gutre chose’, a une
autre facon de travailier et de vivre dans [|'organi-
sation. Une certaine mobilite intellectuelle aura
précédé et accompagne une mobilité organisation-
nelle... Si « 'élévation du niveau de culture géné-
rale » est difficile 4 évaluer, le projet d’entreprise a
répondu & ses prémisses : I'évolution des métie{s.
Sans prétendre que ce « déclic » ait été le levier
de cette évolution, il a probablement participé de
son « accompagnement » social. Sa réussite expli-
querait son épuisement.

L'ens

Une usine d’un grand groupe métallurgique,
entre FPinstitué et 'informel

Une autre enquéte est menee dans une grande
entreprise métallurgique, sur un dispositif de for-
mation qui s’adresse & des ouvriers travaillant
dans des ateliers de montage. Il s'agit de répon-
dre aux lacunes d’intervention des « retoucheurs »
qui, en bout de chaine, remédient aux erreurs de
fabrication. 1l est, en effet, souvent constaté un
manque de « méthodologie » adaptée a des inter-
ventions sur des produits intégrant de plus en
plus de composants électroniques.

Le dispositif multimédia sur la chaine

Le service formation met en place une formation
se déroulant, en partie 4 'aide d'un didacticiel de
simulation de pannes mis & disposition dans |'ate-
lier, en partie sous forme de stages traditionnels.

L'observation du dispositif, comme les entre-
tiens avec I'ensemble des agents de maitrise des
ateliers concernés, interdisent de parler, dans ce
cas, d’autoformation. Les personnes sont dési-
gnées par I'agent de maitrise sur des critéres qui
Igi appartiennent. Ces derniers détiennent I'initia-
tive du moment d’utilisation du didacticiel, comme
(et surtout) de [laffectation sur un poste de
retpuche permettant I’application des acquisitions.
Qun_plus est: ce qui peut donner sens, et donc
motiver les formés pour leur formation, engendrera
des frpstrations. Une enquéte par questionnaire et
entretien avec I'ensemble des ouvriers ayant suivi
ia formation revélera que ce «sens» résidait
essentiellement dans Ia possibilité d'affectation &
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un poste de retouche, qui garantit une marge
d’initiative et d'autonomie plus grande que sur la
chaine. Or, les ouvriers éprouveront concrétement
qu’une intervention de retouche de meilleure gqua-
lité signifie réduction du temps de celle-ci, donc
réduction du nombre de retoucheurs et donc une
plus faible probabilité d'y accéder.

Un processus informel d’autoformation

Dans le méme temps, 'enquéte permetira de
découvrir, dans un autre atelier, des pratiques
d’autoformation beaucoup plus discrétes au
niveau de [I'institution, et pourtant bien plus
réelles. Contrairement au dispositif décrit plus
haut, celui-ci ne dispose pas de promotion institu-
tionnelte. Il se situe dans le département le moins
assujetti au mode de travail taylorien: l'atelier
final de retouche, dans lequel 'ensemble des pro-
duits défectueux n’ayant pu étre remédiés ou
détectés, en cours ou en bout de chaine, sont
repris avant leur commercialisation.

li est régulierement confronté 4 des nouveautés
technologiques qui exigent des connaissances et
des savoir-faire nouveaux. Face i cela, un forma-
teur responsable de ce département nous a décrit
le processus suivant {qui touche 6 a 8 opérateurs
sur les 40 du département) : un ouvrier §’intéresse
a une technologie particuliére, développe un début
de connaissance et de savoir-faire, commence a
&tre reconnu comme un spécialiste de cette tech-
nologie, est affecté en priorité sur les retouches
lides a celle-ci, approfondit par la-méme sa con-
naissance et son savoir-faire, tisse des liens dans
F'ensemble de 'usine (en particulier avec le bureau
des méthodes) pour recueillir les informations et
les mises-a-jour, etc.

Le processus d’autoformation est dong, ici, inté-
gré dans I'activité productive. Il prend son origine
dans une opportunité, un choix de I'ouvrier et se
nourrit et se développe par itération et accumula-
tion.

La rationalité de la production et le flou
Le contraste entre les 2 dispositifs est frappant.

Le premier est le fruit d’une forte volonté politi-
que (congu avec le siége de I'entreprise, ses pro-
moteurs au sein de I'usine sont d’anciens ouvriers
issus de la chaine de production qui veulent, par
I'intermédiaire de cette formation, faire évoluer la
pratique de travail). || se heurte de plein fouet a la
« rationalité » du systéme taylorien.

Quand le département de formation parie de
méthodologie (désignant par la une méthode pro-
ductrice d'intelligence, donc une participation
active de I'ouvrier), !a maitrise de production com-
prend celle-ci comme Je suivi d'une check-list
d’opérations pré-programmées d’investigation. De
la méme fagon, le département formation a velon-
tairement mis a la disposition des ouvriers des
simulations de pannes sur des produits qui ne
corrgspondaient pas exactement & ceux fabriqués
dans I'atelier. L’enjeu en était e développement
de cette méthodologie de dépannages, en dehors
du support sur lequel elle doit s’exercer. La Mai-
trise, quant a elle, s’est interrogée sur l'intérét de
ces simulations, en demandant par contre des
simulations « aide-en-ligne », qui permettraient aux
retoucheurs d’interroger 'ordinateur pour que ce
dernier lui livre I'origine de la panne : I'intelligence
se déplace alors du retoucheur vers la machine.

On peut y voir la prégnance du monde taylorien,
qui dissocie {'intelligence de I'acte de production ;
qui tend a développer les actes de travail en
autant de procédures, prétes a toute algorithmisa-
tion {34) informatique, faisant ainsi I’économie de
la pensée de |'operateur. C’est le régne de la
rationalité de la production, élaborée par des ser-
vices de conception, extrinségquement & son exé-
cution.

Le deuxiéme dispositif en constitue presque le
négatif. L'intervention de I'institution s’'est arrétée
a la mise en place d'un « centre de ressources
technigue », en y détachant un formateur, dispo-
sant apparemment d'une grande autonomie. La
formation informelle est fondamentalement le fait
de l'initiative méme des ouvriers. Mais surtout, le
processus cumulatif décrit plus haut se développe
précisément dans Vatelier qui récupére ce que le
flux de la chaine n’a pu ou su traiter: il a pour
fonction de gérer 'aléa. Les opérations ne sont
pas programmées, puisque chaque retouche est
spécifique. En méme temps que sa qualification
professionnelle, I’cuvrier dispose d'une marge
d'initiative et d’autonomie nécessaire a ce type
d’intervention. Le management y est mains autori-
taire, sa légitimité étant fondée d'abord sur sa
compétence professionnelle. L'atelier est d’ailleurs
vécu comme une sorte de verrue vivant avec la
rumeur de son élimination {la Direction y a envoyé
des leaders syndicaux, qui étaient auparavant sur
la chaine, évitant ainsi des perturbations sur le
flux de production). D’une certaine fagon, c'est le
régne du flou.
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Premiéres conclusions

La structure odl le dispositif a fonctionné (I'UAP),
y compris dans I'objectif que I'on pourrait qualifier
de « culturel », est précisément de type bureaucra-
tique | Ceci ne peut pas ne pas nous faire réflé-
chir. Et pourtant, sj on s’en tient a I'analyse qu’en
fait Crozier (35), il y a une certaine coheérence.
C'est bien justement parce gu'un systeme de
régles « impersonnelles » y prévaut, protégeant
indépendance de I'individu et le dispensant de
toute « implication » vis-a-vis de I'organisation,
que ce type de projet individuel autonome a pu sé
développer plus facilement (36). Nuangons imme-
diatement ce propos, en disant qu’un projet per-
sonnel « d’auto-développement culturel », s’exer-
¢ant a l'intérieur d’une organisation mais en rup-
ture avec celle-ci, ne peut probablement pas durer
(c’est au moins une des explications complemen-
taires de l'essoufflement de I'EAQ & I'UAP). I
reste que le systéme bureaucratique était (et
reste} bien un moyen de régulation (le mot n’est
pas de trop) entre projet individuel et projet de
I’organisation, qui avait bien ses charmes et ses
avantages, correspondant en particulier a ce que
M. Crozier attribuait a I'époque & un « style de vie
frangais » fait de recherche d’autonomie, de pré-
servation d’un arbitraire individuel par le refus de
Fautorité et de « bon plaisir ».

De la méme fagon, nous pourrions faire remar-
quer que les pratiques d’autoformation décou-
vertes dans I'usine métallurgique (le deuxiéme dis-
positif) se font dans un systéme professionnel qui
a beaucoup des caractéristiques du systéme pro-
fessionnel de travait de Touraine (37) et de la forie
autonomie professionnelle qui le caractérise.

Ces 2 exemples veulent-ils dire que I'autoforma-
tion ne s'est développée que dans des secteurs
ou Pindividu se trouvait protégé, ou se protégeait,
de l'organisation (et qui plus est dans des sec-
teurs menacés), en quelque sorte les creux de
Porganisation ?

Mais un autre élément de réflexion peut aussi
étre tiré de l'exemple de I'usine métallurgique.
Nous avons vu comment |'autoformation s’était
développée dans un contexte ol le travail ne pou-
vait &tre prescrit, laissant place a l'aléa des
pannes. Cet élément peut étre rapproché des con-
clusions d'une étude américaine menée par Lowy,

Kelleher et Firestone (38) sur les « cadres a haut
niveau d’apprentissage », dont 1'émergence est
reliée a des situations ol « les buts de travail sont
flous, complexes, ambigus, sans feedbaks, ... »,
L'autoformation se développerait-elle dans un
contexte d'indétermination, qu'elle soit le fait de
la tiche prescrite & I'opérateur, ou du contexte
organisationnel ? Elle représente, en tout cas, une
autre piste de recherche.

UN ENJEU A SUIVRE...

Pour conclure, ce qui est en jeu, & I'heure ac-
tuetle dans I'entreprise est extrémement riche de
potentialités. La reconstruction de ce lien entre
activité sociale et productive d'un cdte, et I'acti-
vité de formation de l'autre, aussi difficile et
tatonnante qu’elle soit, est porteuse de pratiques,
de réflexions extrémement fécondes. Il en est de
méme de la recherche de ces formes organisa-
tionnelles ol se conjuguent autofarmation, résolu-
tion de problémes, efficacité productive.

Des membres de I'éducation nationale partici-
pent déja a ces développements. Le dispositif
« d’évaluation formative » mis en place dans
‘usine de Rhone-Poulenc gue nous avons évo-
quée plus haut a bénéficié du concours, tant au
niveau de la conception que de son suivi, du
GRETA de la region.

L'ensemble de la communauté éducative ne
peut que bénéficier de tout ce terreau d'innova-
tions. Des formes organisationnelles d’'échange
sont peut-étre & metire en place, comme des
jumelages par exemple, ou tout autre type de
relation que le simple désir de communiquer ne
peut manguer d'imaginer.

Un groupe de sociologues conduisant des re-
cherches sur l'entreprise, sous la direction de
R. Sainsaulieu, a intitulé le livre gu’ils ont produit :
« L'entreprise, une affaire de société ». Est-ce une
affaire trop sérieuse pour qu’elle soit laissée dans
les seules mains de celle-ci ?

André Moisan
Conservatoire National des Arts et Métiers
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Quelle autoformation
par |"autodidaxie 2

Georges Le Meur

A cOté du champ de 'éducation instituée, existe un champ important mais peu apalysé de I'éducation
non instituée. L'auteur a observé I'importance particuliére de ce domaine dans ['autoformation d’entre-
preneurs prospéres de l'industrie agro-alimentaire de Bretagne qui n'ont le plus souvent qu'un CAP ou
un simple certificat d'études. Pourquoi et comment acquiérent-ils par « autodidaxie indépendanie » les
connaissances nécessaires a leur travail ? Le Meur fait I'hypothése qu’il existe dans «les classes
désavantagées » des sujels qui échappent aux « lois dominantes » en participant 3 des « micro-groupes
de resistance aux forces dominantes ». Ces micro-milieux sont ouverts 4 des groupes de référence
porteurs de savoirs souvent plus qu'aux groupes d’appartenance, d’ol des processus interclasses
d'apprentissage. La méthode des recits de vie orientée vers I'analyse de ces processus permel de
préciser pourquoi et comment, avec quoi, avec qui, peut se produire P'autoformation professionneile. Ce
fravail est fe résuftat d’'une recherche doctorale a I'université René Descartes - Paris V.

SEULEMENT L’ECOLE ! G. Pineau, A. Tough, Ph. Combs... leur importance
est loin d'étre négligeable. Nous postulons que
Depuis les années 1960/1970 la sociologie de ces phénoménes, qui ont toujours existé, prennent

aujourd’hui une importance croissante. Aussi méri-
tent-ils I'attention des chercheurs en sciences de
relations de I'école avec la dynamique des clas- I'éducation, au méme titre que I'école, qui occupe
ses sociales. Les recherches de P.Bourdieu et actuellement la quasi-totalité du champ. La socio-
J.-C. Passeron et de C.Baudslot et R. Establet logie de I’éducgtion qui privilegi’e aussi le domaine
font référence dans ce domaine. Ces sociologues ~ Scolaire se doit également d’élargir son champ
ont mis en évidence le role de I'école dans la  d'investigations.

reproduction sociale, De son cdté, G. Snyders

dans « Ecole, classe et lutte de classes » critique

ces analyses et valorise la fonction de l'institution NOTRE PROBLEMATIQUE

scolaire dans la promotion sociale. Toutefois,

I'éducation s'intéresse aux problémes de la sco-
larisation. Elle étudie plus particulierement les

oubli ou négligence, aucun 'de c‘es th(’éoricie_ns Et le non institué ?

ne prend en compte les phénoménes éducatifs

extra ou para-scolaires. Pourtant, comme nous le Lorsque nous abordons la formation des
montrent des chercheurs tels J. Dumazedier, adultes, c’est encore l'institué qui est valorisé. |l
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serait impertinent de ne pas accepter I'importance
vitale des formations institutionnelles, donc des
études sociclogiques qui en découlent. Les
recherches relatives au systéme éducatif officiel
ont mis a jour ses role et place dans la marche de
la société. Les résultats de ces travaux sont
incontestables, évidences d’aujourd’hui mais
insoupgonnées auparavant, car bien cachées par
les tenants des divers savoirs et pouvoirs. Pour-
tant nous pensons qu’il n’est plus possible & notre
époque de réduire ainsi le champ de la sociologie
de I'éducation. Evoquer la crise de I'éducation
formelle ne doit pas éliminer I'intérét premier que
I'on porte 3 I'école. Mais il nous faut aussi rester
conscients des carences du systéme qui favori-
sent le développement d’autres types d’éducation
formelle, non formelle ou informelle (Ph. Combs,
Lé Than Khoi, A. Pain).

Nos interrogations

L'héteroformation, bien que trés importante,
nest pas plus seule aujourd’hui que le passé &
permettre Pacceés aux savoirs savants. Des phéno-
ménes éducatifs se développent dans de multiples
endroits et temps non scolaires de la société,
pour toutes sartes de populations, jeunes ou non.
Le loisir, avec en particulier le secteur associatif,
mais pas exclusivement, constitue un espace-
temps éducatif grandissant qui n’entre pas dans
les visées des sociologues de I'éducation. Pour-
quoi ?

De multiples médias accompagnent la vie quoti-
dienne de tout un chacun. lis occupent une durée
bien plus importante que le temps scolaire. Ne
sont-ils pas fournisseurs d'éducation ? Les entre-
prises, collectivités, organisations ne sont-elles
pas de fait des vecteurs éducatifs non institués de
par les moyens humains ou matériels qu’elles
mettent a la disposition de leurs membres pour la
production ? Peut-étre sommes-nous en présence
de phénoménes sociaux générateurs d’autoforma-
tion ? Mais bien qu'objet et sujet de nombreux
discours celle-ci ne bénéficie, dans les sciences
de I'é¢ducation, que d’une place trés secondaire.
Dans la réalité, ne représente-t-elle pas pourtant
I'une des formes éducatives les plus utilisées ?
Nombre d’acteurs sociaux ne s’instruisent-ils pas
par des voies non scolaires au point d’accéder a
des fonctions de cadres ou de dirigeants d’entre-
prises qui semblent réservées a d’anciens étu-
diants des grandes écoles ? Alors, ou se situe la
genése de teur désir de formation ? Comment s’y
prennent-ils pour mettre en ceuvre leur processus

éducatif sans I'aide d'institutions de formation 7 4
qui s'adressent-ils pour acquérir des savoirs exps-
rientiels et des savoirs savants ? Quels types do
savoirs s'approprient-ils ?

Des réponses a ce guestionnement nous per-
mettrajent peut-étre de contribuer a la résolution
de certains des multiples problémes que se
posent les institutions scolaires, plus particuliere-
ment celles qui regoivent des adolescents. Apras
avoir exposé nos hypothéses, nous tenterons yne
approche conceptuelle des notions d’auto-forma-
tion et d’autodidaxie. La forte mobilité sociale de
non-héritiers (P. Bourdieuy) et de non-boursiers
constitue te cadre de références de notre champ
de verifications. Une micro sociologie diachroni-
que et une approche de type biographie socio-
professionnelle nous servent d’outils méthodologi-
ques.

Quelles sont les premigres hypothéses ?

Des sociologies de I'école ont parfaitement fait
apparaitre que I’échec de la scolarisation frappait
plus pacrticulierement les classes sous-privilégiées.
Il y a corrélation évidente entre ces échecs et les
déterminants de classe. Mais il existe des sujets
sociaux des classes désavantagées qui échappent
4 ces lois dominantes. Nous avons constaté gue
dans certains secteurs du travail, cette dynamique
différente se développe clairement. Elle nous
améne a émettre les hypothéses suivantes :

— a lintérieur des classes défavorisées se
constituent des micro-groupes de résistance aux
forces dominantes. Pour les sujets sociaux consti-
tuant ces micro-milieux, que nous qualifions de
protecteurs parce que réservés a une minorité
d'initiés solidaires, I'influence du groupe d’appar-
tenance se révéle moins forte que celle du groupe
de référence. Cela les entraine vers des
déviances, d’abord sociales puis souvent cultu-
relles ;

— ni résignés ni conformistes, mais ambitieux,
¢es acteurs, en faisant montre d'une volonté a
toute épreuve et en inventant des methodes sim-
plifiées mais non simplistes de travail intellectuel,
s'instruisent car la connaissance correspond 2
leurs motivations pratiques et leur permet des
actions potentielles, en général professionnelles ;

— ils générent et entretiennent leur processus
d'apprentissage en s'intéressant seulement a cer-
taines sources de savoirs et ilg réalisent une auto-
documentation trés sélective a partir des multiples
informations qui les assaillent ;
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— la quéte des savoirs indispensables a leurs
actions se confond souvent avec la recherche des
experts du domaine concerné qu’ils utilisent
comme autant de médiateurs pédagogiques.

DEBUT DE CONCEPTUALISATION

L’autoformation

Lorsque nous parlons d’autoformation, il faut
entendre gu’il $'agit d’un processus éducatif non
impose, librement décidé par Vindividu qui sou-
haite s'approprier des connaissances en fonction
d’un projet personnel. Ceci 'améne & utiliser les
ressources éducatives de l'environnement total, a
savoir en particulier s'il le désire, celles des insti-
tutions éducatives ou celles qui ne sont pas con-
sidérées comme telles. Cette approche meérite,
bien évidemment, d’étre relativisée car dans les
époques passées des « s’autoformant » existaient
également (Les Autodidactes : B. Cacérés), mais
les contenus, méthodes, et surtout moyens insti-
tués différaient, voire n’existaient pas. Aujourd’hui,
I'obsolescence galopante des savoirs, scientifi-
ques ou non, ’évolution rapide des valeurs, en
particulier les refus croissants des contraintes ins-
titutionnelles, nous améne a considérer 'autofor-
mation comme une production de la société se
post-industrialisant. il devient alors envisageable
que cette autoformation se realise parfois sous la
contrainte dans certaines formes d’enseignement
individualisé mais non choisi par I'individu. Nous
nous démarquons sans ambiguité de ce type de
pratiques. Nous proposons de voir I'autoformation
comme « procés d'appropriation de sa formation »
par P'acteur social » (1), et/ou également comme
une « éducation systématique que lindividu se
donne a lui-méme » (2).

Et I'autodidaxie ?

D’évidence it y a divers types d’apprenants par
autoformation. Pour notre recherche nous avons
sélectionné des acteurs qui eux, ne faisaient pas
appel aux institutions de formation. lls semblent
se former réellement seuls, déclarent ne pas avoir
le temps de se rendre dans les organismes, don-
nant ainsi quelque peu raison & |, lllich! Cela ne
signifie nullement I'absence d’assistant dans leur
autoformation. Cependant, ils paraissent au pre-
mier abord mener leur « projet d'étude sans mai-
tre » selon P'une des définitions de |'autodidaxie

par A. Tough (3). L'autodidacte prend entiérement
en charge son processus formatif, comme le défi-
nit le dictionnaire (petit Robert) I'autodidacte
« g'est instruit lui-méme sans maitre ». Aussi |l
découvre dans ses environnements humain et
socio-professionnel les sources adéquates de
connaissances en rapport avec ses abjectifs de
formation. Nous abordons comme I'écrit G. Pineau
I'« autodidaxie pure... ¢’est-a-dire I'instruction par
soi, sans laide d'enseignant, mais aussi sans
aucun lien avec le systéme d'enseignement, en
utilisant seulement les ressources de I'environne-
ment immédiat » (4). Nous choisissons de nous
intéresser 4 ce que nous nommons 'autodidaxie
indépendante, dans laquelle le pouvoir sur son
processus éducatif, de celui que nous appeions
I’apprenant, dépend uniguement de sa volonié,
dans les limites de son conditionnement social.
Nous nous situons & I'oppose du systéme d’hété-
roformation qui impose ses vues a des éléves.

Pour un champ concret!

E. Tardy au Québec a découvert dans les an-
nées 1980 que «la moitié des adultes qui se
forment le font seuls, du moins sans les res-
sources éducatives institutionnelles » {5). Méme
pour nous il s'agit d’une révélation. Cependant
une critique fine de ces résultats devrait étre envi-
sagée. Quant a nous, notre interrogation porte sur
les modes de formation de ce type de sujets non
instruits par I'école qui se forment seuls, et qui,
de surcroit, parviennent a des fonctions diri-
geantes. Avec D. Riverain-Simard nous les nom-
merons des « sujets d'exception ». Notons gu’ils
se situent quand méme en contre-exemples des
découvertes du fatalisme sociologique en vogue
dans les années 70. Un échantillonnage national
permettrait des vérifications dans toutes les
branches professionnelles. Un sondage rapide
dans celles des transports, de [’énergie, de
i'armée, de la banque, de la métallurgie, des orga-
nismes sociaux, du batiment-travaux publics, de
'enseignement (!} nous a montré I'existence non
négligeable voire, dans certains cas majoritaire, de
cadres-maisons dits « formés sur le tas », sans
instruction premiére importante. Pour des raisons
de proximité et de profession attrayante de par sa
modernisation fulgurante et sa réputation d'autodi-
daxie (1) nous avons choisi [investigation du
monde des dirigeants des industries agro-alimen-
taires. Tout comme dans les autres secteurs
socio-économiques nous y rencontrons des
cadres dipldmés mais également des non-
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diplomés. Il s'avére que dans le secteur géogra-
phique étudié, les dirigeants n'ont majoritairement
pas fait d’études secondaires. Ce n’est d’aillegrs
pas, selon certains, obligatoirement un critére
d’échec scolaire. Ne serait-on pas amene a recon-
ceptualiser la notion «d'échec scolaire » 7 Ne
pourrait-on pas proposer une démarche similaire
pour la notion de « réussite » ? Dans un souci de
transferts possibles vers la formation des jeunes
nous nous placerons dans le cadre de références
de la forte mobilité sociale de ces personnes gue,
jusqu’a cette observation, nous considérions en
échec scolaire initial. Peut-on étre véritablement
en échec scolaire et devenir de grands industriels,
conquérant des marchés internationaux au moins
autant que les héritiers des grandes écoles ?

Quelle méthode ?

La démarche éducative de ces sujets qui s'au-
toforment exclusivement dans ou par le travail,
constitue I'objet de notre recherche. Etant donné
que nous nous intéressons & un Processus, hous
proposons une approche que nous qualifierons de
micro-sociologie diachronique. Pour ce faire nous
avons questionné de maniére non directive, vingt-
quatre industriels autodidactes sur une région
francaise. Ce mode de recherche s’apparente &
une méthode autobiographigue socio-profession-
nelle guidée qui, griace aux recoupements des
informations et au phénoméne de saturation qui
nous autorise 4 considérer comme vrai un critére
vérifié par exemple chez les 18 premiers sujets
(D. Bertaux), nous permet d’éviter les piéges prin-
cipaux de « l'illusion biographique » {P. Bourdieu).
D’autre part nous choisissons, aprés des échecs
par méthodes d’enquétes traditionnelles, d'abor-
der cette démarche formation-promotion « sous
I'angle trés pragmatique des raisons conscientes
d’apprendre... évoguées par I'apprenant » (6), tout
comme le propose A. Tough. Méme si par rapport
a la socioiogie «normale » elies apparaissent
comme des faits polémiques (G. Bachelard), nous
introduirons des citations qui correspondent tou-
fours aux dires de la quasi totalité du corpus.

QUELS CONSTATS ?

La poursuite des référents professionnels

Il nous apparait que les sujets de notre échantil-
lon ont mis délibérément en ceuvre un processus
d'acquisition de compétences diverses en rapport

avec des projets d'ascension socio-profession-
nelle. lls ont d'abord entrepris de quitter leyr
classe d’appartenance. C'est dans les métiers
connexes a ceux de leur milieu d’origing quils
choisissent leurs référents et par la collaboration
avec ceux-ci, entreprennent de devenir des « bong
professionnels », Cette collaboration se poursuit
pat I'acceptation ou la volonté de prises de res-
ponsabilités ouvrant |'accés a Vencadrement
moyen ou a l'artisanat. Ces fonctions permettent
une certaine mobhilité et facilitent contacts et rela-
tions avec les classes supérieures dont ils décou-
vrent les savoirs et les comportements. Toute
cette demarche signifie qu'ils sont trés présents
dans les espaces-temps des micro-milieux de
références, ils tissent ainsi avec ceux-ci des rela-
tions qui ne s’expriment pas en terme de lutte
mais en terme de coopération. Ces recherches
d’aides sont favorisées par des associations
réservées & certaines professions, auxquelies ils
adhérent trés vite. A chaque « palier », ils appren-
nent les obligations de leur nouvelle classe puis
les habitudes culturelles de celle-ci, abandonnant
extrémement lentement les habitus de la classe
d’origine. Choisissant une resoccialisation perma-
nente ils se forment dans tous les espaces-temps
de leur vie quotidienne.

Pourquoi se former ?

Les activités de formation, confondues avec le
travail, sont selon J.M. Barbier « des activités... de
production de nouvelles capacités... subordonnées
aux contraintes... qu’impose [a production des
moyens d’existence » (7). En effet la conquéte de
moyens d'existence similaires 4 ceux de la classe
de référence semble chez les autodidactes, la
motivation essentielle pour [Pacquisition des
savoirs, Tous disent & leur manigére que dés
i'entrée dans la vie active leur premiére préoccu-
pation était de « gagner de 'argent pour se garan-
tir des conditions d’existence correctes ». Cette
valonté, maintes fois répétée se traduit en
démarche active de conquéte d'un statut socio-
professionnel trés supérieur a celui de la classe
d’origine. C’est pourquoi devenir un bon profes-
sionnel, ce qui garantit un revenu confortable et
déja une certaine reconnaissance sociale, consti-
tue la prioriteé des acteurs rencontrés. Qualifié, il
sera recherché par les employeurs, donc promou-
vable, car I'entreprise, qui a besoin de compé-
tences les génére en concordance avec |'employa-
bilite, valorise les capacités des membres qui
s’intéressent & elle mais surtout qui Vintéressent
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elle. Les comportements du début de carriére
jouent un rdle premier: «la premigre année au
travail est une période de formation encore plus
intense qu’a I'école [et on] se sent obligé d’ap-
prendre rapidement » (8}). L'autodidacte apprend
toujours rapidement, toujours plus que ses pairs
et dés gu'il posséde les aspects techniques de
base, si son employeur ne lui confie pas de nou-
velles responsabilités, il congoit lui-méme un sta-
tut supérieur & ses yeux, en créant par exempie
sa propre petite entreprise. Dans les deux situa-
tions, de nouveaux apprentissages deviennent
obligatoires, ils ressortissent a tous les problémes
que doit résoudre le chef d’entreprise. De plus il y
a nécessité de succés dans le travaill sinon
s'ensuit la disparition insupportable socialement.
Cette obligation de résultats (en gquelque sorte
délibérément choisie) nous semble 'un des
moteurs premiers dans les volontés éducatives
des autodidactes du travail. L'ascension socio-
professionnelle étant subordonnée & la réussite
économique, ils se donnent les moyens de ne pas
échouer et en conséguences sont en quéte per-
manente de savoirs efficaces.

Comment se former ?

Chez P'autodidacte, la lutte promationnelle con-
tribue a sa formation et les différents temps
sociaux se confondent pour atteindre ses objec-
tifs. Ce sujet volontariste deébutant dans la vie
active sans instruction importante prétend « sélec-
tionner les savoirs en fonction des besoins exclu-
sifs du métier ». Ce que d'aucuns appellent des
programmes da& formation ne participe en aucune
fagcon de ses modes d'apprentissage, ce sont
presqu’exclusivement les impératifs de fa vie quo-
tidienne qui provoquent des recherches de sa-
voirs.

Les premiers apprentissages se réalisent, en
fonction des problémes posés par le déroulemant
du métier, par imitation des pairs, parfois par
expérimentation c’est-a-dire en créant des situa-
tions expérimentales d’'études hors de la produc-
tion. Presque tous nous diront : « On apprend par
I'action, on apprend en fabriquant ».

Comment découvrir "ensemble d’un métier dans
une entreprise taylorisée ? Il s'agit de réussir a ne
pas se laisser cantonner dans une seule activité
qui risque d’'étre trés réductrice. Les cadres auto-
didactes interrogés expliguent : « pour connaitre
I'ensemble du processus de production je me suis
arrangé pour occuper successivement la totalité

des postes de la chaing ». lls deviennent ainsi
capables de former les nouveaux arrivants ou
d’accéder rapidement & une responsabilité de
fabrication, lieux-fonctions d’observation plus
ouverts sur l'interne et I'externe, donc plus forma-
teurs. Car le principal probléme pour Pindividu
souhaitant se former au travail réside dans des
difficultés d’accés aux sources, d'ol fa primauté
d’obtention rapide d'un poste & mobilité minimale.

Apprendre par 1’expérience, travaux pratiques
en vraie grandeur, c'est le quotidien de tout tra-
vailleur. Certains ne dépassent pas les savoirs
ordinaires, d'autres essaient de découvrir des
savoirs savants, techniques ou non. Les appren-
tissages par 'action se perpétuent dans les divers
moments de la catriére, les personnes devenues
dirigeantes prétendent que c¢’est leur principal
mode de découverie des méthodes de direction
d'entreprise. La premiére obligation des responsa-
bles ¢’est 'action. Cependant réfliéchir & celle-ci
pour en préparer de nouvelles est indispensable.
lls apprennent & résoudre leurs problémes en
général en rapport avec le court terme. Progressi-
vement, en confrontant leurs pratiques a celles
des spécialistes et aux résultats, 'esprit de pros-
pective gagnera du terrain. lls ajoutent qu’une fois
acquises, ces pratiques de base sont transféra-
bles dans des situations analogues, méme en
apparence plus complexes.

Chez nos sujets nous avons constaté qu’il y
avait confusion des notions de formation et de
prometion, que les différents temps sociaux {tra-
vail, loisir, famille...) semblent tous consacrés au
projet socio-professionnel, a la recherche (lec-
tures, rencontres, visites...) des savoirs efficaces
pour la réussite. lls ont expliqué que : « Les cons-
tructeurs fournissent une importante documenta-
tion technique ceile-ci sera pendant un temps
Fune de nos « bibles » des soirées et week-end. Si
nous optons pour leur marque, la mise en place,
la mise en ceuvre, sont des moments importants
de découvertes et compréhensions du fonctionne-
ment des matérieis ». Il y a aussi les associations
qui organisent des conférences ou séminaires a
thémes, « des journées professionnelles », éditent
des lettres, revues et journaux professionnels « qui
traitent toujours de sujets, technigues, commer-
ciaux, juridiques... primordiaux pour la profession.
Il faut les lire. Cela se fait le soir ou le week-
end ».

Ainsi ils choisissent des articles, schémas, illus-
trations... pertinents pour eux et se constituent
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une autodocumentation thématique qu’ils utilisent
dans ies phases de rétlexion et de déecision impor-
tantes. Ceux qui ne lisent pas font appel a des
spécialistes externes pour la résolution de certaing
problémes. Pourquoi ne lisent-ils pas ? Pourquol
se manifestent-ils plus aisément dans la communi-
cation verbale ? Cette valorisation de I'oral les
améne 4 une utilisation importante du téléphone,
outil trés privilégié qui leur permet I’obtention
rapide de |'information recherchée, auprés de la
personne souhaitee. lls Futilisent également pour
obtenir au plus vite les avis multiples avant prise
de décision. C’est en effet davantage du cbté des
personnes plutdt que des autres meédias que cer-
tains recherchent leurs savoirs. Les relations se
tissent grace & ce que l'on pourrait appeler un
« bain professionnel » permanent, c’est-a-dire par
une présence de tous les instants sur les lieux de
rencontres des clients, pairs, fournisseurs, par
exemple les salons et marchés spécifiques.

Quelies personnes-ressources ?

Le recours a des personnes-ressources apparait
comme un mode de fonctionnement majeur.
Serions-nous en situation de tutorat, de compa-
gnonnage voire parfois de préceptorat ? Ne s’agit-
il pas d’une forme d’enseignement alterne, sur des
themes et a des moments librement décidés par
la personne ? si oui, c'est qu’elle s’autoforme a
partir de I'étude d'un probléme véritable, des
explications de 'expert, de V'application en vraie
grandeur. Mais, 2 I'inverse de I'école le droit a
Uerreur n'existe pas.

« Je me suis mis en doublure ave¢ un profes-
sionnel confirmé » est la phrase gui revient le plus
souvent lorsgu’ils nous précisent leur mode d’ap-
prentissage. 1} s'agit dans un premier temps de
connaitre les bases de la profession puis, comme
«le plus souvent des explications se révélent
indispensables, il faut alors trouver le spécialiste,
il faut s’informer, se créer une documentation ».
Mais c¢'est toujours trés difficile. Souvent la rési-
gnation 'emporte, expliquant I'éternelle reproduc-
tion scciale. Globalement ils mettent en place,
pour favoriser leurs apprentissages une procédure
systématique d'appel & un consuitant dans cha-
que secteur ol ils éprouvent des difficuités. lls
nous expliquent comment connaitre les derniers
modeéles des matériels les plus performants :
« ¢'est simple, les constructeurs veulent vendre
leurs produits. lIs viennent nous les présenter,
nous font participer 4 des démonstrations, nous
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amenent visiter des instalfations existantes... [et]..,
étant donné qu’on est une équipe de lentreprise 3
suivre I'ensemble du processus on peut s’entr'aj-
der par la suite ». Il semble qu’ici le travail en
équipe ne soit pas une vue de l'esprit, et il
g’avere que les divers collaborateurs assument
des roles de conseillers actifs dans leur domaine,

lls poursuivent: « on seri, & notre tour de liey
de démonstration pour d'autres clients, on est
présent, ainsi on conforte nos connaissances par
les questions des acheteurs potentiels et les
réponses des constructewrs. Ceux-ci assurent la
formation-adaptation des utilisateurs qu’ils souhai-
tent de bon niveau (leurs image et crédibilité sont
en cause dans leur clientéle et concurrence), ils
garantissent un service aprés-vente également
tres formateur ». En fait les autodidactes partent
toujours du principe « que I'expert, dont nous
sommes le ¢lient, a aussi intérét & nous voir pro-
gresser s'il souhaite également augmenter son
activité propre, done i nous aide réellement ». lls
insistent alors sur le role primordial des compta-
bles, des banguiers pour les apprentissages de
type commercial, financier ou fiscal. On entend
par exemple : « La comptabilité m’a été expliquée
par un comptable que je rencontrais une demi-
journée par mois pour régler mes problémes parti-
culiers ».

lis font également référence, pour 'accés aux
connaissances commerciales, aux relations avec
les pairs, les clients, les acheteurs, les fournis-
seurs, les représentants de diverses firmes. ls
ajoutent que les apports et Ueffet mitoir des collg-
gues sur le fonctionnement de 'entreprise, jouent
un rdle premier. La principale difficulté reconnue,
se situe au niveau de I'écoute active des autres
car «on a toujours des réponses toutes faites a
toutes les questions, elles nous entrainent parfois
dans des impasses, mais aprés des échecs on
accepte plus facilement les avis ».

Mais quels savoirs ?

Nous avons vu qu'il s’agit des savoirs qu’im-
pose la vie socio-professionnelle. Pour les autodi-
dactes il semble exclu d’acquérir des savoirs non
transférables dans leurs activités, lls apprennent
d’abord les bases du travail de production, s’ef-
forcent de comprendre. Viennent ensuite les con-
naissances indispensables au personnel de pre-
mier encadrement ou au responsable de petite
entreprise. Enfin le métier de dirigeant appellera
des savoirs savants et surtout des méthodes.
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Dans les premiers temps au travail il faut ap-
prendre les gestes professionneis. Que fait-on de
différent dans un établissement d’enseignement
technique ? Dans celui-ci le droit 4 Perreur existe
bien slr davantage que sur les lieux de produc-
tion ol les nécessités économiques I'interdisent.
Yautre part en entreprise, les themes d’apprentis-
sages sont imposés par les aléas de la produc-
tion, en organisme de formation ia progression est
imposée aussi par quelqu'un d’autre ! Mais elle
permet parfois d'accéder plus rapidement a
« l'intelligence de la tache » (De Montmolin). L'au-
todidacte favorisera d'abord I'aspect technique
pour devenir au plus vite « un professionnel, trés
compétent et recherché ». Ainsi on nous dit : « j'ai
d’abord eu une approche trés professionnelle pour
connaitre toutes les ficelles du métier... mais il a
fallu regarder autour de so0i, si on ne voulait pas
se laisser manger ». Cela signifie qu’il faut a terme
connaitre les autres activités de Pentreprise si 'on
souhaite monter dans la hiérarchie. On nous
affirme souvent: «en entreprise I'important g¢a
n'est pas i¢ dipldme c’est la compétence ; il faut
faire ses preuves ». Se montrer plus performant
que ses pairs dans la résolution des problémes
est une condition obligatoire pour P'acteur non
instruit.

Les ressources educatives de [‘entreprise, pas
toujours bien cernées, existent. Ce sont par exem-
ple les machines (elles permettent une véritable
pédagogie de Vobjet technique) et aussi 'ensem-
ble des techniciens, les commerciaux, la hiérar-
chie, les pairs, les structures sociales, autant de
tuteurs possibles. Aprés les apprentissages relatifs
a la fabrication des produits va se metire en
ceuvre le processus de decouverte de toutes les
fonctions vitales de I'entreprise. Ici presque tous
les interviewés ont précisé: «['ai commencé
modestement, pour découvrir la comptabilité, les
bases de fa gestion, les premiéres relations com-
merciales... sans gros risques financiers » ; appa-
raissent toujours en filigrane les conditions d’exis-
tence et la hantise de la faillite.

Le responsable s’appropriera les savoirs com-
merciaux, par exemple les fonctions achat ou
vente ou choix des produits, les calculs des colts
de production, les notions de prix de revient,
d’amaortissement... en pratiquant en compagnie de
certains pairs expérimentés, D'aucuns nous affir-
ment : « dans [es instances professionnelles ['ai
appris, en comparant mes résultats a ceux de mes
collegues, ce qu'était un compte d’exploitation, a
le lire, a l'interpréter ».

Des savoirs acquis nous retenons plus particu-
ligrement ies méthodes de travail intellectusl.
Quelles sont-elles ? L’autodidacte répond tou-
jours: « ¢’est le bon sens | » puis précise : « lors-
gue je suis en face d'une situation problématigue,
je me pose un certain nombre de questions sim-
ples ».

D’abord il se demande : « qu'est-ce gui ne va
pas réellement ? » ce qui, on le voit, pour une
représentation de la situation la plus objective
possible, élimine progressivement les tendances a
l'utilisation des préjugés et des stérdotypes.

Puis « Pourquoi est-on dans cette situation ? »
ce qui rationalise la recherche des causes du
phénomeéne et amene & éiiminer les idées toutes
faites.

Ensuite « Que souhaite-t-on et que peut-on ? »
ce qui ne laisse presque plus de place a des
pratiques gérées par les routines de la classe
originetle,

Enfin « Qu'est-ce qu’'on fait pour avancer ? » ce
qui en terme de décision annonce déja la prise en
compte des conséquences de I'action.

Lorsque les enjeux sont importants pour I'entre-
prise ce guestionnement de situation est réputé se
réaliser en équipe, la pluralité des angles d’ap-
proches et de propositions garantit des résultats
meilleurs. Nous constatons que ce «bon sens »
méthodologique & partir de questionnement systé-
matisé : « met en rapport des faits et des idées,
(et] des idées et des actes » (J. Dumazedier). Ces
actions deviennent génératrices de recherches de
savoirs nouveaux gqui permettent a leur tour de
nouvelles activités.

QUELLES CONCLUSIONS ?

Ayant constaté que |'autodidaxie au et par le
travail constitue un proces éducatif difficile mais
possible, qu’il est 'une des formes de !'autofor-
mation, que celle-ci se déroule A tous les Ages,
nous sommes ¢tohnes du refus de sa prise en
compte par les théoriciens en renom de la forma-
tion des adultes. D'aucuns prétendent qu':
« aujourd’hui la formation permanente n’existe pas
si ce n'est a titre de projet imaginaire » (G. Mal-
glaive) ou que la formation continue « remplit le
dessein de la formation permanente » (9) ce qui
bien évidemment rejette la formation permanente
dans un seul secteur — important certes — de la
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Formation des adultes. Quant 4 nous, nous pen-
sons que i'éducation permanente n'est pas un
mythe. L’éducation du petit enfant y contribue, les
aspects scolaires y jouent un rble premier, la for-
mation des adultes, méme si elle « n'est en fait
que le prolongement et la prolongation de la
sélection opérée par I'école » (G. Malglaive) y par-
ticipe également, mais les autres processus, insti-
fués ou non, sont également parties-prenantes.
Rien ne prouve d’ailleurs gu’ils ne constituent pas
la partie cachée de «I'iceberg-formation-éduca-
tion ».

En terme de sciences de I'éducation, cette im-
posante appropriation de savoirs par les « sujets
d’exception » de notre échantillon, certainement
trop réduit, nous interpelle fortement quant aux
modes d'apprentissages en vigueur dans nos ins-
titutions de formation. Une réflexion sur leurs
« modes de travail pédagogique » (M. Lesne} nous
semble indispensable par et pour la communauté
enseignante. Ne sommes-nous pas a certains
égards en face d’'un type de formation inverse :
échec apparent, puis réussite sans institution ?

Nous ne penscns nullement que le phénomeéne
« connaissance-échec scolaire-jeu des classes
socfales » se soit vofatilisé. Mais si nous nous
limitons & cette problématique nous occultons un
nombre sans cesse grandissant de faits éducatifs.

Les personnes gue nous avons renconirées
nous ont montré que \'autcdidaxie constitue un
mode possible d'accés a des savoirs savants. |l
apparait que pour certaines catégories, les notions
de connaissances, de competences ne s'alignent
pas sur celle de diplémes; d'autre part, elles
n‘acceptent plus le statut d’éléve, mais se com-
portent en « apprenants ». Ceci met réellement en
cause le certitudes officielles représentées par les
postulats scolaires.

Pour conforter notre assertion nous pouvons
nous référer a L.B. Resnick qui compare les
apprentissages scolaires et non-scolaires. Cet
auteur affirme que :

e 4 'école, les apprentissages cognitifs :
sont individuels,
ressortissent & des activités mentales,
ne manipulent gue des symboles,
se consacrent 4 la généralisation.
+ A contrario, hors de l'école, ces apprentis-
sages :
- sont toujours partagés,
- ressortissent & des manipulations d’outils,

- bénéficient de raisonnements dans des
contextes,

- développent des compétences speécifiques
& des situations concrétes.

En fait I'accés aux savoirs ne semble se conce-
voir qu’a partir d’'une mobilisation affective trés
puissante. L'absence de celle-ci explique-t-elle
une part des échecs scolaires des adolescents ?
Si oui, que proposer 7 Les interviewés ont insisté
sur :

— leur désir de reconnaissance, professionnelle
et sociale, et d'accés a d'autres classes,

— leur volonté sans cesse croissante de pro-
motion socio-professionnelle,

— |'appréhension de la faillite.

Si nous ajoutons a cela certaines raisons exis-
tentielles, nous découvrons que le principal
moteur de la genése et du déroulement des
procés de formations cognitives, ressortit a I'af-
fectivité, en particulier au désir des sujets (Kaes).

Nous nous sommes demandé s'ils appréhendent
d’abord la connaissance de maniére intuitive pour
s'acheminer vers la compréhension (D. Kolb).
Nous avons constaté gu’ils agissent souvent avec
un certain succés et gqu’ensuite ils interprétent les
résultats ; s'agit-il comme dit J. Piaget de « Réus-
sir et Comprendre » ?

Ce que nous pensons avoir pergu, c’est que
Vautodidaxie résulte d'un double mouvement : la
connaissance nait dans et par l'action et I'appre-
nant introduit ensuite cette connaissance dans de
nouvelles actions — elles-mémes génératrices de
savoirs nouveaux qui permettent a leur tour de
nouvelles activités... — (J. Dumazedier). L’action
permetirait donc i'accés au cognitif.

Introduire ces processus autodidactiques dans
les cursus éducatifs scolaires peut-il s'envisager ?
La prolongation de la scolarité est-elle la seule
réponse possible aux besoins croissants d'éduca-
tion? A titre expérimental un véritable droit a
I'alternance — & savoir le droit au travail ou a
Féducation dans des périodes librement choisies
dans une perspective d’éducation permanente —
est-il envisageable ? La création d'un systéeme
s’fan_}ployant a genérer chez les apprenants les
dgsws et capacités a s'autoformer durant toute la
vie nous apparait la priorité pour une société qui
se post-industriatise. Evidence ?

Georges Le Mewr
Université de Nantes
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| ‘autoformation
en milieu associatif

Patricia Portelli

De Tocqueville & aujourd’hui, I'association a fait 'objet de nombreuses recherches mais son mode
spécifique d'éducation est resté largement méconnu. Quels réles ces « micro-milieux éducatifs » jouent
dans ['autoformation de certains de ses participants bénévoles : ¢'est la question de cet auto-apprentis-
sage collectif qu'aborde Fauteur a travers une recherche qui a été réalisée dans les centres sociaux et
socio-culturels par des entretiens semi-directifs. L’hypothése est que I'apprentissage cognitif est volon-
taire, le plus souvent lié a une dynamique affective et que la dimension collective de solidarité entre pairs
est toujours présente méme dans la formation personnelle.

L’auteur montre, & travers quatre cas comment se réalise cet apprentissage volontaire : Bernard, un exclu
du systéme scolaire, a 16 ans, sans dipldme — Catherine, une militante obligée d’arréter ses études, a
18 ans, avec un simple brevet médico-social — Odile, une responsable de centre rural munie d’une
formation de gestion administrative — Naema, jeune femme de culture maghrébine, qui a quitté I'école
avec un GCAP d’employée de bureau ; elle perfectionne sa culture dans plusieurs emplois d’un centre
social.

INTRODUCTION Que signifie cette création constante d’'associa-
tions nouvelles ? De quelies pratiques sociales
Depuis Tocgqueville les associations ont non sont-elles le révélateur ?

seulement droit de cité au méme titre que les
autres institutions de base de la société mais elles
constituent avec les libertés fondamentales les
conditions de la vie sociale démocratique.

Tout d’abord I’'hétérogénéité du monde associa-
tif est fortement marquée ; les associations de
pécheurs a la ligne ou de boulistes cotoient les
associations socio-éducatives périscolaires et les

Leur croissance interrompue notamment depuis associations & caractére militant (défense de
1980 se manifeste par une présence et une visibi- I'environnement, défense du consommateur, pro-
lité plus forte dans la société que veici vingt-cing motion de valeurs sociales, culturelles et politi-
ans : de 30 500 en 1980 elles sont environ 60 000 ques...).
en 1992 (1). Par ailleurs faire partie d'une association ne

Plus d’'un frangais sur trois est dans une asso- signifie pas une participation active et réelle au
ciation. fonctionnement de I'association. Ces observations
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ont contribué & répandre [I'idée d'une attitude
majoritairement consommatrice des adhérents
face aux activités associatives. C’est oublier
Pimportance que les associations ont toujours eue
en tant que milieu éducatif pour leurs responsa-
bles, leurs bénévoles et leurs militants de fagon
extrascolaire et extraprofessionnelle.

Cette dimension éducative et formative du mi-
lieu associatif est largement méconnue, si ce n'est
des éducateurs et animateurs en milieu ouvert et
de certains sociologues telle G. Poujol qui montre
le role des associations dans la formation et
['émergence de leaders sociaux et politiques (2).

« Seconde école » pour des publics en échec
scolaire ou en quéte d’engagement social, les
associations constituent un micromilieu alternatif
ol une éducation permanente entre les publics est
possible sur la base de la pratigue d'activités de
responsabilités militantes, bénévoles, artistiques,
technologiques ou scientifiques.

Ph. Coombs, directeur de I’Education & 'UNES-
CO pendant plusieurs années observe & I'échelle
mondiale I’'émergence de ce gu’it appefle «non
formal education », une éducation non scolaire en
relation torte avec le développement d'une forma-
tion associative plus diversifiée, pius souple dans
ses rythmes, ses programmes, ses objectifs et ses
ressources que le modéle scolaire (3}, [l souligne
I'importance pour [|'éducation de ['implication
« d'associations  éducatives, d’entreprises et
d’organisations civiles et de fondations pri-
vées » (4). L’éducation non formelle s’applique
également « aux éléments de formation de projets
sectoriels relevant d’autres ministéres (..). Les
diverses formes d'aide a |'éducation sont dissimu-
lees dans les activités des autres bureaux secto-
riels, dans le domaine de I'agriculture, de la santé
ou de I'industrie » ().

L'auteur montre que i’éducation formelie est
complétée en permanance par I'éducation non for-
melle mais aucune étude approfondie des formes
spécifiques de cette éducation non formelle n’a
été réalisée jusqu’a présent.

La dimension éducative non formelle du milieu
associatif semble avoir été de tout temps absente
des travaux de recherche en éducation. Or depuis
le 19° siécle et plus encore au 20° siécie, les asso-
ciations ont toujours été des micromilieux éduca-
tifs générateurs d’« autoformation permanente »
pour leurs membres, qu'ils aient vécu ou non une
exclusion scolaire.

Contrairement aux représentations dominantes,
la formation ne se produit pas seulement dans leg
stages d’entreprise et les formations scolaires,
elle existe aussi dans les associations.

C'est a travers une engquéte sur le public des
bénévoles associatifs dans les centres sociaux et
socioculturels que j'ai pu rencontrer des «cas»
d’autoformation associative (6).

Ce public est soit en échec scolaire, soit insa-
tisfait de I'offre éducative scolaire et universitaire ;
soit encore fort éloigné pour des raisons person-
nelles professionnelles ou sociales des formes
éducatives classiques.

Pour éclairer ces pratiques de formation volon-
taire en milieu associatif et pour préciser les
questions relatives a cet autre mode de formation
informelle gu’est l'autoformation associative, je
m'appuierai sur la présentation de quelgues cas
représentatifs.

LES PREMICES DES RECHERCHES
SUR L’AUTOFORMATION COMME FCRMATION
INFORMELLE

Plusieurs courants de travaux s'intéressent a
« 'autoformation », généralement en dehors du
milieu associatif. Dés 1973, B. Schwartz affirmait
que « seul un systéme basé systématiquement sur
lentrainement progressif & l'autoformation peut
répondre a I'objectif (de développer I'autono-
mie) » (7). Il préconise une « autoformation assis-
tée » s'appuyant sur le role du formateur : assis-
tance technique de médiation, assistance pédago-
gigue de guidance et d'orientation, assistance au
niveau des attitudes et assistance assumée par
une équipe.

Joffre Dumazedier distingue dés 1980 plusieurs
formes d’autoformation variant selon le type
d’aide requis. L'apprenant choisit les modalités de
sa formation en ce qui concerne les objectifs, les
maoyens, les méthodes, le rythme, I'emploi du
temps. L’autoformation peut étre graduellement
« indépendante », « orientée » (choix du rythme et
de I'emploi du temps), «guidée» (choix des
objectifs et de l'emploi du temps, » dirigée
« (choix des rythmes, des méthodes et de V'emploi
du temps) (8).
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Gaston Pineau pose la question du renverse-
ment de pouvoir et de culture dont Pautoformation
est porteuse (9). L'autoformation est « un proces-
sus vital de construction de soi » qui utilise his-
toire de vie comme un mayen privilégié pour réali-
ser ce processus. « D’une culture d’échange recue
par et pour les autres on passe & une oculture
d’usage construite par et pour soi (...). L’école de
'autoformation n’est plus seulement la contre-
école des autres mais aussi et surtout 'cibos,
'école de la vie ».

Bernadette Courtois et Guy Bonvalot montrent
que la caractéristique de la démarche autoforma-
tive, au-dela des appareils éducatifs et scolaires,
est son ancrage dans un processus de socialisa-
tion, dans une dynamique collective {10). L'acte
d’apprentissage loin d’&tre un acte individuel et
isolé, se produit dans une alternance dialectique
de rupture et d’interaction avec un milieu organi-
sationnel et social. L'éthique de la « relation de
partenaireté » favorise cette pratique de formation
mutuelle et volontaire, individuelle et collective.

Abraham Pain indique que «l'autoformation se
caractérise par un changement d’optique basé sur
la prise en charge individuelle de la gestion de la
formation personnelle. L’individu devient maitre du
processus en fixant ses objectifs, (...) les délais,
les rythmes et les moyens a employer ». L'éduca-
tion informelle prend place spécifiquement dans
une « situation ouverte » gui se caractérise par
I'absence de définition stricte du formateur et des
roles, le role décisif du cadre institutionnel qui
valorise et reconnait l'initiative individuelle et du
groupe, la capacité du professionnel médiateur a
répondre de fagon adaptée en termes d’éducation
aux demandes du terrain.

Philipe Carré observe le développement de
'« open learning » en Grande-Bretagne dans le
cadre de I'entreprise. L’éducation informelle cons-
titue avec I'aptitude & apprendre et a I'autoforma-
tion un enjeu du devenir des organisafions de
production. L'idée d'une « autoformation accom-
pagnée » loin de nier le rdle du mediateur externe,
la renouvelle dans la perspective d'une « pédago-
gie de la responsabilité ». « L'autoformation se
caractérise par un haut degré de controle par
I'apprenant sur les trois dimensions sociale, péda-
gogique, psychologique de la formation » (12).

Les différents courants de recherche évoqués
ci-dessus sur les pratiques d’éducation non for-
melle et plus particuliérement sur « 'autoforma-
tion » en tant que formation volontaire, choisie et

relativement autonome, concernent un large spec-
tre de milieux favorables & son émergence. Tous
les contextes institutionnels semblent étre touchés
par cette dynamique : I'organisation productive, la
famille, linstitution scolaire de formation ini-
tiale (13), les groupes formels ou informels du loi-
sir et enfin les associations volontaires.

Parmi tous les temps régis par les institutions
de base de la société c'est le temps social du
loisir qui représente la ressource la plus utilisée
pour la pratique de «I'autoformation ».

QUELQUES QUESTIONS
SUR « AUTOFORMATION ASSOCIATIVE »

L'influence des associations militantes sur le
développement des pratiques d’apprentissage est
implicitement et intuitivement connue mais elle n'a
jamais fait I'objet d’un questionnement et d’une
observation systématique.

Il s’agit maintenant d'identifier en quoi le milieu
des associations et la participation a I'action de
ce milieu sont générateurs d’apprentissage.

Deux constats se sont imposés dans le cadre
de notre enquéte (14) :

— tous ceux qui participent 3 des activités
associatives ne sont pas dans une dynamique
d’apprentissage forte : environ 40 % des per-
sonnes enquétées dans les centres sociaux et
socioculturels disenl ne pas avoir entrepris un
projet de formation ;

— une partie des participants 4 des activités
associatives entreprend des apprentissages. Dans
notre enquéte qui visait cette catégorie de public,
60 % des réponses relatives a des apprentissages
et a une formation sont positives.

Plusieurs questions se posent & propos de cette
formation informelle dans les associations :

— pourguoi certaines associations générent-
elles plus que d’'autres des désirs d’apprentissage
et des dynamiques de formation chez leurs mem-
bres ?

— pourquoi certains adhérents sont-ils plus que
d'autres stimulés a se former, a apprendre, & per-
fectionner leurs connaissances 7

— quels sont les savoirs, les apprentissages
acquis et identifiés par les intéressés ?

L'autoformation en milieu associatif a7




— qu'est-ce qui a provoqué dans la dynamigue
associative ces pratiques d’apprentissage et
d’acquisition de savoirs 7

— a quelies ressources formelles et informelies
de formation les intéressés ont-ils eu recours ?

— qu'est-ce gui a changé chez ces personnes
du fait de leur participation a I'activité associative
et des apprentissages réalises ?

LES « AUTOFORMES ASSOCIATIFS »

Les réponses proposées s’appuient sur des en-
tretiens semi-directifs avec des « autoformés as-
sociatifs ».

La spécificité des associations génératrices
d'apprentissages

Les associations militantes tournées vers yn
projet ou une décision sociale sont plus ingita-
trices et stimulatrices d’apprentissages notam-
ment a travers la mise en ceuvre de projets
d’action. Ces associations sollicitent I'implication
active des membres dans !'exercice d'activités
impliquant la prise de décisions.

De ce fait elles constituent un milieu conscien-
tise développant des attitudes actives de forma-
tion personnelle finalisées vers {'intervention active
sur I'environnement, :

Une association de danse ou de gymnastique
volontaire ne produit pas la méme dynamique
d'apprentissage qu’une association sociocuiturelle
ou de défense de I'environnement.

Les caractéristiques des participants associatifs
qui se forment

Certains adhérents voient dans les associations
les structures privilégides de pratiques d’activites
de loisir. Pour beaucoup, la participation & des
activités associatives reste & un premier degré
d’engagement : consommation active de pratiques
de sociabilité, d’échanges, de rencontre. Ces per-
sonnes sont intégrées dans leur miliey social
d’appartenance dans lequel elles vivent en ho-
méostasie.

_Ppur d’autres adhérents, la participation agsg.
crapve est une voie alternative aux contraintes et
limites des institutions de base de la 50Ciéte telle
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gue I'entreprise, la famille ou l'université. Pour ceg
personnes, un échec, une déception ou une inst.
tution scolaire, personnel ou social sont & I'origine
d'une rupture et d’'une mise en question avec leg
représentations dominantes du systéme d’ordre
social et avec le milieu social d’appartenance.

Le refus d'étre agi par ces systemes s’accom-
pagne d'un besoin vital d'expression de la person-
nalité, de reconstruction d'une nouvelle image de
soi. Ce refus exprime le désir du sujet d’'avoir le
courage de s'affirmer lui-méme, jusque dans ses
rapports avec la vie des institutions.

Ce travail sur soi g’effectue dans I'implication
interactive avec un objet social concret. La dimen-
sion collective et sociale est essentielle dans cette
démarche de repositionnement personnel dans un
contexte social.

Caractéristiques des apprentissages
et des savoirs acquis par les participants
associatifs

Plusieurs traits spécifiques au milieu associatif
sont a souligner contrairement aux observations
de chercheurs américains tels que Aflen
Tough (15) :

— une absence initiale de projet de formation
construit et méthodigue.

l.es apprentissages ne sont pas programmés et
se vivent en fonction des actions ou des prises de
décision & engager. Des degrés d’apprentissage
peuvent &tre identifiés selon une hiérarchie
d’implication dans 'action et la décision {bénévole
d'activité, membre du bureau de |'association,
participation au conseil d’administration ou au
bureau fédéral départemental ou national du
réseau associatif (...)

Ces degrés sont rendus possible par la struc-
ture associative et par I'existence d'un large
réseau institutionnel de type fédératif.

— une difficulté a identifier les apprentissages
et les acquisitions du fait du caractére informel de
cette formation diffuse et qui ne se dit pas en tant
que telle,

— une grande diversité d'apprentissages liés a
Fanimation d’une activité spécifique, & I'exercice
de responsabilités bénévoles dans I"association ou
au sein du bureau, a I'objet d'intervention de I'as-
sociation ou a I'exercice de responsabilités au
sein du réseau ou de la fédération d’appartenance
de I'association,
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— une juxtaposition dynamique de pratiques
d’hétercformation (cours, conférences, stages) et
d'« autoformation » (lectures, travail personnel, tra-
vail collectif). Les pratiques d’apprentissage
mélent formation formelle {enseignement par cor-
respondance, ecole de formation...), formation non
formelle (journées de séminaires, conferences,
stages thématiques..)} et formation informelle (réu-
nion de bureau, réunion de commission, prépara-
tion d'un projet, réalisation d’une action, négocia-
tions externes...),

— des apprentissages qui s’identifient plus en
termes de savoir-faire, savoir-étre ¢’est-a-dire de
compeétences qu'en termes de savoirs académi-
ques et théoriques,

— des apprentissages liés & un progrés général
de la personne et de son identité.

Facteurs relatifs & la vie associative
et générateurs de pratiques d’apprentissage

Comme je I’ai dit plus haut les associations et
plus particuliérement les associations militantes
sont des structures orientées vers I’action, la prise
de décisions, la mise en ceuvre de projets.

Les associations sont non seulement des orga-
nisations de sociabilité, de regroupement et de
rencontre mais ce sont surtout des structures
d’intervention sociale et politique qui csuvrent
pour le changement des réalités sociales et politi-
ques.

Elles interviennent sur une large gamme de pro-
blémes sociaux, politiques, scientifiques, techni-
ques, juridiques, économiques, éducatifs. Leur
objet et leur champ d'intervention suscitent pour
leurs membres une cuverture d'esprit, une prise
de conscience de nouvelles dimensions d’analyse
et de connaissance.

La participation active a différents degrés
d'engagement dans la vie de P'association entraine
{"expérience d'un champ d'intervention, de res-
ponsabilités, de décisions et d’un savoir adapté.

Ce savoir est acquis, construit au fur et & me-
sure de 'avancement de I'expéricnce associative,
dans la mesure ol elle est évolution selon des
degrés graduels au sein de la structure associa-
tive, de son réseau ou de sa fédération.

Différents moyens d’apprentissage §ont mis a
disposition : 'entraide mutuelle collective, la rela-

tion avec des personnes ressources, I'intervention
formelle de conférenciers ou de formateurs, la
mise en place de formations internes, le recours a
des formations externes, le travail personnel.

On peut dire que lexpérience, 'engagement
dans l'action et la décision créent les conditions
favorables a I’émergence du désir d’'apprendre, de
savoir pour mieux maftriser ['action. La gestion
interne de I'organisation de 'association, I'élabo-
ration et la réalisation des projets d’action, les
négociations externes diverses, notamment avec
les organismes publics, sont des vecteurs obligés
orientant et stimulant les apprentissages.

Ressources formelles et informelles
de formation

Lorsque ces associations militantes s’inscrivent
dans une structure d’intervention large telle que
les centres sociaux, les micromilieux ressources
sont plus nombreux : ils sont non seulement pré-
sents au sein de l'association et de son réseau
mais aussi au sein du centre social et de son
reseau.

Les ressources formelles recouvrent 'engemble
des moyens matériels et financiers mis a disposi-
tion des membres : dossiers, documentation, ordi-
nateurs, stages, conférences, réunions de travail,
expérience en situation de travail associatif.

Le rdle de collectifs d’action et de réflexion
dans I'apprentissage est aussi important que la
médiation au savoir par le recours a une personne
ressaurce specifique. L’action collective s’appuie
sur des phénoménes d'entraide mutuelle et de
relations d’apprentissage affinitaires et volontaires.
Les phénoménes d'apprentissage par initiation &t
identification sont & I'ceuvre de méme gque dans
les formations en alternance ol les jeunes en
situation de travail sont instruits par des tu-
teurs (16).

Les associations sont des lieux d’expérience vo-
lontaire, — contrairement au caractére contraint
de I'organisation de praduction —, ou la participa-
tion des savoirs & un apprentissage en situation
de production.

« L'autoformation » dans le micromilieu nourri-
cier de I'association militante au service d'un pro-
jet et d’un idéal collectif revét un caractére spéci-
figue distinct de I'« autoformation » solitaire et in-
dividualiste.
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L’EXPERIENCE DE « L'AUTOFORMATION »
EN MILIEU ASSOCIATIF SOCIOCULTUREL

La présentation de quelques cas que ['ai ren-
contrés dans I'enquéte va préciser ces caractéres
de l'apprentissage réalisé en milieu associatif
dans les centre sociaux.

Bernard :

Exclu du systéme scolaire 4 16 ans sans di-
pléme, il trouve un emploi dans une étude nota-
riale et milite au sein du mouvement rural de la
jeunesse chrétienne. Engagé au départ dans une
action locale de réflexion et d’animation sur le
devenir socio-économigue d’'une valiée, il participe
4 [a création de l'association pour le développe-
ment social, économique et culturel de cette val-
tée. L’association milite pour la création d’un cen-
tre social et cuilturel qui est construit. Bernard
participe aux négociations et & I'élaboration des
statuts du centre a la suite de ceux de 'associa-
tion. Parallelement & I'engagement au centre
sacial, il anime des activités d’échecs dans plu-
sieurs MJC locales, Il conduit la séparation du
centre social d'avec [I'association d’origine de
défense et de promotion de la vallée. Il devient
administrateur de I'association et membre du
bureau, puis s’implique dans le conseil d’adminis-
tration de la Fédération Départementale des Cen-
tres Sociaux. Cet engagement I'améne 4 faire par-
tie de la Commission Nationale Formation puis a
devenir administrateur de la Fédération Nationale
des Centres Sociaux.

Ce parcours dure 8 ans, de vingt a vingt-huit
ans.

* Cette expérience militante dans le réseau des
centres sociaux et dans les associations s’accom-
pagne d’'une formation professionnelle en vue de
la qualification de clerc de notaire {niveau DEUG
droit), « L’autoformation associative est sous-ten-
due par un «projet de société », «une action
sociale promotionnelie ». « Je dis souvent que
pour moi les centres sociaux, ¢’était mon univer-
sité & moi ».

Au moment de linterview, Bernard venait de
créer parallélement a son travail notarial un
bureau d’études en coopération avec un collectif
d’intervenants.

Son « autoformation » dans {'action collective
associative a amene des progrés et des apprentis-
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sages dans différents domaines: «la prise dg
conscience, I'élargissement du champ de vision »,
une facilité d'expression, de communication, de
négociation et a la gestion, une amélioration des
relations humaines et interpersonnelles, une
compréhension du fonctionnement de la vie
sociale, politique et des institutions, une ouverture
sur les pratiques associatives des centres sociaux
dans d'autres régions. |l [ui semble toutefois diffi-

-cile de théoriser et de formaliser les expériences

et les apprentissages qu’il a réalisés.

Le milieu associatif offre des possibilités de réa-
lisation de soi qui ne sont pas envisageables dans
d’autres institutions : « je me payais de mon enga-
gement bénévole parce que je pouvais faire tout
ce que je ne pouvais pas faire ailleurs ».

La meédiation vers |'apprentissage et le savoir
est le fait d’une relation privilégiée avec quelques
responsables qui jouent un réle de personnes res-
sources. » lLes heures passées avec X dans le
train pour aller a Paris c’est aussi de la formation.
C'est une relation privildgiée qui a existé entre X
et moi mais qui m'a permis d'évoluer. C'était
déterminant dans ma vie. ! y a eu d'autres per-
sonnes comme M.G. sociologue. »

Catherine :

Insatisfaite de ne pas pouvoir poursuive ses
études pour des raisons familiales, elle quitte
I"'école & 18 ans avec un brevet d'enseignement
social {option secrétariat médico-social). Elle a
une expérience de militante dans un mouvement
de jeunes: scoutisme, théaire, encadrement de
jeunes. Mariée, mére de deux enfants, elle décou-
vre le centre social par la halte-garderie. Intéres-
see par cette activité, elle est sollicitée pour
entrer dans le conseil d’administration. « Elle
accepte et de fil en aiguille prend des responsabi-
lités de plus en plus grandes dans ce centre ».
Elle participe a différents ateliers (menuiserie, cou-
ture, bricolage), elle anime bénévolement la halte-
garderie, le cinéma d'enfants, le secteur enfants-
jeunes et elle s'occupe dans le cadre du conseil
d’administration de la gestion administrative, de
I'animation globale et de la gestion du personnel
du centre social.

En raison d'une difficulte de relations person-
nelles avec ses enfants et son entourage, elle veut
entreprendre une formation de psychologie. Les
exigences wuniversitaires d’avoir le niveau du bac-
calauréat la dissuadent de suivre cette voie. Elle




opte pour une formation sur deux ans dans |e
cadre d’un organisme de formation au sein d'un
« groupe d’évolution personnelle ». Elle envisage la
poursuite de cette formation pendant deux années
supplémentaires.

L'expérience d’hétéroformation se conjugue
temporellement avec celle de «|'autoformation
associative ». Les motivations sont d'une part per-
sonnelle, d’autre part collective : la rencontre,
échange, la découverte de nouvelies personnes
cdtoient un engagement bénévole et militant
s’'inscrivant dans une activité « utile aux autres »,
« une espéce d’idéal », « I'envie de donner guelque
chose a la communauté » ; « on est solidaire d’un
méme but ».

Plusieurs ressources sont évoguées : ['entraide
mutuelle, la coopération au sein du conseil
d’administration, les situations de décisions et de
fonctionnement du centre social, les opportunités
de formation des bénévoles.

Ses apprentissages portent sur la gestion du
personnel, I'encadrement éducatif de jeunes ani-
mateurs, la gestion administrative de I'association,
I’animation globale du centre social, «le travail
d’évolution personnelie intérieure la capacité a
affronter les conflits et & résister aux agressions
verbales sans é&tre destabilisée ou angoissée,
C’est « une formation tout & fait subtile au contact
des gens (...) ¢’est aussi une espéce de formation
parce qu’on est obligé de se remettre en cause, il
y a une prise de conscience a travers la relation ».

Pour Catherine, « I'autoformation c’est une for-
mation gu'on a envie d'acquérir par soi-méme
mais tout en se donnant des moyens extérieurs.
Les autres sont nécessaires pour I'autoformation,
mais c’est une formation qui ne nous est pas
plagquée dessus comme l'école. C’est une forma-
tion qu'on recherche parce qu'on est motivé pour
la chercher, qu’elle nous plait. Je crois que c’est
une question de motivation, une envie de se la
donner »,

Naema :

A 18 ans, elle quitte I’école avec le niveau d'un
CAP d’employé de bureau mais sans dipléme.
Aprés un an de travail en usine et le chbmage,
elle est engagée comme jeune volontaire dans le
centre social de son quartier. En relation avec
différents responsables d’activité, etle intervient
dans une activité cuisine, un groupement d’achat

de produits frais, un atelier d’animation d’enfants,
un atelier couture et une activité de diététique.

Pour cette jeune femme de vingt ans, de culture
maghrébine, I'implication dans I'activite du centre
social est une source d'apprentissages multiples :
I'acquisition d’une confiance en soi, une expres-
sion plus libre et moins timorée, une affirmation
de sa volonté de travailler méme mariée et de
régler les problemes administratifs quotidiens
dans I'autonomie et ta responsabilité, un dépasse-
ment de la crainte des autres, un souhait de con-
frontation et de gestion des problémes en cas de
conflit, un recentrage sur elle-méme, Paffirmation
d'un dynamisme pour ta recherche d’informations
la concernant,

Toutes ces formulations rendent compte d'un
processus d’acquisition de compétences liées au
développement personnel, aux savoirs sociaux et
relationnels, au développement d'une nouvelle
identité de soi-méme. Un processus identitaire et
d’acculturation est en jeu face a un milieu culture!
et social qu’elle ignorait.

Elle acquiert également des savoir-faire et des
savoirs pratiques @ suivi de la tenue comptable du
groupement d’achats, dactylographie, cuisine fran-
caise, encadrement socio-éducatif d’enfants. La
diététique a nécessité une organisation méthodo-
logique pour apprendre par soi-méme : utilisation
de livres pour la constitution de fiches, de
tableaux, sélection-classement-memorisation des
connaissances. Cet apprentissage théorique auto-
nome est vécu comme difficile.

Pour Naema, ses apprentissages sont marqués
par les relations affinitaires et affectives qui sous-
tendent I'acquisition de savoirs et de compeé-
tences. « C'est différent quand méme parce qu’a
I'école on se fait former et I'autoformation on se
forme nous-méme {...) Quant on est 4 'école il y a
toujours un prof gu'on craint, il avait beau
m'expliquer il n'y avait rien a faire, je n’arrivais
pas & comprendre, il avait I'air sévére, ¢a me
bloquait. »

Odile :

Munie d’un bac, d’'une formation de gestion ad-
ministrative d’un établissement scolaire, elle est
sous-directrice d'un centre d’apprentissage rural.

Visant dans un quartier de mise & résidence
avec la charge de cing enfants, elle découvre le
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centre social. Déménageant vers un autre quarhe‘r
populaire dépourvu de centre social, elle e_s-t a
Porigine de la création d'une association familiale
(CSF) pour susciter la construction d'un ceqtrg.
L'objectif atteint, elle anime avec d’autres beng-
voles des cours d’alphabétisation, des lois
d’enfants, du soutien scolaire, des formations
d’assistantes maternelles.

En qualité d’administrateur, elle participe ala
rédaction des statuts du centre pendant un an et
demi avec la municipalité. Son implication mili-
tante procéde d'une révolte contre les injustices
sociales et d’une insatisfaction liée aux limites de
la vie de femme au foyer, de la recherche d'un
équilibre personnel dans la vie d'équipe. A
soixante ans, cette expeérience associative |'a
amenée A découvrir la dimension politique de son
action : « en rencontrant de constantes difficultes
avec la municipalité, j'ai commencé a me poser
des questions et cela m’a amenée & saisir la
dimension politique des actions d'un centre
social. » Elle lui a apporté « un épanouissement
formidable », «le sentiment d’avoir bien vécu sa
vie », la satisfaction d’avoir vécu un développe-
ment personnel et d’avoir découvert sa personna-
lité, le dépassement de sa timidité et de ses
appréhensions relationnelles dans les négocia-
tions.

La formation s’effectue petit a petit au cours de
ces vingt années, par I'expeérience sur le tas dans
la mouvance des actions mises en csuvre. La
réflexion sur les blocages, les refus, les trompe-
ries et les phénomenes de récupération participent
de cet apprentissage.

« La formation finalement ¢’est au coup par
coup. J'ai été voir ce qui se passait chez les uns
et chez les autres. Je me suis formée a partir
d’expériences, du concret, pas a partir des bou-
quins. » |l s'agit d'une « autoformation associa-
tive » aux affaires sociales.

L'action militante sur la vie sociale d'un quar-
tier, l'implication dans la vie politique locale
(adhésion a un parti politique, inscription sur la
liste électorale municipale...) sont des facteurs
determinants de cet apprentissage.

Le desir d'efficacité de I'action militante est le
principal moteur de I’apprentissage : « si on vou-
lait aboutir, il fallait en prendre les moyens. » Les
apprentissages sont multiples : « apprendre a faire
des lettres, a lire un dossier, a le classer, a analy-
ser une action, & atteindre les objectifs et quand

on ne les a pas atteint & tirer les conséquences
pour I'avenir ».

Les moyens utilisés sont surtout les discussiong

puis les livres, les revues. Différentes personnes
du centre social I'ont aidée dans cette démarche
individuelie et collective. Le milieu du centre
social apparait comme un micromilieu de cons-
cientisation « dans la mesure od on est un groupe
en recherche, les volontés se suscitent et mon
objectif a toujours été de mettre les gens en route
face & un probléme de quartier ».
Pour elle, « 'autoformation se fait a partir d’une
expérience concréte et de 1a on arrive a approfon-
dir les notions, & retrouver certaines lois... on
s’ouvre 4 un certain nombre de problémes a partir
de I'expérience ».

CONCLUSION

L'engagement associatif génére des apprentis-
sages plus volontaires, plus profonds, plus variés
que les apprentissages scolaires. Ces apprentis-
sages tendent & porter plus sur des savoir-faire ou
des savoir-étre que sur des apprentissages théori-
ques ou academiques.

Cette attitude d’engagement dans la vie asso-
ciative ouvre la voie d'un nouveau travail sur soi
jusque dans la conduite d'une autoformation fina-
lisée par I'action.

L’autoformation traduit un double mouvement
contradictoire et ambivalent :

— un desir et une volonté de développement
qui mobilise le sujet qui veut exister, s'exprimer
davantage lui-méme, se ré-approprier la formation
de soi

— un necessaire développement dans l'interac-
tion permanente avec autrui, avec les institutions,
dans le cadre des régles sociales. Le sujet est &
la fois en réaction a la société traditionnelle, disci-
plinaire, il prend conscience de lui-méme comme
d'une légitimité sociale et il est contraint de com-
poser, d'objectiviser les relations a la société et la
nécessaire interaction libératoire avec le collectif.

Les principales caractéristiques de |'apprentis-
sage associatif peuvent se résumer aux observa-
tions suivantes :

— 1l s’agit d’'un apprentissage qui modifie com-
plétement le rapport entre un apprentissage
imposé et un apprentissage choisi par le sujet.
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C’est une négociation permanente entre le choix
du sujet et celui de I'institution, le trait marquant
est que cet apprentissage est choisi et volontaire.

— |l s’agit d’'un apprentissage qui instaure un
rapport different entre les connaissances par dis-
cipline et les connaissances liées aux pratiques de
la vie quotidienne.

Les connaissances, — savoir, savoir-faire,
savoir-étre, sont plus proches de la vie quoti-
dienne et ont plus de chances d'étre appliquées
contrairement aux connaissance scolaires.

— Cette forme d’apprentissage conjugue les
méthodes cognitives et les apprentissages affec-
tifs au lieu de ne privilégier que la démarche
cognitive.

— 1l s'agit d'un rapport différent entre "appre-
nant et le formateur. C'est une logique d'informa-
tion, d'échange, d’éducation mutuelle.

Les relations d’apprentissage sont des relations
d’entraide, d’interaction éducative.

— Il s’agit d'un apprentissage qui change le
rapport entre formation institutionneile et forma-
tion choisie, volontaire. L’alternance entre ces
deux modes de formation rompt I'apprentissage
sous la médiation exclusive du maitre et instaure
une approche plus vaste et plus complexe de la
médiation comme forme de formation.

Les personnes médiatrices ou personnes res-
sources peuvent aussi &tre des pairs, des forma-
teurs non professionnels et/ou des éducateurs in-
formels.

Patricia Portelli
Chargée de cours - Université Paris X-Nanterre
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Apprivoiser la distance

et supprimer |'absence 2

ou les défis de la formation
a distance

Genevieve Jacquinot

Le théme de la formation & distance (FAD) est & la mode — preuve, les médias s'en sont emparés —
mais les phénoménes de mode demandent toujours & étre interrogés. La mobilisation actuelfe, en actes
comme en paroles, trahit bien la crise du systéme éducatif dans son ensemble, et plus encore, celle du
vaste chantier de la formation qui doit faire face aux réefs déséquilibres d’emploi et de qualification,
notamment dans I'Europe des Douze. Si le traité de Rome qui fondait une Europe économique ne donnait
aucun droit d’initiative en matiére d’éducation aux instances communagtaires, if n'en est pas de méme
avec le traifé de Maastricht qui prend des engagements de ce point de vue : le développement de Ia
formation a distance y est f'un des sept objectifs majeurs. La FAD est donc un sujet sérieux,

Cet article, remanié et réactualisé (car les choses vont vite dans ce domaine) a eu pour point de départ
une conférence d'ouverture pronongde a Québec, au Congrés de la CADE ou ACED ([Association
canadienne d’enseignement 4 distance), qui avait pour théme prospectif, en 1990 : «La distance
apprivoisée : vers une nouvelle décennie » — soit, pour les anglo-saxons « Reaching out visions for
futur » —. Il n'est ni un état des lieux, ni une vision futuriste, mais tente une approche critique d’une des
nombreuses dimensions du probleme posé par cefte nouvelle modalité dense:gnement a savoir la
distance et donc l'absence,

S i le France a fait figure de pionniére en créant, avance dans le domaine, et plus généralement aux
au début de la seconde guerre mondiale pays anglo-saxons.

{(1939), «un service de scolarisation primaire et

secondaire par correspondance, pour des dizaines Cependant, elle fait de gros sfforts, depuis
de milliers de jeunes du Nord et de I'Est de la quelques quatre a cing années pour ratirapper
France (des alsaciens, des lorrains et des fla- son retard, sous [’influence jusiement de cette
mands) réfugiés dans les régions méridionnales » concurrence internationale mais aussi de deux
{Dieuzeide, 1985) — I'ancétre de notre actuel Cen- autres facteurs importants : d’une part, I"augmen-
tre National d'Enssignement a Distance, en guel- tation constante de la demande de formation, en
que sorte —, elle ne I'est plus aujourd’hui. Surtout particulier dans I'entreprise, d’autre part, le déve-
st on la compare au Canada, connu pour son loppement des technologies de stockage, de trai-
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tement et de diffusion de I'information permettapt
d'apporter Le savoir a domicile, {(1985). De ce famt‘,
la -fonction éducative échappe de plus en plus a
'école et aux structures traditionnelles de forma-
tion au profit d'« opérateurs nouveaux » (1) (Per-
riault, 1992).

Pour illustrer ces efforts, donnons I'exemple du
CNED, placé sous tutelle du Ministére de ’Educa-
fion Nationale, qui a toujours dispensé des cours,
4 tous les niveaux de formation initiale et conti-
nue, et compte actuellement prés de 3350 000
incrits, dont 80 % d'adultes (deux fois plus qu’en
1975, avec un accroissement du flux de 10.000
par an), emploie plus de § 000 personnes, dont la
moitié d’enseignants vacataires, 750 administra-
tifs, 250 techniciens, 1800 enseignants, s’ouvre
de plus en plus a divers partenariats, au niveau
tant national {entreprises, universités), qu’euro-
péen, et méme international (les pays de I’Est,
sont actuellement trés demandeurs).

Un autre exemple est fourni par la Délégation a
la Formation Professionnelle du Ministére du Tra-
vail et de I'Emploi qui, grice a sa politique systé-
matigue d’appels d’offre, soutien et finance des
dispositifs de formation & distance en partenariat
universités-entreprises, notamment en venant
a l'appui des programmes communautaires,
COMETT et DELTA (2). Elle a organisé, ces der-
nieres années, plusieurs colloques européens,
ayant donné lieu a publication, sur les formations
muiti-médias {3) aux titres prometteurs : Elémen-
taire, mon cher Watson (1990} et, Une formation
dont vous étes le héros (1991).

Méme ’Université francaise dont on connait
pourtant le conservatisme assez traditionnel, par
des initiatves propres ou sous Vimpulsion de la
Direction des Enseignements Supérieurs cherche a
promouvoir cette nouvelle forme d'enseignement
en multipliant les partenariats notamment avec les
CNED régionaux, en valorisant et fatsant circuler
les productions auydiovisuelles réalisées dans ses
divers centres de production (accessibles sur le
minitel au 36.15 AVESTEL). Quant au grand projet
annonce & la rentrée 1989.90, de la bouche méme
du ministre de |'éducation d’alors, a savoir la
création, en France, d’'une « universite ouverte »,
je cite, « a l'image de 1'Open University britanni-
que, entigrement fondée suwr le télé-enseigne-
ment » — revu ensuite el successivement corrigé
(Rapport Duhamel 1990, Mission Serres,1992), il
semble devoir enfin se concrétiser sous la forme,
sinon d'une université ouverte a 'anglo-saxonne,
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du moins, d'une structure d’enseignement a gis.
tance, en liaison avec le CNED, avant de prendre
peut-étre, par la suite, une totale autonomie.

Enfin, ces dispositifs semblent se mettre en
place beaucoup plus rapidement encore dans les
régions et au plan international, au point qu’on a
pu dire et montrer que, dans la « formation 3
distance a l'aide des techniques modernes de
communication, les états < sont > COINGEés enire
le supranational et le régional » (Perriault, 1892,
Le déficit de qualification d a inadéquation des
formations et des expériences professionnelles
des travailleurs, dans I'Europe des Douze, mis en
evidence par une récente étude commandee par
la CEE a I''RDAC (1990), ainsi gue les inégalités
régionales en matiére de centres de format‘ion,
alars méme que petites et moyennes entreprises
cherchent a rénaver leur systéme de production et
donc |a qualification de teur personnel, poussent
les responsables & avoir recours a des systémes
d’enseignement a distance. Plus facilement mobili-
sables et plus flexibles gue les structures tradi-
tionnelles, utitisant tous les « tuyaux » disponibles
pour apporter la connaissance et 'expertise « &
domicite », en un moindre temps et pour un plus
grand nombre de personnes, ces nouveaux « Ser-
vices » risquent, si l'on ny prend pas garde
d’échapper a celui que l'on appelle encore « pu-
blic ».

On le voit, de grands changements s’annoncent
dans le domaine de la formation et il est temps,
au plan éconamigue et soclal, de comprendre
pourquoi et de maitriser le phénoméne, Temps
aussi, au plan pédagogique qui est celui qui nous
intéresse ici, d'expliciter un certain nombre des
concepts-clefs de la FAD, & commencer par la
notion de distance et de se demander comme
nous i'avons fait lors de ce congrés canadien,
comment apprivoiser la distance dans les décen-
nies a venir ?

DES DISTANCES A APPRIVOISER...

Rappelons en effet pour mémoire (Henri et
Kaye, 1985) les caractéristiques principales de
cette nouvelle modalité de formation. La premiére
es_:t la distance comme fondement de la relation
pédagogique, qui 'oppose & la forme tradition-
nelle justement appelée « présentielle », en ce
quelle réunit, en un méme liey et en méme
temps, les enseignés et les enseignants.
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De la découlent toutes les autres, notamment, la
rupture nette entre l'activité d’enseignement et
I'activité d’apprentissage, et donc le recours &
divers supports de stockage et de diffusion 4
{distribution des savoirs), mais aussi a diverses
nouvelles techniques de télécommunication (iai-
sons entre apprenants et enseignants ou tuteurs,
entre apprenants eux-mémes et entre les inscrits
et I'institution distributrice) ; de 14 aussi |a place
prépondérante de |'institution au sein méme de
i'acte pédagogique (alors quelle est plus discréte,
ce qui ne veut pas dire moins prégnante, dans les
systémes présentiels) ; et enfin, la tendance a
I'industrialisation dans la canception, la gestion et
la production des supports didactiques, du moins
dés que le systéme atteint un certain niveau de
développement quantitatif.

Si la distance est au ceeur de la relation péda-
gogique, dans la FAD, de quelle(s) distance(s)
s’agit-il ? Le handicap physique ou géographique
qui fut historiquement & la base de I'enseignement
a distance en France, comme dans le monde,
n'est plus la seule raison qui motive le recours a
cette nouvelle modalité de formation. Le concept
de distance s’est diversifié : la distance est a la
fois spatiale, temporelle, mais aussi technologi-
que, psycho-sociale et socio-économigue. Exami-
nons successivement ces différents aspects.

DISTANCES SPATIALE, TEMPORELLE,
TECHNOLOGIQUE...

La premiére distance que I'on cherche a appri-
voiser est de nature spatiale et les raisons que
'on a de ne pouvair se déplacer jusqu’d un centre
de formation sont multipies et variées : pas setle-
ment parce qu’on vit dans un désert ou sur une
banquise ... mais aussi parce qu'on est malade,
en prison ou en mer(5) ou parce qu'on habite
dans une grand ville emboutgillée : une étude
récente du CNAM, Centre National des Arts et
Métiers, montre qu’un étudiant parisien passe en
moyenne deux heures trente en transport pour
une heure d'activité didactique !

Remarquons que la distance géographique ne
joue pas seulement pour celui qui apprend, mais
aussi pour celui qui enseigne et pour |'ensemble
de rinstitution de formation. D'ol la tendance
actuelle a la constitution de réseaux permettant
de mettre en commun des compétences et des

moyens complémentaires, sans se déplacer :
réseaux européens d’'universités et d’entreprises
{SATURN) (6) ou d’utilisateurs du satellite OLYM-
PUS, (ATENA, EUROSTEP) (7), réseau communau-
taire COMETT dont les programmes reposent sur
la mise en commun des ressources humaines et
financiéres et la constitution de péles d’excellence
pour la formation professionnelle de haut niveau.

Enfin, remarquons que (a distance, loin d’étre
un handicap peut-étre considérée comme une
chance : ¢'est ce que pensent, par exemple, les
responsables d’entreprise ou d’administration des
pays de I'Europe centrale et orientale — un des
nouveaux marchés de la FAD — qui préférent ne
pas envoyer leur personnel en stage a I'étranger
pour éviter la fuite des cerveaux et les difficultés
inhérentes a la transplantation culturelle (8).

La distance est aussi de nature temporelle, non
seulement parce que la FAD se caractérise par la
liberté du choix du moment et du rythme d’ap-
prentissage, mais aussi parce que ¢'est la gestion
de cette distance temporelie entre les demandes
de 'apprenant et les réponses de linstitution qui
constitue un des facteurs fondamentaux de la
qualité de P'encadrement, et donc du suivi des
inscrits. Dans le premier cas, ¢e gui est une
opportunité peut étre aussi un handicap, notam-
ment pour les publics faiblement scolarisés, qui
ont des difficultés & gérer leur travail personnel et
pour lesguels il faudra multiplier les regroupe-
ments et/ou rendez-vous réguliers en utilisant, par
exemple, les médias de masse (radio ou télévi-
sion). Dans le deuxiéme cas, c'est ce besain de
raccourcir le « temps de réponse » {ainsi que les
possibilités offertes par la PAQ, Publication Assis-
tée par Ordinateur) qui a facilité I'informatisation
des institutions : c’est ainsi que le CNED de
Vanves, en se mettant progressivement & informa-
tiser sa gestion (inscriptions, expéditions, achemi-
nement des travaux corrigés et des conseils péda-
gogiques, évaluation en trois journées et demi et
sans déplacer les professeurs de 8 000 carnets
scolaires conformément aux exigences académi-
gues...) a gagné du temps, amélioré (a fiabilité du
systéme et la confiance de ses inscrits, ce qui a
augmenté leur assiduité et fait diminuer les aban-
dons.... mais... effet non attendu, a aussi accru
les contestations sur les notes, les appréciations
des enseignants, et les contenus des cours!
{Dudézert, 1987).

Avec le développement des technologies
d'information et de communication qui représen-
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tent — méme si le support imprimé reste le
« média gagnant » (9) — des moyens toujours nou-
veaux a la fois de «distribuer les savoirs» a
domicile et de soutenir les « stratégies d’accom-
pagnement » du travail des apprenants, une autre
difficulté est apparu dont il a fallu et faudra
encore triompher : ¢’est ce qu'on pourrait appeler
la distance technologique. On peut facilement
ébaucher des scénarios du futur, car technologi-
querment tout ou presque est possible: on est
passé du « maitre invisible » des années 40 au
« prisunic culturel » des années 1970-1980 et au
« campus portatif » (10) des années 1990 | Mais ce
qui est important pour la FAD, c’est non seule-
ment l'accessibilité des matériels {tout le monde
n‘a pas encore un ordinateur ou un magnétoscope
a4 sa disposition), mais aussi |'adaptation des
matériels {hard et soft) aux besoins pédagogiques
et leur intégration pertinente ce qui veut dire, a la
fois, la ou ils sont nécéssaires et accessibles et a
condition qu'ils soient exploités dans leur spécifi-
cité. Il faut mettre en garde contre la surenchére
technologique, ne serait-ce que pour ceux qui ne
peuvent se I'offrir.

Parmi les tendances intéressantes, pour repous-
ser la distance technologique, je citerai I'exemple
de I'adaptation de matériels du commerce pour
des publics spécifiques : ainsi, les 8 000 enfants
francais, déficients visuels, qui étaient jusqu'a
présent « des exclus de I’'EAD » (selon I'expression
de la responsable de I'Association nationale pour
les aides techniques de I'édition adaptée aux défi-
tients visuels), peuvent maintenant utiliser un
micro-ordinateur portatif & affichage Braille. Ou
encore, I'exemple du perfectionnement des maté-
riels existants & des fins pédagogiques : un colie-
gue américain d’Austen (University of Texas), a
travaillé a I'amélioration de l'ordinateur pour les
tests de connaissance, en intégrant un « systéme
retour » {que peu de machines possédent) permet-
tant a I'etudiant de changer sa réponse aprés
réflexion ou aprés avoir «sauté» les questions
difficiles dont il ne connaissait pas les réponses.

DISTANCES SOCIALE, CULTURELLE,
ECONOMIQUE..,

Enfin, la distance a apprivoiser peut-étre aussi
socio-cuilturelle et socio-économique. La FAD gz
servi et servira peut-étre encore plus dans le
futur, & permettre & des exclus duy systéme sco-

laire pour des raisons d'age, d'emploi, d’échecs

antérieurs et de rejet de la situation classique

d’enseignement, de reprendre un cursus de for-

mation. C'est ie théme de la « seconde chance »,

formulée publicitairement par le CNEC dans les

années 60 (Centre National d'Enseignement par

Correspondance, devenu CNED), avec sa célébre

formule «a 17 ans menuisier, 17 ans plus targ

agrégé » ; et c’est le principe qui est a la base de

la création de beaucoup d’« universités ouvertes »,

Au dela méme de cette dimension de promotion
personnelle, a I'heure actuelle, le droit a I"éduca-
tion est considéré de la responsabilité des gouver-
nements qui doivent assurer I'élévation du niveay
général d’éducation de la population. Ce mouve-
ment, autrefcis cantonné aux pays fortement
industrialisés, s’est étendu aux pays du Tiers-
Monde, notamment & partir de 1960, avec {'acces-
sion & l'Indépendance. Il prend aujourd’hui, en
particulier dans les pays d’Afrique frappés de
plein fouet par la pansémie du sida, une dimen-
sion d’'une telle ampleur que les chefs d'Ftats de
I'OUA, réunis en juillet dernier, & Dakar pour leur
28° Congres, ont déclaré, a propos du sida juste-
ment : « aucun tabou ne se justifie quand il s’agit
de sauver des millions de vies humaines. !l nous
faut faire passer des messages de prévention
clairs, tout en respectant les normes sociales.
culturelles et religieuses de nos pays » — et une
action d’'envergure est envisagée, a I'heure
actuelle, pour utiliser les réseaux satellitaires e
les banques de données (scientifiques et pédago-
giques) existantes pour la formation & distance
des différents médiateurs, médecins, infirmiers,
enseignants...

J'aimerais attirer I’attention sur le fait que, quel
que soit le continent ou le pays concerné, ce type
de distance socio-culturelle est particuliérement
difficile & apprivoiser, et que ¢’est sans doute un
des défis majeurs des décennies a venir. Car,
indépendamment du fait que les intentions haute-
ment affichées, {souvent pour des raisons politi-
ques), ne sont pas a la hauteur des moyens mis
en ceuvre, cette dimension de la distance est le
lieu du leurre par excellence. Qu'on se souvienne
des legcons du passé : de la série d'émissions de
télévision Sesame Sreet, par exemple, dans les
années 70, qui, loin de combler le fossé entre les
enfants issus de milieux modestes et ceux des
milieux aisés {ce qui &tait la justification méme du
projet), I'a creusé davantage ; ou, a un autre
niveau, de I'Open University, dont le projet, pré-
senté dés 1965 dans le programme electoral tra-
vailliste, était destiné a des exclus du systéme
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universitaire, et qui a servi en fait, massivement,
au recyclage de gens ayant déja un certain niveau
universitaire, aux enseignants notamment (ce qui
n'est pas inutile, ce faisant!). C’est d'une fagon
plus générale, toujours parmi cette catégorie
d'inscrits & distance que les succés en FAD sont
les plus élevés, car ce sont des apprenants
motivés et qui savent comment travailler, fes
abandons étant plutdt le fait des inscrits apparte-
nant aux classes populaires (11).

Trés significatif aussi de cette difficulté & appri-
voiser ce type de distance, le fait gue malgré les
espoirs renaissant périodiquement avec I'appari-
tion de chaque nouvelle technologie, nulle part
enseignement & distance n’a fait la preuve qu’il
était capable de contribuer massivement a la
résorption de ['analphabétisme — il y a 800 mil-
lions d’analphabétes dans le monde et le chiffre
ne cesse de s’accroitre — malgré de réelles réus-
sites ponctuelles (12).

La difficulté essentielle vient de la spécificité
méme des problémes d’apprentissage. Car il
serait paradoxal, en effet, de sous-estimer le role
du milieu socio-cutturel chez 'apprenant isolé au
moment méme oll, d'une part,
recherches ont montré son influence chez tous les
apprenants scolarisés, et ou, d'autre part, on ne
cesse de découvrir I'importance des pairs et de la
dimension sociale dans I'apprentissage (Vygotsky,
1930, 1985). Et il faut bien reconnaitre que les
plannificateurs de systémes de FAD consacrent
plus de ressources et d'énergie a la mise au point
des dispositifs et des stratégies d’enseignement
qu'a I'examen des conditions psychosociologiques
et cultureiles susceptibles soit de faciliter ou
d’inhiber I'apprentissage chez [I'individu isolé.
C’est un souci qui émerge tout juste aussi dans la
recherche, ol on commence & développer des
études d’inspiration ethnométhodologique sur le
vécu et les représentations des apprenants,
notamment par rapport aux modeles d'apprentis-
sage (13). Car la difficulté ne tient pas seulement
a lisolement physique, en partie compensable,
nous le verrons plus loin, par les nouvelles tech-
nologies interactives, mais a des facteurs plus
subtils et plus incidieux comme la relation de
I'apprenant au mileu tant familial que profession-
nel — Dieuzeide (1985) rappelait te slogan syndi-
cal des annéss 70, en France, contre les cours de
recyclage : « promotion sociale, promotion des
cocus | » — a l'image enfin qu’il a de lui-méme et
de son apprentissage, aux pressions sociales et
culturelles qui s'exercent sur lui.

toutes les

A cette dimension sociale et culturelle de la
distance viennent s’ajouter, et ce de plus en plus
dans le contexte actuel de la concurrence et du
chbmage, des dimensions économiques souvent
en contradictions, & un premier niveau d'ailleurs,
avec les précédentes. |l ne s’agit pas seulement
de permettre la promotion personnelle et sociale
d’'un individu, mais aussi de récupérer "ensemble
du potentiel humain disponible pour relancer la
compétition et répondre aux défis industriels et
aux différentes exigences du marché de {'emploi.
Nous I'avons dit, ¢’est cette dimension qui préoc-
cupe actuellement le plus fortement les décideurs
et au plan européen, et, dans chaque pays, au
plan régional, et c’est ce qui explique, sans aucun
doute, le développement des services de forma-
tion a distance, dans les secteurs de I'entreprise
ol il faut apporter rapidement, et a4 des publics
diversifiés et dispersés, des savoirs techniques et/
ou des connaissances scientifiques pointues,
constamment mis a jour.

C’est pourquoi les projets qui « marchent » le
mieux — notamment au niveau communautaire —
sont ceux qui concernent par exemple la haute
technologie, destinée a des publics de haut niveau
ot distribué a des prix élevés. C'est aussi un
domaine, il faut le reconnaitre, qui appartient a un
patrimoine international moins marqué par les dif-
férences culturelles que bien d'autres types de
connaissances. On pressent 12 le risque de voir se
développer des formations pointues, aux résultats
immeédiatement réinvestissables et donc rentables
et de ce fait facilement finangées — c'est le cas
du programme EUROPACE, par exemple, auquel
participent les grandes firmes IBM, Bull,Thom-
son.... — au détriment de formations génerales,
non rentables économiguement, destinées & des
publics défavorisés : & moins d'imaginer une sorte
de « partenariat social » (Perriault), regroupant col-
lectivités locales, pouvoirs publics, entreprises
aussi pourquoi pas, ainsi que les organismes de
formation eux-mémes et les particuliers. Qui doit
payer ? Le public ou le privé ? C'est un des
thémes recurrents qui traverse les débats des
nombreux coiloques consacrés a la FAD et aux
systémes multi-médias.

La fuite en avant technologique qui accompagne
la plupart du temps ces projets, aggrave encore la
situation. Le recours A une technologie est, nous
'avons dit, le corrélat de la distance. C’est pour-
quoi les médias doivent avoir une position cen-
trale dans la réfiéxion et la recherche sur la FAD,
au lieu d'étre, ce gu’ils sont le plus souvent
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actuellement, une réponse systématique a des
guestions non formulées. L’aveu du responsable
du Département des Techniques Educatives du
Centre d’'Eudes Supérieures Industrielles (CESI) en
dit long qui reconnaisssait, dans une interview,
accordée au Courrier du Parlement (n° 800, avril
1990, consacre & la Formation multi-médias p. 34-
35) et au terme d’'un bilan de plusieurs années :
« an n'est jamais amené a déconseiller 'utilisation
d’outils multi-médias en matiére de formation, ne
serait-ce gue pour une question d’image de mar-
que de Ientreprise vis-a-vis du salarie. Ceci dit, il
arrive que les moyens techniques ne remplissent
pas leur mission pédagogique ».

Car la distance la plus difficile a apprivoiser, et
que prédéterminent toutes celles que nous venons
d’évoquer, dans un systéme d'enseignement &
distance, ¢’est bien la distance qui sépare celui
qui veut ou doit apprendre et celui qui sait et veut
ou doit enseigner, c’est a dire la distance pédago-
gique. Comme le proclame le rapport Serres
{1892}, la réduction de tous ces éloignements
possibles « entre les sources du savoir et I'ensem-
ble de ceux qui veulent apprendre ou se former »
permettrait de fonder «['Université sans dis-
tance ». Nous allons consacrer notre deuxiéme
partie & cette dimension pédagogique de la dis-
tance.

DE L’ABSENCE A SUPPRIMER...

Edison est connu pour linvention du phono-
graphe desting, a 'origine, ¢’est a dire pour lui, a
ecouter I'opéra qu’il affectionnait particuliérement
— on dit qu'il était un peu sourd —, et pour les
commentateurs de ['époque, a enregistrer les
paroles des mourants. On connait moins son
« téléphote », invention oubliée sur laguelie on a
peu de renseignements mais dont un commenta-
teur déclarait en 188% que « la transmission conju-
guée de 'image et de |la parole parviendrait peut-

&tre & supprimer Vabsence... » (Perriauit, 1990).
Supprimer I'absence — belle expression, gue
i'ai plaisir & reprendre —, tel semble bien é&tre le

défi spécifique de ['enseignement a distance,
comparé a celui gque I'on appelle justement, par
opposition, « présentiel », et gque permettraient
auvjourd’hui les technologies dont révait Edison en
imaginant son téléphote...

Absence de qui ? Des apprenants et de I'ensei-
gnant ou du tuteur, ¢’est & dire du médiateur du

savoir ou de l'apprentissage, des apprenants les
uns par rapport aux autres... et/ou absence plus
symbolique, absence de l'autre, de I’alter,. du
tiers.. s'il est vrai que la question transférentielle
est la « vraie » question du sujet qui apprend, et
que sans la médiation humaine, « a -distance
proximale » ({Vigotsky, Bruner) introduisant |a
dimension du tiers social, « il est facile de deriver
dans un téte A téte avec sa propre activité cogni-
tive » {(Linard, 1992).

Pour poser correctement ce probléme de la dis-
tance pédagogique entendue comme absence
humaine, il me semble nécessaire de faire deux
remarques préliminaires. Pour la premiere, il va
sans dire que la présence physique de l'ensei-
gnant n'est pas toujours le garant de sa présence
psychologique, de sa disponibilité et de sa capa-
cité d’écoute sur lesquelles fantasment tous ceux
qui participent de la logique manichéiste et posent
d’emblée, I'infériorité (ou la supériorité) de toute
innovation : comme si toute situation de face-a-
face était toujours 'occasion d’une relation duelle,
riche et productive | Quant a la seconde, elle con-
cerne la possibilité de palier I'absence physique
du professeur et des pairs, par des technologies
appropriées : de la «convivialité télématique »
(Lamy, 1985) qui, entre autres choses « encourage
le partage et I'échange », au « campus portatif »
oU « campus Universitaire 4 distance » qui permet |
grace aux messageries électronigues, aux télécon-
férences assistées par ordinateur et a la commu-
nication en différé, de recréer un réseau d’appre-
nants en liaison constante entre eux et avec leurs
tuteurs. Nous aborderons plus loin quelques uns
des problémes posés par ces communications &
distance médiatisés.

Reste 'absence symbolique, si je puis dire, qui,
indéniablement, n'est jamais ni supprimée ni sup-
primable. Trés empiriquement les responsables
des systémes de FAD I'ont compris qui réintrodui-
sent, chaque fois que les contraintes économiques
ne les en empéchent pas, les sessions de regrou-
pement ou séances dites « présentielles ». Plus
théoriguement, on peut rappeler que Castoriadis
depuis longtemps {1975) et bien d'autres avant
(Enzenberger...) et depuis (Baudrillard..), nous ont
alerte sur les dangers de I'univers mediatique, ont
exprime la crainte de voir g’installer « I'utopie de
la puissance solitaire », «la croyance dans une
possibilité d’accés illimitée et a faibles colts a
toutes formes d’informations et de relations », et
nous ont mis en garde contre « I’lhomme sujet in-
dépendant, isolable, auto-nome ».
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Qr Pautonomie dont on parle, a propos des
systemes de FAD se limite, la plupart du temps, a
Pindividualisation ou & la liberté dans le choix du
ligu, du rythme ou du contenu de I'apprentissage.
Celle dont parle Castoriadis est d'une autre nature
et envergure : « si le probléme de Fautonomie est
ce rapport dans lequel le sujet rencontre en lui-
méme un sens qui n'est pas sien et qu'il a a
transformer en lutilisant ; si I'autonomie est ce
rapport dans lequel les autres sont toujours pré-
sents comme altérité et comme ipscité du sujet,
alors I'autonomie n’est concevable déja philoso-
phiguement gue comme un probléme et un rap-
port social ».

Adhérer & ces propos, c’est ne pas se feurrer
sur la fonction de ces technologies de « substitu-
tion », mais c’est peut-étre aussi fa seule fagon de
se donner les moyens de « penser » leur spécifi-
cité, de les inscrire dans le champ des relations
sociales et de chercher a étudier les nouvelles
formes d’interactivité « symboligue », et pas seule-
ment « machinique » que, bien utilisées — c'est-a-
dire sans chercher A reproduire les formes de la
communication face a face — elles permettraient
de créer. Nous veudrions prendre deux exemples
pour illustrer ¢e point: d'une part, celui des
recherches récentes menées sur la « communica-
tion plurielle » (sous la direction de Périn et Gen-
sollen, 1992) ou étude de [I'interaction dans les
téléconférences ; d’autre part celui de recherches
plus anciennes, auxquelles nous avons contribuée,
pour notre part, dans le domaine de "audiovisuel,
mais qui sont réactualisées par le développement
des technologies électroniques, soit le « traitement
didactique » ou encore «le design » dans les
formes médiatisées de la communication éduca-
tive (Jacquinot, 1992), qu'ils s'agissent de films ou
de vidéogrammes, de didacticiels ou de toutes
autres formes de programmes interactifs a voca-
tion d'apprentissage. Dans les deux cas, en effet,
Ce qui est en question, c’est bien la simulation de
la co-présence des sujets, pour « supprimer
'absence » du face-a-face des acteurs impliqués,
pour le premier cas, dans un échange conversa-
tionnel, pour le second cas, dans un dispositif
d'élaboration et de transmission de savoirs.

L’étude de linteraction dans les groupes
de téléconférence

Rappelons que, par téléconférence, on désigne?,
I'ensemble des dispositifs permettant la communi-
cation de groupe a distance. Les techniques

s'étant multipliées et diversifiées, cela réunit a
'heure actuelle, la téléréunion (communication
téléphonique entre deux groupes distants, de trois
a vingt personnes), I'audioconférence (rassemblant
des groupes semblables par le moyen d’une liai-
son sonore établie entre plusieurs sites ou stu-
digs), la visioconiérence (qui ajoute & P'audiocon-
férence la transmission de I'image animée), la
vidéoconférence (qui transmet de meilleures
images que dans le cas précédent, grace & t'utili-
sation de liaisons techniques 4 plus haut débit, 3
des équipements télévision pour I'enregistrement
et la réception, a des faisceaux hertziens ou satel-
lites pour la trasmission a partir d’un site X vers le
ou les autres sites Y, Z), enfin la TCAQ, téléconfé-
rence assistée par ordinateur ou conférence télé-
matique (systéme évolué de messagetie électroni-
que qui permet aux membres dispersés d'un
groupe de communiquer entre eux, en temps réel
ou en temps différé, par I'intermédiaire d’un mes-
sage écrit, et qui permet I'existence, « aux limites
de {’interaction », de « communautds virtuelles »)
{Perrin, 1992),

Les recherches empiriques que nous évoquons
ici, tentent d'étudier directement (par des obser-
vations fines de groupes en situation sociale réelle
et non expérimentale), la « qualité » d'une télé-
conférence, non par rapport a I'efficacité de la
tAche accomplie, a I'occasion de cette liaison a
distance, mais « en comparant son déroulement
(soit le travail de communication) 3 celui d’une
réunion analogue en face-g-face (FAF): c’est a
dire en comparant « les multiples taches coordon-
nées qui permettent la communication, gestion de
la parole, focalisation du discours, contrdle des
statuts, stratégies identitaires, régulation sacio-
affective »... dans des groupes restreints dits
« médiatés » (GM), utilisant les relais techniques
de la téléconférence, commercialisés par les Téle-
communicatios, en fonction des ce que 'on sait
de ces procédures en situation de FAF (14),

Sans entrer dans les détails, nous reprenons
rapidement les résultats généraux avangés (Guen-
sollen et Curien, Introduction, 1992) :

— le recours aux stratégies identitaires serait
plus frequent dans les GM, alors que dans les
FAF, ce seraient les stratégies coopératives : d’al
moins de productivité collective, multiplication des
dialogues (dyadisation}, ce qui renforce I'émer-
gence d'un leader jouant le rdle de porte-parole
pour chaque sous-groupe, et lorsqu’il y a image,
réactions de prestance (dites « syndrome holly-
woodien ») ;
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— alors que, quel que soit le mode d'evaluation
des charges directes et indirectes, « une rgunion
en FAF est désormais plus honéreuse qu’une télé-
conférence », méme si la relation colit/ durée n’est
pas la méme (15), on constate, dans les GM, une
« pression temporelle », caratéristique d’une éco-
nomie d'échanges rentables : la valeur du temps
« ainsi mise en scéne », chaque participant ’inter-
roge sur 'intérét des discours échangés et la
communication phatique, si fréquente dans le
FAF, semble proscrite ;

— le média intervient au niveau de la formation
imaginaire du groupe, dont il devient « ['organisa-
teur« : il y a dévalorisation du contenu des mes-
sages au profit d’une focalisation sur la technique
dont le groupe dépend (pour peu que celle-ci soit
défaillante, en plus 1), et « I'image que le groupe a
de lui-méme est celle d'un corps morcelé, d'un
corps en danger de mort » ;

— il est nécessaire de relativiser ces résuliats
selon la technologie utilisée : en audioconférence,
ia perte de I'image entraine « dans un contexte de
bien-étre et d’absence relative de fatigue, une
régression profonde et le développement de con-
duites ludigues », et si angoisse il y a, elle est di
a Pindifférentiation des membres et a la dispari-
fion pure et simple de ceux « gui ne parlent pas » ;
en visio ou vidéoconférence, la restitution de
I'image des autres, par l'intermédiaire de I'écran,
sans avoir sur I'image de soi-méme les controles
habituels du FAF, entraine fatigue, impression de
sécheresse des débats, difficulté a se constituer
en groupe ; quant a la TCAQ, qui allie un faible
degré d’interactivité et au contraire une grande
liberté de participation, elle semble contribuer 4 la
déresponsabilisation des partenaires qui ne se
sentent plus solidaires, « a la désacralisation du
sujet, ¢c’est-a-dire a une dévalorisation de I’'émet-
teur et a un surinvestissement de son message »,

Nous renvoyons bien sir le lecteur a la richesse
et la prudence des résultats détaillés dans I'ou-
vrage cité ainsi que dans un certain nombre d’au-
tres publications et 4 la modestie de ceux qui, se
langant dans un ftravail ambitieux, s’excusent
presque de n'avair pas encore atteint «la terre
promise ». Nous voudrions cependant faire un cer-
tain nombre de remarques, sur les principes
mémes qui sont 4 la base de telles recherches
comparatives, sur des objets impliquant des rap-
poris hommes-machines.

Il faut toujours se méfier du paradigme détermi-

niste de la régulation «ex machina» (Moéglin,
1992), qui guette ce type de recherche, que les
résultats auxquels on arrive soient positifs (ce que
I’on fait « mieux » avec la maching) ou négatifs (ce
que I'on fait « moins bien »), quant il s’agit, en fait,
de faire différemment, souvent avec d’autres
objectifs et en utilisant des standards d’évaluation
d’une autre nature. Cela me fait penser & toute
une tradition de la recherche «sur » les médias,
notamment éducatifs, et non « avec » les meédias
(Solomon, 1977), qui a consisté & étudier Ieffica-
cité comparée d’un film, d’un livre ou d’un profes-
seur, pour un méme (?) apprentissage, et qui a
bien évidemment mis en évidence.... que cela
dépendait du film, du livre, du professeur... et de
la fagon dont tout cela était utilisé, selon le con-
texte, la tidche a réaliser.... etc. etc. La comparai-
son du fonctionnement de la communication dans
les GM, avec ce gue I'on en sait dans les situa-
tions de FAF, risque de nous faire oublier « gue la
téléconférence n’est pas tant un nouvel outil
gqu'une épreuve de situation qui problématise
I'exercice de 'activité et fait apparaitre la para-
doxalité du sujet dans tout procés de communica-
tion » (Dupuy, Gaffié, Marot, 1987), ou encore
qu'innover « ne consiste pas & rabattre les nou-
veaux médias sur le déja connu, a les utiliser pour
décrire {plus vite, mémoriser davantage, transmet-
tre plus précisément..) la réalité, et (qu’il) faut, au
contraire, envisager de «|'écrire » autrement
explorer, intensifier, rendre visible ce qui ne I'est
pas encore » (Martineau, 1992).

Pour tenter de supprimer 'absence des mem-
bres d'un groupe, ou de sous groupes les uns par
rapport aux autres, d'y « remédier », la médiation
technigue offre des spécificités et implique donc
des contraintes (la technique n'est pas neutrs),
mais laisse aussi toujours une marge de manceu-
vre qui est le propre de la véritable appropriation.
L'appropriation est un processus complexe et
dynamique, fait, dans le cas de la communication
a distance, d'une mise au point progressive de
procédures d’interactions, différentes de celles
utilisées dans les situations de face-a-face, et qui
ne soient pas la transposition automatique des
régles de celles-ci. Et nous conviendrons avec
Jean Pierre Martineau qu’outre la nécessité de
former des médiateurs qu’il appelle joliment des
« passeurs », apparait celle de trouver de nou-
veaux paradigmes, pour cette télécommunication
qui interroge transversalement de nombreuses
sciences  (sciences  cognitives, psychologie
sociale, métapsychologie, phénéménologie).
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Le design des produits de la communication
éducative médiatisée

Nous retrouvons la méme problématique, les
mémes erreurs et les mémes perspectives dans
une des autres situations de simulation de ta co-
présence des acteurs absents, & savoir la situa-
tion d’élaboration et de transmission des savoirs
qu’impliquent la conception et la réalisation de
supports médiatisés de la communication didacti-
que, ce qu'on appelle volontiers maintenant le
« design ».

Méme s'il est ensuite exploité en groupe, avec
un enseignant ou un animateur, mais a plus forte
raison §’il est intégré dans un systéme d’auto-
formation, a distance, un document audiovisuel,
un didacticiel ou un vidéodisque interactif {16)
implique toujours au moins une phase de relation
directe homme-machine, quel gque soit le degré
d'interactivité fonctionnelle de la dite machine .
De ce fait, le programme éducatif, d’une certaine
maniére, doit simuler ce qui se joue, s'instaure,
dans la situation d’enseignement présentiel classi-
que, c’est a dire ie positionnement (socio-affectif ?
éthique ? idéoclogique ?), plus ou moins conscient
du professeur, par rapport & ce qu’il dit et par
rapport & ceux a qui il le dit.

Autrement dit, c’est la perte de la co-présence
physique de celui qui apprend et de celui qui
enseigne qui doit étre compensée, en utilisant les
ressources de la médiation technique. Il y a bien
interactivité, mais interactivité « intransitive » {Cha-
teau, 1990), dans le cas des anciennes technolo-
gies de communication univoque (cinéma, télévi-
sion, vidéo non interactive), celle qui permet au
spectateur « de déployer une activité sensorielle,
affective et intellectuelle, au service de !'interpré-
tation du message ».

Remarguons que la situation se complique en-
core avec les nouvelles technologies interactives,
au sens « transitif » du terme, ¢'est 4 dire quand
le spectateur, devenant acteur, rétroagit sur le
programme puisque la communication n'y est pas
univoque et que le programme dans ce cas, ne
fait pas gue simuler une fois pout toute, les
démarches de celui qui enseigne et de celui qui
apprend, mais prend en compte les réactions
réelles de celui qui apprend, et donc doit avoir
prévu, en amont, toutes les démarches possibles.
De plus ces technologies, en intégrant les
anciennes et les nouvelles techniques d'enregis-
trement et de traitement de I'information, permet-

tent d’élaborer de nouveaux matériaux textuels,
mélant toutes sortes d'images (d'archives, réelles
ou de synthése), d’écrits et de sons, demandent
de nouvelles écritures (Thierry, 1990), et donc de
nouvelles modalités de lecture, car elles présen-
tent « un véritable tissage de la pensée figurative
et des langages mathématiques et logiques »
(Couchot, 1988).

L'interactivité pédagogiquement productive, est
celle qui permet, a travers I'organisation d'un dis-
cours didactique porté par un suppert médiatique
— « texte » {au sens barthien) audiovisuel classi-
que, filmique ou électronique, ou texte interactif
— de faire partager entre celui gui enseigne et
celui qui apprend, non pas un message-produit,
mais un processus de production du sens, qui
rende le spectateur ou l'interactant, ¢apable de
construire son propre processus d’apprentissage.
L'interactivité transitive rendue possible par les
technologies informatiques aujourd’hui ne la rem-
place pas: au pire, elle peut 'empécher de fonc-
tionner — notamment quand les potentialités de
production de sens offertes a I'utilisateur sont peu
réelles ou peu étendues —, au mieux la faciliter,
mais elle ne s’y substitue pas.

La questioneclef pour la conception de pro-
grammes éducatifs rendant possible cette vérita-
ble interactivité, seul gage d'un processus d’ap-
prentissage, est donc la suivante : qu’est-ce que
jai Pintention que Putilisateur ait lintention de
faire mentalement {support & interactivité intransi-
tive) et/ou réellement (support a intransitivité
transitive). D’od, au moment de 1a conception, les
guestions subsidiaires suivantes : comment trou-
ver la bonne idée de scénario? Sur quoi faire
reposer la construction d’un film ou la continuité
d'un programme ? CQuelles sont les figures de
style qui apparaitront a I'écran ? A quai renvoient-
elles ? Comment présenter c’est a dire fourner,
couper, répartir I'information donnée sur un dis-
gque interactif, quand et comment permettre au
spectateur d'intervenir 7 Comment gérer les arbo-
rescences et créer des syntaxes de navigation
dans un service télématique ?

J'avais montré, il y a de nombreuses années
déja, dans mon livre Image et Pédagogie (1977)
que la plupart des films et émissions éducatives
reproduisaient les modeéles didactiques de la tradi-
tion verbale, qu’ils tentaient de « traduire » en
images et en mots des contenus pédagogiques
réifiés. J'ai ensuite essayé de dégager a quelles
conditions la spécificité des langages audiovi-
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suels, (cinéma, télévision, vidéo encore trés peu
distincts dans la communication éducative) pou-
vait étre mis au service d’'une intention didactique
pour créer un nouveau didactisme que j'ai pro-
posé d’appeler le « didactique filmique » {Jacqui-
not 1990}, ce qui implique : au plan didactique,
une conception gqui ne se fimite pas a des procé-
dures d'expaosition des contenus et des concepts,
mais tienne compte des conceptions et des repré-
sentations des éléves, ce qui va dans le sens de
tous les travaux actuels en didactique des disci-
plines ; au plan mediatigue, et en extrapolant, que
les médias ne scient pas considérés comme des
tuyaux susceptibles de transporter n’importe
quelle marchandise, mais commeé des moyens de
représentation (mises en sceénes audiovisuelles,
programmations informatiques ou scénarios inte-
ractifs) impliquant des mécanismes d’intellection
du réel et de construction des savoirs, comme de
véritables « machines a représenter ».

D’autres ont trés bien montré depuis (Barche-
chath et Pouts-lajus, 1990) que, malgré les possi-
bilités offertes par les nouvelles technologies,
dans nombre de programmes interactifs, la trans-
position machinale et machinique de 1'acte éduca-
tif, & travers divers substituts, continue de se
référer au modéle paradigmatique du dialogue
maitre-éléve. La fuite en avant vers la sophistica-
tion technologique (de la re-médiation par le mul-
timédia & celle de I’intelligence artificielle en pas-
sant par I'hypertexte ou « autodidaxie destructu-
rée ») masque les vrais progrés et le vrai travail a
faire 4 savoir non pas donner accés a toujours
plus de données et d’informations, fussent-elles
muitimédia, mais aider & les exploiter pour cons-
truire de la connaissance. Ce qui exige, outre fa
prise en compte des représentations préalables de
"apprenant par rapport a ce qu’il va apprendre —
coimme dans toute situation d’apprentissage, mais
de fagon encore plus cruciale pour I'auto-appre-
nant — I'élaboration d'une nouvelle « épistémolo-
gie du transfert et de I'implication » {du formateur
comme du formé), aussi bien au plan des
recherches qu'a celui de |'élaboration des produits
de formation {(Equipe Hermés, 1989). On demande
toujours encore des inventeurs..,

CONCLUSION

Au terme de ce double itinéraire qui nous a
amenée d'une part & nous interroger sur les

diverses modalités de la distance, dans les dispo-
sitifs d’enseignement non présentiels, d’autre part
a expliciter les enjeux et les impasses de la re-
médiation technolcgique pour triompher de
'absence, il nous semble urgent d’opérer un
retournement de cent quatre vingt degrés par rap-
port & cette notion de distance a apprivoiser : non
plus considérer Ja FAD comme un remede & un
défaut « I'absence », mais plutdét comme «un
remaniement symptomatique » de la pensée con-
temporaine.

C'est ce que suggérent d’ailleurs aussi, dans
bien d'autres domaines de la vie sociale, ceux qui
pensent et vivent «la vie a distance » (Lovi-
ton,1990), rendue possible par ces nouveaux
moyens technologiques base d'une « véritable
industrie de la commodité » : ils font I'hypothése
que la recomposition de la sociabilité s’effectue-
rait par «une gestion technologique de la dis-
tance », c’est-a-dire que, dans leurs usages, les
machines a communiquer (Perriault, 1990) corrige-
raient les déséquilibres engendrées par la distance
qu’elle soit temporelle ou spatiale. C’est aussi ce
gue confirment les travaux ethnographiques les
plus récents sur la sociabilité (Forse, 1990 et Dirn,
1990) : si les cadres traditionnels de cette sociabi-
lité tendent & s'amenuiser, en revanche, « on note
'apparition d’'une sociabilité extensive, c¢'est-a-
dire d’'une multiplication et d’une diversification
des cercles d'appartenance interindividuels, mou-
vement qui se conjugue, en outre, avec la préser-
vation des possibilités de repli sur soi ».

L'éducation et la formation qui sont un des
secteurs fondamentaux de cette vie sociale ne
pourront échapper & ces tendances. A I'heure
actuelle, prés de dix millions de gens sont formés
par les systémes a distance, alors qu'il y a plus
de six cents millions de jeunes et d’adultes qui
sont encore formés par des dispositifs présentiels.
Au milieu du 20° siécle, on a révé de I'éducation
pour tous : dans I'avenir, I'éducation formelle telle
que nous l'avons connue depuis Jules Ferry,
r'interessera que la moitié de la population scola-
tisable.

Alors I'absence devenant une qualité — comme
en amour ou on dit qu’elle galvanise les passions
—, la distance et tous ses corrolaires deviendront
une valeur sire, indépendamment des services
que rend déja la FAD pour tous les publics
empéchés dont nous avons évoqué I'existence.
Les points forts des dispositifs &4 distance pour-
taient étre réintégrés, partiellement, dans les sys-
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témes présentiels, ce qui permettrait de diversifier
les pratiques pédagogiques et les modalités d'ap-
prentissage, pour lutter contre les handicaps, par
IYindividualisation, par exemple, ou encore de mul-
tiplier les possibilités d’enseignement optionnel,
ou de faciliter sans colt additionnel, et d’une
fagon toute naturelle, 'appropriation des nouvelles
technologies (Valérien, 1987).

Ces systémes mixtes commencent & se déve-
lopper : les universités anglaises — et bien d’au-
tres (17) — se sont mises progressivement a utili-
ser les matériels et cours élaborés dans le cadre
de I'Open University, et dés 1985, lors de ia World
Conférence of the International Council for Dis-
tance Education, réunie & Melbourne, cette pro-
blématique de la mixité des systémes a &té au
coeur des débats. Pius prés de nous, dans
’espace et le temps, on peut aussi citer I'exemple
des pays de la Loire ol le CNAM, depuis 1987, a
congu un systéme intégrant la formation a dis-
tance et des dispositifs de proximité — «en
ouvrant des classes.... d'enseignement a dis-
tance », comme le rapporte le journal Entreprise
(n® 128, semaine du 14-20 novembre 1991): en
informatique d’entreprise, en économie et gestion,
en électronique, les inscrits étudient chez eux, et
se réunissent chague semaine, dans des lieux
proches de leur domicile, ol, sous la conduite
d'un moniteur, ils travaillent sur des terminaux
reliés a 'ordinateur de Nantes. Cela permet 4 des
communes trop éloignées des villes universitaires
de disposer de formations avangées dont elles
serafent sans cela privées, et de contribuer ainsi
au développement régional : «si au départ, les
gens sont un peu déroutés, ils s’y mettent trés
vite, chacun s’entr’aide » confie un participant.

Car c’est bien |la sans aucun doute le véritable
apport fondamental de la FAD: en obligeant &

triompher de la distance, dans ses différentes
dimensions, et de palier ila non co-présence —
méme partielle — des acteurs, elle exige des
situations d'apprentissage automome (ce qui ne
veut pas dire libre et solitaire} et prépare les
apprenants 4 un passage progressif vers l'autofor-
mation qu’un rapport récent d’'EUROTECNET
{Nyhan, 1990) considére comme la « competence
clef de la formation continue ». Pour vivre et tra-
vailler dans un monde technologique en constante
évolution et trouver sa place dans une société en
mutation, il faut des individus socialement bien
intégrés, conscients de leurs possibilités, mus par
le désir d’apprendre constamment, dans une entr-
prise restructurée, transformée en « organisation
auto-apprenante ». Redoutable paradoxe, on le
découvre maintenant (Delmas, 1990), pour étre
efficaces, les nouvelles technologies, loin de rem-
placer I'homme, exigent de lui de plus en plus de
compétences non seulement techniques mais
aussi humaines et sociales (comportement en
groupe, capacité a cooperer et & communiquer,
volonté d’assumer des responsabilités...).

Pour devenir un travailleur auto-apprenant, il
faut avoir été entrainé a étre une personne auto-
apprenante et responsable, dés le stade de la
formation initiale. L'idée n’est pas nouvelle : dés
1792, Condorcet ne disait-il pas que les jeunes
gens devaient acquérir « 'art de s’instruire par
soi-méme », pour continuer & apprendre tout au
long de leur vie. Et ce principe fondamental est &
la base de toutes les conceptions modernes de
I’éducation depuis Pestalozzi, Rousseau et Kant..
Ce qui est nouveau, c'est que cette belle et noble
idée est devenue une exigence de société.

Genevigve Jacquinot
Université de Paris 8
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NOTES

(1) Citons les diffuseurs par satellite (Eurostep, Channel « E »,
Europace...), les réseaux de téléconférences télématiques
cu informatiques (Global Dialog), les pdles européens
mixtes, publics et privés {celui d’enseignement & distance
de Rennes par exemple), ou encore les grandes associa-
tions internationales soit privées et entidrement vouées &
un secteur spécifique, comme La Fondation Internationale
pour I'Enseignement Informatisé dans les Bangues, soit en

partenariat avec les universités et plus généralistes comme
I'Europeen Association of Distance Teaching Universities,
au Pays Bas, ou le réseau Saturn pour la formation profes-
sionnelle & distance regroupant des universités et entre-
prises de treize pays.

(2) COMETT, réseau communautaire COMETT, Community in
Education and Training of Technology, structure fédérale,
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(5}

7

-

(@

-

(9)

université-entreprise dont les programmes reposent sur la
mise en commun des ressources humaines et financiéres et
la constitution de pdles d'excellence pour la formation pro-
fessionnelle de haut niveau.

DELTA, Developpement of Eurcpean Learning through
Tephno_logy Advance, toujours sur la base du partenariat
universités-entreprises (Thomson, Bull Transac, CNRS, Uni-
versité de Leeds, 1BM....) cherche & établir en Europe une
compétence dans !'enseignement & distance et linfrastruc-
ture de communication correspondante,

Nous suivons, dans la suite du texte, les graphies utilisées
par chacun des auteurs cités, mais nous adhérons volon-
tiers 4 la proposition faite par Baron et Glikman d’utiliser
« multi-médias », avec un trait d’unjon, pour désigner des
médias distincts mis en ceuvre complémentairement et
« multimédia », en un seul mot pour désigner un dispositif
piloté par logiciel regroupant plusieurs supports sur un
méme peste de travail (« Médias, multi-médias, technolo-
gies et formation A distance », Perspectives Documentaires
en Education, INRP, n % 24, 1991 qui offre, par ailleurs une
bibliographie sur I'enseignement a distance}.

On a coutume de faire remonter a4 1840, la date de la
naissance de |'enseignement & distance ou fut lancée &
Lendres un cours de sténographie par correspondance : or
cette naissance est contemporaine de la mise en applica-
fion du timbre-paste, gui ouvrait un nouveau vecteur de
distribution. Les liens entre le développement de I'EAD et
celui des moyens de diffusicn et de distribution seront
constants.

RAP : « Radio Animation Péche », née il y a 15 ans du cdté
des sables d'Olonne, générée par des organisations de
maring, et principalement financée par la DFP, RAP couvre
aujourd’hui la fagade atlantique, 1a Manche, et la Mer du
Nord, a muitiplié ses suppeorts d’information (copies cas-
settes des émissions, revue spécialisée, liaisons téléphoni-
ques, micro-ordinateur couplé & un émetteur-récepteur sur
deux chalutiers, I'un dans le golfe de Guinée, I'autre dans
celui de Gascogne, est devenu « centre de ressources et de
documentation des professionnels de la mer, base d'un
systéme de formation et d'aide & la décision & distance, un
creuset du sayoir-faire en communication socio-profassion-
nelle » — On le voit, quand une action de formation a
distance correspond & un réel besocin, elie se passe de
nublicité fracassante ) Des réseaux se mettent ainsi en
place dans certains hopitaux et prisons ol le « temps dis-
ponible » est ainsi mis a profit.

SATURN, Europe's Open Learning Netwwork, est un réseau
de partenaires de I'industrie et d’organismes de formation a
distance comprenant approximativernent 90 membres de 13
pays différents dont le siége est & Amsterdam et dont la
délégation frangaise est lecalisée chez Bull Formation,

EURCSTEP, European Association of Users of Satellites in
Training and Education Programmes, crée en 1989, est une
association d'utilisateurs du satellite Olympus, mis a leur
disposition par I'Agence Spaciale, dans le cadre d'un pro-
gramme expérimental d'utilisation, a des fins éducatives —
d'ol le sous-titre The Educational Channel for Europe —
dont le siége est & Leyden (Pays-Bas). ATENA, Association
« Technologies Educatives et Nouveaux Apprentissages » en
est la branche frangaise, dont le sidége esl & I'Université
Paul Valéry de Montpellier.

Propos rapportés par le Délégué a la Formation Profession-
nelle en France, de retour d'un voyage dans les ex-pays de
I'Est, lors du colloque européen sur la formation 2 distance
« Une formation dont vous étes le héros », en avril 1991,

Une enquéte publiée en 1991 et réalisée par la SOFRES, 2
ia demande du CNAM, auprés des adultes en formation au
CNAM, a I'AFPA, au CNED et dans e réseau de la forma-
fion & distance a I'Education Nationale, donne limprimé
gagnant pariout, comme média préféré, avec des paurcen-~
tages atteignant 85 a 96 % contre 13 a 38 % pour !¢ micro-

(10)

(1

02

(13

(14

(5

(16)

(7

ordinateur, 6 4 13 % pour le magnétoscope, 10 & 61 %
pour le magnétophone, 8 & 24 % pour les émissions télévi-
sées, 5 a4 10 % pour la radio et 4 3 11 % pour le minitel.

Un article du Figaro du 28.2.40 annonce que « plus de sept
mille potaches sont instruits par des maitres invisibles » ;
en 1980 une publicité pour les cours de I'Open University la
présente comme «a store of knowledge » et conseille :
« put the open university at the top of your shoping list » ;
enfin, dans les anndes 90, Tony Kaye (1989) de !Open
University s'est fait te champion du « campus portatif » ou
réseau multipolaire, qui met en relation, plus de 120 000
étudiants et plus de 5000 tuteurs, grace a un systdme
informatique appelé COSY autorisant le courrier électroni-
que de personne & personne, des conférences ou liaisons
« asynchrones », un forum de communication informelle, un
répertoire des membres du réseau, un éditeur pour la com-
position des pages écrans et des procédures de téléchar-
gement.

R. Bourdoncle « L'abandon dans les enseignements de pro-
motion sociale », Revue frangaise de psychologie, XXVII,
1986-87-106.

Comme, par exemple, la campagne On the Move », con-
duite conjointement par la BBC et les services d'Education
des Adultes ou te programme Ecrire pour lire, finance par la
fondation IBM, pour la mise au point de logiciels d'appren-
tissage performants ou encore le projet LAFE, Literacy And
Fundamental Education, Researches Center 4 Austin (Etats-
Unis) qui a mis en place un systéme d’information sur
ardinateurs (courrier eléctronique,conférences, banques de
données) 4 destination de ceux qui travaillent pour I'alpha-
bétisation.

Citons, par exemple, une thése en cours a Paris VIII, sous
la direction de G.Jacquinot, intitulée « Conception de I'ap-
prentissage chez des apprenants adultes qui suivent des
cours a distance » de Lauise Marchand [Québec), Dans la
méme perspective, léquipe Hermés de 'Université de Pro-
vence tentait d&s 1989 un « playdoyer pour des recherches
en représentations et transferts de connaissances » lors
d’une intervention au séminaire de I'INRP sur « I'Enseigne-
ment & distance et les nouvelles technologies » organisé en
1988-1989 par B. Dumont.

il s'agit des recherches empiriques inspirées de I'ethnome-
todologie et de I'interactionnisme symbolique (Goffman, Fa-
¢ons de parler, Ed. de Minuif, Paris, 1987) qui analysent
ces pratiques sociales spécifiques que sont les échanges
verpaux de la vie quotidienne.

En face-a-face, si le colt moyen pour I'ensemble d'une
réunicn peut étre important, en raisen des dépenses fixes
lides aux déplacements, le colt de poursuivre le réunicn
une heure de plus est, le plus souvent trés faible. Ce n'est
pas le cas pour les tétéréunions dont le colt moyen, li¢ & 1a
mobilisation des techpologies, est comptabilisé par heure.

« Faire un programme de vidéodisque interactif signifie
ordonner et structurer (c'est-a-dire monter) un nombre
d'informations beaucoup plus important que ce que le
spectateur peut réellement voir quand il s'installe pour re-
garder le programme. Tous les passages ou les branches
que le spectateur {participant serait fe meilleur met) peut
emprunter dans le matériel mis & sa disposition doivent
déja exister quelque part sur le disque. Des seclions en-
tidres préenregistrées peuvent irés bien ne jamais ére utill-
sées par un spectateur donné ». B, Viola « Y aura-il copro-
priété dans I'espace des données ? Revue Communica-
tions, Paris, Le Seuil, n® 48, 1990.

On sait que I'Open University a cherché & organiser un
consortium d’universités ouvertes pour assurer la diffusion
de sa propre production, qu'elie enseigne en Belgique et en
France ou elle fait passer des examens & des gens qui
suivent des cursus en anglais, et qu'elle vient de prendre
unilatéralement la décision de créer une formation sanction-
née par un dipléme européen.
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NOTE DE SYNTHESE

L’enfant, I’école et la question
de I’éducation morale.
Approches théoriques
et perspectives de recherches

La question de I'éducation morale a !'école donne lieu fréquemment
aujourd’hui & des attitudes sceptiques, critiques ou ironiques. Il y a a cela
plusieurs raisons. La premiére raison tient a la morale elle-méme et aux
propriétés paradoxales du discours moral. Le cynique a beau jeu de faire
observer que la morale est « introuvable » : une telle observation échappe par
nature a toute réfutation. Et en admettant méme que I'exigence morale
constitue une donnée universelle et indépassable de la conscience, on peut
douter qu'elle puisse faire 'objet d'un discours logiquement consistant. Sou-
venons-nous a ce propos de P'avertissement de Wittgenstein, dans sa Confé-
rence sur Péthique : « Tout ce & quoi je tendais — et, je crois, ce & quoi
tendent les hommes qui ont une fois essayé d’écrire ou de parler sur
I'éthigque ou la religion — c¢'était d'affronter les bornes du langage. C’est
parfaitement, absolument, sans espoir de donner ainsi du front contre les
murs de notre cage. Dans la mesure ol I’éthique nait du désir de dire
guelque chose de la signification ultime de la vie, du bien absolu, de ce qui a
une valeur absolue, I'éthique ne peut pas é&tre science. Ce qu’elle dit n’ajoute
rien a4 notre savoir, en aucun sens. Mais elle nous documente sur une
tendance qui existe dans I'esprit de 'homme, tendance que je ne puis que
respecter profondément quant & moi, et que je ne saurais sur ma vie tourner
en dérision » (1992, p. 155).

Une autre raison qui rend aujourd’hui difficile de parler d’éducation
morale a 'école reléve davantage de considérations pédagogiques. Quand
bien méme la morale ne se réduirait pas a une illusion de la conscience, a
une construction idéologique ou a une expérience indicible, qu’est-ce qui
justifierait qu’on puisse ou qu’'on doive enseigner une telle chose ? Platon, au
début du Ménon (70 a), se demande « si la vertu peut 8’enseigner, ou si elle
ne le peut pas et ne s'acquiert que par la pratiqgue; ou enfin si elle ne
dépend ni de la pratique ni de I'enseignement, et si elle se trouve dans les
hommes naturellement, ou de quelgque autre maniére ». La question demeure
totalement actuelle. Elle est au cceur du débat contemperain sur ['éducation
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morale. Plusieurs questions, plusieurs observations peuvent étre formulées a
ce propos.

Une premiére objection contre |'idée d'éducation morale consiste a dire
que la moralité appartient nécessairement a la sphére la plus intime, la plus
irréductiblement individuelle de |'expérience humaine, qu’elle s'identifie a la
personne comme foyer autonome de jugement et de décision et ne peut de
ce fait faire 'objet d’un processus d’enseignement venu de I'extérieur. Vouloir
susciter ou développer chez quelgu’un, par n'importe quel moyen et que ce
soit dans un cadre scolaire ou non scolaire, une disposition a la moralité
serait en quelque sorte une entreprise auto-contradictoire, dont les résultats
iraient forcément a I’encontre du but escompté. Un autre argument parfois
avancé aujourd’hui revient a se demander s'il n'y aurait pas une espéce
d'incompatibilité pratique entre un projet d’éducation morale et la situation
culturelle « objective » des sociétés contemporaines (ou du moins de celles
d’entre elles qui seraient entrées dans la phase de la « postmodernité »),
caractérisées par la disparition des croyances religieuses et la désintégration
des modéles normatifs traditionnels, la montée irrésistible de l'individualisme,
la négation cynique des valeurs, la double emprise de ['utile et du futile sur
toutes les entreprises individuelles et collectives. Une troisiome these portera
moins sur la possibilité d’une éducation morale en général que sur sa mise en
ceuvre dans un cadre scolaire. Elle repose sur I'idée qu’il n'y a pas de
définition universelle et rationnelle possible de la moralité, que celle-ci est
affaire d’opinion, variable selon les époques, les groupes sociaux, les tradi-
tions religieuses, les attitudes culturelles, les choix idéologiques ou philoso-
phiques, et que dés lors qu'on vit dans une société laique et libérale, ¢'est-a-
dire qui accepte comme une donnée irréductible (et ne se contente plus de
tolérer comme un mal proviscire) le pluralisme des affiliations, des postula-
tions et des valeurs, il ne saurait pas plus y avoir de « morale d'école » que
de « morale d’Etat ». L’école devrait donc étre déchargée de toute responsa-
bilité en matiére d’éducation morale pour se concentrer sur ce qui devrait étre
considéré comme sa vocation la plus évidente et la plus universelle, a savoir
la transmission des savoirs positifs et des compétences cognitives les plus
générales, la formation intellectuelle des individus. On reconnait |1a bien slr
une conception qui a su trouver des porte-parole brillants et parfois péremp-
toires dans le débat sur 'enseignement en France depuis les années gquatre-
vingt, mais qui peut apparaitre aussi dans d’autres pays (Bereiter, 1973).

De ce scepticisme a I'égard de {'éducation morale scolaire témoigne sans
doute le fait qu'en France, depuis les années soixante, ¢'est-a-dire depuis
que les « sciences de [I'éducation » ont travaillé & se constituer comme
discipline universitaire autonome, cette question ne semble guére avoir retenu
I'attention des théoriciens et des chercheurs, Les travaux empiriques sur la
morale scolaire explicite ou implicite et sur le role de I'école dans le dévelop-
pement moral de I'enfant sont demeurés rares, la réflexion théorique s’est
peu développée, abordant le plus scuvent le sujet de maniére oblique, allu-
sive ou négative. Ainsi la discontinuité apparait totale avec I'époque et avec
I'ceuvre d’un penseur tet que Durkheim, qui toute sa vie fut préoccupé par la
morale et par la question de son enseignement. Les choses sont-elles en
train de changer ? Certaines parutions récentes pourraient le laisser croire
{Ministére de I'éducation nationale, 1981, Legrand, 1991 a, Reboul, 1992).
D’ailleurs il ne semble pas que ie méme discrédit théorique, le méme malaise
pédagogique s’observent dans tous les pays. Une étude comparative interna-
tionale s’imposerait. En ce qui concerne au moins le monde anglo-saxon,
force est de constater la permanence et la qualité d’une tradition de réflexion
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e,t qe recherche sur la question de I’éducation morale, comme en témoigne
Iemste_nce de périodiques spécialisés (comme Iexcellent Journal of Moral
Egiu_catnon, qui existe depuis 1971), sans parler de la richesse des moissons
bibliographiques régulidrement disponibles sur le sujet (Leming, 1983 a,
1983 b). Dans ce contexte, 'objet de la présente étude est avant tout de
rassembler une information & partir de sources anglophones et francophones,

de contr?buer a4 une confrontation des approches et a une clarification des
perspeclives théoriques.

Plusieurs spécifications sont cependant nécessaires. Premigrement, c’est

de I'éducation morale en contexte scolaire qu'il s’agira ici et non de I’éduca-’

tion morale en général. On peut considérer que dans la plupart des sociétés
!a famille demeure agent essentiel d'une telle éducation, et que d'autres
Instances que I'école y contribuent. Celles-ci ne nous intéresseront ici cepen-
dant que dans leurs relations éventuelles avec I’écale.

Deuxiémement, il s’agira bien des contenus moraux et non pas des
« fondements éthiques » de I'enseignement. L’expression « éducation morale »
ne devrait-elle pas étre considérée comme un pléonasme, le concept méme
d'éducation n'est-il pas essentiellement, fonciérement, un concept moral ? On
sait que ce type d’interrogation oceupe une place importante dans la philoso-
phie de I'éducation anglo-saxonne (Daveney, 1973). Que I'idée d’éducation
comporte nécessairement une composante normative en ce qu'elle suppose
de vouloir introduire Iindividu & une sphére d'activités « intrinséquement
valables » (« worth while »} par des moyens moralement acceptables (excluant
par principe la violence, la manipulation ou le mensonge), c'est ce gue
souligne par exemple Peters (1963, 1965, 1966, 1967, 1970}. Mais |l
n‘empéche gue la sphére de la moralité proprement dite parait correspondre
a quelque chose de plus spécifique. Les définitions de la morale abondent,
Sans entrer dans la guerelle trés « verbale » entre morale et éthique {une
distinction trés fluctuante a Jintérieur du lexique d'une méme langue et
difficilement transposable d’une langue & lautre), on retiendra surtout des
contributions récentes la tension entre des définitions « formalistes », comme
celle de Hare (1952) en Grande-Bretagne (qui analyse le langage moral et
retient trois propriétés essentielles des énoncés moraux qui sont le fait d'étre
prescriptifs, de prévaloir sur toutes les autres considérations et de prétendre
a luniversaiité) et des définitions centrées davantage sur le contenu des
devoirs ou des vertus, par exemple le fait de chercher a procurer le plus de
banheur possible au plus grand nombre de gens possible, selon la maxime
utilitariste (Baier, 1973). Plus simplement, ne pourrait-on pas dire avec Mus-
grave (1978, p. 22) gu'il y a morale |a ou sont posés des principes suscepti-
bles de régir nos choix d’action dans les situations ol ces choix impliguent
des conséquences pour autrui ? C'est reconnaitre la dimension de choix
autonome que suppose 'idée de moralite et aussi l'idée de la prise en
considération dfautrui, c’est-a-dire Vexigence d’avoir a surmonter notre
égoisme spontané. Ce qui suppose, semble-t-i! une troisieme composante
sans laquelle on ne peut gugre parler d’acte moral, & savoir la composante
d'effort et de contrble sur soi-méme.

Une autre distinction qui parait devoir étre faite ici est celle entre
contenus moraux et enjeux éthiques de 'enseignement. C’est une chose de
se demander si et comment I’école peut enseigner la morale (ou une morale),
c’en est une autre (méme si elle ne peut étre considérée comme sans
rapports avec la précédente) de se demander si et dans quelle mesure le
fonctionnement d’un systéme éducatif ou la mise en ceuvre d’activités péda-
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gogigues peuvent obéir & des exigences éthiques telles que la transparence,
ta justice ou le respect des personnes. Cette question appellerait une étude
spécifique, nourrie de tous les travaux et de tous les débats anciens ou
actuels sur les méthodes pédagogiques, I'autorité magistrale et "autonomie
de I'éléve, les rapports entre enseignement et endoctrinement, les probiémes
de I'évaluation et de |a sélection, 1a question de l'inégalité des chances, de la
distribution des ressources éducatives et de 'évolution des structures sco-
laires, et plus généralement toute la problématique des enjeux de justice de
la scolarisation {Barrow, 1975 ; Dérouet, 1992 ; Forquin, 1991 ; Fourez, 1985 ;
Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990 ; Meirieu, 1991 ; Nash, 1991 ; Strike et Egan,
1979 ; Thévenot, Joncheray et al., 1991).

Derniére spécification enfin ; 'accent sera mis ici sur certaines approches
théoriques de I'éducation morale a I'école, plutdt que sur des travaux histo-
riographiques ou empiriques ou sur la littérature pédagogique destinée a
servir directement de support a la formation professionnelle ou au travail des
enseignants. Plusieurs niveaux de théorisation peuvent cependant étre distin-
gués : celui dit des « grandes théories » a statut « paradigmatique » {parmi
lesquelles on retiendra principalement ici celies de Durkheim et de Kohlberg),
celui des approches pédagogiques « & moyenne portée » (comme par exemple
la théorie dite de la « clarification des valeurs » aux Etats-Unis), celui enfin
des thémes ou domaines de réflexion ou de recherche plus particuliers
(comme par exemple I'opposition entre morale scolaire explicite et implicite
ou la question de la discipline et des sanctions).

SCOLARISATION ET MORALISATION : MORALE EXPLICITE OU IMPLICITE

La « moralisation » de I'enfant est-elle la fonction principale de I'école ?
Cette « moralisation » a-t-elle seulement pour but ou pour effet de faciliter le
travail pédagogique en assurant un maintien de {'ordre minimal dans la
classe ? Ou bien s’agit-il de former en profondeur la personnalité morale de
I’enfant, de promouvoir ou de faciliter son développement moral 7 Que faut-il
entendre par « morale scolaire » ? En quoi celle-ci consiste-t-elle ? Dans
quelle mesure varie-t-elle selon les époques, les pays, les niveaux et con-
textes d’enseignement, les idéologies et doctrines pédagogiques, la person-
nalité des enseignants ou la formation qu’ils ont regue, les caractéristiques
des publics d’éléves ? Cette morale de I'école est-elle en continuité ou en
rupture avec la morale qui prévaut (ou les morales qui prévalent) dans les
milieux non scolaires et au niveau de la société globale ? Peut-on distinguer
morale scolaire, morale civigue, morale sociale, morale religieuse, morale
générale ou « fondamentale » ? Telles sont quelgques unes des questions qui
paraissent sous-tendre aujourd’hui le travail de réflexion des théoriciens et
des chercheurs sur la question de I’éducation morale a I’école.

Que la « moralisation » de I'enfant constitue une fonction essentielle,
voire la fonction essentielle de la scolarisation, c’est ce qui ressort d’une
étude historique et sociologique comme celle que Guy Vincent a consacrée &
I"école primaire frangaise (1980). L’éducation existe dans toutes les sociétés
et des institutions d’'enseignement vouées specifiquement a la transmission
de certaines sortes de connaissances et de competences apparaissent dans
bon nombre d’entre elles, depuis la haute Antiquité. Cependant, I'école au
sens strict, la forme typiquement scolaire de socialisation est, selon Vincent,
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une institution moderne, plus précisément une institution chrétienne moderne.
Comme Durkheim le souligne dans L’évolution pédagogique en France (1938),
I'idée d’enfermement, d'encadrement, d’enveloppement, de fagonnement édu-
calif total de I'individu apparait avec le christianisme, religion dogmatique,
prophétique et « sdtériologique » : le « convict » paléo-chrétien, institution
« totale » de formation et de conformation en vue du salut, est le germe et le
modéle de toute école au sens moderne. Il faudra attendre cependant I'épo-
que moderne pour que ce modéle s’'impose et s’applique dans une perspec-
tive d’éducation universetle. De ce point de vue, I'ceuvre de Jean-Baptisie de
la Salle constitue aux yeux de Vincent une étape décisive. lci s’affirment
vraiment, de manigre nouvelle et originale, une doctring et une pratique de la
scolarisation, ol la composante intellectuelle et instrumentale des apprentis-
sages semble ordonnée et subordonnée a une perspective de contrdle des
ames et des corps, une perspective d’édification morale. Malgré la différence
d’approche et certaines divergences théoriques explicitement reconnues par
Vincent, un rapprochement s’impose avec le travail d’investigation et de
conceptualisation mené par Foucault {1975} sur le développement, a 'époque
moderne, des institutions et dispositifs disciplinaires (écoles, casernes, ate-
liers, asiles, prisons) destinés & permettre la rationalisation-normalisation des
activites et le contréle « panoptique » des comportements individuels. Rappe-
lons-nous aussi le propos de Kant, dans ses Réfiexions sur 'éducation (Vrin,
&d. 1987, p. 71), selon lequel « I’on envoie tout d’abord les enfants & I’école
non dans lintention qu’ils y apprennent quelgue chose, mais afin qu'ils
s’habituent & demeurer tranquillement assis et a observer ponctuellement ce
gu'on leur ordonne » — ce qui, il est vrai, n’exclut nullement pour Kant
I'instruction, mais la prépare, la discipline étant cette phase toute négative,
mais indispensable, de I'éducation qui consiste & libérer 'homme de son
animalité (Moreau, 1988 ; Vincenti, 1992).

Peut-on considérer |la péricde de la Troisiéme République comme une
sarte d'« &ge d’or» de la morale scolaire en France ? Quantité de témoi-
gnages et nombre d’études convergent pour souligner le caractere central et
crucial de la préoccupation morale dans la pensée pédagogique de I'époque
{Ognier, 1988). Comme I'écrit Marion dans I'article « Pédagogie » du Diction-
naire de pédagogie de Ferdinand Buisson (1882), « dans i'objetf total de la
pédagogie, I’éducation morale prime tout le reste ». Et de fait non seulement
la morale donne lieu alors & un enseignement speécifique et systématique,
inscrit dans les programmes et s’appuyant sur des outils didactiques propres,
au moins au niveau de Pécole primaire et du primaire supérieur, mais on
observe aussi la méme coloration, la méme imprégnation morales dans toutes
les disciplines et dans toutes les activités. La morale semble &tre ainsi
vraiment au coeur et au principe de 'education scolaire, a un degré difficile-
ment imaginable aujourd’hui, comme si un abime nous séparait de cette
époque pourtant toute proche chronologiquement. Dans le contexte culturel
et politique de la péricde, la question de |a morale est inseparable de la
question des valeurs civiques et de fa question des valeurs [aiques. En fait
plusieurs conceptions de la laicité et de la morale scolaire laique s'affrontent :
celle, trés « neutraliste », de Jules Ferry n’est pas celle, plus « spiritualiste »,
de Ferdinand Buisson, dont se démargquera nettement & son tour celle de
Durkheim, dont le rationalisme « fort» tend beaucoup plus a évincer la
religion qu'a coexister avec elle {(Gautherin, 1991). Comment analyser les
changements intervenus dans ce domaine dans le courant du vingtiéme
siacle 7 A quel moment, ou plutdt vers quelle péricde situer Ja disparition des
cours d’éducation morale & I'école élémentaire ? Quels éléments d’information
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et d'explication nous apportent I'étude diachronique des programmes et
instructions officielles (Legrand, 1981 b), I'analyse de contenu des manuels
des différentes disciplines (Dandurand, 1972 ; Fumat, 1984 ; Haddad, 1979 ;
Maingueneau, 1979 ; Mollo, 19689 ; Vincent, 1980), I'etude de la littérature
pédagogique « savante » ou « militante », les recherches sociologiques sur le
corps enseignant, les recherches en matiére de sociologie de la culture ou de
sociologie des idéologies 7 Une question particuliérement « sensible » aujour-
d'hui est celle des rapports entre éducation morale et éducation civique.
Celle-ci peut-elle absorber ou remplacer celle-1a ? Le civisme peut-il tenir lieu
de morale, le discours sur les droits de I'homme dispense-t-it d’une réflexion
sur les devoirs et les vertus ? N’y a-t-il pas une sphére des relations interper-
sonnelles privées qui releve d'une approche morale irréductible aux questions
civiques et aux questions politiques ? Cette sphére peut-elle, doit-elie rester
étrangére aux préoccupations et aux obligations de 1’école ?

Certaines questions qu’on vient d’évoquer a propos de la France se
trouvent aussi présentes dans le débat sur I'éducation morale dans d’'autres
pays. Du livre de Musgrave The Moral Curriculum (1978), qui s’appuie princi-
palement sur des données et des travaux britanniques (cf. Bull, 1969 ; Kay,
1975 ; King, 1969}, on retiendra en particulier I’accent mis sur ’évolution des
conceptions et des contenus de ’éducation morale depuis le début du siécle.
L'ancienne morale était rigide et autoritaire, avec cependant des différences
importantes d’'accentuation selon les types d’établissements (« public
schools », « grammar schools », €coles élémentaires) et I'appartenance scciale
des éléves (Mclintyre, 1976). L’époque actuelle {depuis au moins les années
soixante) est caractérisée par la disparition du consensus sur les valeurs, le
pluralisme des codes, 'essor de P'individualisme, une réorganisation de la
conception de la morale autour des notions de tolérance et de respect
d'autrui. De cette nouvelle approche témoigne par exemple un programme
d'éducation morale pour les 13-16 ans mis en place sous 'égide du Schools
Council, qui met 'accent avant fout sur "ouverture a autrui, {fa qualité des
relations interpersonnelles (McPhail, Ungoed-Thomas et Chapman, 1972). lci il
ne s'agit plus de précher ni de prescrire, il s'agit de sensibiliser I'enfant par
une démarche inductive, concréte, active, il s’agit de le préparer & résoudre
de maniére personnelle les problémes moraux qu'il rencontrera dans sa vie.
Cette transformation des conceptions et des pratiques en matiére de morale
et d'éducation morale ne peut-elie pas étre mise en rapport avec I’évolution
des « codes du savoir scolaire » et le développement de certaines formes de
« pédagogie invisible » décrites par Bernstein {1975) comme I'expression des
valeurs nouvelles de « personnalisation » et de flexibilité dont seraient por-
teuses les « nouvelles classes moyennes » dans les sociétés industrielles
« avancées » ?

Une partie importante de la recherche et de la réflexion sur 1'éducation
morale tourne aujourd’hui, particulierement dans les pays anglo-saxons,
autour de la guestion du « curriculum caché ». L'idée d'un « curriculum moral
caché » recouvre en fait plusieurs choses. En un premier sens, elle signifie
simplement que s'il y a bien transmission de valeurs et d'attitudes morales
dans le cadre des écoles, cette transmission passe davantage par des
processus informels ou implicites que par le canal d’une activité explicite et
déliberée d’enseignement. C’est de maniére indirecte, par ses caractéristiques
organisationnelles (Sugarman, 1968}, par le biais des contraintes qu’elle
impose, des types d’interaction sociale gu’elle favorise, des critéres de juge-
ment qu'elle met en ceuvre, des routines et des rituels qu’elle entretient que
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l’_école exercerait une lente et irrésistible action de fagonnement et de condi-
t|opnement moral sur les individus. Philip Jackson (1968) s'interroge sur les
traits caractéristiques de fa vie scolaire les plus susceptibles de marquer
durablement la personnalité des éléves. Il en identifie trois : le fait de vivre en
collectivité dense, avec toutes les contraintes physiques et psychologiques
que cela implique, le fait d’&tre constamment en situation d’évaluation, sus-
ceptible d'étre loué ou critiqué, et le fait d’étre soumnis toujours au pouvoir de
I’;dulte. Ces traits constituent selon lui le vrai « curriculum caché » de I'école,
distinct du curriculum officiel constitug par les programmes et les activités
pédagogiques délibérément organisées, mais plus important que lui si I'on en
Juge par le fait que ce sont bien souvent les gqualités de soumission et de
patience que I'école recherche et récompense plutdét que les qualités de
curiosité et d’efficacité intellectuelle, Mais la fonction « moralisatrice » du
curriculum caché est ambigué. Elle ne fait pas Pobjet du méme type de
lecture pour des « fonctionnalistes » comme Dreeben (1967, 1968, 1976) ou
Parsons (1959), qui voient dans les situations de scolarisation le support par
excellence de I'apprentissage des normes et des valeurs universalistes et
méritocratiques caractéristiques des sociétés libérales modernes, et pour des
penseurs « conflictualistes critiques » comme Bowles et Gintis (1976), qui
voient dans les dispositions et qualités morales que Iécole inculgue ou
privilegie sous couvert de formation et de sélection intellectuelles (par exem-
ple des qualités de ponctualité, d'obéissance, de persévérance) une réponse
aux demandes d'un systéme économique et social essentiellement hiérarchi-
que et inégalitaire. Le terme de « curriculum mora! caché » n’a donc pas
exactement fe méme sens dans les deux cas : d’un cote, il s’agit plutdt d'un
curriculum implicite, mais qui n’a rien d’honteux, rien de clandestin, et qui
peut passer sans cesse, a la faveur de situations de conflit et de crise par
exemple ou au contraire & I'occasion de certains rituels de célébration, a
état explicite, a I’état « conscient » ; de l'autre cdté, il s’agit vraiment d’un
curriculum occulte, gui vise ou gui tend & développer chez les individus des
attitudes de conformisme et de soumission, et qui ne peut perdurer et
exercer son « efficace » qu'a condition de rester a |'état occuite, tout dévoile-
ment critique pouvant avoir justement pour effet de le dissoudre, La littérature
sur le curriculum moral caché a connu un développement important aux
Etats-Unis dans ies années soixante-dix, comme en témoeigne la parution d'un
recueil intitulé The Hidden Curriculum and Moral Education {(Giroux et Purpel,
1983). En France, une approche analogue se retrouve & la méme époque chez
les théoriciens de la «reproduction », On citera au moins & ce propos |a
recherche de Grignon sur I’enseignement technique (1971), qui met bien en
lumiére la surdétermination morale des connaissances et des compétences
enseignées ou exigées dans le cadre de la formation des futurs cuvriers.
Reconnaissons cependant que s'il y a bien un « ¢urriculum moral caché » de
I'école, il ne va pas toujours nécessairement dans le sens de la conformation
et de la soumission : I’école fagonne I'identité morale des individus selon des
voies complexes et en grande partie imprévisibles.

EDUCATION MORALE ET SOCIALISATION : LA THEORIE DE DURKHEIM

Présenter Durkheim dans une étude sur la question de I'éducation morale
aujourd'hui ne constitue-t-il pas un anachronisme ? C’est que, comme le
souligne Barry Chazan dans un ouvrage sur les approches contemporaines de
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I'éducation morale (1985, p. 9), le champ conceptuel des travaux actuels sur
ce sujet reste profondément marqué par les apports de Durkheim. On sait
que la question de la morale a préoccupé Durkheim toute sa vie et quelle
traverse toute son ceuvre (Karady, 1970). La « Morale » qu’il préparait a la fin
de sa vie et dont pe furent reédigés que des fragments {Durkheim, 1920} avait
constitué en fait, écrit Mauss (1925, p. 9), « le but de son existence, le fond
de son esprit ». Le méme témoignage se retrouve chez Davy (1919, 1920). De
fait une réfiexion sur le phénoméne moral est en filigrane dans les ceuvres
majeures {cf. 1893, 1897, 1912) et se poursuit dans nombre de publications,
articles, comptes rendus d’ouvrages, contributions a des discussions ({cf.
surtout 1887, 1898, 1905, 1906, 1908, 1909, 1910, 1911, 1914) ou dans des
cours publiés a titre posthume (1925, 1938, 1950), parmi lesquels une place
toute particuliére revient & celui consacré spécifiguement, tant a Bordeaux
qu'a Paris, a I'’éducation morale (1925, d’aprés un cours de 1902-1903).

Pour Durkheim, la question de savoir si la morale est possible est bien
évidemment une fausse question. La morale n’a pas besoin en effet d'étre
déduite ou construite, elle existe comme un fait empiriquement observable
dans la vie des sociétés, du fait que tout groupe humain est régi par des
régles qui délimitent le permis et ie défendu, ce qui peut étre approuvé et ce
qui doit &tre réprouvé. C'est en effet avant tout sous la forme de régles,
lesquelles s’imposent aux individus avec ila méme force que des nécessités
matérielles, que se manifeste le fait moral. « La morale est un systéme de
regles d'action qui préedéterminent la conduite. Elles disent comment il faut
agir dans des cas donnés ; et bien agir, c’est bien obéir » (1925, p. 27). Qu
encore : « ¢’est comme autant de moules, aux contours arrétés, et dans
fesquels nous sommes tenus de coufer notre action » {ibid., p. 30). Qu’est-ce
qui distingue cependant les régles morales des autres sortes de ragles, par
exemple celles qui sont mises en ceuvre dans les pratiques techniques ?
Essentiellement leur caractére impératif, le fait qu’on doive leur obéir incondi-
tionnellement, indépendamment de toute considération des conséquences
pratiques qu'entrainerait leur violation, comme cela peut é&ire le cas par
exemple pour des régles d'hygiéne ou des prescriptions d’emploi d’un outil
{cf. surtout 1908). On est bien ainsi & {a fois dans une canception rigoriste et
anti-utilitariste qui rappelle la tradition kantienne (le devoir s’impose absolu-
ment) et dans une approche positive, voire « positiviste » {les régles morales
sont des faits du monde social, assimilables & des phénoménes naturels et
relevant des mémes méthodes d'analyse).

A force d'étre répétée dans tous les textes, Q'affirmation de Durkheim
selon laquelle « les faits moraux sont des faits sociaux » finit par passer pour
une évidence. Comme le montre Steven Lukes (1973, chap. 21}, cette thése
ne va pourtant pas de soi et peut étre entendue de plusieurs fagons. En un
premier sens, elle signifie que les faits moraux varient avec les contextes
sociaux : s'il y a partout des régles assorties de sanctions qui régissent les
comportements individuels, ces régles et ces sanctions ne sont pas les
mémes selon les époques, les types de sociétés, les institutions, les groupes,
les situations. Dans cette variabilité dans 'espace et dans ie temps Durkheim
croit pouvoir trouver une preuve de la nature essentiellement sociale de |a
morale (cf. par exemple 1925, p. 99}, la méme chose valant d'ailleurs, on le
sait, pour I'éducation. Une deuxiéme fagon d’interpréter la relation entre
moralité et société consiste a dire que P'existence sociale est la condition de
possibilité de I'existence morale : il ne peut pas y avoir de moralité 14 ol il n'y
a pas de société, on ne pas pas étre moral dans la solitude {(cf. par exemple
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1906, &d. 1974, p. 71: «la morale commence 12 oii commence la vie en
groupe » ; et 1925, p. 68: «l¢ domaine de la morale commence la ol
commence le domaine social »). Troisiémement, on peut dire aussi que la
morale est de nature sociale au sens ol une action ne peut étre dite morale,
seiqn Durkheim, que dans la mesure ol elle poursuit des fins essentiellement
sociales, c’est-a-dire impersonnelles ou encore « supra-individuelles » (1925,
p. 88), des fins qui transcendent les buts ou les intéréts particuliers d'un
individu ou d'un ensemble d'individus. « Agir moralement, c’est agir en vue
d’un intérét collectif » (ibid.). « On ne saurait done voir dans le sacrifice, le
dévouement inter-individuel, le type de 'acte moral », précise Durkheim (ibid.,
p. 67). Formulations & coup sir brutales, qui peuvent paraitre en opposition
avec une certaine tradition morale occidentale « personnaliste » (laquelle enra-
cine ('exigence éthique dans [‘expérience de [l'intersubjectivité, la relation
avec autrui « en deuxidéme personne »), mais qui ne devraient pas nous faire
oublier I'insistance de Durkheim et la profondeur de sa réflexion sur la place
de Iindividualisme dans les sociétés contemporaines et I'importance moraie
du principe de respect de la personne humaine (cf. par exemple 1898, 1914,
1925, 1850). En quatriégme lieu, on dira qu'une action est morale dans la
mesure ol elle est motivée par des sentiments sociaux, c'est-a-dire alfruistes
plutdt qu’égoistes. Ernest Wallwork (1985) insiste sur cette dimension émo-
tionnelle de la morale durkheimienne. Pour Durkheim en effet, « tout homme a
un penchant naturel pour son semblable » (1887, p. 121), qui se manifeste
dés les origines de I'humanité et sans lequel il n'y aurait pas de vie sociale
possible. Ainsi les tendances altruistes constituent pour Durkheim (au méme
titre que les tendances égoistes) une donnée anthropologique premiére et
irréductible, sur laguelle se fonde la possibilité d’une éducation morale {cf.
par exemple 1925, quatorziéme legon). Enfin, en dernier lieu, on peut consi-
dérer aussi qu'une action est morale dans la mesure ol elle correspond aux
valeurs morales et aux idéaux moraux qui prévalent dans une societé a un
moment donné. Plusieurs commentateurs (Davy, 1920 ; Wallwork, 1972 ;
Lukes, 1973 ; Pickering, 1979} soulignent & ce propos I'évolution intervenue
dans la pensée de Durkheim, passé d’une définition de la morale en termes
d'obligations et de régles régissant les pratiqgues a4 une réfiexion sur les
représentations, les idéaux, les valeurs. Cette évolution se traduirait en parti-
culier dans le dernier texte de Durkheim (1920) a travers la distinction qui est
proposée entre la science de la morale, qui s’efforce d’atteindre les preceptes
moraux d'une société « dans leur pureté et leur impersonnalité » (p. 96), et la
science des meeurs ou « physique des meeurs », qui étudie les pratiques
morales réelles des individus, «la fagon dont homme moyen applique les
régles de la morale », ¢’est-a-dire encore la morale sous sa forme « dégradée,
mise a portée de la médiocrité humaine » (ibid.).

C’est sans doute dans L'éducation morale (1925) que la conception
durkheimienne de la moralité se trouve préseniée avec le maximum de clarté
didactique. Trois éléments essentiels constituent selon Durkheim la moralité :
I'esprit de discipline, I'attachement aux groupes sociaux, i'autonomie de la
volonté. La discipline implique & la fois I'idée de régularité (partout la morale
comporte une composante d'habitude) et V'idée d’autorite c’est-a-dire d’un
ascendant exercé par une instance ressentie comme supérieure. Ainsi partout
les régles morales s’imposent de maniere catégorique, indépendamment de
toute considération des conséquences de I'action: la morale n’est pas la
prudence. C'est pourquoi Durkheim peut souligner, comme on le voit en
particulier dans une conférence donnée en 1810 a ['école normale d'Auteuil et
reproduite récemment (1992, l'incommensurabilité des valeurs merales par
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rapport a toutes les autres sortes de valeurs : les biens moraux ne peuvent
pas &tre mis en balance avec quoi que ce soit, comme peuvent I'étre les
intéréts de I’hygiéne et ceux de I'industrie, ceux de la science et ceux de
I'art, ils sont séparés de tout le reste par une distance infinie, apparaissant
ainsi comme une sorte de version moderne et laigue de I'absolu. Mais en
I'absence de Dieu qui peut ainsi charger I'homme d’obligations catégoriques ?
La voix impérieuse et profonde que nut ne peut faire taire et dont personne
ne peut prétendre qu'il n'entend pas les messages, c’est bien sr, pour
Durkheim, 'expression de la société. C'est la société qui parle lorsque parle
en nous la conscience morale et nous sommes soumis & cette autorité qui
nous surplombe, nous enveloppe et nous pénétre comme la créature est
assujettie a4 son Créateur.

Mais si la société requiert ainsi le respect et I'obéissance, il est vrai aussi
qu'elle appelle la gratitude et Pamour. Mére nourriciére autant que pere
législateur, elle nous fournit tous les bienfaits de la civilisation, toutes les
ressources dont nous dépendons, toutes les richesses dont nous jouissons.
Tele est la source profonde de nos tendances altruistes, la raison et la
justification ultimes de I'attachement aux groupes sociaux qui constitue pour
Durkheim le contenu substantie! de toute moralité (alors que l'esprit de
discipline en représente plutdt I’aspect formel) : il faut que le principe « obli-
gateur », comme dirait Jacques Henriot {1967), apparaisse en méme temps
comme une chose éminemment bonne et désirable. On oppose souvent les
morales du devoir (ou morales « déontologigques ») aux morales du bien ou de
la valeur {morales « axiologigues »). Durkheim souligne au contraire (cf. par
exemple 1925, p. 110) la parfaite complémentarité des deux aspects, qui
découlent 'un et l'autre de la nature essentiellement sociale de la morale {cf.
Isambert, 1990). Reste & savoir cependant quels sont ces groupes qui, a la
différence des individus singuliers, méritent attachement et dévouement. Pour
Durkheim, les trois principaux sont la famille, la patrie et 'humanité. Dans les
sociétés modernes, les fins domestiques tendent sans doute a &tre subordon-
nées aux fins nationales, parce que la patrie constitue un groupe social d’'un
ordre plus élevé que la famille. Quant a4 I'humanité, elle ne constitue pas (ou
pas encore 7} un groupe organisé. Cependant on peut concevoir aujourd’hui
des fins morales plus hautes gue les fins nationales : le cosmopolitisme
constitue, en méme temps que I'individualisme, une tendance « normale » du
développement des sociétés. « Plus on s'avance dans |'évolution, et plus I'on
voit I'idéal poursuivi par les hommes se détacher des circonstances locales et
ethniques, propres a tel point du globe ou a tel groupe humain, $'élever au
dessus de toutes ces particularités et tendre vers l'universalité » {1950, éd.
1990, p. 107).

A coup sir, la fagon dont Durkheim congoit I'autonomie de la volonté
morale est paradoxale. Cette autonomie n'a rien a voir avec celle de Kant ni
d’ailleurs avec celle de Piaget (1932) : elle n'est pas un principe de libre
arbitre, un pouvoir d'auto-détermination, mais tout au plus une capacité de
compréhension et d’acceptation intelligente de la réalité. Pour Durkheim,
I'autonomie morale réside avant tout dans le fait d'agir conformément & des
régles dont on connait les justifications rationnelies : ¢’est obéir a bon
escient, en toute connaissance de cause, avec un esprit qui consent. C'est
pourquoi Durkheim insiste tant sur le fait que dans les sociétés contempo-
raines I’éducation morale est appelée de plus en plus & prendre la forme d’un
enseignement rationnet, a faire appel a Vintelligence, a I'esprit d’analyse, a la
réfiexion. !l s’agit en somme de « faire comprendre a I'enfant, non seulement
guels sont ses devoirs, mais quelles sont les raisons de ses devoirs » (1925,
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P- 138). Une telle approche rationnelie n’est évidemment pas possible dans le
cadre d’'une morale religieuse, qui repose sur I'imposition de vérités révélées
et I'acceptation du mystére. Elle constitue au contraire pour Durkheim un trait
dlsti_nctif de la morale laique, un trait qui fait de cette morale non pas une
copie appauvrie ou affadie {parce que privée de tout élément mythique ou
symbolique) des morales traditionnelles, mais une configuration radicalement
nouvelle, cohérente et « pleine », destinée a supplanter ses rivales. Dira-t-on
que cette rationalisation de la morale (cf. 1905, 1908, 1909, 1910, 1925) ne
peut que conduire a sa désacralisation, & sa délégitimation et finalement a sa
destruction ? Il est vrai pour Durkheim que toute morale a besoin d’étre
fondée et que les croyances religieuses ou métaphysiques ont pu jouer ce
rdle fondateur pendant des millénaires. Mais il s’agissait d’un fondement
mythigue, d'un fondement ilusoire. La science des faits sociaux peut, elle,
conférer a la morale un vrai fondement, en démontrant [a nécessité des régles
pour 1a survie des groupes et Pimportance de la solidarité. Dira-t-on que cette
justification positive et profane ne peut que dépouiller la morale « de cette
majesté qui est en elle » et sans laquelle elle ne dispose plus d’aucun pouvoir
sur les consciences individuelles ? Mais, précisément, le postulat fondamental
de Durkheim est qu’il est possible « d'expliquer cette majesté, d'en donner
une expression purement scientifique, sans la faire évanouir, sans méme la
diminuer » (1925, p. 139). Reconnaissons-le, on se trouve 14 au cceur de la
thése durkheimienne, le lieu d’ol se distribuent toutes les lumiéres et toutes
les obscurités, car la guestion cruciale demeure, qu’aucune lecture ne peut
esquiver {cf. par exemple Gurvitch, 1937 ; Henrict, 1967 ; Lukes, 1973 ; Picke-
ring, 1979) : comment une science positive peut-elle conduire a justifier ou a
préférer quoi que ce soit ?

Quelles peuvent étre les applications ou les implications pédagogiques
de la théorie durkheimienne de la moralité 7 A cette question est censée
répondre surtout la deuxiéme partie de L’éducation morale, intitulée « Com-
ment constituer chez I'enfant les éléments de la moralité ». Selon Durkheim,
plusieurs traits du caractére de I'enfant le prédisposent 4 la moralité : son
besoin d'ordre et de régularité, sa réceptivité aux suggestions, ses tendances
spontanément altruistes. Durkheim revient longuement dans cette partie sur
I’esprit de disciplineg et développe une théorie originale de la pénalité scolaire.
Pour lui, la discipline scolaire est beaucoup plus qu’un instrument de régula-
tion des activités ou une technique du maintien de l'ordre au sein des
établissements et des classes : elle a une portée directement éducative, elle
constitue un support irremplagable pour la construction de I'identité morale
de I'enfant parce qu'elle repose sur une intériorisation de la regle et que son
ressort véritable doit moins étre la crainte du maitre que le respect de la loi
floi & laquelle [e maitre [ui-méme est soumis et qui lui confére toute autorité).
Ainsi Durkheim congoit la discipline comme la forme proprement scolaire de
la moralité, la forme de moralité propre a cette société particuliére gqu’est la
classe, plus impersonnelle, moins chargée d’affectivité gue la morale domesti-
que (le rapprochement s’impose ici avec la pensée d'Alain), mais aussi moins
sévere et moins abstraite que la morale civique, a laquelie pourtant elle
prépare 'enfant. |l importe donc, affirme Durkheim, «de réagir contre
'espéce de discrédit dans lequel tend & tomber {a discipline depuis un
certain nombre d’années » (1925, p. 173}, car cet ébrantement porte atteinte a
la moralité publique dans une de ses sources vives.

Les punitions scolaires ont-elles essentiellement une fonction d’expiation,
de réparation, de dissuasion ? Avant tout, une fonction de manifestation, on
dira presque d’ostentation : il s’agit de montrer, de faire voir, d’attester sans
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équivoque possible qu’aux yeux de Iinstitution la régle est toujours la régle,
qu'elle reste en vigueur malgré I'offense dont elle a été I'objet et meérite
toujours le méme respect. C'est pourquoi I'essentiel de la peine réside dans
fa réprobation encourue, dans fe blame exprimé et non pas dans la souffrance
infligée, qui ne peut étre qu’un corollaire ou une conséquence, et doit rester
purement morale {le double sens du terme étant d’ailleurs ici significatif). Ce
qui veut dire aussi qu'elle doit exciure aussi bien la brutalité impulsive que ia
froideur « comptable ». '

Quel peut &tre le role du milieu scolaire dans 1’éducation morale de
I'enfant ? Durkheim souligne gu’en entrainant I’enfant dans une vie collective
différente de la vie domestique 'école peut contribuer a faire renaitre I'esprit
d’association a une époque ol s'affaiblissent les corps intermédiaires et les
liens communautaires et ol triomphe Vindividualisme. Une classe est en effet
assimilable & un &tre personnel, doué d'une identité, d’un « esprit » spécifi-
ques, et auguel le maitre peut, par des moyens divers (recours occasionnel a
des récompenses ou a des sanctions collectives, « bilan moral » collectif
périodique, documents gardant des traces des différentes générations
d'éléves, développement de ces véritables « écoles de vertus civiques » que
sont les ceuvres post-scolaires) contribuer & donner cohérence et stabilité.

La question se pose enfin de savoir comment les contenus intellectuels
des enseignements délivrés au sein des écoles peuvent contribuer a V'educa-
tion morale. La morale peut-elle et doit-elle constituer une « matiere
scolaire », doit-elle donner lieu & un enseignement spécifique, ayant ses
programmes et ses horaires propres, au meins au niveau de 'école primaire ?
Il est frappant que Durkheim, pourtant trés attentif au monde scoiaire et trés
intéressé par les problémes pédagogiques, ne traite de cette question ni dans
ses cours sur I'éducation morale (1925) ni dans sa conférence de 910 sur
I'enseignement de la morale & I'école primaire (1982). En revanche, il déve-
loppe dans L’éducation morale une réflexion originale, dont on retrouve
d’ailteurs des échos dans L’évolution pédagogique en France (1938), sur les
implications morales des enseignements scientifiques, littéraires et histori-
gues. Sur le premier point, son approche est trés peu « conventionnelle ».
Bien loin de reprendre les discours souvent entendus sur les vertus scientifi-
ques, I'honnéteté, la rigueur et Pamour de la vérité, il aborde la question de
maniére trés indirecte et sous un angle quasi épistémologique. il traite avant
tout des sciences expérimentales, dans lesquelles il voit un antidote contre
les tentations « déductivistes » et le rationalisme abusivement simplificateur
de I'esprit frangais « cartésien » et une propédeutique nécessaire a 'appré-
hension du monde social comme monde complexe, irréductible 3 toute inter-
prétation individualiste. A coup sir, la portée morale de la culture littéraire et
esthétique est moins évidente aux yeux de Durkheim que celle de la culture
scientifique. Certains jugements portés par Durkheim ne sont pas sans rappe-
ter le sévére verdict de Platon a I'encontre des poétes dans La République. Si
e beau nous arrache a nous-mémes et peut ainsi nous préparer trés indirec-
tement & la vie morale, il faut reconnaitre surtout qu’il nous arrache au monde
réel et que cela constitue pour Durkheim un danger moral majeur. L'art
appartient fondamentalement au monde du jeu, alors que la morale est « ce
qu’il y a de plus sérieux, de plus grave dans la vie séricuse » {1925, p. 313).
C’est pourquoi « 14 ou la moralité doit & la culture esthétique ses principales
assises, elle se dissipe et s’évapore, pour ainsi dire, en purs jeux de !'imagi-
nation » {ibid., pp. 311-312). On sait de méme que dans L'évolution pédagogi-
que en France Durkheim reproche a I'éducation humaniste de la Renaissance
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de couper I'enfant de la vie réelle, de développer chez les individus le désir
frivole de la gloire littéraire et de ramener le monde aux idéaux d'une
cnwllsatlorj pré-chrétienne qui ignorait la morale du devoir. Un tel point de vue
met certajnement Durkheim en opposition avec toute une tradition philosophi-
que et pedagogique qui voit dans le beau une image du bien et congoit la
culture esthétique et littéraire comme un facteur de développement ou d’affi-
nement des sentiments moraux. Si on considére enfin fa question des ensei-
gnements historiques, on ne s’étonnera pas de trouver chez Durkheim une
Insistance sur leur portée morale et civique. 1l existe une conscience coliec-
tive « qu'il faut faire passer dans I'ame de I'enfant » (1925, p. 318) et c’est 1A
une opeération qui ne peut étre abandonnée au hasard. L’enseignement de
Ihistoire contribue directement 4 mettre I'enfant en contact avec I'esprit
cpﬂectif de son pays. Il constitue en cela bien entendu une école de patrio-
tisme, mais qui n'exclut nullement, du meins dans la tradition intelleciuelle
frangaise, une ouverture vers I'universel.

PIAGET CRITIQUE DE DURKHEIM

Parmi toutes les lectures qui ont été proposées de la théorie durkhei-
mienne de I'éducation morale, celle de Piaget {1932, rééd. 1989) demeure,
Fune des plus profondes et des plus éciairantes. Elle rend compte de ce qu'il
y a d’admirable dans cette doctrine, « si belle en son accent de parfaite
sincérité » (&d. 1969, p. 273}, mais elle va droit aussi a 'essentiel dans la
critique radicale gqu'elle en propose. Avec Durkheim et Piaget, on est bien en
fait en présence de deux « paradigmes » inconciliables. Rappelons briévement
ies données sur lesquelles s'appuie Piaget pour étayer sa critique. C'est bien
de la morale, de la régle morale et de I'accés aux régles qu'il est question
chez les deux auteurs. Mais qu’est-ce gqu’une régle, d’'ou viennent les regles
gui régissent les relations interpersonnelles et la vie sociale, pourquoi les
respecte-t-on, pourquoi certaines infractions sont-elles sanctionnées, qu'est-
ce gu'une régle juste, qu'est-ce qu’une sanction juste ? Piaget part de
'observation d’enfants jouant aux billes dans la rue, ou de réponses fournies
a des gquestions simples portant sur les faits et méfaits de la vie ordinaire,
objets cassés, désobéissances, larcins, mensonges, punitions. De cette inves-
tigation dans le monde de I’enfance ressort une moisson de résultats impor-
tants et inattendus. C’est ainsi qu’est mise en évidence I'existence de vérita-
bles « stades » dans la formation du jugement maral, paraliélement aux stades
qui caractérisent le développement des opérations intellectuelles {Lee, 1971).
Cette évolution par étapes se manifeste par exemple dans les régles mises en
ceuvre au cours des jeux (passage d’un stade « égocentrique » a un stade
« coopératif », avec une codification croissante) et dans la formulation et la
justification des régles (d’abord ignorées, puis posées comme intangibles car
émanant d'une auiorité adulte extérieure, puis perg¢ues comme construites
pour les besoins du jeu, et donc éventuellement modifiables par consensus).
De méme I'enfant passe d'une conception « objective » de ia culpabilité (qui
mesure la gravité d'une faute & ampleur de ses conséquences matérielles) &
une conception « subjective » {qui met I’accent sur I'intention plus que sur les
résultats), et d'une conception « expiatoire » de la punition (chatier le coupa-
ble par tous les moyens) & une conception « motivée » (la punition doit avoir
un rapport avec le délit) et « réciproque » {elle fait supporter au coupable les
conséquences directes de ses actesj. De tout cela ressort, selon Piaget, une
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opposition fondamentale entre deux sortes de morales: une r_nora_lle dg la
contrainte (hétéronomie, responsabilité objective, sanctions expiatoires, jus-
tice rétributive, respect unilatéral) et une morale de la coopération (autono-
mie, responsabilité subjective, sanctions « par réciprocité », justice distribu-
tive, respect mutuel). En fait, ¢’est moins d’'une opposition qu'il s’agit que
d’une succession dans le temps : la morale de la coopération est inscrite
dans le développement normal de l'enfant, elle se construit a travers ses
interactions naturelles avec son environnement, parmi lesquelles les activités
ludiques, la relation avec d’autres enfants dans le cadre du jeu occupent une
place privilégiée. |l s’ensuit d’importantes consequences pédagogigues, a
savoir que les « méthodes actives » et ce que Piaget appelle le « self-govern-
ment », qui misent sur la curiosité de I'enfant, sa sociabilité, son besoin
d’expression et de coopération, devraient constituer un bien meilleur support
pour te développement moral de I'enfant que les méthodes « impositives » et
coercitives, qui ne peuvent que te maintenir dans une sorte d'état d’immatu-
rité et d'irresponsabilité. On reconnait la Vinspiration de I'« éducation nou-
velle », et un rapprochement peut étre fait avec par exemple |'approche
proposée par Dewey (1909, 1960 ; Gouinlock, 1971). Cette conception met en
tout cas Piaget en opposition totale avec Durkheim.

En fait, pour Piaget, tout le probléme vient de 'espéce de vision « subs-
tantialiste » et « absolutiste » que Durkheim développe de la société : il fait de
la société un tout, un &tre, une sorte de super-individu, alors gue, dit Piaget
dans un langage trés « bachelardien », « il n'y a que des relations, qui doivent
étre étudiées paraliélement du dedans et du dehors (sans conflit possible
entre la psychologie et la sociologie) et dont les combinaisons toujours
inachevées ne sauraient étre identifices a4 des substances permanentes »
(p. 291). De ce fait, hypostasiant la société, Durkheim ignore non seulement
I'individu, mais le social lui-méme, qui est par essence interaction et coopéra-
tion. Et il ignore surtout I'enfant et toute une dimension du monde de
I'enfance, qui est celle des relations entre les pairs et celle du jeu. Il exclut le
jeu de I’école sous le prétexte que le jeu n'est pas la vraje vie, mais il ne voit
pas que le jeu est iui-mé&me une école, souvent bien plus efficace que 'autre,
parce que beaucoup plus directement en prise sur la réalité naturelle du
développement. Ce faisant, il enferme I’enfant dans une morale de I'hétérono-
mie et de la dépendance. « La ol nous voyons une lutie entre deux morales
et entre deux types de relations sociales, Durkheim affirme U'unité de tous les
faits moraux et de tous les faits sociaux, précise Piagel. Certes, mieux que
quicongue, Durkheim a compris les raisons sociologiques profondes du conflit
entre la morale indépendante et la marale transcendante, mais, 12 ol nous
croyons que la premiére est préparée par la solidarité des enfants entre eux
et que la seconde procéde de la contrainte adulte sur Ienfant, Durkheim
considére toute morale comme imposée par le groupe a l'individu et par
"adulte a I'enfant. Au point de vue pédagogique par exemple, 1& ol nous
verrions dans « |I'école active », le self-government et 'autonomie de I’enfant,
le seul processus d’éducation menant a la morale rationnelle, Durkheim
défend une pédagogie qui est un modéle d’éducation traditionaliste et compte
sur des méthodes fonciérement autoritaires, malgré tous les tempéraments
gu'il vy a mis, pour aboutir & la liberté intérieure de la conscience » (p. 273).

Comme le souligne bien Olivier Reboul (1992), ce qui est en jeu dans
cette opposition entre Durkheim et Piaget, c'est la gquestion du sacré. Qui,
Durkheim I'agnostique, Durkheim le rationaliste défend une conception pro-
fondément religieuse de I'éducation comme de la société. « La sociologie est
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la science de ce qui remplace Dieu », écrit Gouhier a4 propos d’Auguste
Comte (cité par Reboul, p. 108). De méme Durkheim veut retrouver par la voie
de la sociologie ce que ta religion révélée contenait de vrai. La société est
pour lui quelque chose de sacré. « L'&tre auquel Ja morale attache nos
volontés et dont elle fait I'objectif éminent de ia conduite ne peut étre que
I'&tre divin ou I'&tre social », écrit-il {1925, p. 69), mais I'étre social n’est-il
pas lui-méme la forme positive, la version non mythique du divin ? C’est
pourquoei il compare aussi facilement le maitre d’école 4 un prétre. « De méme
que le prétre est I'interpréte de Dieu, lui est I'interpréte des grandes idées
morales de son temps et de son pays » (ibid., p. 177). Or c’est précisément
une telle conception « sacerdotale » que refuse Piaget. « Nous ne croyons
donc nullement, avec Durkheim, que ce soit au maitre a imposer ni méme a
« révéler » la régle & 'enfant. Qu'on se garde de faire du maitre d’école un
« prétre » : ¢’est un collaborateur ainé et, §'il en a I'étoffe, un simple cama-
rade qu'il doit étre pour les enfants. Aiors seulement surgira la vraie disci-
pline, consentie et voulue par les enfants eux-mémes » (p. 293). Cependant,
demande Reboul, comment savoir si ¢’est la « vraie discipline » qui surgira de
cette « collaboration » égalitaire ? La coopération pour faire avancer une
partie de billes est une chose, I'école en est une autre. LA on « entre dans le
jeu » si on veut, et on joue avec qui on veut: la « démocratie participative »
au sein de I'équipe peut trés bien s’accommoder d'ailleurs de {'exclusion, de
la discrimination, de I'indifférence ou de I'hostilité 4 I'égard des « autres », de
Ceux qui ne jouent pas ou qui n'appartiennent pas a la méme « bande ».
L'école au contraire est obligatoire, elle s’adresse a tout le monde et réunit
tout le monde pour des apprentissages essentiellement intellectuels dont la
programmation, qu’on le veuille ou non, échappe en grande partie au choix
des « apprenants ». C’est pourquoi il n'est pas siir que le modéle « coopéra-
tif » de I"équipe ou de la communauté enfantine soit transposable a la société
scolaire.

EDUCATION MORALE ET DEVELOPPEMENT COGNITIF :
L’APPORT DE KOHLBERG

Depuis les années soixante-dix, la réflexion internationale sur la question
de 'éducation morale a I'école a été fortement marquée par les travaux et les
théories du psychologue américain Lawrence Kohlberg (disparu en 1987).
Dans les pays de langue anglaise, la littérature qui est issue de ces travaux
ou qui leur est consacrée est considérable. Il n'y a guere de colloques, de
numéros spéciaux de revues, de recueils de textes concernant I'éducation
morale qui ne comportent pas une ou plusieurs contributions sur cet auteur,
sans parler du Journal of Moral Education, ol son influence intellectuelle se
manifeste de maniére constante. Celui-ci a laisse d'ailleurs guantité d’écrits,
publiés dans des endroits trés divers, et dont le repérage bibliographique
s'avére parfois malaisé. L’'importance théorique de I'ceuvre de Kohlberg tient
sans doute a V'originalité de la démarche de recherche mise en ceuvre et des
§ résultats obtenus mais tout autant a la profondeur et a la multidimensionnalité
£

d'une réflexion nourrie de culture philosophique et qui comporte une dimen-
sion religieuse.

Par formation et par vocation, pourrait-on dire, Kohlberg est un d'abord
un psychologue, un chercheur et un théoricien qui étudie le comportement
humain avec les moyens d’investigation de la psychologie clinique, essentiel-
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lement I'enquéte a4 base d’entretiens. Son objet essentiel est d'identifier les
mécanismes mentaux, les processus opératoires qui président & la constitu-
tion et & la formulation des jugements moraux chez différentes catégories
d’individus. La méthode est simple. On propose & un individu une histoire,
une anecdote, un cas qui comportent toujours un dilemme moral, et on |ui
demande comment il lui semble que le dilemme devrait étre résolu, et surtout
pour quellefs) raison(s) telie ou telle décision lui parait devoir étre prise,
I’hypothése fondamentale qui sous-tend cette démarche étant bien entendu
que la réponse du sujet doit pouveir, & condition d’étre obtenue dans des
conditions fiables et d’&ire convenablement interprétée, étre considérée
comme un « révélateur » de la structure profonde de sa pensée morale. On
peut bien parler de structure dans la mesure ol I'enquéte manifeste une
cohérence dans les réponses d'un méme individu a différentes questions,
cohérence qui tient moins d’ailleurs au contenu « substantiel » de la solution
proposée dans chaque cas gu'a son mode d'élaboration et de justification.
Prenons différents dilemmes proposés par Kohlberg. Un enfant doit-il dénon-
cer A ses parents un acte de désobéissance commis par son frere ? Un
homme pauvre dont la femme trés malade a absolument besoin d’un médica-
ment rare et excessivement colteux doit-il essayer de le voler dans une
pharmacie ? Ce qui va ressortir des réponses, et qui constitue vraiment
I'apport original d’enquétes menées d’'abord « transversalement », auprés de
plusieurs dizaines de sujets d'adges différents (Kohlberg, 1963, 1969), puis
« longitudinatement » (Kohlberg, 1976 b) et dans divers pays (Kohlberg, 1968 ;
Kohlberg et Kramer, 1969 ; Nisan et Kohlberg, 1982 ; Turiel, Kohlberg et
Edwards, 1973 ; Turiel, Edwards et Kohlberg, 1978), c’est que des difiérencia-
tions systématiques apparaissent selon les ages, qui peuvent donner lieu a la
construction d’une véritable échelle. Pour Kohilberg comme pour Piaget, il
existe en somme des étapes caractéristiques dans I'élaboration du jugement
moral, assimilables a des stades (« stages »), qui s’organisent selon des lois
de successivité (on passe de l'une & 'autre selon un ordre fixe et rigoureuse-
ment progressif), d'irréversibilité (on ne régresse pas d'un stade ultérieur vers
un stade antérieur) et d’universalité (la méme succession s'observe pour tous
les individus et dans toutes ies cultures, les seules différences venant de ce
gue tout le monde ne va pas aussi vite ni aussi loin, certains — en fait la
plupart — s’arrétant en queique sorte dans leur processus de « développe-
ment moral » avant d'aveir pu arriver en haut de I’échelle). Cetite progression
obéit fondamentalement, selon Kohlberg, 4 une loi de maturation cognitive.
G’est pourquoi les Anglo-Saxons disent qu’il s’agit ici, de méme que chez
Piaget, d'une approche en termes de développement cognitif (« cognitive-
developmental ») de la morale, par opposition & d’autres approches telles que
I'approche psychanalytique (Bettelheim, 1970 ; Corman, 1983 ; Gilligan, 1976 ;
Hartmann, 1960 ; Tice, 1980) ou I'apprache en termes d'apprentissage social
{« social learning »), plus marquée par le behaviorisme (Aronfreed, 1968 ;
Maccoby, 1980 ; Mischel et Mischel, 1976 ; Sieber, 1980).

La typologie des stades du développement moral a donné lieu a de trés
nombreuses présentations, avec d’inévitables variations d'un texte a 'autre,
aussi bien chez Keohlberg (1963, 1964, 1966, 1969, 1970 a, 1971 a, 1971 b,
1976 a, 1976 b, 1987 ; Kohlberg et al.,, 1977 ; Kohlberg, Levine et Hewer,
1985 ; Kohlberg et Turiel, 1978) que chez ses commentateurs. On retiendra
essentiellement 'existence de six stades, groupés par deux selon trois
niveaux qui sont respectivement ceux de la moralité « pré-conventionnelle »,
« conventionneile » et « post-conventionnelle ». Le second de ces niveaux est
en fait celui qui correspond le mieux & la définition la plus ordinaire et la plus
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courante de la morale : ¢'est la capacité de se conformer aux usages et aux
lois de la société dans laquelle on vit, c’est aussi le besoin d'étre approuvé
par ceux qui sont en position d’autorité. Cette morale conformiste, de nature
essentiellement sociale, est, selon Kohlberg, celle & laquelle s’arrétent la
majorité des adolescents et des adultes dans presque tous les pays du
monde. Elle représente déja pourtant une conquéte par rapport au premier
niveau, qui est celui, trés égocentrique, de la peur du chatiment et de la
poursuite de [’intérét immédiat, lequel caractérise la période de (‘enfance
avant d‘ix ans mais peut déborder bien au-deld, Quant au niveau post-
conventionnel, il est celui d’'une moralité vraiment adulte, capable de subot-
donner les régles sociales a des principes plus universels et plus abstraits
posés de maniére autonome. Ce niveau n’est atteint, selon Kohlberg, que par
une minorite d’adultes dans une minorité de pays. Kohlberg ne retient pas
moins de vingt-deux critéres différents, qui représentent en somme vingt-
deux aspects possibles de la moralité, pour parvenir & la caractérisation de
ses six stades, par exemple la nature des raisons invoquées par les individus
pour justifier I'obéissance & une régle, ou la fagon de concevoir la valeur de
la vie humaine. :

Considérons le premier stade, qui constitue la premiére phase du premier
niveau. C'est le stade de la « peur du gendarme ». La moralité se réalise ici
comme abéissance a 'autorité dans le seul but d’éviter la punition. Interrogé
par exemple sur le probléeme de la « dénonciation », un jeune enfant pourra
répondre qu'il vaut mieux effectivement dénoncer la désobéissance d'un frére
si cefa peut éviter d’étre puni par les parents (ou bien, au contraire, qu'il ne
faut pas « rapporter » a cause des représailles que ceta peut faire encourir de
la part du frére, I'important étant moins ici le contenu de la solution proposée
que le type de justification fourni, qui dans les deux cas repose sur [a peur
d’un chatiment). Le deuxieme stade est celui de ['utilitarisme naif, ol I'on
reconnait comme bon ce qui permet de satisfaire nos besoins au meilleur
compte. Ce stade peut impliquer une certaine réciprocité, mais dans une
perspective de marchandage. C'est la morale du « donnant donnant ». Ainsi
on répondra que )'on ne doit pas dénoncer son frére, parce gue sinon celui-ci
en ferait autant. Cette morale de la peur (stade un) ou de l'intérét (stade
deux) mérite-t-elle vraiment le nom de morale ? La question n’est pas pure-
ment nominale. On remarque que dans certains textes (1966), Kohlberg parle
de stades « pré-moraux » plutdt que d’'une morale « pré-conventionnelle ».
Quelles différences y-t-il entre le « pré-moral », le « non moral », I’'« amoral » et
"« immoral » 7 Ne devrait-on pas parler plutdt d’une « proto-morale » ? OuU
commence donc réellement la morale pour Kohiberg ? Au stade un, au stade
trois, ou méme seulement au stade cinq ? Reconnaissons, avec Baier {1974),
que le pensée de Kohlberg reste parfois ambigué sur ce point.

Au niveau de la moralité « conventionnelle », le stade trois est caractérisé
surtout par le désir d'étre « bien vu » des personnes détentrices de ["autorité.
C'est le stade « gentil petit gargon », « gentille petite fille » (« good boy »,
« nice girl »). On sort d’'une moralité purement instrumentale, centrée sur les
conséquences immédiates de I'action, pour entrer dans une morale de la
réputation, de I'approbation, de la confiance méritée. Ainsi le « bon gargon »
se doit de dénoncer la désobéissance de son frére pour obtenir la confiance
de ses parents. Quant au stade quatre, it est plutdt celui d’'une moralité
« légaliste ». C'est le respect de la loi et de Vordre («llaw and order »), le
triomphe de « I'esprit de discipline » au sens durkheimien. lSeIon Kohlberg,
c’est principalement au cours de V'adolescence que se constitue cette morale
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de la régle et du consentement, qui est celle qui prédomine dans presque
toutes les sociétés et dont la plupart se contentent.

C'est a propos de la moralité « post-conventionnelle » que s’affirment le
mieux I'originalité et la profondeur de la réflexion de Kohlhberg. C'est ici que
se justifie le plus le paralliélisme avec Piaget, mais au prix d'un décalage
complet dans la peériodisation. Les stades cing et six sont en effet ceux ol
Vindividu accéde & 'autonomie dans 'exercice du jugement moral, mais cette
conquéte apparait beaucoup plus tardive gue chez Piaget, puisqu’elle coin-
cide, dans le meilleur des cas, avec le début de I'Age adulte. Le stade cing
est celui de la morale « contractualiste ». Certes on doit généralement obéir 4
la loi, mais [a foi n’a rien d’'intangible. Ce qui compte, ¢’est que fa loi soit
juste, c'est-a-dire qu'elle ait été établie selon une procédure transparente et
qui respecte les droits de tout le monde. Cette morale du consensus et du
contrat est, selon Kohlberg, celle qui sous-tend les institutions juridiques et
politiques des démocraties libérales modernes. Parce qu'elle implique une
réversibilité des points de vue {tout contrat implique de pouvoir se mettre a la
place de l'autre), elle suppose cependant un niveau de maturité cognitive
auquel il n'est pas évident que tout e monde ait actuellement accés, ce gui -
expliquerait, selon Kohlberg, les disparités interindividuelles et interculturelles
observées dans les reponses lors des entretiens. Quant au stade six, il est
celui d’'une morale parfaitement universaliste, fondée sur des principes abs-
traits que pose une conscience autonome, libre de toute contrainte, tels que
le respect de la vie humaine ou I'exigence inconditionnelie de la justice
(Kohlberg, 1970 b, 1981 ; Kohlberg et Gilligan, 1971). Ce dernier stade, typi-
quement kantien, apparait cependant davantage comme un idéal de la raison
que comme Une configuration empiriquement saisissable. Tout au plus est-il
le fait de quelques rares « héros moraux » comme Martin Luther King. Une
partie importante de ta discussion des théses de Kohlberg se focalisera
autour de cette question du statut du stade six ( Locke, 1980, Habermas,
1992), lequel finalement sera remis en question {Kohlberg, 1978) et disparaitra
lors d’une reconceptualisation issue d’une réanalyse des données (Colby et
al., 1983 ; Colby et Kohlberg, 1986).

Quelles peuvent étre les implications pédagogiques de la théorie psycho-
logique proposée par Kohlberg ? On se heurte ici & une difficulté fondamen-
tale, qui est celle de savoir comment on peut passer d'une démarche scienti-
fique, essentiellement descriptive {car il s’agit bien au départ d'observer et de
décrire des phénoménes de la vie mentale, a savoir la fagon dont se consti-
tuent et évoluent certaines catégories de représentations et de jugements), a
la formulation et & la justification de certains choix pédagogiques pratiques.
On sait que le méme glissement du descriptif ou prescriptif, de I'étre au
devoir-étre apparait aussi chez Durkheim et chez Piaget, mais le probléme est
traité de fagon beaucoup plus explicite, ou en tout cas beaucoup plus
« réfléchie » par Kohlberg (1971 c). Il est évident que, dans la mesure méme
ot elle est une théorie du développement, la théorie de Kohlberg n’est pas
axiologiquement neutre : non seulement le passage de stade en stade est
considéré comme un processus irréversible, inscrit dans la nature des choses
fassimilable en cela & un « fait » au sens durkheimien du terme), mais encare
c’est un processus qui peut étre considéré comme comportant en lui-méme
une valeur morale, parce que chaque stade nouveau représente par rapport
au précédent un progres (il constitue une configuration cognitive plus large,
plus equilibrée) et qu'un jugement moral plus mar, plus « avancé » sur
échelle des stades, est aussi un jugement plus pleinement, plus authentique-
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ment moral, plus conforme a ce gue la philosophie {de Platon a Hare en
passant par Kant) définit comme I'sssence de la moralité (Kohlberg, 1966 ;
Kohlberg et Meyer, 1972). De cette théorie découle donc un impératif d'édu-
cation : tout ce qui peut contribuer au développement moral de i'enfant (et de
Fadulte), tout ce qui peut I'encourager, le soutenir, I'accélérer est fonciére-
ment souhaitable. $'il s’agit d'un processus essentiellement « maturationnel »,
de nature cognitive, ne peut-on pas se demander cependant a quoi peut
servir de vouloir « brusquer les choses » ? L'individu n’est-il pas le seui a
posséder les clefs de son développement ? On peut répondre a cela qu'une
psychologie du développement n’est pas une psychologie qui nie I'influence
de I'environnement, qui enferme I'individu dans une destinée psycho-biologi-
que pré-programmeée. Si on ne peut pas faire sauter 4 'enfant des stades ou
inverser I'ordre des stades, on peut au moins agir sur le rythme du dévelop-
pement, préparer, favoriser, hater certaines évolutions. Ce que la pédagogie
peut faire dans le domaine des opérations intellectuelles doit pouvoir étre fait
aussi dans le domaine du jugement moral.

La pédagogie morale proposée par Kohlberg se présente comme une
solution originale a ce qui est bien souvent présenté aujourd’hui comme un
dilemme insurmontable, & savoir I'opposition entre relativisme et endoctrine-
ment {Kchlberg, 1966, 1971 b, 1974 ; Scharf, 1978). On sait que les pro-
grammes traditionnels d’éducation morale, qui consistent trop souvent &
« précher la vertu », ont peu d’effets sur ie comportement réel des individus,
comme cela a été souligné en particulier par les travaux de Hartshorne et
May (1928-1930), lesquels cependant ont conclu un peu hativement, selon
Kohlberg (1966), que la morale était uniquement une question de « situations »
et de « circonstances » et n'avait rien & voir avec la personnaliié profonde de
'individu. D’autre part, I'argument sociclogique qui fait de 'éducation morale
un simple rouage de la socialisation, un conditionnement de I'individu en vue
de le préparer a se soumettre aux exigences de la société en en intériorisant
les normes et les valeurs, est incompatible avec la conception de fa liberté
sans laguelle on ne peut parler de « société juste » (Kohlberg, 1971 b) aussi
bien gqu'avec les données de la psychologie du développement. D'une cer-
taine fagon, 'endoctrinement qui prevaut dans les systémes éducatifs des
sociétés totalitaires (Bronfenbrenner, 1962) est la mise en application d’une
telle approche. Cependant, par crainte de |'endoctrinement, beaucoup de
pédagogues soit se réfugient dans une conception complétement relativiste
(comme on le voit par exemple avec l'approche pédagogique dite de la
« clarification des valeurs »), laissant aux éléves la liberté totale d’affirmer
n'importe quai pourvu gue cela soit « authentique » (ce qui aboutit a laisser
I'enseignant complétement désarmé face & certains phénoménes tels que la
fraude, le refus de travail, la violence), soit réduisent la morale scolaire a un
« programme minimal » de maintien de I'ordre et de gestion quotidienne de la
classe qui n'a a peu prés aucun effet sur le développement de ['identité
morale de I'éléve. C'est pourquoi, sculigne Kohlberg, une « troisiéme voie »
est nécessaire, celle d’une véritable éducation morale qui éviterait a la fois
les dangers de I'endoctrinement et les paresses du relativisme. Cette voie, ies
travaux de psychologie du développement nous la font découvrir: elle ne
peut consister qu'a aider I'enfant & progresser dans une direction ol il est
déja naturellement engagé, bien loin de lui imposer un modéle étranger cu
inaccessible. Il s'agira donc essentiellement de favoriser, de stimuler le déve-
loppement moral de I'enfant (Kohlberg, 1966,‘ 1971 b‘; Kohlt_)erg et Meyer,
1972 : Kohlberg et Turiel, 1971). Par quelle méthode pédagogique peut s’ef-
fectuer cette stimulation ? Essentiellement en faisant réfléchir les éléeves sur
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des dilemmes moraux, des conflits moraux authentiques et pour lesquels il
n'y a pas de réponse adulte toute faite. On divisera par exemple la classe en
divers groupes en fonction des différentes solutions possibles d'un dilemme,
en invitant chaque groupe a argumenter. Précisons bien le sens de cette
méthode des dilemmes, qui peut étre utilisée dans d’autres approches. Dans
la « clarification des valeurs » par exemple, les dilemmes servent seulement
de révélateur des postulations et des positions profondes de l'individu : le but
n'est pas de I’amener a changer de point de vue. Chez Kohlberg au contraire,
il y a véritablement un but d'éducation morale, qui est celui de stimuler le
développement moral de I'enfant, de favoriser le passage d'un stade de ia
pensée morale 4 un stade supérieur. G'est pourquoi il est important de bien
choisir les termes mémes de la formulation du dilemme. Si ces termes
relévent d’un stade inférieur 4 celui auquel est deja parvenu l'enfant, la
méthode n’a aucune efficacité. Si les formulations sont au contraire trop
« avancées », 'enfant ne les comprendra pas et ne modifiera pas son propre
point de vue. Il ne sert a rien de présenter des arguments kantiens a celui qui
en est encore & la peur du gendarme ! En revanche, des travaux expérimen-
taux ont révélé que le jugement moral d’un individu peut étre modifié dans le
sens d’une plus grande maturité si celui-ci est mis en présence d’arguments
qui retévent d'un stade immédiatement supérieur au sien (Blatt, 1969 ; Blatt et
Kohtberg, 1975 ; Higgins, 1980; Leming, 1981 ; Lockwood, 1978 ; Rest,
1973 ; Schaefli, Rest et Thoma, 1985 ; Turiel, 1966, 1974, 1977 ; Turiel et
Rothman, 1972). Une autre approche proposée par Kohlberg et qui a donné
lieu & diverses expériences consiste & susciter dans les écoles des commu-
nautés morales ouvertes (« just-community schoals ») dont les membres sont
invités & gérer leur vie scolaire sur la base de régles démocratiques obéissant
a des principes de justice (Kohlberg, 1980 ; Power, Higgins et Kohlberg,
1989 ; Snarey, 1987).

Le travail original et puissant d’investigation et de réflexion mené par
Kohlberg a été a lorigine de nombreuses recherches et d’innombrables
publications dans les pays anglo-saxons. On peut s’étonner en revanche qu’il
ait trouvé relativement peu d’échos dans les pays de langue frangaise (cf.
cependant Bideaud, 1980 ; Mcessinger, 1989 ; Vandenplas-Hopper, 1979 ;
Reboul, 1992). Dans la littérature suscitée par cette nouvelle approche on
trouve & la fois des soutiens enthousiastes et des critiques sévéres (Bergling,
1981 ; Edelstein, 1988 ; Duska et Wheelan, 1977 ; Fraenkel, 1976 ; Gibbs,
1977, 1979 ; Gibbs et Schnell, 1985 ; Hersch, Paolito et Reimer, 1979 ;
Kurtines et Greif, 1974 ; Locke, 1979, 1980, 1987 ; Modgil et Modgil, 1986 ;
Munsey, 1980 ; Murphy et Gilligan, 1980 ; Nicolayev et Phillips, 1979 ; Puka,
1976 ; Sullivan, 1977, 1980 ; Sullivan et al., 1975 ; Weinrich, 1975 ; Wilson et
Schochet, 1980 ; Windmiller, Lambert et Turiel, 1980). Il existe un nombre
important de travaux & dominante empirique, qui portent essentiellement sur
I'identification des stades du développement maoral, leur caractére plus ou
moins « séquentiel » et ia question de leur universalité (Blasi, 1980 ; Candee,
1978 : Carter, 1980 ; De Palma et Foley, 1975 ; Kincaid et Cameron, 1979 ;
Rest, 1974, 1976, 1979 ; Simpson, 1974 ; Snarey, 1985 ; Turiel, 1966, 1973,
1975, 1978, 1980), alors que d’autres sont de nature plus « réflexive », portant
davantage sur le cadre conceptuel élaboré par Kohlberg et les fondements
philosophiques de sa théorie (Baier, 1974 ; Habermas, 1986, 1992 ; Diorio,
1976 : Crittenden, 1979 ; Peters, 1971, 1976, 1978). |l existe aussi des contri-
butions plus directement pédagogiques (Galbraith et Jones, 1976).

De tout cela, on retiendra au moins que la théorie de Kohlberg n’est pas
la seule théorie possible du développement moral, que d’autres approches,
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d’autres conceptualisations peuvent étre proposéas (Bergling, 1986 ; Bideaud,
1980 ; Hoffman, 1970; Irwin, 1982), comme par exemple celle de Carol
Gilligan (1977, 1982 ; Noddings, 1984), centrée sur les différences entre les
sexes, I"opposition entre une morale masculine de la justice et une morale
feminine de la sollicitude interpersonnelle (« caring »), ou encore celle de
Damon (1_977, 1980, 1988), plus attentif que Kohlberg et Piaget a Vinfluence
de Iq famille. Mais la question essentielle gui ressort, 'objection principale qui
parait pouvoir étre faite & la théorie de Kohlberg en tant que théorie de
Péducation morale (c’est-a-dire en laissant de coté le débat proprement
psychologique et scientifique sur la validité de la théorie des stades), c'est
celle du rapport entre maturité cognitive et disposition & la moralité. Suffit-il
en effet de bien juger pour bien faire ? Kohlberg, comme Piaget, sembie
exclure I'hypothése du cynisme, I'hypothése de I'immoralisme lucide et intelli-
gent, I'hypothése de la volonté mauvaise. Il ne croit pas a ce que Kant
appelle « le mal radical ». Or le mal radical n’est-il pas une évidence irréducti-
ble, une composante indestructible de notre expérience individuelle et collec-
tive ? Que faire avec le probiéme du mal radical quand on se veut un
« pédagogue moral » rationaliste ?

ECOLE ET VALEURS : APPROCHES PEDAGOGIQUES
BRITANNIQUES ET AMERICAINES

A cOté des « grandes théories », des théories « fondamentales » comme
celles de Durkheim et Kohlberg, qui traitent des conditions de possibilité ou
des justifications ultimes de Péducation morale, il existe ce qu'on pourrait
appeler des « theéories pratiques » {par référence a la fagon dont Durkheim lui-
méme caractérise la pensée pédagogique), ¢’est-a-dire des approches qui se
présentent directement sous la forme de recommandations ou de prescrip-
tions a destination des enseignants, mais « réfléchies », appuyées ou étayées
sur des savoirs empiriques ou des constructions doctrinales. Ces théories
pédagogiques se cristallisent souvent sous la forme de « tendances », de
« courants » ou d& « mouvements ».

En France, on trouve peu de couranis ou de mouvemenis pédagogiques
consacrés spécifiquement & la question de I'éducation morale, ou bien alors
ils restent « confidentiels », limités a des petits groupes peu visibles ou peu
présents dans le débat public sur "école. Le vrai courant d'idées, le vrai
mouvement, mais lui m&me assez hétérogéne et assez dispersé, c’est ce
gu’on appelle, depuis des decennies, «I'éducation nouvelle ». L'éducation
nouvelle n'est certainement pas la pédagogie en sa verité, mais elie est au
moins la pédagogie 4 I'état conscient, la pédagogie comme idée et comme
volonté. Or, dans Péducation nouvelle, la morale est a la fois partout et nulle
part. Une pédagogie consciente de soi est une pédagogie consciente de ses
implications éthiques, de ses enjeux éthiques (Meirieu, 1991). Enseigner n’est
pas une activité moralfement neutre : cela implique, qu’on le veuille ou non, un
formidable pouvoir sur autrui. Au cceur du dispositif pédagogique se trouvent
la guestion de I'autorité, la question de la duplicité, la guestion de la justice.
Toute cette intetrogation est au fondement de ['éducation nouvelle. Mais
gu'en est-il de la morale comme contenu du curriculum, comme « chose
enseignée » ? L’éducation nouvelle répondra que « la vraie morale se moque
de la morale ». « L'école en danger de morale », titre le numéro 193 (avril
1981) des Cahiers pédagogiques. |l est bien évident que ce qui est refusé ici,
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¢’est, pourrait-on dire, la « moralisation », la predication de la vertu, et aussi
I'utilisation de la morale comme instrument du maintien de I'ordre (dans les
corps et dans les ames, a I’école et dans la rue). Mais ot passe la démarca-
tion entre morale et moralisation ? En fait, il est évident qu'il y a une
dimension d’éducation morale dans I'éducation nouvelle, mais il s’agit d’une
éducation morale « en situation », immanente aux activités et a la vie de la
classe, et ol prédominent les valeurs de coopération, de justice et de respect
des personnes. L'ouvrage récent de Louis Legrand Enseigner la morale
aujourd’hui ? apparait a bien des égards comme un effort d’actualisation de
cette approche.

Dans les pays anglo-saxons au contraire, on peut bien parler de vérita-
bles courants ou mouvements d’éducation morale, riches d’une expérience
pédagogique pratique et d’une réflexion théorique originale. Cette réflexion et
ces pratiques tournent bien souvent aujourd’hui, particulierement aux Etats-
Unis, autour de la notion de valeur ou d’enseignement des valeurs (Carr &t
Wellenberg, 1960 ; Nyberg, 1990). En fait, cette expression traduit imparfaite-
ment la notion anglo-saxonne de « value education » (Bennett, 1980 ; Lerner,
1976 ; Metcalf, 1971 ; Superka et al., 1976) qui renvoie & quelque chose de
plus ouvert, de plus informel, ou prédomine une approche en termes de
sensibilisation et de découverte. I est évident que la «value education »
couvre un champ plus large que I'éducation morale au sens strict. Une valeur,
c'est tout ce qui vaut, tout ce qu'on peut aimer ou désirer, tout ce qui peut
nous mobiliser, tout ce qui mérite qu'on lui préte attention ou qu'on |ui
sacrifie autre chose (Reboul, 1992). Ainsi les valeurs éthiques sont bien loin
de constituer les seules valeurs et entrent bien souvent en conflit avec les
autres, avec les valeurs esthétiques en particulier (Reboul, ibid., Durkheim,
1925, 1938). Cependant, la distinction entre éducation morale et enseigne-
ment des valeurs n’est pas toujours explicite chez les auteurs anglo-saxons,
et c’est bien souvent I'expression syncrétique de « moral/values education »
qui prévaut {Hennessy, 1979 ; Leming, 1981).

Dans un article d’encyclopédie intitulé « Moral and Values Education »,
Kevin Ryan (1986} distingue ( il s’agit en fait implicitement des Etats-Unis)
quatre « mouvements d’éducation morale » principaux, qui sont I'approche en
termes de développement cognitif (celle de Kohlberg), 1a « value analysis », la
« value clarification » et 'approche « set-of-values », les trois premiers de ces
courants se trouvant également présentés dans I'ouvrage de Hersh, Miller et
Fielding Models of Moral Education (1980). En fait I'approche « set-of-values »
ne correspond pas vraiment a un courant pédagogique : ¢'est seulement le
fait de chercher a imprégner I'éléve, & travers les contenus d’enseignement
aussi bien qu'a travers 'organisation de la vie scolaire, d’'un ensemble de
valeurs que la communauté adulte considére comme essentielles. On peut
dire que cette approche est aussi vieille que I’éducation elle-méme. Ce qu’on
appelait aux Etats-Unis dans les années vingt et suivantes |’éducation du
caractére (« character education ») n’a-t-il pas quelque chose a voir avec
cette inculcation de valeurs typiques et de vertus typiques (Chapman, 1977 ;
Johnson, 1982 ; Ryan et McLean, 1987} ? Quant-& la « value analysis », c'est
une approche plus intellectualiste, qui consiste avant tout en une pédagogie
du raisonnement moral (Fraenkel, 1977 ; Metcalf, 1971). On propose par
exemple & I'éléve d'identifier un dilemme et d’analyser les conséquences de
chacune des solutions envisagées. Si on reprend la typologie des dimensions
de la moralité proposée par Hersh, Miller et Fielding (1980), a savoir le souci
d'autrui (« caring »), la capacité de jugement (« judging ») et la capacité d’'agir
(« acting »), il est bien évident que le courant de '« analyse des valeurs »
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privilégie le second aspect (« judging »), ce qui le met en contraste avec une
autre approche pédagogique évoquée par ces mémes auteurs, a savoir le
Moral Education Curriculum Project du Schools Council britannique, ou I'at-
tention, la sollicitude envers autrui (« caring »} apparaissent comme I'objectif
principal (McPhail, Ungoed-Thomas et Chapman, 1972).

Si I'on excepte I'approche & partir de la théorie du développement
cogmfct_f de Kohlberg, c’est apparemment le courant pédagogique dit de la
« clarification des valeurs » {« values clarification ») qui semble avoir occupé la
place 1a plus importante dans la réflexion sur I'éducation morale dans les
pays anglo-saxons (en fait surtout aux Etats-Unis) depuis les années soixante.
Ce courant a donné lieu 4 des contributions théoriques (Hall, 1973 ; Kirschen-
baum, 1973, 1974, 1976, 1977 ; Rath, Harmin et Simon, 1966, 1973 ; Simon,
1976 ; Vokmor, Pasanella et Raths, 1977) et a une abondante littérature
pédagogique d’application (Harmin, Kirschenbaum et Simon, 1973 ; Simon,
Howe et Kirschenbaum, 1972 ; Simon et Olds, 1976). Sa justification essen-
tielle repose sur I'idée du pluralisme radical des croyances et des valeurs
dans le monde actuel et sur le souci d'aider Penfant & expliciter et &
développer ses choix personnels les plus profonds dans un contexte de
tolérance et de dialogue. Ni les religions, ni les institutions sociales, ni les
traditions, ni méme la science ne sont en effet habilitées a imposer &
quicongue un systéme de valeurs. Les valeurs et le processus de choix de
valeurs {« valuing ») sont une affaire strictement personnelle. En quoi peut
donc consister le rle de I'enseignant ? I} n’a évidemment pas a transmettre
ses propres valeurs ni a s’ériger en modéle moral. Tout ce qu'il peut faire est
d'organiser des situations d'apprentissage qui encourageront et aideront
I’éléve & prendre une conscience plus claire de ses valeurs individuelles.
Selon Raths, Harmin et Simon (1966), ce processus de clarification des
valeurs repose sur trois capacités ou opérations essentielles : choisir libre-
ment (x choosing »), apprécier, approuver son choix {« prizing ») et agir en
fonction de ce choix («acting »). Pans une formulation plus tardive de la
théorie, proposée en réponse a certaines critiques, les catégories retenues
comme composantes du processus de clarification des valeurs seront le
pouvoir de penser (« thinking »), de ressentir (« feeling »), de choisir, de com-
muniquer et d’agir {Kirschenbaum, 1973). Trois methodes pédagogiques prin-
cipales sont proposées : le dialogue enseignant-éléve au sein de la classe
{lequel, pour faciliter I'expression authentique des valeurs de chacun, doit
s'effectuer dans un contexte ouvert et non menagant), le recours a des fiches
{« values sheets ») sur lesquelles 'éléve est invité a exprimer ses réflexions
personnelles & prapos d’une question, enfin I'organisation de discussion en
grands groupes mettant en ceuvre différentes sortes de procédures (votes,

jeux de rbles, etc.).

Si les apports de la « clarification des valeurs » s’avérent souvent intéres-
sants sur le plan des méthodes et technigues pédagogiques proposées, le
cadre théorique qui sous-tend cette approche a fait 'objet de nombreuses
critiques {Chazan, 1985 ; Harrisson, 1976 ; Hersch, Miller et Fielding, 1980 ;
Kazepides, 1977 ; Lockwood, 1976, 1978 ; Rokeach, 1975, 1979 ; Sharf,
1978 : Steward, 1975). D’'une part, on peut se¢ demander si la problématique
morale ne se trouve pas ici diluée au milieu de questions pratiques parfaite-
ment triviales. Les manuels et matériels inspirés par la «clarification des
valeurs » abondent en effet en exemples liés aux si.tuations de la vie guoti-
dienne (du type « que préférez-vous faire le samedi soir 7 _») dont la portée
morale est pour le moins discutable D’autre part, on a pu dénoncer 'extréme
individualisme et le relativisme éthique d'une théorie qui pose que tous les
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choix se valent pourvu gu’ils soient conscients et « authentiques » {Lockwood,
1976). Pour Kazepides, it s'agit ta d’une « trahison de la raison », d’un « retrait
dans Pirrationalisme » (1977, p. 104). Rokeach (1975) souligne d'ailleurs gue
cette neutralité axiologique de la « clarification des valeurs » pourrait bien étre
un leurre. Et Steward (1975) fait remarquer que I'expression publique des
préférences personnelles a laquelle cette pédagogie oblige les éléves favorise
en fait le conformisme plutdt que I'authenticité.

Dans la période récente, force est de constater, aux Etats-Unis au moins,
une certaine désaffection vis-a-vis d'approches trés « libérales » comme la
« clarification des valeurs » et une sorte de réévaluation de I’éducation morale
traditionnelle, une réhabilitation de I'« éducation du caractére », une nouvelle
insistance sur la fonction morale de I'école au sein de la société, un retour
des valeurs et des vertus (Bennett, 1980 a, 1980 b, 1985 Bennett et
Delattre, 1978, 1979 ; Johnson, 1980, 1982 ; Kagan, 1981 ; Lickona, 1983 ;
Ryan, 1981 ; Ryan et McLean, 1986 ; Wynne, 1979, 1986), de sorte qu’'on
peut se demander, avec Garrod et Howard (1990), si le débat sur Péducation
morale ne tend pas & se réduire aujourd’hui & une confrontation entre deux
grandes approches qui seraient I'approche traditionnaliste et I'approche « deé-
veloppementaliste ».

LA PHILOSOPHIE DE L’EDUCATION MORALE :
APPROCHES ANGLO-SAXONNES

Dans les pays anglo-saxons, ol la réflexion morale occupe une place
importante dans la tradition philosophigue, le débat sur I'éducation morale est
fortement marqué par les contributions des philosophes. Une telle situation
n'a a priori rien d’étonnant. On peut dire gue toute grande philosophie
suppose une morale ou du moins une réflexion sur la morate et que, récipro-
quement, toute morale suppose quelque chose comme une philosophie, dans
la mesure ol toute morale cherche un fondement, qu’elle ne peut trouver
véritablement ni dans les évidences empiriques ni dans les urgences pragma-
tiques. Cependant, dans les pays anglo-saxons, la philosophie répugne
aujourd’hui a la construction de systémes. La tradition analytique met davan-
tage I'accent sur la méthode que sur I'élaboration d’édifices doctrinaux. C'est
pourguoi I'analyse des concepts, I’élucidation des significations et des impli-
cations possibles des énoncés du langage ordinaire semblent constituer
I'élément essentiel des contributions des philosophes anglo-saxons a la
reflexion sur I’éducation morale aussi bien que sur I'éducation en genéral
(Forquin, 1989}. Une justification intéressante de cette approche est proposée
par le philosophe américain Henry Aiken dans un article de la Harvard
Educational Review (1955). A la tradition de la réflexion morale sur des
questions « substantielles » telles que la nature du Souverain Bien ou les
principes de I'action moralement bonne (ce qu’il désigne comme « substantive
ethics ») il oppose les apports récents de I'éthique analytique (« analytic
ethics »), laquelle privitégie les questions de type logico-linguistique, celles
qui portent sur ie sens ou 'usage des termes du vocabulaire moral (tels que
« gught », « value », «right ») et la nature des énoncés moraux en tant que
distincts des énoncés « factuels ». Pour Aiken comme pour d’autres auteurs
contemporains (cf. en particulier Hare, 1852, 1973, 1974, 1987), cette
approche conduit & mettre avant tout en lumiére le caractére fondamentale-
ment « prescriptif », par opposition & « descriptif », du langage moral, ¢’est-a-
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dire ie fait que les énoncés moraux n'ont pas besoin d’étre « gagés » sur un
« refqrent » présent dans la réalité. Le langage moral a ainsi pour fonction non
de decnr:e ni de prédire les conduites humaines, mais de les organiser et de
les contrdler selon des critéres qui doivent pouvoir prétendre dans leur ordre
propre a Vobjectivité, & I'impersonnalité et a Puniversalité. C'est pourquoi
Aiken et plusieurs des représentants du courant « analytique » gqui s'intéres-
sent é Féducation pensent qu'une théorie correcte du langage moral doit
pouvolr contribuer & poser dans des termes justes la question des buts et
des moyens de 'éducation morale.

}_a contribution du philosophe britannique John Wilson & V'ouvrage qu'il a
publllé en 1987 en collaboration avec le psychologue Norman Williams et le
sociologue Barry Sugarman sous le titre Introduction to Moral Education
constitue, par ses gualités de clarté didactique et le lien trés manifeste qui
est établi entre la démarche conceptuelle et la perspective proprement péda-
gogique, une illustration particulierement suggestive de ce que peut apporter
fa philosophie anaiytique & ia réflexion sur {’éducation morale. Et de fait cet
ouvrage, publié dans une collection de poche, a connu une trés large diffu-
sion, ce gui n'a pas empéché Wilson de continuer & travailler et a publier
réguliérement sur le méme théme (1969, 1972, 1973, 1981, 1990). La
démarche utilisée dans ce travail est quasi déductive. On part d’une analyse
trés générale, et qui se présente méme comme « formelie », de I'idée de
moralité : « formelle », c’est-a-dire se voulant indépendante de toute morale
particuliére, de tout systéme particulier de régles, de valeurs ou d'interdits.
Une premiere caractéristiqgue générale que retient Wilson, ¢'est la notion
d'action consciente et intentionnelle : un acte gu'on commet malgré sci ne
peut avoir statut d’acte moral ; a vrai dire, ce n'est méme pas un acte du
tout. Toute action morale suppose des raisons. Mais il ne suffit pas d'avoir
des raisons, il faut aussi que ce soient de bonnes raisons, des raisons que
toute personne sensée puisse identifier et accepter comme morales. Une
action commise sur la base d’une motivation €goiste ou pour se conformer a
une opinion recue ne peut pas avolr le statut d’action morale. Pour Wilson,
une action ne peut étre dite morale que si elle repose sur une prise en
considération explicite et rationnelle des sentiments et des intéréts d’autrui.
La morale suppose donc un travail de la raison, un exercice personnel du
jugement, mais au profit d'autrui ou en référence a ce qui est important pour
autrui. Pour Wilson, il s'agit bien la d'une définitioh formelle, ou « procédu-
rale », c’est-d-dire qui n'engage pas une théorie particuliére des devoirs ou
des vertus : il s$'agit en somme des conditions logiques minimales, sur les-
quelles I'analyse du langage ordinaire montre que tout le mande peut s'accor-
der, pour qu'on puisse parler de moralité. Cette définition implique plusieurs
autres choses : qu'on soit capable de regarder les autres comme nos égaux,
d'identifier leurs sentiments, mais aussi, plus généralement, d’étre attentif aux
réalités factuelles du monde qui nous entoure aussi bien que de raisonner
logiquement et de ne pas abuser des mots. A quoi il faut ajouter également la
capacité d'agir, car on peut trés bien cumuler toutes sortes de qualités de
raiscnnement et de jugement et rester impuissant au moment de I'action.
Wilson est ainsi amené & dresser une liste des composantes de la moralité,
laquelle est censée pouvoir servir de fil directeur dans la d_étefmination des
objectifs de I'éducation morale. Ces composantes sont designees, de fagon
quelque peu hermétique, par des abréviations de mots grecs. Ainsi PHIL
désigne le souci ou le respect d'autrui, la prise en considération de ses
intéréts, EMP la canscience que 'on peut avoir des ses propres sentimeqts
(AUTEMP) ou des sentiments d’autrui (ALLEMP), GIG la maiirise de savoirs
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factuels, qui permet d’anticiper les conséquences possibles de nos actions,
DIK la capacité de traduire les éléments précédents sous la forme de régles
ou de principes d’action, PHRON le souci de ses propres intéréts (les
impératifs de prudence ou de santé mentale pouvant relever aussi de la
moralité, quoique le statut de cet aspect non interpersonnel de la morale
paraisse ambigu et en tout cas marginal chez Wilson, comme le confirme
dailleurs le fait que cette composante n'est plus mentionnée dans certains
textes ultérieurs), enfin KRAT la capacité de mettre ses principes en pratique,
d’accomplir effectivement des actions morales,

On a pu caractériser la théorie de I'éducation morale de John Wilson
comme un « utilitarisme rationnel » {Chazan, 1985). C’est une théorie rationa-
liste par la place importante qu'elle accorde aux composantes intellectuelles
de I'action morale. Pour Wilson (cf. aussi Straughan et Wilson, 1983, chapi-
tre 4), de méme que des savants en désaccord théorique sont normalement
d’accord sur les procédures de résolution des conflits, les méthodes de
travail, le fangage de la science, de méme, en matiere de morale, il doit
exister des procédures rationnelles, des méthodes de raisonnement, des
critéres d’acceptabilité d’une argumentation susceptibles de donner lieu @ un
consensus. Ce sont ces aspects formels et universels qui devraient par
excellence faire I'objet d’un enseignement dans les écoles. Sur ce point
influence des travaux de Hare (1952, 1987) est évidente, de méme que
peuvent atre opérés des rapprochements avec Peters (1963, 1966) et avec
Hirst (1965 a), la morale apparaissant en effet ici comme une « forme de
connaissance » au méme titre que la pensée logique ou la pensée scientifi-
que. Quant a 'aspect utilitariste, il ressort bien évidemment du fait que pour
Wilson la prise en considération des intéréts d’autrui paraisse constitutive de
la moralité dans I'acception la plus générale et la plus universelle du terme.
On peut cependant se demander, avec plusieurs commentateurs {Chazan,
1985 ; Crittenden, 1978 ; Dunlop, 1977 ; Harrisson, 1977 ; Stafford, 1979 ;
Mary Warnock, 1977) si le principe d’attention a autrui {désigné chez Wilson
comme PHIL) constitue bien un aspect formel et en quelgue sorte « morale-
ment neutre » plutdt qu’un aspect « substantiel » et historiquement variable de
la morale. Le rationalisme et le formalisme « procédural » de Wilson ne
véhiculent-ils pas en fait, & I'état latent, un contenu moral chrétien 7 Une
autre guestion qu’on peut se poser est celle de savoir si la derniére compo-
sante de la moralité identifiée par Wilson, & savoir la capacité d’'agir (KRAT),
peut &tre mise sur le méme plan que les autres et peut faire I'objet au méme
titre que les autres d’une éducation morale «rationnelle » dans le cadre
scolaire. N’y a-t-il pas en fait une discontinuité radicale, une diftérence de
nature entre ce qu’on pourrait appeler la composante « intellectuelle » et la
composante « pratique » ou « praxéologigue » de la moralité ? Dois-je vrai-
ment faire ce que je dois faire ? Une fois que j'ai compris ol est mon devoir,
qu'est-ce qui me donne le pouvoir de le faire, qu'est-ce qui m'incite a vouloir
le faire ?

Cette question du rapport entre composante intellectuelle et composante
pratique de la moralité, entre jugement moral et action morale constitue un
des thémes privilégiés de la réflexion sur I'éducation morale chez les philo-
sophes anglo-saxons (Baier, 1971 ; Frankena, 1959 ; Gauthier, 1971 ; Melden,
1971 ; Ryle, 1972). Richard Peters (1963) développe une réflexion originale sur
« le paradoxe de I'éducation morale », la tension entre raison et habitude (cf.
aussi Peters, 1979 b ; Gardner, 1981). Reginald Archambault (1964) aborde le
probleme a partir d'une réflexion sur les critéres de réussite en matiére
d’éducation morale. Cette réflexion part d’une observation d’lsrael Scheffler
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(1960) concernant I'ambiguité de I'expression « enseigner que » (« teaching
that »} dans une phrase telle que « X enseigne 4 Y que I'honnéteté est la
meilleure des politiques ». Cela signifie-t-il en effet faire en sorte que Y soit
amené a comprendre et & approuver intellectuellement I'énoncé en question,
ou bien faire en sorte qu’il soit amens 2 le metire en pratique dans ses
comportements ? Quel est en fait I'objectif pédagogique réel de X, et sur la
bage de quel critére peut-on savoir si cet objectif a été atteint ? X a-t-il
dailleurs lui-méme nécessairement une idée claire sur la question 7 Or c'est
toyte la question du réle de I'éducation morale a 'école. Pour Scheffler, il ne
fglt pas de doute que I'inculcation de certaines habitudes, normes et disposi-
tions fait partie nécessairement de I’éducation morale et gque I'école ne peut
pas sur ce point échapper a ses responsabilités. Pour Archambault, cepen-
dant, la qonduite morale, dans la mesure ol elle suppase non pas une
conformation extérieure mais une adhésion personnelle et sincére a des
normes, n'est pas a proprement parler quelque chose qui s’enseigne. En
cette matiére, comme d’ailleurs en matiére de compréhension inteliectuelle,
c’est & I'éléve que revient de toute fagon le dernier mot. Tout ce que peut
ff:tire I’école, c’est de contribuer a déveiopper chez les individus des disposi-
tions morales par le biais des apprentissages intellectuels dans les différentes
disciplines. Toute activité intellectuelle rigoureuse est porteuse en effet d’exi-
gences morales et d’implications morales, elle favorise le développement de
capacités, d'attitudes, de motivations qui peuvent jouer un rdle important
dans le développement de la moralité, elle prédispose a I’adoption de con-
duites morales mais elle n'y conduit certainement pas de fagon directe ni
automatique.

Cette question du « passage a 'action » se trouve également au coeur de
la réflexion du philosophe britannique Roger Straughan {1982 a, 1982 b,
1988, 1989). La moralité consiste pour lui en un mélange complexe de
jugements et d’actions, de croyances et de comportements. On agit morale-
meni quand on agit conformément & certains jugements, & certaines raisons
qui nous conduisent & croire qu'on a le devoir d’agir de cette fagon-la. La
moralité est donc quelque chose d’intérieur, ¢’est une affaire d’intention. Mais
"intention ne suffit pas : il faut aussi agir, il faut intervenir pratiquement dans
le monde. Ici se pose la question de la volonté. On peut trés bien en effet
savoir identifier ¢ce qu'on doit faire, mais ne pas pouvoir le faire par défail-
lance du vouloir. En fait, une telle défaillance est selon Straughan le reflet
d'un conflit entre deux sortes de raisons : d’'un cdté les « bonnes » raisons,
les raisons idéales, celles qui justifient ou justifieraient qu’on agisse morale-
ment {que Straughan appelle «justificatory reasons »), de l'autre les raisons
de type motivationnel {« motivational reasons »}, cellés qui nous poussent & ne
pas agir, ou a faire autre chose gue ce que voudrait la morale. C'est
pourquoi, pour Straughan, une des stratégies les moins irréalistes de I’éduca-
tion morale consistera d’abord & aider Vindividu & prendre conscience de
'existence en lui d’'un tel conflit et & prendre la mesure de ses possibilités
réelles d’'engagement moral, en renongant & toute exhortation verbale ala
vertu, laguelle ne peut qu’encourager I'hypocrisie ou la mauvaise foi.

Parmi les autres thémes abordés dans le cadre de la réflexion philosophi-
que sur "éducation morale dans les pays anglo-saxons, on trouve surtout la
question de la discipline et des punitions (Hobson, 1986 ; Moare, 1974 ;
Marshall, 1984, 1985, 1989, 1990 ; J. Wilson, 1981 ; P.S. Wilson, 1871, 1974,
celle de la place de la dimension religieuse et spirituelle dans i’ense-_ignement
et des rapports entre éducation morale et éducation rel:g_leuse {Aspin, 1973 ;
Gardner, 1980, 1988 ; Holley, 1978 ; Hudson, 1973 ; Hirst, 1965 b, 1974 ;
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Kazepides, 1983 ; Marples, 1978 ; Meakin, 1979 ; Plunkett, 1990), celie des
aspects ou enjeux éthiques de certains enseignements tels que I'éducation
physique {Aspin, 1975 ; Meakin, 1981, 1986 ; Wright, 1987), celle enfin des
rapports possibies entre enseignement et endoctrinement (Kazepides, 1982 ;
Meynell, 1972 ; Pincoffs, 1973). Ce dernier point parait le plus significatif. Le
lecteur étranger ne peut en effet qu'dtre frappé par le caractere central et
crucial de la question de I’endoctrinement dans la réflexion pédagogique
anglo-saxonne (Forquin, 1989). Tel est le dilemme autour duquel se focalise
une grande partie de la réflexion: transmetire des normes et des valeurs
morales au risque de tomber dans I'arbitraire, ou s’interdire toute incursion
dans le domaine sacré de la conscience individuelle au risque de vider
I'enseignement scolaire de tout contenu culturellement significatif. L’école n’a
ni le devoir ni le pouvoir d'éduguer, elle soit se contenter d’instruire, disent
ceux qui, dans divers pays, s'insurgent aujourd’hui contre I'lllusion qui con-
siste & confier a I'école la prévention ou la solution de tous les maux de la
société. Mais, répond David Nyberg (1990}, de toute fagon, les enseignants
n‘ont pas le choix. M&me s'ils sont mal formés pour éduquer moralement les
éiéves, ils ne peuvent éviter d’y contribuer, directement ou indirectement, que
ce soit & travers les contenus de leur enseignement dans les différentes
disciplines ou par 'exemple que leur personne constitue en permanence aux
yeux des éléves. C'est pourquoi l'idée d’une totale neutralité morale de
Fenseignant est un leurre (Bailey, 1973 ; Elliott, 1973 ; Nordenbo, 1978 ;
Stenhouse, 1975 ; Warnock, 1975). L’autre solution est celle que proposent
justement les philosophes rationalistes comme Hare, Peters ou Wilson : non
pas exclure du curriculum les questions morales, mais les aborder sous leur
angle le plus général et le plus formel, réalisant ainsi le paradoxe d’une
espéce d’éducation morale moralement neutre. Si une telle construction intel-
lectuelle s’avére extrémement interessante (elle s’apparente d'ailleurs par bien
des aspects a certains apports philosophiquement importants qu’on trouve
aujourd’hui chez des auteurs comme Rawls ou Habermas), elle n’est pas
cependant complétement convaincante. La séparation du contenu et de la
forme de la moralité s’avére problématique dés qu’on réfléchit pédagogique-
ment (Baier, 1971 ; Crittenden, 1972 ; Dunlop, 1977 ; Peters, 1979 a ; Royce,
1983 ; Watt, 1976). £t, plus fondamentalement, on peut se demander, avec
Eamon Callan (1985), si la pédagogie du raisonnement moral proposée par les
rationalistes « formalistes » comme antidote au risque de I'endoctrinement
peut avoir reellement valeur de pédagogie morale. Car aprés tout, souligne
Callan, on peut bien étre parfaitement raisonnable sans étre le moins du
monde desintéressé moralement. De ce point de vue, I'analogie « procédu-
rale » entre la morale et la science n’est guére probante. Le souci d’autrui, la
prise en compte des intéréts de tous les membres de la communauté
humaine n'a nullement le méme caractére de nécessité rationnelie que 'ac-
ceptation des régles de base de la démarche scientifique. On ne peut pas
étre raisonnable si on refuse la logigue, on peut étre raisonnable en refusant
la morale ou plius exactement en ne s’en souciant pas. Bien plus: pour
Callan, méme parmi des personnes qui seraient a la fois raisonnables et
moralement désintéressées peuvent surgir des conflits moraux qui ne peuvent
s’expliguer ni par des erreurs logiques ni par des désaccords au sujet des
faits empiriques, mais renvoient a4 des différences irréductibles dans les
idéaux, comme on le voit par exemple dans le débat politico-philosophique
contemporain entre « libéraux » et « radicaux ». C'est pourquoi, selon Callan,
la solution « rationaliste forte » proposée par les auteurs précédemment évo-
qués a la question de I'endoctrinement n'est pas convaincante. Ainsi la
guestion reste posée de savoir comment concevoir une éducation morale
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scolaire qui ne passerait pas par linculcation d’un « arbitraire » moral et
culturel. Dans un contexte tout différent, n’est-ce pas une guestion du méme

genre que celle qui sous-tend en France depuis un siécle le débat sur la
morale laique ?

On conclura donc ce travail par I’expression d’une inquiétude quant & la
possibilité de fonder intégralement une morale et une éducation morale sur le

socle de la raison. A des titres divers, presque tous les auteurs dont il a été

question précédemment, les plus importants en tout cas (Durkheim, Piaget,
Kohlberg, Wilson) se réclament du rationalisme et d'une approche rationnelle
de I’éducation morale. Mais I'expérience de la dissociation possible entre
morallté et intelligence rationnelle s'impose a nous tous les jours. Chacun sait
bien que les « ceeurs purs », « ceux qui ont faim et soif de la justice » ne sont
pas forcément les esprits savants ni les esprits brillants. Mais comment
interpréter cette vérité a la fois fondamentale et triviale ? « La distance infinie
des corps aux esprits figure la distance infiniment plus infinie des esprits a la
charité, car elle est surnaturelle », observait Pascal. Laissons ici la question
de la «surnature », mais maintenons du moins ouverte la possibilité de
reconnaitre Vexistence d’une tension irréductible entre les « ordres ». Ce qui
nous raméne peut-8tre par un autre cdté a avertissement de Wittgenstein.

Jean-Claude Forquin
Institut national de recherche pédagogigue
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NOTES CRITIQUES

Débat autour d’un livre :

PROST (Antoine). — Education, seciété et politiques.
Une histoire de Penseignement en France de 1945 A nos
Jjours. — Paris : Le Seuil, 1992. — 232 p.

NOTE DE LA REDACTION

Historien de [’éducation au travers d’ouvrages
fondamentaux dans ce domaine, Antoine
PROST publie un livre nouveau intitulé « Edu-
cation, société et politigues ». Ce recueil
d’écrits constitue une précieuse histoire de
Penseignement en France de 1945 i nos jours.
Il traduit non seulement la compétence de
I'historien, le regard du sociologue, mais aussi
I'expérience d’un homme, a différentes re-
prises, engagé dans la définition et la mise en
ceuvre des politiques d’éducation.

Cette réflexion est indispensable pour com-
prendre les probléemes actuels de 1'enseigne-
ment. Nous avons demandé a plusieurs person-
nalités de commenter cet important ouvrage.
Jean-Louis Derouet apporte ici sa compétence
de sociologue nourrie par histoire récente du
systéme scolaire, Claude Durand-Prinborgne a
une grande expérience des rouages de linstitu-
tion et en a fait un objet d’étude. Frédéric
Gaussen analyse dans le Monde, la conjoncture
de I'éducation depuis des décennies.

Ces différents points de vue permettent de
micux situer P'ouvrage et d’en apprécier 'ap-
port.

Antoine Prost est déja 'auteur de deux monuments
de I'histoire de I'éducation frangaise. Son Histoire de
Penseignement et de Péducation en France (A. Colin,
1970) s'arrétait en 1967, ce qui tait évidemment dom-
mage ; son volume de I'Histoire générale de enseigne-
ment et de Péducation en France, « Lécole et la
famille dans une société en mutation » (1981) prolon-
geait cette réflexion jusqu'en 1980, mais dans une

perspective trés large, plus soucieuse de dégager des
tendances de longue durée que d’analyser la trame
événementielle. C’est donc une excellente idée d’avoir
réuni dans ce volume dix articles récents — le plus
ancien est de 1982 —, qui prolongent I'analyse jusqu’a
la fin des années quatre-vingt,

Ces articles constituent une série de flashes et non
une étude continue ; ils n'en présentent pas moins une
grande cohérence qui manifeste la continuité des
préoccupations de [’historien et de ’homme d’action
puisque, depuis 1981, Antoine Prost a été a la fois un
savant et un politique. Il poursuit dans cet ouvrage la
réflexion qu’il méne depuis plusieurs années sur la
démocratisation de 'enseignement et la forme qu'elle
a prise en France depuis le début du XX° siécle :
I'école unique. I a toujours exprimé des réserves par
rapport & ce modéle, qui a pourtant bénéficié, dans les
années soixante, d’un large consensus. [l analyse main-
tenant les conséquences de sa mise en application. Il a
publié en 1986 une magistrale étude sur la scolarisa-
tion dans I'Orléanais, gui reste la principale étude
empirique en cette matiére {(1). Ces articles argumen-
tent, dans des perspectives différentes, la méme thése
que 'on peut schématiser de la fagon suivante. Depuis
les années trente, une demande d’allongement des
études existait de la part des classes moyennes. Cette
demande s'adressait au primaire supérieur et non au
lycée. La réforme de Carcopino, en 1941, a permis
aux meilleurs éléves du primaire supérieur de rejoin-
dre le Iycée au niveau de la seconde. Il en a résulté
une « démocratisation rampante », qui a échappé sur
fe moment aux politiques et aux sociologues. Avec le
recul, ses effets paraissent cependant supérieurs 3 ceux
du volontarisme de I’école unigue. Cette dynamique se
brise, en effet, au début des années soixante, lorsque
se mettent en place les premitres mesures qui vont
conduire au collége unique. Pourquoi ? Parce que
celui-ci confronte dés la sixiéme les enfants d’origine
populaire & un enseignememnt de type secondaire. Rien
dans leur présocialisation familiale ne les a préparés a
faire face 4 I'abstraction des savoirs, au libératisme de
Iorganisation scolaire... et ils perdent rapidement
pied. Leurs chances étaient meilleures lorsquiils
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demeuraient jusqu’a quinze ou seize ans dans le cadre
rassurant du primaire supérieur. Le collége réalise une
seolarisation de masse par un enseignement uniforme :
c'est le premier facteur d’échec car il ne tient pas
compte de la diversité concréte des éléves. En outre, cet
enseignement uniforme est en porte & faux par rapport
a leur clientéle effective. 'y a erreur sur le public et
sur ses attentes : le collége a répondu par un enseigne-
ment uniforme et de type secondaire & une demande qui
était de type primaire supérieur. Il n'a pas fini de
supporter les conséquences de cette méprise congénitale
(p. 90).

Il faut avouer que cette hypothése est d’une grande
puissance. Elle comporte aussi ses zones d’ombre. Que
sait-on, au juste, de cette pédagogie primaire qui
aurait si bien convenu aux enfants du peuple ? On en
connait les marques extérieures : la polyvalence des
mafitres, une organisation moins f{ractionnée de
I'emploi du temps, mais pour le reste, sur la vie
quotidienne des classes, les relations entre les maitres
et les €léves... on sait bien peu de choses. Est-ce que
la nostalgie ne risque pas d’ériger en régle commune
les souvenirs idéalisés de quelques maitres exception-
nels ? Il n'est sans doute pas facile a lhistorien de
reconstituer ce qui est du domaine des pratiques effec-
tives mais il existe néanmoins des sources, comme les
rapports d’inspection, qui devraient permettre de se
faire une idée plus précise de ce qui se passait dans les
écoles primaires supérieures et les « cours complémen-
taires » avant 1960. Surtout, peut-on soutenir que
I'enseignement, dans les colleges d’aujourd’hui,
s'inspire d’un scul modele pédagogique, et que celui-ci
est héritier du modéle secondaire des années trente ?
Cette affirmation n’est soutenable que si Pon s’en tient
aux signes extérieurs : le découpage disciplinaire
reprend celui de la tradition secondaire, de méme que
la formation universitaire des maitres mais, si 'on
entre dans le vif de I'action pédagogique — la défini-
tion des contenus, la relation entre les maitres et
Féléve — les observations des sociologues sont loin de
confirmer I'hypothése d'un modéle unique, La encore,
on sait peu de choses, mais les individus manifestent
des capacités d’'adaptation aux situations beaucoup plus
grandes quon ne le croit, et il existe sans doute
plusicurs modgles, qui permettent de mettre en ordre
lactivité cnseignante, au college comme au lycée.

Dans son dernier article, Antoine Prost invite au
dialogue entre sociologie et histoire. Entamons ce dia-
logue, en creusant la question de la démocratisation de
I'enseignement, de ses réussites et de ses limites.
Posons d’abord quelques questions. Un des grands
mérites d’Antoine Prost, ¢t des historiens en général,
a ¢été de situer ce probléme dans une chronologie

longue, qui remonte au moins aux années trente du
XX sidcle. La on certains sociologues voyaient un
effet de structure, ils ont montré une conjoncture, les
conséquences de choix opérés & un moment donné, et
dans une situation donnée. Si cette conjoncture a eu
un début, elle aura aussi nécessairement une fin.
Antoine Prost souligne avec force importance de la
rupture de 1984-1985 : le passage du ministére Savary
au ministére Chevénement. En tire-t-il toutes les con-
séquences ? Avec I'objectif des 80 %, n’est-ce pas le
modeéle de démocratisation défini dans les années
trente et stabilisé par le Plan Langevin-Wallon, qui est
remis en question ? Celui-ci se caractérisait par une
école unique jusqu’a seize ans. Une nouvelle définition
de la démocratisation se fait jour, qui prolonge la
scolarité jusqu’a dix-huit ans pour la majorité des
éléves, mais qui repose aussi sur la diversification :
diversification des établissemients, diversification des
filieres, avec les quatriémes et troisiémes technologi-
ques. C’est sans aucun doute un autre « modeéle » de
démocratisation de I'enseignement, une autre maniére
de concevoir Paccés du grand nombre i I'enseignement
secondaire. On regrette un peu que historien ne soit
pas plus précis sur cette guestion de périodisation, qui
constitue pourtant le ceeur de sa spécificité discipli-
naire.

La rupture des années 1984-1985 a également attiré
Pattention sur la question des savoirs, Si l'on veut
rendre compte des difficultés auxquelles se heurte le
college unique, I'imprécision de ses objectifs cognitifs
peut €galement passer pour upe « méprise congéni-
tale », LA aussi, des orientations fondamentales ont été
prises dans les années trente. Génés par les accusa-
tions dont ils étaient I'objet — de fossoyeurs de la
vraie culture — les partisans de I’école unique ont
choisi d’avancer sur les questions d’organisation, en
remettant & plus tard la réflexion sur les contenus. Il
serait bien intéressant de savoir dans guelles conditions
ils ont été amenés & prendre cette décision, Et, plus
profondément, comment s’est construite cette opposi-
tion entre culture primaire et culture secondaire qui
fait maintenant partie des évidences vécues du monde
scolaire 7 Correspond-elle réellement & une différence
de nature ou a des maniéres différentes de mobiliser
les mémes références dans des contextes différents ?
La encore, Thistorien aurait beaucoup a dire pour
expliquer les difficultés du temps présent.

Sur un autre plan, c’est peut-étre la sociologie qui
pourrait éclairer le travail de I'histoire. Antoine Prost
montre bien en quoi la question de la sélection est au
ceur du college unique. Celle-ci renvoie & un des
problemes les plus classiques de la sociologie, qui est
celui de la légitimité. De quel droit Vécole classe-t-elle
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les individus 7 LA encore, la crise de 1984 manifeste
un changement de référence sur lequel historiens et
sociologues  auraient profit a réfléchir ensemble.
L’idéal de Pécole unique a été concu i une époque ol
I'on considérait que I'école pouvait assurer I'égalité des
chances. Dans ces conditions, elle pouvait beaucoup
demander parce qu'elle promettait beaucoup : I'égalité
des chances, la mobilité sociale... Il en a résulté une
organisation scolaire qui accordait & I'Etat des droits
exorbitants. L'Etat décidait de Détablissement oi
étaient scolarisés les éldves ; I'orientation était décidée
par les maitres seuls... Or, depuis 1968, tout le monde
a progressivement pris conscience du fait que lécole
ne peut assurer Pégalité des chances. Elle doit done
mesurer les sacrifices quelle demande aux gains
qu'elle promet. Puisqu’elle ne peut plus prétendre
constituer un tremplin vers la mobilité sociale, il n'y a
plus de raison qu'elle arrache les enfants & leurs
familles. Celles-ci veulent désormais une école plus
proche, plus sensible i leurs demandes, plus ouverte i
leurs cultures. C'est sans doute un des sens de Ia
« tornade qui emporta Savary », et qui pose bien des
probiémes au sociologue, a lhistorien et... au poli-
tique !

Sur un autre plan, Antoine Prost a été un des
premiers 4 montrer que, pour comprendre 'histoire de
Péducation au XX siecle, il fallait la mettre en rela-
tion avec celle de la famille et du regard que la société
porte sur ses enfants. Cette réflexion a été un des
apports fondamentaux de sa contribution & U'Histoire
générale de 'enseignement et de Uéducation. 1t a fort
bien montré, par exemple, que les problémes de disci-
pline, qu'on attribue souvent & Iintrusion des enfants
du peuple dans 'enseignement secondaire, tiennent au
moins autant au changement des méthodes d’éduca-
tion. Méme si les colléges avaient continué & ne scola-
riser que les enfants de la bourgeoisie, ils connaitraient
aujourd’hui de graves probléemes, car le rapport de ces
enfants & lautorité adulte a changé. Les deux premiers
articles du recueil reprennent cette question, mais il ne
semble pas qu'elle ait beaucoup avancé. Les
recherches précises sur I'histoire de la socialisation des
jeunes, et spécialement des jeunes d’origine populaire,
font toujours défaut. 1l faut d'ailleurs reconnaitre
qu'en sociologie également, et malgré les travaux pion-
niers de Frangois Dubet (2), le terrain reste assez
inexploré. Or cela a profondément & voir avec la
question de la démocratisation. On ignore en particu-
lier comment est vécue, du cdté des jeunes, la tension
entre communauté et différenciation, tension constitu-
tive de Vécole démocratique, particuliérement forte au
college et en classe de seconde, Ces classes indifféren-
ciées doivent donner a tous les bases d'une culture

commune, mais en méme temps elles doivent préparer
les différenciations qui sont rendues nécessaires par la
division du travail. On sait combien cette question a
été débattue du cbté des adultes. Cest celle de la
légitimité, et des conditions pratiques de la sélection
scolaire. Mais comment est-elle vécue du coté des
jeunes 7 Nos propres études nous montrent que cette
dialectique est extrémement travaillée (3) et qu'elle
peut expliquer beaucoup de la vie quotidienne des
établissements scolaires. 11 y a sans doute 1 un sujet &
creuser, car la situation était évidemment différente
lorsque les classes sociales étaient scolarisées de fagon
séparée.

Ces réflexions nous entrainent peut-étre un peu loin
dun compte rendu classique, mais c’est une des qua-
lités du livre, que d'inviter le lecteur 4 prolonger sa
réflexion. La succession des articles, méme si elle
n’exclut pas la cohérence, invite le lecteur 3 échafau-
der des hypothéses pour renouer les fils de la chrono-
logie d’une période & une autre... Plus que la qualité
du livre — dont personne ne peut douter ! — ¢’est sur
son ouverture que je voudrais conclure, en appliquant
a Antoine Prost le propos qui est celui de Falstaff a la
fin des Joyeuses Commeres de Windsor : Qu'il a tant
d'esprit qu'il en donne méme @ ceux qui n'en oni pas !

Jean-Louis Derouet

Groupe d’Etudes Sociologiques

Institut National de Recherche Pédagogique
Groupe de Sociologic Politique et Morale
Fcole des Hautes Etudes en Sciences Sociales

NOTES

(1) L’enseignement s’est-il démocratisé ? Paris, PUF, collec-
tion Sociologies, 1986.

(2) Frangois Dubet, La galére, Paris, Fayard, 1988 et Les
lycéens, Le Seuil 1981, dont nous avons rendu compte dans
une précédente livraison de la Revue.

(3) Cf. le livre de Patrick Rayou: Secondes, modes d’emploi.
Paris, Hachette, 1992,

Les livies d’Antoine Prost se lisent toujours avec le
plus grand intérét. I en est de celui-ci comme des
précédents. Il n’est pas possible, dés lors, de ne pas
souscrire & son souci de sortir du cercle étroit des
collégues. Mais qu’est donc cet ouvrage ? L'auteur
pose la question «le livie que voici est-il un livre
d’histoire ou un essai sur les politiques d’éduca-
tion ? ». Il y répond. II estime que sa réponse n’est
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pas douteuse et, & partir du rappel de ses engage-
ments, nous livre quelques lignes sur la neutralité et
I’objectivité de Phistorien : la crédibilité de Péerit

emprunte a lengagement de lauteur selon Antoine
Prost.

Il ne saurait étre question de discuter la qualité
d'historien de Pauteur. Mais aprés avoir feuilleté, puis
lu, puis repris tel ou tel chapitre pour une relecture,
nous nous demandons si la question, et partant la
réponse, mwest pas réductrice. Nous ne pouvons ni dans
le texte lui-méme, ni dans ce qu’il révéle de lauteur
ne voir ici — ce qui n'est en rien péjoratif — un livre
d’histoire.

Il nous semble que tant dans le texte lui-méme que
dans la recherche attachante de ce qu'est 'auteur, de
ce qu'exprime de lui ce qu’il ecrit, trois lectures sont
ici possibles.

La premiére est celle de Iouvrage de Ihistorien qui
écrit T'histoire. La seconde est celle de P'acteur, de
I'historien qui raconte I'histoire qu’il a vécue. La troi-
sitme est celle du spécialiste d’éducation, historien de
formation, qui a des idées sur demain et a effectué ses
propres choix de politique éducative, méme si I'évoca-
tion en est trés discréte, tantdt allusive, tantét A
découvrir au fil des pages (les sujets imposés sont
toujours interprétés par ceux qui les traitent...}.

Du premier auteur et des pages qui en relévent,
nous avons peu a dire sauf beaucoup de bien, qu'il
s’agisse de travaux d’histoire de la société ou de I'ana-
[yse des trois chapitres d’histoire que constituent ceux
consacrés 3 la mort de I'école de Jules Ferry, a la
réforme des colléges et & la politique gaullienne d’édu-
cation. Nous avions ¢u la chance et le plaisir d’enten-
dre lors d’un colloque sur « décision et non décision &
I'éducation nationale » — dont 'auteur a partiellement
gardé le titre — ce qui sur ce dernier sujet constitue
sans conteste une page d’histoire ignorée.

Puisqu’il pose la question de la relation entre enga-
gement et histoire et qu'd Iévidence, elle le pré-
occupe, Antoine Prost a droit 4 une réponse bien que
celle-ci soit celle d'un lecteur qui, pour avoir vécu de
mémes événcments, parfois aussi comme acteur, quéte
une objectivité qui Iui échappe sans doute. La narra-
tion et Panalyse de 1968 et de la période 1984-1986
par I'acteus-historien nous trouve réservés sur certains
exposés parfois sur certains jugements. Pour 1968 nous
suivons, tout au plus aurions nous souhaité que soient
évoqués 'extraordinaire bouillonnement des idées, la
place du verbe, ce sentiment d’une répétition moderne
des débats des clubs et assemblées... de 1789-1792. En
accord avec l'excellente analyse de «la tornade qui

emporte Savary » nous regrettons que n’ait pas été
évoquée laction d’un syndicat du « privé » auquel
certains membres du cabinet du ministre ont accordé
plus d’influence qu’il n’en avait, ce qui poussait a
méconnaitre « le caractére propre » au-deld de 'accep-
table pour certains. Nous sommes étonnés et un pey
choqués de certaines simplifications que fonde une
défaveur marquée pour la politique de J.P. Chevéne-
ment, bien qu'Antoine Prost soit beaucoup plus
mesuré que beaucoup dans un jugement assez généra-
lement répandu, essentiellement construit sur le dis-
cours officiel et sa lecture médiatique.

Reste, an détour des phrases, la pensée de l'auteur
sur la fonction de I'Ecole. Antoine Prost retient
I'importance d’une part de déterminisme dans la défi-
nition de cette fonction et dans ses modes de réalisa-
tion : sociologie de la famille, sociologie de la jeu-
nesse, role des forces sociales. Il confirme 1a des écrits
antérieurs ot apparaissait également ce choix plus que
celui d'un déterminisme économique. La place qu’il
accorde a la fonction d'intégration de I'Ecole est fai-
ble. L’opposition est sans doute simplificatrice, bien
qu'il soit difficile de lui échapper, entre ceux qui
privilégient la fonction d’intégration sociale et ceux de
I'école des apprentissages mais elle pése {ourd sur les
choix de politique éducative (cf. certaines descriptions
de lauteur p. 65) tant en finalités qu’en méthodes.
Antoine Prost a choisi — il nous semble ne pas le
trahir et nous tromper -~ mais son Ecole n’est ni celie
du conservatisme corporatiste, ni celle de Poubli des
personnalités des éléves, ni celle de lindifférence aux
évolutions sociales. L'historien quéte les faits,
recherche, sans esprit de systéme, mais sans neutralité
aseptisée, leur interprétation, mais ce faisant il se
construit avec pragmatisme et scrupuleux souci de jus-
tice sociale et du bien de 'Ecole des orientations pour
demain.

Claude Durand-Prinborgne
Professeur émérite Université Paris [
Panthéon-Sorbonne

Historien par formation, sociologue par nécessité,
homme d’action par curiosité, Antoine Prost porte sur
les problémes d'éducation un regard enrichi par la
diversité de ses intéréts et de ses expériences. Cest
pourquoi ses ouvrages sont i la fois des mines d’infor-
mations et de témoignages et des invitations au gues-
tionnement. Celui-ci, olt sont rassemblés dix articles
qui sont autant de coups de sonde sur I'évolution de
P'école frangaise depuis Jules Ferry, se préte particulié-
rement bien au rebondissement des interrogations.
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Parmi toutes celles qui viennent & Pesprit au fil des
pages, nous en retiendrons une qui tourne autour de
la problématique centrale de [ouvrage : comment
peut-on changer Iécole et comment éviter que les
changements n'aboutissent & Pinverse des objectifs
poursuivis ?

Antoine Prost donne deux exemples de ces « effets
pervers » qui semblent étre la fatalité des réformes
frangaises : 1. la création des colléges d’enseignement
secondaire qui avait pour but de démocratiser I'école
a, en réalité, freiné le mouvement de démocratisation
commencé antéricurement dans des structures pourtant
plus inégalitaires ; 2. la prolongation de la scolarité
qui, pour le Général de Gaulle, devait renforcer la
sélection des élites en s’accompagnant d’une orienta-
tion autoritaire, a au contraire provoqué un déborde-
ment des lycées et des facultés.

Cherchant d’autre part a distinguer ce qui, dans les
grands mouvements de Thistoire scolaire, reléve du
déterminisme social ou de la volonté politique,
Antoine Prost analyse trois décisions qui ont manifes-
tement infléchi le cours des choses : la prolongation de
la scolarité par le Général de Gaulle ; la création des
CES par le recteur Capelle et 'objectif de « 80 % des
jeunes au niveau du bac » par Jean-Picrre Chevéne-
ment.

La mise en paralléle de ces observations ne manque
pas d’intérét : d'une part, il est clair que ces trois
décisions ont été & lorigine des explosions scolaires
qui ont submergé le college d’abord, puis le lycce et
'université ; d’autre part elles ont été prises, de fagon
délibérée, non par des démagogues utopistes, mais par
des personnalités exigeantes, autoritaires, mettant 'ac-
cent sur la discipline, la rigueur et P'élitisme.

D'oil vient cette contradiction ? Le livre d’Antoine
Prost permet de mieux le comprendre. On peut ala
lumiére de ses analyses distinguer dans les réformes
guatre dynamiques antagonistes qui se combinent, et
contribuent 4 s’annuler les unes les autres.

Il existe dans notre société une formidable demande
d’enseignement qui explose dés que l'offre se libére.
Antoine Prost montre trés bien comment la création
des CES en 1963 et Pouverture des lycées en 1988
mont fait que répondre & une attente des familles qui
se sont engouffrées dans la bréche.

La tradition des Lumiéres qui imprégne lidéclogie
scolaire francaise prend appui sur un double postulat :
d'une part le progres individuel et collectif dépend de
Pacceés du plus grand nombre a Pinstruction ; d’autre
part, celle-ci repose sur la trapsmission de connais-
sances structurées, dans le cadre des disciplines fonda-
mentales. L'école doit & la fois accueillir tous les

enfants et s’organiser pour leur assurer cet enseigne-
ment de qualité. Les trois réformateurs cités précé-
demment ont la conviction que cette double mission
est possible, 4 condition de concilier I'ouverture démo-
cratique avec une organisation relativement contrai-
gnante du systéme, permettant une répartition des
jeunes selon leurs aptitudes : les filiéres dans les CES,
les sections dans les lycées, la sélection & l'université...

Les pressions de tous ordres (sociales, syndicales,
politiques) ne permettent pas d’assurer les deux temps
de T'opération. Si la premiére (I'ouverture) répond 2
un consensus ¢t ne demande, pour é&tre mise en
ceuvre, que des moyens matériels, la seconde (l'orien-
tation et la sélection) se heurte a 'opposition farouche
des jeunes et des familles, qui craignent qu’on leur
retire d’un ¢6té ce qu'on leur a promis de lautre. Un
nouveau rapport de force s'institue et la politique
prend alors le pas sur la pédagogie.

Un moment destabilisé, le systtme se reconstitue
spontanément pour préserver en son sein les ségréga-
tions sociales et scolaires nécessaires & sa survie :
triomphe des sections C aprés « l'invasion » du pre-
mier cycle par Ja réforme des CES ; conselidation des
classes préparatoires et des grandes écoles aprés mai
68... Ces formules de substitution permettent de rée-
quilibrer le systéme en maintenant ses hiérarchies in-
ternes.

On pourrait dire que ces mécanismes ont une vertu,
puisquw’ils donnent satisfaction & tout le monde. Mais
au prix de combien de troubles et de frustration ! Le
livre d’Antoine Prost permet en tous cas de mieux les
comprendre. Et par son expérience, Antoine Prost est
sans doute I'un des mieux placés pour répondre un
jour 4 la question jusqu’ici sans réponse : comment
'école frangaise peut-elle étre a Ja fois démocratique
ct €litiste ?

Frédéric Gaussen
Rédacteur en chef adjoint
Journal Le Monde

CARRE (Philippe). — L’Autoformation dans la for-

mation professionnelle. — Préface de Joffre Dumaze-
dier. — Paris : La Documentation frangaise, 1992, —
210 p.

Philippe Carré rend compte pour la premiere fois en
France d’une investigation large ; nord-américaine,
anglaise et frangaise, des travaux de recherche réalisés
sur I'autoformation,

Cette approche internationale fondée sur ['analyse
d’entretien d’experts et de cent trente-cing publica-
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tions, réalise un ¢état des lieux, une synthése et une
confrontation féconde des multiples définitions, orien-
tations et formalisations du concept d’autoformation.

L’auteur commence par rappeler la problématique
d’ensemble dans laquelle s'inscrit Pautoformation en
référence aux caractéristiques de contexte de I’évolu-
tion du travail de la formation et de la culture. Divers
facteurs d’évolution contribuent 4 développer un
regard différent sur l'autoformation dans la société
daujourd’hui : la transformation du travail, I'émer-
gence des nouvelles compétences, les exigences d’une
intégration accrue de la formation dans 'organisation
de production, les tendances & la destagification, a
Pindividualisation et enfin une évolution des modeles
culturels du rapport de l'individu 4 la société.

Compte tenu des nombreuses conceptions différentes
identifiées dans le corpus documentaire sur l'autofor-
mation, Pauteur les classe en sept courants principaux
de recherche et de formalisation, soit sept aspects du
concept d’autoformation.

L’autoformation y est définie comme pratique auto-
didactique comme pédagogie individualisée, comme
formation métacognitive, comme formation par I'expé-
rience, comme organisation autoformatrice du travail,
comme apprentissage autodirigé et comme auto-éduca-
tion permanente.

Le concept de l'autonomie en formation apparait
comme la notion fédératrice, le foyer de conceptualisa-
tion de ces courants étudiant « la formation par soi-
méme ».

La présentation détaillée de chaque courant de re-
cherche constitue une avancée considérable dans P'ef-
fort de clarification de leur spécificité compte tenu de
la confusion quentretiennent des formulations con-
nexes et souvent utilisées indifféremment l'une pour
'autre.

L'examen systématique des caractéristiques princi-
pales, des convergences et des différences d’analyse
des résultats des diverses recherches dans chaque
domaine permet une vision large et précise de 'avan-
cée de la connaissance sur Pautoformation et les prati-
ques éducatives proches.

Resituant Iautoformation dans le champ de la for-
mation professionnelle, 'auteur explore de fagon
approfondie la notion d’autodirection de la formation,
courant de recherche qui offre des possibilités fortes
de développement théorique et d’applications prati-
ques,

Trois niveaux de contrdle sont nécessaires pour ga-
rantir la maitrise ct le pouvoir de Iapprenant sur son

apprentissage.  L’autodirection de  I'apprentissage
repose sur I'équilibre dynamique du controle social,
psychologique et pédagogique par l'intéressé de sa
démarche éducative.

Sans développer ici chaque dimension de I'apprentis-
sage autodirigé, nous sommes attentifs a I'identification
pragmatique de garde-fous théoriques a la mise en
place d'une autodirection des apprentissages : a travers
le contrdle social, psychologique et pédagogique, la
priorité rteste A la démarche du sujet, initiateur et
gestionnaire du processus.

L’introduction du nouveau paradigme de ['autofor-
mation en formation professionnelle conduit 'auteur 2
faire la synthése des jalons organisationnels et pédago-
giques incontournables, des piliers méthodologiques ct
opérationnels de 1'autoformation : un projet individuel,
un contrat pédagogique, un mécanisme de préforma-
tion, des formateurs facilitateurs, un environnement
ouvert de formation, une alternance individuel-collec-
tif, un triple niveau individuel, collectif et managérial
de suivi.

P. Carré conclut ¢e bilan dynamique, constructif et
critique de Pétat de la recherche internationale sur
lautoformation par une série d’interrogations majeures
sur les perspectives qu’ouvre la reconnaissance de I'au-
toformation comme renversement du paradigme domi-
nant de I'éducation, et la mise en ceuvre a grande
échelle d’une ingénierie de ['autoformation accompa-
gnée dans le cadre de la formation professionnelle
continue.

Patricia Portelli
Chargée de cours
Université Paris X-Nanterre

GALVANI (Pascal). — Autoformation et fonction de
formateur : des courants théoriques aux pratiques de
formateurs, Les Ateliers Pédagogiques Personnalisés. —
Préface de A. de Peretti. — Lyon: Chroniques
Soctales de Lyon, 1991. — 170 p.

Le livre de Pascal Galvani est un livre de défri-
cheur. 1] contribue & mettre au clair le concept d’auto-
formation, souvent utilisé, parfois malmené. Il y avait
sans doute nécessité : I'auteur est en prise directe avec
les dispositifs de formation qui s’adressent surtout aux
jeunes, relégués par le systdéme scolaire, en mal
d’insertion sociale, trop facilement étiquetés de jeuncs
«en situation d'échec ». Ces dispositifs sont con-
damnés A innover ; en plus, ils le font souvent : réalité
trop méconnue (sait-on qu'il existe plus de 200 Ate-
liers Pédagogiques Personnalisés en France 7). L'inno-
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vation se paie aussi souvent de confusion, Cest & ce
nécessaire travail d’éclaircissement que s'attelle Pascal
Galvani. 1l élucide les soubassements théoriques de
Pautoformation et en dégage 3 courants. Il les teste
auprés de formateurs d’APP (Atelier Pédagogique Per-
sonnalisé) en fait un travail d’élucidation, par les for-
mateurs eux-mémes, de lewrs représemtations de Vauto-
formation et de la fonction de formateur par une
méthode empruntée & A. de Peretti : la méthode des
blasons. Voild tout ce que nous vaut ce petit livre.

Le premier courant théorique contient dans son ap-
pellation (héritée de G. Pineau) le condensé de ses
conceptions : I'autoformation, i.e. « se donner sa pro-
pre forme », reléve du processus méme de la vie (d’ou
le terme bio- et les références fréquentes & E. Morin
et aux sciences du vivant). I est « épistémologique »
parce que, en réaction i U'institutionnalisation de ’édu-
cation, il est 4 la recherche de pouvelles connaissances
permettant la consolidation d’un nouveau paradigme
fondé sur la prise en compte du swjet. L’environne-
ment n'est pas pour autant absent : (. Pineau reprend
de J.-J. Rousscau le triangle de I’hétéro-formation
(formation par les autres), de T'éco-formation (forma-
tion par les chosesj et de l'autoformation. Mais Jes
autres et les choses sont présents 4 intérieur de Vindi-
vidu (fe « systéme-personne » de Lerbet) par les repré-
sentations que l'individu en a : le travail d’autoforma-
tion consiste précisément en ce que le sujet s’autofor-
mant va prendre, comme matiére et objet de forma-
tion, la dynamique de ce triangle chez lautoformé. Ce
dédoublement de lindividu : sujet et en méme temps
objet de la formation, est au cceur des pratiques des
« histoires de vie », privilégiées par ce courant. Ce
travail de « mise & jour », d’émancipation et de prise
de conscience, implique de la part des personnes qui
l'accompagnent une démarche de type « compréhen-
sive » et un statut particulier, sur lequel G. Pineau
continue de s’interroger (voir, par exemple, le numéro
spécial sur Pautoformation de la revue « Etudes et
Expérimentations en Formation Continue},

Le deuxiéme courant, qualifi¢é de « sociopédagogi-
que » par Besnard et Liétard, a d’abord une histoire :
P. Galvani a raison de le souligner. Il plonge ses
racines dans les mouvements d’éducation populaire
d’avant et d’aprés-guerre, sans oublier I'école des
cadres d’Uriage, pendant la guerre, ot J. Dumazedier
commence i préciser ses conceptions, Pour ce dernier,
Pautoformation est d’abord un fait social. Contraire-
ment A l'autodidaxie, qui relevait d'une époque ou
Pacces i école était déficient, I'autoformation est
d'abord une forme de résistance et d’opposition au
modéle scolaire dominant. Elle est une pratique
sociale qui nait de ruptures (d'une double déviance,

dit J. Dumazedier, sociale et culturelle), de questions
lancinantes qui, ne trouvant pas de réponses dans les
ilées environnantes, propuisent lindividu dans une
recherche personnelle, Elle est affranchissement des
idées tontes faites et convenues, par travail d’interro-
gation et d’analyse permanent. Pour aider et stimuler
ce travail, Dumazedier a développé la méthode de
« I'entrainement mental », qui positionne l'individu
dans une sitwation active pour « penser scientifique-
ment en partant du milieu vécu... » (Chosson). L'auto-
formation est donc un processus ol Iindividu, en tant
qu’dtre social et & partir d’un désir et d’une démarche
qui lui est propre, développe ses savoirs, ses connais-
sances, mais aussi ses capacités a intervenir sur I'envi-
ronnement.

Le troisitme courant, que lauteur qualifie de
« technico-pédagogique », est d'un autre niveau. 1l fait
référence anx discours gui président a la mise en place
de formations de type individualisées. L’auteur a-t-il
raison de les traduire en un courant théorique de
lautoformation ? Il est vrai que ceux-ci entretiennent
souvent la confusion entre l'individualisation et auto-
formation, dans les APP et les dispositifs publics de
formation continue (pensons, par exemple, au crédit
de formation individualisée, le CFI), et encore plus
souvent dans des types de formation en entreprise qui
rompent avec la forme des stages. Mais les deux
notions ne sont pas sur le méme plan : Uindividualisa-
tion indique une prestation de formation centrée sur
Papprenant ; elle ne révéle en rien [activité de ce
dernier, et en particulier un processus d’autoformation.
1l est d’ailleurs significatif que ce courant n’apparaisse
pour ainsi dire pas dans les représentations des forma-
teurs des APP auprés desquels lauteur a travaillé,
quand il s’agit de Pautoformation, alors méme qu'il est
plus présent quand il s’agit de la fonction de forma-
teur. Ceux-ci font la différence entre « Uacte d’appren-
dre » (le learning) et «l'acte d’enseigner » (le tea-
ching). Aussi, ce que l'auteur qualifie de « technico-
pédagogique » nous semble plutdt correspondre a
I'ingénierie de formation, qui n’indique en rien les
conceptions de Pautoformation de ces « ingénieurs ».
Autrement dit : 4 vouloir lever la confusion sur I'indi-
vidu et lautoformation, on risque de entretenir.

Le mérite du livre ne s’arréte pas a cet €claircisse-
ment théorique. Il est aussi précieux par I'exemple
méme de son utilisation sur le terrain, en 'occurrence
les formateurs d'un APP de Vendée. Ces derniers ont
pu constituer leurs « blasons », en exprimant, 4 travers
devises, difficultés, images, symboles, moyens, réfé-
rences, ce qui l'identifie le mieux et le valorise {i la
fagon du blason du Moyen Age) i propos de autofor-
mation, puis de la fonction de formateur. L’auteur a
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ainsi pu analyser ces représentations par rapport aux
courants théoriques analysés plus haut (il montre, au
passage, un usage fécond de cette méthode des bla-
sons, quand Pensemble du groupe de formateurs met
en commun et re-travaille ses représentations indivi-
duelles).

Il a fallu, bien sir, faire quelques contorsions pour
pouvoir classer les représentations exprimées dans 'un
ou Vautre des courants : « Pouverture d’esprit », par
exemple, sera qualifiée comme relevant du courant
« bio-épistémologique » ; pourquoi ne relévent-elles
pas du courant « socio-pédagogique » ? N’est-ce pas le
prix 4 paver d’une certaine réduction 7 Peut-on dire,
par exemple, que le courant « socio-pédagogique » ne
soit {quant au « statut donné au phénomene » [de
Pautcformation]) qu'une méthode pédagogique, alors
que celleci suppose d’abord une position de lindividu
par rapport au monde et 2 lui-méme ? De méme,
nest-ce pas vouloir réduire les différences entre les
courants que de les situer dans un « simple change-
ment de niveau, une réduction plus ou moins forte de
la perspective utilisée, une prise en compte plus ou
moins compléte d’un méme processus » {p. 49) 7 Il ne
s’agit pas d’une différence d’angle, mais de deux con-
ceptions différentes de Pindividu et de la société, que
Pauteur par ailleurs fait remonter au romantisme alle-
mand et & la philosophic des Lumiéres...

Il reste que le travail de défrichage entrepris donne
beaucoup de lumiere, et s'avérera utile & plus d’un,
chercheur comme praticien.

André Moisan
CNAM

LESELBAUM (Neily). — Education et autonomie, —
Document pour Ihabilitation 4 diriger des recherches
délivrée par I'université Paris VIII, 1991.

NDLR : Les notes critiques publiées dans ia
revue concernent uniquement des ouvrages
édités ; c’est donc 2 titre exceptionnel que nous
faisons paraitre cette analyse relative & un docu-
ment universitaire. Elle porte en effet sur le
théme traité dans ce numéro : Pautoformation.

Cette étude n’est pas la synthése de la quarantaine
de publications ou Nelly Leselbaum présenterait ou
utiliserait les résultats de vingt années de recherches a
I'INRP.

Elle développe deux problématiques qui font «le
cceur méme » de ses travaux : celle de apprentissage
au travail autonome devenu par la suite « apprentis-
sage au travail personnel de I'éléve » et I’éducation
pour la santé liée & la lutte contre la toxicomanie liée
aux pratiques du temps libre.

L’auteur privilégie le role des problématiques plut6t
que celui des différents champs ou des différents
thémes. Elle commence par la question de I'autonomie
du « sujet-éléve » 4 I'école. L’enjeu est 'apprentissage
i la responsabilité de ce sujet afin que son jugement
et son action soient régulés par des « normes qui
relevent du cognitif » et « des normes qui relévent de
I’éthique ». Le développement de cette autonomie con-
duit & considérer que I'éleve peut (et doit) étre un
« partenaire de sa formation ». D’ol l'importance des
outils méthodologiques encore plus grande que celle
des « objectifs conceptuels » qui donnent sens a4 une
discipline. L’enseignant lui-méme doit étre autonome,
en particulier grace i l'emploi tout au long de son
expérience de « recherches-actions ». L’auteur déve-
loppe lui-méme une recherche-action sur le travail
autonome (1972-1982), Elle cite A. Prost (1985)
« L’objectif premier des recherches qu’il faut intégrer
au processus de formation n’est donc pas de produire
des connaissances mais des attitudes ». Dans 'appren-
tissage au travail autonome, I'évaluation formative et
I'auto-évaluation sont indispensables pour que le tra-
vail autonome puisse se reproduire quand le maitre ne
sera plus la. L’auteur reprend la distinction de J.-P.
Astolfi sur les recherches de faisabilité (comment pra-
tiquer I'autoformation) de signification de type hermé-
neutique (quel sens & I'autonomie 7}, de régularités de
type nomothétique (quel genre et niveau d’autonomi-
sation en relation avec quels facteurs sociaux favora-
bles ou défavorables.) Le livre se termine par un appel
4 «une nouvelle culture pédagogique » des ensecl-
gnants.

Cette étude ouvre une voie relativement neuve pour
centrer la formation initiale sur 'apprentissage 4 'au-
tonomiec cognitive et éthique : c’est par cette voie que
pourrait se développer une relation féconde entre for-
mation intiale et formation continue, entre formation
institutionnelle périodique (école, entreprise, associa-
tion, médias éducatives, etc.) et une autoformation
permanente qui transforme 'expérience elle-mé&me par
un recours approprié aux ressources d’une société édn-
cative en plein développement, de plus en plus com-
plexe et mutante, d’olt un apprentissage & cette auto-
formation dés le collége.

Beaucoup de recherches restent 4 accomplir pour
dégager I'apprentissage scolaire du seul objectif de
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Uobtention d’'un dipléme sanctionnant avant tout des
connaissances actuelles 3 I'école. Méme les idées de
Uéducation nouvelle devraient étre réexaminées en
fonction des exigences nouvelles de connaissance et de
méthode pour mieux comprendre, critiquer ou inventer
la vie quotidienne d’aujourd’hui, a tous les dges de la
vie,

Enfin, pour surmonter I'actuel fossé entre formation
initiale et formation on autoformation continue, il sera
nécessaire d'établir des ponts de réflexions réciproques
qui pourraient changer la maniére dont notre société
régle actuellement la relation entre le travail scolaire
devenu plus difficile 4 supporter par une partie de
I"adolescence, fe travail professionnel de plus en pius
associé 4 une formation et enfin le loisir dont la
fonction dépasse de plus en plus le simple repos aux
fatigues scolaires : Pintroduction centrale du travail
autonome & VP'école peut faciliter la fin d’une rupture
de plus inappropriée entre dix ans d’éducation scolaire
imposés i tous et le reste du cycle de vie ol 'autofor-
mation nécessaire est détruite par Iasservissement aux
routines, aux publicités et aux propagandes en tous
genres.

Joffre Dumazedier
Professeur honoraire 3 la Sorbonne

LONG (Douglas G.). — Learner managed learning.
— Londres : Kogan Page, 1990. — 173 p.

Comment traduire le terme de « learner managed
learning » proposé par Douglas Long, consultant aus-
tralien et auteur d'un livre publié en 1990 sur ce
sujet ?

On pourrait ajouter aux multiples néologismes qui
forment la « galaxie » de l'autoformation un nouveau
terme (« apprentissage géré par Vapprenant », voire
« autogéré »), si lauteur n’avouait pas lui-méme se
référer a la notion de «self-directed learning »
{(apprentissage autodirigé) quand il wutilise celle de
« learner managed learning », c’est-i-dire tout au long
de louvrage.

Cette substitution d'un terme & [‘autre sembie en-
core plus énigmatique quand il indique a trpis reprise§
dans le livre (p. 6, 37 et 81) que son travail est étayé
sur la définition de M. Knowles, selon laquelle « Pap-
prentissage auto-dirigé est le processus dans lgquel les
individus prennent linitiative, avec ou sans I'aide d’au-
tres, pour faire le diagnostic de leurs besqips d’appren-
tissage, formuler leurs objectifs, identifier les res-

sources matérielles et humaines pour apprendre, choi-
sir et mettre en ceuvre les stratégies d’apprentissage
appropriées et évaluer les effets de l'apprentissage ».

Nous tournons bien, avec ce nouvel ouvrage qui
$inscrit dans une série déja importante en Grande
Bretagne et aux Etats-Unis, autour des mémes con-
cepts. Au-dela des querelles d’école, des raffinements
terminologiques, voire de 'abus des synonymes, les
différents auteurs décrivent en effet, avec les déclinai-
sons du « self-directed learning », la version anglo-
saxonne de ['autoformation, que D. Long qualifie
d'« ingrédient-clé pour le développement de Dindividu
et de ['organisation », bien qu'il ajoute par aillears que
¢e n'est en aucuhe sorte « une panacée » {p. 13).

La plupart des thémes forts de I'autoformation,
comme appropriation par le sujet de son processus de
formation, décrits en France par différents auteurs
dans la foulée des travaux de Joffre Dumazedier, sont
présents dans ce livre, généralement appuyés sur de
solides réflexions conceptuelles et d’éclairants exemples
concrets.

D’abord, Iidée-clé : il s’agit de contribuer 4 effon-
drement de « cette idée naive selon laguelle I'appren-
tissage a lieu chez I'éleve dés lors que le professeur
enseigne » {p. 41). D’oll unc série de développements
intéressants, bien que déja largement connus dans la
littérature anglo-saxonne.

L’idée selon laquelle pour qu'un apprentissage effec-
tf ait liew, particulierement chez les adultes, il est
indispensable que le sujet prenne la responsabilité de
sa formation et assure un niveau d’'implication person-
nelle suffisant, traverse bien sir 'ensemble de lou-
vrage. Bien que classique, cette tendance pédagogique
ouvre la voie a4 de nombreuses pratiques innovantes ou
remises au goGt du jour.

Ainsi de la pratique des « contrats pédagogiques »,
permettant la négociation, la détermination des objec-
tifs et des moyens entre Vindividu, animé d’un projet
personnel, et Viastitution éducative ou professionnelle,
porteuse de sa logique propre (chapitre 12).

Ainsi également de la reconnaissance du role de
'apprentissage par I'expérience : le chapitre 5 lui est
consacré, Il s’agit de constater qu’une grande partie de
ce que l'on apprend, particulierement de facon autodi-
rigée, trouve sa source d l'extérieur des institutions
éducatives formelles ou reconnues.

L}

Ainsi encore de ['analyse du nouveau réle de
Penseignant, devenu « personne ressource » dans le
processus de questionnement permanent de Pappre-
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nant, plus centré sur la « facilitation » de I’auto-
apprentissage que sur la transmission de connaissances.

L’apprentissage autodirigé, ou autogéré (selon les
termes de lauteur) s’inscrit dans une perspective
d’¢ducation permanente, et méme si ses origines et la
plupart de ses points d’application se trouvent dans le
domaine de I« andragogie » (l'apprentissage des
adultes), ses implications sont importantes pour la
pédagogie, plus directement centrée sur les enfants. Le
chapitre 4 est dailleurs consacré 4 I'analyse des simili-
tudes et spécificités de I'un et de Pautre.

Plusieurs jalons sont posés par ce livre dans I'élabo-
ration graduelle d’une théorie de I’apprentissage auto-
dirig€ et la construction de méthodologies adaptées.
Par exemple, D. Long propose un modele pédagogi-
que en quatre temps, de l'auto-observation i la déter-
mination des objectifs, puis & I"auto-instruction et enfin
& P'évaluation des résultats (chapitre 8),

Son analyse critique de Porganisation de la forma-
tion continue en entreprise signe un constat largement
partagé des deux cotés de PAtlantique sur les erre-
ments de la motivation des adultes, les paradoxes de
la formation obligatoire, le gichis financier et pédago-
gique de « prés de la moitié¢ des actions ». Face & ce
tableau, D. Long insiste sur la nécessité de rendre au
sujet la capacité de participer aux choix qui sont faits
a son sujet, et de cesser de considérer que 'on peut
« motiver » les autres. « Nous sommes incapables de
motiver les gens », écrit-il. De méme qu’il s"agit de se
pencher sur la qualité de lacte d’apprendre, avant
celle de l'acte d’enseigner, de méme faudra-t-il cher-
cher les sources de la motivation chez le sujet qui
apprend, non chez le maitre qui enseigne.

Plusieurs chapitres de ce livre sont néanmoins d’un
contenu décevant, parce quiinsuffisamment appuyés
sur des faits établis, de recherche ou d’expérience. On
pense & I'analyse du pouvoir dans I'apprentissage auto-
dirigé (chapitre 6), a Papplication de ces notions au
contexte de [I'éducation initiale (chapitre 11). Le
recours systématique a de courtes études de cas en
début et en fin de chapitre parait souvent fastidieux,
ou au contraire frustrant quand le cas parait particulie-
rement pertinent et gu'on reste, en quelque sorte,
« sur sa faim » & la lecture.

D. Long, consultant en formation et développement
des ressources humaines, est & évidence plus & laise
sur le terrain de U'entreprise que sur le champ global
de Péducation. C'est pourquoi l'apport principal du
livre, outre une contribution supplémentaire au grand
débat sur 'autoformation, restera sans doute le rap-
prochement réussi entre styles de management et

styles d’accompagnement de l'apprentissage qui forme
la trame du chapitre 14.

Fustigeant 2 juste titre le responsable des ressources
humaines qui se borne a fournir «un catalogue de
produits de formation », il estime que son rdle sera
d’animer un centre de ressources, et d’étre un agent,
un catalyseur des apprentissages dans I'entreprise (cha-
pitres 9 et 10).

Le formateur, quant & lui, alternera ses styles
d’intervention, de Pinstruction au conseil en passant
par I'explication et la facilitation, en les modulant en
fonction des styles de l'apprenant (pp. 94-97). Plus
qu'un plaidoyer pour un style pédagogique innovant
qui serait la réponse unique du formateur a '« appre-
nant nouveau » que l'autoformation appelle, . Long
propose une vision modérée de la variété des modes
d’action pédagogique. L’auteur retrouve ici, par-dela le
temps et I'espace, Montaigne pour gui « chaque usage
a ses raisons ».

Philippe Carré
Chargé de cours & I’'Université de Nantes

POLIAK (Claude E.). — La vocation d’autodidactes.
— Paris : L'Harmattan, 1992. — 220 p.

Voici un livre trés important. Il n’y en a pas beau-
coup d’équivalent dans la sociologie de I'éducation.
Bien informé sur les difficultés objectives que rencon-
trent tant de sujets sociaux des classes défavorisées
pour accéder dés leur jeune dge aux diplémes scolaires
et universitaires, Claude E. Poliak s'est intéressée 2
celles et ceux qui ont réussi i surmonter leurs échecs
scolaires pour saisir la deuxi®me chance que leur
offrait 'université de Vincennes. Non seulement, ils
n’ont pas eu besoin du baccalauréat pour entrer, mais
ils ont méme ¢été dispensés de l'examen spécial
d’entrée 4 Il'universit¢é (PESEU). Claude E. Poliak
parle « d’exception » mais elle a voulu étudier scienti-
figuement la dynamique des trajectoires sociates de
ceux quelle a appelés «les faux » et surtout les
« vrais » autodidactes,

Elle a choisi d'interroger un échantillon singulier
d’étudiants qui, ayant échoué au baccalauréat et
n'ayant pas passé I'examen spécial d'entréc i l'univer-
sité (ESEU), ont tout de méme été admis sur leurs
acquis culturels antérieurs a suivre le curriculum ordi-
naire de I'université. Elle a choisi Paris VIII qui a été

le premier A bousculer les normes ordinaires d’admis-
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sions. Parmi les étudiants de 102 cours de sociologie
en DEUG, licence, maitrise ou DEA, elle a pu trou-
ver 71 €tudiants admis sans Bac qui ont bien voulu
remplir et retourner un questionnaire. Elle a pu traiter
ainsi 64 d'entre ces documents venant de 27 hommes
et 37 femmes. Elle a cherché & confronter ses résultats
avec ceux des sociologues qui ont abordé de la méme
maniere qu’elle ce genre de questions, elle a choisi les
réponses obtenues par Bourdieu, Boltanski, Maldinier,
pour les comparer aux siennes. Clest du travail socio-
logique bien fait & lintérieur d’un courant de pensée
bien connu.

Elle a eu, 2 notre avis, bien raison d'isoler « les
vrais autodidactes » (43) des faux (21). On peut méme
se demander si ces derniers sont bien caractérisés par
I'épithéte d’autodidacte, méme faux... Il s'agit en effet
de ceux qui en fait ont accompli le cycle complet des
études secondaires (4 3 exceptions prés qui les ont
presque achevées) mais qui ont seulement échoué 3
I'épreuve finale du Bac. Deux cas peuvent étre distin-
gués : pente ascendante ou descendante (I'échec sco-
laire m'est pas seculement pour les sous-privilégiés)
selon les classes dominantes ou dominées d’origine,
Par contre, les autres peuvent en effet s’apparenter a
une catégorie réelle d’autodidactes. Ils ont été éliminés
{ou «se sont éliminés » comme le précise Clande E.
Poliak) dés la 6° ou la 3° Ils sont entrés dans «le
technique », la moitié a quitté I’école sans aucun
dipléme ou avec le seul CAP souvent aprés un bref
itinéraire professionnel. Ils ont été condamnés a la
poursuite d'un apprentissage « hérétique » hors du
cycle scolaire marqué par une accumulation de savoirs
« disparates », « non reconnus ». Or, ils tentent au
bout du compte de faire des études universitaires. A
80 % leur famille d’origine est trés modeste : petits
agriculteurs, petits employeurs et surtout familles ou-
vrieres.

Pourquoi ces « miraculés » comme dit Claude E.
Poliak. Trois hypothéses selon elle :

1) d’abord Iécole ! malgré I'échec scolaire, ces su-
jets ont tiré des pratiques scolaires ou périscolaires
I'attrait de la culture inculquée ou de « Pacquisition
culturelle ». C'est une idée de Pierre Bourdieu reprise
explicitement ici : « ce m'est pas cultiver le paradoxe
que de voir dans le rapport autodidactique a la culture
et dans I'autodidacte lui-méme des produits du systéme
scolaire scul habilité a transmettre un corpus hiérat-
chisé d’aptitudes et de savoirs que constitue la culture
légitime... » (La Distinction, p. 378).

2} Ensuite, malgré la culture limitée du pére.et de
la meére, I’héritage familial élargi permet au sujet de
rencontrer un parent doué ayant bénéficié de I'ensei-

gnement supérieur ou d’gtre stimulé par une volonté
d’ascension soctale des parents pour les enfants.

3) Enfin, la profession exercée, méme briévement, a
suscité le projet d’étude apparu comme facteur de
promotion professionnelle et sociale qui permet
d’échapper « aux petits boulots incertains ».

Les résultats de I'enquéte complétés par dix entre-
tiens en profondeur confirment a peu prés ces trois
hypothéses mais avec des nuances qui sont d’un intérét
majeur 4 mes yeux car elles pourraient ouvrir sur
d’autres hypothéses qui donneraient de la dynamique

sociale de l'autodidaxie une vue plus compléte.

1. L action positive d’une partie de 'école se vérifie
mais seulement & travers quelques professeurs, pen-
dant un certain nombre d’années et non au-deld, c’est
un point qui mériterait d’étre précisé. A partir de
quand et pourguoi les éléments négatifs (lesquels ?7)
I'ont-ils emporté au point de provoquer la rupture ?
De plus, il serait intéressant de mieux comprendre
pourquoi et comment ¢e sont, dans certains cas, sur-
tout des activités de loisirs éducatifs comme la prati-
que des sports, du voyage ou du théitre, dotées d’un

statut mineur A I’école, qui ont eu linfluence majeure
dans la reprise des études...

2. La plupart, pas tous, ont bénéficié d'une forte
ambition sociale de la famille (o0 les autres en ont-ils
bénéficié ?). Il semble que certaines familles, mues par
cette ambition sociale pour les enfants, I'aient prise ou
renforcée dans la lecture volontaire mais aussi une
fréquentation de groupes religieux, syndicaux, politi-
ques ou autres (lesquels 7). Cette relation a été large-
ment vérifiée dans les pratiques culturelles de toute
classe sociale dans la grande enquéte sur la ville d’An-
necy (1956-1986) évolution culturelle, évolution des
pratiques culturelles ou templiste 1956-1986.

3. La pression de la dynamique de la promotion
professionnelle est souvent présente, dommage qu’elle
reste floue. Souvent c’est une dynamique désintéressée
pour dépasser un sentiment d’infériorité, pour en
savoir plus qui est évoquée. Nous aurions aimé mieux
comprendre la relation vécue entre la pression de
connaissances utilitaires pour le métier et 'appel de
pratiques culturelles désintéressées peut-&tre plus liées
a des préférences du temps libre. On peut supposer
que Claude E. Poliak a &té surprise par cet aspect
d’activités désintéressées, comme Boltanski 'a été
quand, dans son enquéte (avec Maldinier) sur les
lecteurs de Science et vie, il a « regretté aprés coup »,
comme il dit, d’avoir éliminé des questions « pour se
cultiver », « ce qui n'a pas permis les réponses poten-
tielles nombreuses en ce sens et donc a interdit de les
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interpréter comme il fallait. 11 n’a pu que constater ce
qu’il a appelé trés honnétement son « erreur fonda-
mentale » sur les « actes gratuits » de certains lecteurs.

Cette réserve n'enléve rien a l'intérét des résultats
de ce travail, Certes, les postulats métasociologiques
du courant de pensée sociologique ou il s'inscrit lui
ont permis d’intéressantes questions et en ont éliminé
d’autres également intéressanies, sur les stratégies
variées des sujets sociaux actifs face a leur classe
d’origine comme a I'égard des autres classes. Mais
chaque conception sociologique a ses forces et ses
faiblesses et le mérite de Claude E. Poliak est d’avoir
osé un itinéraire de sociologie de I'éducation ol peu
de modeles pouvaient la guider pour traiter les ques-
tions qui lui ont inspiré la dynamique scciale & contre-
courant de cette catégorie d’autodidactes qui, rejetés
par le systéme scolaire, se sont ingéniés pour que le
systeme universitaire finalement leur octroie sa culture
« légitime ».

Joffre Dumazedier
Professeur honoraire a la Sorbonne

CHEVALLIER (Denis) (sous la dir. de). — Savoir-
faire et pouvoir transmettre. Transmission et apprentis-
sage des savoir-faire et des techniques. — Paris : Edi-
tions de la Maison des Sciences de 'Homme, 1991, —
265 p. — (Mission du Patrimoine Ethnologique, Col-
lection « Ethnologie de la France » ; Cahier 6).

Certains ethnologues, 4 tendance plus psychologi-
que, ont défini la culture comme la part apprise du
comportement humain. On aurait donc pu s’attendre &
ce que, de la part de cette discipline, une attention
soutenue soit accordée aux conditions, aux processus
et aux mécanismes de Papprentissage des techniques.
Or, il wen a rien été. En France, ce n’cst que récem-
ment que cette question a ¢té abordée de maniére
vraiment systématique. Le colloque de Royaumont,
rapporté par G. Delbos et P. Jorion en 1984 dans La
transmission des saveirs, représentail une étape impor-
tante. C'est en grande partic de la Mission du Patri-
moine Ethnologique qu’est venue Iimpulsion néces-
saire : depuis 1980, en effet, surtout par Forientation
imprimée & ses financements, clle s’attache & Pinven-
taire et 4 I'étude de ditférents savoirs et savoir-faire,
naturalistes, artisanaux, techniques, etc., ce qui con-
duit imévitablement & une analyse de la maniére dont
ceux-ci sont transmis et acquis. Deux cahiers de la
collection « Ethnologie de la France » ont présenté ces

travaux : Les savoirs naturalistes populaires (1985) et
Cultures du travail. ldentités et savoirs industriels dans
la France contemporaine (1989). Le présent ouvrage,
fruit d’un collogue tenu a 'abbaye de Royaumont en
1990 avec la collaboration d’Isac Chiva, est consacré
encore plus spécifiquement a la question de la trans-
mission qu’on imagine centrale. A cette occasion ont
été réunis non seulement des ethnologues, mais aussi
des psychologues, des ergonomes, des sociologues, des
cogniticiens, des linguistes, des technologues, des
pédagogues, dans Dattente que la lumicre jaillisse du
recoupement des différents points de vue et des diffé-
rentes approches.

Pourtant, d’emblée, 'entreprise se présente comme
étant des plus difficiles. Non seulement l'ensemble
s’avere disparate, comme si chacun de ces spécialistes
« appartenait 4 un subunivers singulier, sans commumi-
cation immédiate avec les autres » (8. Moscovici,
p. XI), mais on a sans cesse l'impression qu’ils font
tout pour ne pas aborder le probléme en son coeur et
pour fuir vers la périphérie. Les contributions qui me
semblent les plus utiles sont celles qui font le point de
la question & partir de la littérature existante :
« L’introuvable objet de la transmission » de D. Che-
vallier et Isac Chiva ; « Apprentissage et culture » de
B. Bril ; « Apprentissage et pratiques langagiéres » de
A. Borzeix et M. Lacoste ; « L’apprentissage vu par
les ethnologues : un stéréotype 7 » de F. Sigaut ;
« Voir et savoir» de R. Cornu; « Typologie des
savoirs et transmission informatique » de P. Jorion,
Fort intéressantes aussi sont celles qui présentent une
méthodologie d’analyse avec ses implications épistémo-
logiques et théoriques : « Cours d’action et savoir-
faire » (analyse ergonomique du travail}) de J. Theu-
reau ; « Les gestes de la percussion : analyse d'un
mouvement  technique » de B. Bril; « Systémes
experts » de M. Clerget ; « La transmission et la pré-
servation des savoir-faire et les enscignements techni-
ques » de Y. Deforge ; « Le mode d'emploi : genése,
forme et usage » de M. Akrich et D. Boullier ;
« Savoirs locaux et renaissance des productions agri-
coies » de I.P. Darré ; « Le voyageur, I'électricité et le
conducteur » dans le métro parisicn de R. Foot ; et
« Transférer les projets dans la réalité » de B. Latour.
Le témoignage de I’ethnologue L. Bernot, ancien typo-
graphe, sur ses apprentissages successifs amenc a la fin
une note plus personnclle.

Parmi les questions discutées figurent les oppositions
souvent trop figées et stéréotypées entre savoirs for-
mels et informels, entre savoirs transmis 4 lintérieur
et a lextéricur de linstitution scolaire, entre savoirs
du corps (utilisation des sens, postures, gestes) et
aptitudes mentales. La transmission de connaissances
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techniques va toujours de pair avec celle de statuts et
de réles sociaux, d’objets et de symboles. L’histoire
des métiers abonde aussi en exemples de rétentions de
savoir, qui s'accompagnent de brimades i I'encontre
des jeunes apprentis, Les mécanismes de 'apprentis-
sage analysés au plan individuel par les psychologues
doivent étre resitués dans I'environnement culturel et
social qui leur est particulier, ce qui améne i parler
d’une véritable « écologie de I'apprentissage », condui-
sant 4 analyser tous les éléments du milieu ol se
déroulent les acquisitions (nature de la tiche, sa com-
plexité motrice, acteurs concernés, fréquence d’exécu-
tion, lieux, conditions d’dge et de sexe, perceptions,
représentations, attentes, motivations et valorisations
sociales des compétences acquises, etc.). Selon ['image
que Fon se fait du développement de 'enfant ou de
Vadolescent & tel age (ethnothéories), on attendra de
lui des acquisitions précises considérées comme étant
la norme. Différents types d’apprentissage ont été dis-
tingués par les ethnologues qui ont abordé ces ques-
tions : empreinte passive, conditionnement, appel a
imitation, inculcation active, enseignement explicite,
souvent combinaison de tout cela. P. Greenfield et
J. Lave parlent d’apprentissage par essais et erreurs
(quand prime lactivité du sujet confronté i une situa-
tion nouvelle), par échafaudage (quand le maitre orga-
nise les difficultés selon une séquence progressive et
linéaire}, ou par fagonnage {quand le maitre intervient
directement dans I'accomplissement de la tache du fait
que les enjeux €conomigues sont importants). D’au-
tres, en France, ont distingué [apprentissage par
« nourrissage », par «coup de pied au cul » et par
« usinage ». Le nourrissage correspond 4 une impré-
gnation lente, douce et progressive du métier quand il
s'agit de transmettre un golt et une sensibilité. Le
« coup de pied au cul » est la version brutale d’'un tel
processus informel quand 1 sagit  essentiellement
d'inculquer un rythme et des hiérarchies. Enfin '« usi-
nage » (par référence & la mise 4 la norme d'un
produit brut) correspond aux pratiques trés codifiées,
voire ritualisées. Mais quel que soit le mode adopté en
fonction des types d’activité et des périodes de la vie,
lacquisition du métier va de pair avec une implication
totale dans [a topographie sociale. La transmission
entraine i la fois la re-création du processus technique
et celle du groupe social concerné. Dans la communi-
cation de F. Sigaut, qui avait été chargé de dépouillgr
plusicurs dizaines de rapports sur la « cu-lture_ techni-
que » financés par la Mission du Patrimoine, il appa-
rait que les situations d'apprentissage sont s()uv§3nt
appréhendées par les ethnologues non par observation
directe, mais au travers de ce que raconte des infor-
mateurs Agés, ce qui conduit & des présentations sté-
réotypées ou elles sont confrontées & I'école. « On

entre en apprentissage, mais important pour école,
¢’est d’en sortir »... L'auteur s’efforce de montrer que
cette opposition caricaturale correspond certes A une
réalité, mais est infiniment moins nette qu'on veut
bien le dire.

L’ouvrage que présente D. Chevallier a les avan-
tages et les inconvénients que comporte réguliérement
ce type d'actes de colloque retravaillés : du fait de sa
diversité, linformation se révéle dune extréme
richesse ; des pistes s‘ouvrent de toutes parts ; mais
lensemble demeure hétérogéne. Heureusement plu-
sieurs contributions de caractére synthélique ont &ié
prévues pour faire fe lien. Il ne faut donc pas chercher
ici cette théorie d’ensemble dont nous aurions tant
besoin, pas plus qu’on ne trouvera un schéma & suivre
pour des monographies ou des mémoires consacrés a
la transmission des savoirs. Mais tous ceux qui ont a
réfléchir & la pédagogie de l'apprentissage ou 2 la
revalorisation de savoir-faire qui font aussi partie de
notre patrimoine culturel, trouveront en ces pages une
abondante moisson d’idées.

Pierre Erny
Institut d’Ethnologie de Strasbourg

REBOUL (Olivier). — Introduction & la rhétorique.
— Paris : PUF, 1991. — 238 p.

Cest peut-étre un lieu commun, il n’en est pas
moins exact : la rhétorigue n’a pas bonne presse. Le
mot ne désigne couramment que la manipulation ora-
toire du beau parleur ou la facilité emprunteuse des
« topo » tout faits. Hypocrisie et copie : les vices sont
censés &tre graves, & l'aune des deux piliers de la
modernité que seraient la sincérité et [a spontanéité.

Pourtant, Iintérét pour les didactiques et leurs
« transpositions » ne cesse de croitre ; et les écoles de
commerce, de marketing, de gestion fleurissent, qui
promettent d’enseigner ['art de convaincre — son
patron, son client, son concurrent. Dans la nébuleuse
de la « Communication », sophistique et dialectique
rivalisent comme aux temps platoniciens. Il est peut-
étre urgent de relire Aristote,

Cest ce que fait Olivier Réboul. Poursuivant le
travail commencé avec son célébre Que sais-fe de 1984
(La Rhétorigue), il nous donne, dans la nouvelle col-
lection des PUF, Premier Cycle, une lntroduction & la
Rhétorique qui connait déja le succes. Il a réussi en
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effet le tour de force de traiter le méme sujet en se
renouvelant pleinement, et en faisant preuve des
mémes qualités : limpidité, malice, mise en doute. Et
le courage rare de proposer une dizaine de ses propres
« lectures rhétoriques » de textes, cartes sur table et
avec un sourire anti-dogmatique.

C’est que, pour Reboul, « le véritable professeur ne
dissimule jamais sa rhétorique ; au contraire, il
enseigne les procédés rhétoriques qui permettent
d’enseigner et conduit ainsi ses éléves 3 s’en rendre
maitres » (p. 113). Philosophie, pédagogie, démocra-
tie : méme combat. Car cette rhétorique qui aujour-
d’hui n'ose plus nulle part affcher son identité, a
constitué pendant deux millénaires « une des clefs de
notre culture » (p. 80). Olivier Reboul retrace les
débats grecs, les positions de Platon, Isocrate, Aris-
tote, Quintilien. 11 rappelle I'importance de Cicéron, et
sa force tranquille : « La véritable éloquence tient-elle
a des recettes ? Non, répond Cicéron (...). Faut-il
alors renoncer a la rhétorique ? Non, car 'absence de
rhétorique, loin de signifier quelque sincérité, n’est
que maladresse, impuissance 4 s’exprimer et & convain-
cre. Donc une rhétorique, et qui s’enseigne. Mais il
s’agit d’un enseignement en profondeur, qui prend
I'homme dés I'enfance et le forme a ce que les Grecs
nomment Paideia, que Cicéron traduit magnifiquement
par humanitas, notre culture générale. Elle seule per-
met de s’exprimer de fagon juste et appropride, d'éle-
ver le débat de la cause & la thésis, du cas particulier &
la question générale qui le sous-tend » (p. 82).

Olivier Reboul insiste & juste titre sur ce point : le
« vraisemblable », départ et arrivée de 'argumentation
rhétorique, n'est pas (ne doit pas étre) le parent
pauvre des domaines du savoir : « Le vraisemblable ne
tient pas & lignorance, a l'incompétence ou aux pré-
jugés de I'auditoire, mais a I'objet lui-méme. Quand il
s’agit de questions judiciaires, économiques, politiques,
pédagogiques, peut-étre aussi éthiques et philosophi-
ques, on n’a pas affaire au vrai ou faux, mais au plus
ou moins vraisemblable. Inversement, dans un monde
ol tout serait scientifiquernent certain, il ne serait pas
possible d’argumenter, ni... d’agir. Bref, I'argumenta-
tion ne doit pas se résigner au vraisemblable comme i
une philosophie du pauvre, elle doit le respecter
comme inhérent 4 son objet méme et ne pas prétendre
4 une scientificité qui ne serait qu'un leurre, qui serait
en fait antiscientifique » (p. 103). C'est peut-&tre pour-
quoi, ajouterai-je, ce n’est nullement un relativisme
nihiliste, mais bien plutét un certain répit dans I'idéo-
logie scientiste, qui devraient inciter auwjourd’huwi au
regain des études rhétoriques. On peut n’étre pas tout
a fait d’accord avec la remarque (furtive) de Reboul,
faisant de la rhétorique (et de son intérét pour les

passions humaines) la source des  « sciences
humaines ». Plus largement, c'est d'ailleurs Daffirma-
tion réitérée selon laguelle il n'y awrait pas eu de
modification profonde dans le systtéme rhétorique, de
Quintilien a Ia fin du XIX® siécle, qui mériterait la
discussion : je pense pour ma part au coniraire que
'on peut scander Ihistoire intellectuelle de I'Occident
par les inflexions et les renversements dans les
maniéres de concevoir le texte, lexpression, les
firures. Bien plus que de savoir si elle fut «res-
treinte » ou « généralisée » (et Reboul a rajson de
penser qu'elle fut « généralisée » C’est-A-dire compléte
jusqu’au début du XX° siécle), le vrai probléme me
parait étre si la rhétorique ne fut pas, in nuce, la proie
de profondes métamorphoses qui, sous les mémes
mots, n’ont plusiecurs fois, plus enseigné les mémes
choses. C’est I'histoire de la pensée européenne qui
s’éclairerait alors différemment des périodisations habi-
tuelles.

Mais c’est une autre question qu’Olivier Reboul se
plait & traiter. Dans la situation €clatée qui est, en
langue francaise, celle de la Rhétorique depuis trente
ans, il défend une position originale. Il rappelie que la
grande ceuvre de Perelman, le Traité de Iargumenta-
tion, La nouvelle rhétorique (1 éd. 1958) fut en
France, dans les anndes soixante et soixante-dix, igno-
rée « des milieux philosophiques, tant I'idée d’une
troisieme voie entre la logique formelle et I'absence de
logique était étrangére a la culture de I'époque », et
aussi bien « des milieux littéraires, fermés a tout ce
qui n’est pas stylistique » (p. 98). Le groupe MU défi-
nit en effet en 1970 la rhétorique « la connaissance des
procédés de langage caractéristiques de la littérature »
(p. 97)... Reboul soutient au contraire : « Il faut refu-
ser le choix mortel entre une rhétorique de argumen-
tation et une rhétorique du style. L'une ne va jamais
sans l'autre » {p. 98). Reprenant ses célébres principes
de non-paraphrase et de fermeture, il appelle rhétori-
que le discours « quand il allie, pour persuader, sa
composante argumentaire a sa composante oratoire »
(p. 110). Défense de fumer west pas rhétorique,
Défense de fumer méme une Gallia I'est pleinement
(p. 4.

Certes, ici aussi, si P'on voulait approfondir, les
difficultés jailliraient. Oratoire, Reboul entend par la
« ce qui dans un message rhétorique est d’ordre affec-
tif » (p. 236). Insister sur le mélange de l'intellectuel
et de laffectif est fort bien, mais comment ne pas
craindre, dans cette description, une pétition de prin-
cipe puisque en sont exclus, par définition, tous les
discours dits non persuasifs 7 Comment Reboul peut-il
laisser 4 la porte des études rhétoriques « le poéme
lyrique, la tragédie, lc mélodrame, la comédie, le
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roman, les contes populaires, les histoires drdles » et
aussi « le mode d’emploi, le verdict, 'ouvrage scientifi-
que... » (p. 4) ?

'Comment comprendre ce qu'est le persuasif 7 On
sait combien Olivier Reboul a donné a lanalyse du
slogan, de Tidéologie, de Vendoctrinement (on aura
reconnu trois titres de ses livres), Il a admirablement
intégré mieux que Perelman — I'étude des figures et
du style dans P'étude de I'argumentation. Mais c’est
tout de méme, me semble-t-il, choisir le camp de
Perelman, c’est-d-dire le passage de la rhétorique aris-
totélicienne (avec nom, armes et bagages) dans la cour
de la dialectique (qui perd son nom, mais pas la téte),
—- et I'abandon de Pautre sceur: la Poétique (ou la
littérature}. Or la Rhétorique est chose trop précieuse
pour la faire déserter ainsi les contrées difficiles ol se
joue le statut de la littérature. Car c'est aussi bien
celui des dites «sciences humaines », et la question
des fondements des savoirs. On n’aura pas de trop de
toutes les lumitres (et leurs ombres portées) accumu-
lées par des siécles d’études rhétoriques, pour percer
par exemple les fausses disjonctions de la description
et de la prescription, de I'observation et de I'évalua-
tion.

Quoi qu’il en soit, le petit livie -— mais dense — de
Reboul devrait étre & la fois le bréviaire de I'étudiant
et I’os 4 ronger du chercheur. Comment lire un texte,
comment en écrire 7 Comment dire ce qu'on a i dire
et comprendre « ce que auteur a voulu dire » 7 Ques-
tions radicales, et gqui liberent, tant il est vrai que la
Rhétorique. c'est un code au service d’une créativité »
(p. 65).

Nanine Charbonnel
Université Strasbourg 11

VAYER (Pierre), DUVAL (Amand), RONCIN
(Charles). — Une écologie de I’école. La dynamique
des structures matérielles. — Paris : PUF, 1991, —

233 p. — (Coll. L’Educateur).

Quel est le bon espace pour enseigner 7 Ce pro-
bleme social a inspiré beaucoup d’innovations pédago-
giques et continue d'interroger. C'est une gquestion
régulicrement posée aux chercheurs par les responsa-
bles des constructions scolaires, experts internationaux
ou politiques nationaux hier, élus locaux aujour.d’hui.
Probleme social qu'il n'est pas facile de construire en
objet scientifique. Les psychologues et les sociolpgues
I'approchent différemment, méme si aujourd’hui cer-
taines convergences tendent & se faire jour,

Traditionnellement la psychologie, et spécialement la
psychologie expérimentale, a eu tendance a construire
le probleme en isolant des variables spatiales — la
disposition du mobilier, la présence ou labsence de
fenétres, I’aire ouverte, la couleur des murs... — et en
les croisant avec des variables caractérisant des com-
portements humains : Pagressivité des enfants, les per-
formances en lecture ou en calcul... Ces études abou-
tissent 4 des résultats instables, comme 1’a montré, par
exemple, Carolyn Weinstein dés la fin des années
soixante-dix 2 propos des effets de l'aire ouverte (1),
Cest-a-dire que la méme expérience répétée selon le
méme protocole avec d'autres enfants et un autre
expérimentateur ne donne pas les mémes résultats. La
conclusion est simple : U'isolement des variables passe
3 coté de I'essentiel, qui est la dynamique d'une situa-
tion. Le tout est plus que la somme des parties. Ce
constat a fait évoluer l'investigation psychologique vers
des concepts qui lui permettent de saisir la totalité :
approches systémiques, puis écologiques. Le premier
mérite du livre de P. Vayer, A. Duval et C. Roncin
est de présenter la conjoncture scientifique actuelle en
ce domaine.

L’hypothése reste la méme qu'auparavant : envi-
ronnement, et spécialement le cadre spatial, peut
influer de facon déterminante sur le développement de
I'enfant. Mais, grace a Papproche écologique, la con-
ception de I'influence du milieu sur I'enfant s’est infini-
ment diversifiée et complexifiée. Ainsi ce livre, en
insistant sur {'interaction, phénoméne essentiel, passe-t-
il en revue I'influence de lorganisation relationnelle du
groupe enfantin, de I'adéquation des €léments mobi-
liers, de la définition des territoires & lintérieur de la
classe, avec toutes les connaissances que nous apporte
le développement de la proxémique et de I'ergonomie,
la réflexion sur le nombre et la pertinence des objets
dans Paction, y compris celle de ces nouveaux objets
que sont les ordinateurs ou les caméra-vidéo. Le
second mérite du livre est, sur tous ces sujets, de
rendre compte avec précision d’expériences récentes.

Ces expériences portent toutes sur les premiers ni-
veaux, de la créche a P'école élémentaire, et sur une
unité particuliére et essentielle du monde scolaire, la
classe. L’approche écologique liant intimement, par la
puissance des interactions, les deux types de variables
autrefois arbitrairement croisés, la classe devient un
environnement matériel, la salle et son équipement,
inséparable de l'ensemble de groupes d'enfants qui la
composent. Elle permet aux enfants et A leur maitre
de trouver les repéres et les éléments nécessaires pour
engager des interactions constructives. La classe ainsi
comprise présente des avantages évidents par rapport 4
tous les autres modes d'organisation. Elle apporte aux
enfants les sentiments de sécurité et d’autonomie, condi-
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tion de toute interaction positive et en méme temps elle
restitue & ladulte sa propre autonomie. Redevenu dis-
ponible, celui-ci peut alors considérer la sifuation
d’ensemble, comme il peut s’intéresser de fagon particu-
liére aux activités de tel ou tel enfant (2). Des salles de
créches ou d’écoles étant les lieux privilégiés des expé-
riences, l'espace, au sens architectural du terme, est
rarement envisagé pour sa forme. Sa surface, éventucl-
lement son volume deviennent, en revanche, une
caractéristique importante puisqu’elle influence, en
interaction bien sir avec le nombre d’objets disponi-
bles, Porganisation des territoires, les interactions
entre les personnes présentes dans la piéce. La notion
de structures matérielles est ainsi forgée par les auteurs
pour rendre compte de Vimpossibilité de séparer le
lieu de son contenu d’équipements. L’espace, ou plu-
ot ces structures matérielles, sont alors indistinctement
un moven d'éducation, ici autant de socialisation que
d’éducation, et un objet d’éducation motrice ou senso-
rielle, selon la distinction qu’avait proposée Francine
Best (3). Les apprentissages moteurs ou sensoriels ne
sont pas plus séparables des autres apprentissages que
des sentiments ou de l'inconscient dans la classe. Les
notions d’équilibre et d’harmonie dans l'environnement
viennent compléter la définition proposée de la classe
qui fonctionne bien : ...Uéquilibre est le juste rapport
entre des éléments différents et harmonic est Forganisa-
tion des rapports qui donne satisfaction.

Ce faisant, le psychologue de tradition piagétienne
qu'est P. Vayer interpelle quelque peu la vogue
actuelle des sciences cognitives. Il rappelle dans sa
conclusion, I'importance de Pactivité instrumentale par
rapport aux caractéristiques propres de l'enfant:
Quand les structures relationnelles et matérielles sont
harmonieusement équilibrées, également lorsque  les
objets mis a la disposition des enfants sont pertinents,
les différences personnelles des enfants @ visuel ou audi-
tif, lent ou rapide, réflexif ou agissant... deviennernt
autant de focteurs dynamiques. 11 y aurait sans doute
beaucoup & dire sur ce débat, mais il n'est pas de
notre compétence. Clest d'un autre point de vue que
les conclusions de ce livre méritent d’étre interrogées.
Par bien des aspects, la sociologie et la psychologie de
I’éducation ont présenté des évolutions paralléles. En
sociologie aussi on a cherché a expliquer les comporte-
ments humains en croisant des variables, variables
sociales d’une part (origine sociale en particulier) et
résultats scolaires ou plus largement comportements a
I'école. La fécondité de cette approche n’est pas discu-
table mais elle semble avoir atteint le seuil de répétiti-
vité et, en sociologie aussi, 1a recherche évolue vers la
prise en compte de la globalité, analyse de la dyna-
migue des situations (4). Certang termes sont d’ail-

leurs communs aux deux disciplines, interaction, situa-
tion, par exemple, méme si elles leur conférent des
sens un peu différents. Commune aussi une approche
constructiviste, fondée sur I'observation du travail des
acteurs, L’ordre, dans une situation, n’est pas donné
d’avance, il est le résultat d’une activité. Il subsiste
cependant une différence essenticlle, qui est celle du
sens. Lorsqu'un sociclogue constructiviste analyse la
construction d’une situation en classe, il est sensible
aux mémes « variables » que le psychologue écolo-
giste ; la disposition du mobilier, la présence ou
I'absence d’objets, la plus ou moins grande mise en
évidence de certains objets (le tableau, Pestrade...), et
il tente de décrire la maniére dont les personnes
s’appuient sur ces objets pour construire un monde
cohérent. Mais, préalablement a sa description de
I"activité matérielle des acteurs, le sociologue est aussi
sensible 4 leur activité interprétative dans la définition
méme des objets. Ceux-ci n’ont pas un sens et un
seul, ce sont des ressources que I'individu peut ou non
mobiliser, et qu’il investit de sens différents selon la
maniére dont il les mobilise. Un exemple, dans le
domaine du mobilicr scolaire : lorsque Roger Cousinet
a ouvert 'école La source {5), il a voulu éviter le
mobilier scolaire traditionnel — les rangées de pupitres
— qui lui semblait symboliser la froideur et Pimper-
sonnalité¢ de I’école standardisée. Il a donc demandé a
ses Cleves d’apporter de chez eux de vieux meubles
qui ne servaient plus, des rideaux... pour que la classe
se déroule dans le cadre d'un salon familial. L’analyse
du sens du mobilier scolaire traditionnel du Cousinet
n'est sans doute pas fausse, mais il serait faux de
penser que le mobilier qu'il a choisi induise automati-
quement une relation conviviale. Il offre un bon point
d’appui pour cette relation, mais il ne la détermine
pas. Encore faut-il que cette ressource soit mobilisée
par le professeur, qui par sa parole, son attitude
corporelle, activera cette virtualité de l'objet. Faute de
cela, on peut parfaitement avoir, dans ce cadre, un
cours magistral tout aussi impersonnel que celui du
lycée classique, alors qu’un professeur charismatique
peut trés bien animer des salles traditionneiles d’un
esprit convivial. Ce role fondamental de [activité
interprétative des acteurs nous parait assez absente de
la conception écologique que développent ces trois
auteurs ct c’est sans doute dommage. Mais il s’agit la
d’une invitation au dialogue entre disciplines, qui ne
diminue c¢n rien Pintérét d’un livre qui présente sans
doute I'état le mieux informé aujourd’hui de la ques-
tion.

Marie-Claude Derouet-Besson
Groupe d'Etudes Sociologiques
Institut National de Recherche Pédagogique
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NOTES

(1) Carolyn Weinstein The Physical Environment of the School :
A Rew%w of the Research, Review 6f Educational Research
v. 49 n°4 pp. 577-610. Etats-Unis 1979.

(2) Page 45.

(3) L'espace : objet d’éducation. Vers I'éducation nouvelle
n® 333, pp. 5-13, 1979,

(4) Pour un point sur la bibliographie frangaise et anglo-saxonne
concernant I'étude de la classe, voir la note de synthése
publiée dans cette revue par Régine Sirola: La classe, un
ensemble désespérément vide ou un ensemble désespéré-
ment plein ? Revue frangaise de pédagogie, n® 80, repris in
Sociologie de I'éducation, dix ans de recherches. 1990,

Paris, INRP-L’Harmattan.

(5) Cf. I'étude de Florence Guist-Desprairies: L'enfant révé.

1980 Paris Méridien Klincsieck.
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COMPTES RENDUS DE COLLOQUES

La premiére Biennale de 'éducation

et de la formation :

Débats sur les recherches et les innovations (1)
Paris, UNESCO, 27-30 avril 1992

Le défi lancé par I'Association pour la Promo-
tion des Recherches et des innovations en Educa-
tion et en Formation (APRIEF) & tous les profes-
sionnels de I'éducation et de la formation a été
relevé avec enthousiasme.

Plus de 1300 participants se sont rencontrés
pendant quatre jours dans le lieu prestigieux de
I'LUNESCO, symboie de la culture et du savoir et
au lycée Victor Duruy, structure scolaire non
moins représentative.

Cette initiative a permis de rassembler un public
répondant a la diversité souhaitée par les concep-
teurs : des femmes autant que des hommes; la
province dignement seprésentée a 30 % pour cette
manifestation parisienne, 12 % d'étrangers.

Tous les partenaires actifs dans les enjeux des
domaines de I'éducation et de la formation étaient
présents au rendez-vous : & noter une représenta-
tion importante de I'enseignement supérieur
(25 %), étudiants et enseignants du 1° degré et
2¢ degré atteignant 18 % ; la formation des adultes
19 %, les administrateurs 11 %, les chercheurs
10 %.

Le dynamisme des travaux est celui d'un public
qui s'étage de 20 ans a plus de 60 et qui a pu
confronter des savoirs de 15 ans d'expérience (en
moyenne) (2).

Comment faire se rencontrer des professionnels
d’horizons aussi différents ? Les cloisonnements
institutionnels des champs de réflexion sur I'édu-
cation et la formation ne générent guére de dialo-
gues. La réponse tient peut- -8tre en une phrase
débattre des recherches et des innovations ré-
centes.

Un appel a la communication lancé en 1991
avait obtenu 391 réponses. Tout professionnel
avait accés a cette « aventure » dés lors qu’il était
a lorigine d’une innovation, d’une recherche,
réfléchie, construite.

Nous devons souligner I'importance de cette
procédure qui rend compte d'une démarche de
construction collective de savoirs, d’un désir pro-
motionnel, et d’un dynamisme interdisciplinaire de
réflexion.

304 communications effectives ont eu lieu pen-
dant les 4 jours de la Biennale. Point fort de
rencontre et de dialogue, les communications ont
été approuvées pour 90 % d’entre elles.

Les témoignages des communicants comme des
participants sont riches de satisfaction : « débats
intéressants dans la perspective d’echanges euro-
péens », « débat trés passionné sur les concep-
tions pédagogiques trés differentes les unes des
autres », «les deux communicants régalérent un
public intéressé et déja convaincu »...

L'appétit de rencontres et de savoirs des parti-
cipants a été pourtant soumise & rude épreuve.
Comment pénétrer sans frustration dans une
démarche d’acces au saveir qui repose sur le
choix 7 Chacun a modulé son projet dans l'espace
et dans le temps avec frénésie pour les uns, avec
sagesse pour les autres, non sans gratifier de
toutes fagons les organisations d’avoir permis de
brasser autant de richesse et de diversité.

Les universiiaires et les formateurs organisa-
teurs ont, en outre, découpé ces quatre jours en
conférences et tables rondes thématiques selon
les « matinées », les « midis », les « soirées » de la
Biennale. 104 conférenciers ont confronté leurs
avis respectant les entrées plurielles de réflexion :

— Le rapport aux sciences a pu s’engager dans
une dimension éthique qui a permis, lors de la
premiédre soirée de la Biennale, de se pencher sur
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le sens de I'éducation et de la formation, mais
aussi d'engager des débats sur la notion d’« appli-
cabilité » ; comment contourner les oppositions
sciences de la nature et sciences socigles et hu-
maines ?

— Que sait-on, que sait-on faire, que peut-on
espérer 7 Faire le point et rendre compte des
pratiques a été I'objet du premier midi de la bien-
nale. Ont été abordés avec intérét le partenariat
nécessaire au niveau politique, au niveau de la
famille, au niveau de I'entreprise, de |'établisse-
ment scolaire. L'animation de {a table ronde:
« Architecture, urbanisme et pedagogie » par le
conseil régional de la région centre a été un bel
exemple de réflexions et d’analyses entre les
décideurs et les acteurs.

— La deuxiéme soirée de la Biennale a sans
doute margqué la mémoire des participants :
D. Raichvarg a présenté : « La passion du scienfi-
que ». Cette théatralisation de textes scientifiques
et poétiques a respecté le cadre de la Biennale en
y plantant son propre décor ol se mélaient la
science, I’histoire et I'imaginaire.

— Citons aussi la matinée : « Neurosciences et
cognition : questions et perspectives pour I'éduca-
tion et la formation » qui a regroupé généticiens,
biologistes et psychologues pour faire le point sur
les sciences cognitives.

— Peut-étre est-il temps d’appréhender les pra-
tigues en terme d'«application » politigue ? Le
second midi de la Biennale: les politiques de
recherche et de promotion de I'innovation en edu-
cation et formation a été I'occasion de compren-
dre le rble des décideurs au niveau européen,
national et territorial.

— Chaque participant a pu situer son action
innovante ou de recherche dans un contexte de
société. Vers quel changement, quelle rupture ? la
troisiéme soirée a proposé la lecture des innova-
fions présentées & la Biennale qui a été fort
appréciée du public.

— Enfin le troisigme midi de la Biennale a été
consacré a une interrogation portant sur « les nou-
velles technologies et les nouveaux modes de
pensée ».

Martine Aubry Ministre du travail, de I'emploi et
de Ia formation professionnelle a fait porter sa
contribution sur les problémes poses par les rap-
ports entre la formation professionnelle et I'emploi
puis sur les changements dans l'organisation du
travail. Elle a souligné le role de « la capitalisation,
I’évaluation et ia diffusion des innovations comme

des travaux de recherche » et a présenté 6 orien-
tations de recherche a développer. (1. l'intégration
de la formation dans une perspective de change-
ment du travail, 2. les inégalitées d’accés a la for-
mation continue, 3. la structuration du marché de
la formation, 4. les stratégies de formation et les
méthodes pédagogiques, 5. 'acte de formation
lui-méme, 6. le sujet de la formation lui-mé&me).

Jean Glavany, Secrétaire d’Etat a I'enseigne-
ment technique pour cldturer la manifestation a
centré |'impact des innovations et des recherches
dans un processus d’adaptation du systéme édu-
catif aux réalités d’aujourd’hui et de demain ;
cette premigre Biennale pouvant contribuer a
accelérer le processus.

Les participants ont souvent reconnu dans cette
entreprise de promotion et de diffusion de savoirs
et savoir-faire un espace propice a I'enrichisse-
ment ; « félicitations pour I'ouverture d’esprit qui a
reussi a faire se croiser, sinon dialoguer vraiment
les praticiens du divan et ceux de I'électrode... ».
« Je ne venais que pour les communications et
pas pour |le tam-tam de la grande messe bienna-
tesque, je suis satisfait de mes « messes basses »,
a 1994 ! »

Ce succes a été optimisé par I'engagement
d'une part d'un comité de soutien regroupant des
noms prestigieux, d’autre part d'un comité de
patronage comprenant 8 ministéres, des entre-
prises et associations mais ,aussi I'INRP et le
Monde de I'éducation. Enfin on remarguera parti-
culierement la participation active du conseil
régional de la région centre, témoignage du nou-
vel engagement des collectivités territoriales dans
des débats relatifs & la promotion des jeunes et
des adultes.

Le hall de FUNESCO et du lycée V. Duruy ont
accueilli une exposition. Mais les rendez-vous et
initiatives informelles ont fait partie aussi de cet
enrichissement socuhaité: films, publications,
vente, photocopies, rendez-vous, rencontres
diverses sont les signes d'une volonté de progrés
et de changement qui se porte bien.

La premiére Biennale représente un rassemble-
ment nécessaire au développement des travaux
des chercheurs et praticiens. Elle est une garantie
de diffusion des guestionnements et des résultats
de chacun, une occasion de confrontations et de
dialogue, une source de multiples orientations
conceptuelles, un brassage d'idées et d'individus
isoiés.
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Le consensus établi désormais sur I'importance
des enjeux de l'éducation et de la formation
devrait permetire aux débats philosophiques et
politiques de se déployer avec force et intensité.

?ég;es et déja rendez-vous est pris début avril

Nicole Clerc

(1) Recherches et innovations ont ét¢ définies lors de I'appel &
la communication :
« Par recherches, on entend les travaux qui analysent, du
point de vue des disciplines, les faits, les phénoménes et les
contextes de 'apprentissage, de Véducation et de la forma-
tion ; mais on entend aussi les travaux qui, notamment de
nature pédagogique ou didactigue, contribuent directement 2
la transformation des situations pratiques et des systémes
d’éducation et de tormation. »
« Par innovation, on entend des transformations précises qui,
dans le champ de I'éducation et de la formation, congoivent,
mettent en ceuvre des dispositifs nouveaux ou spécifiques,
les analysent et les évaluent. »

C.es analyses s'appuient sur les fiches d’évaluation de la
Biennale.

2

Célébration du deux centiéme anniversaire
du rapport Condorcet sur Porganisation

de Pinstruction publique pour tous les ages
dans la République

Paris, La Sorbonne, 8 décembre 1992

Mardi 8 décembre 1992, dans la salle Louis
Liard de la Sorbonne, s’est déroulée, de neuf
heures trente a dix-huit heures trente, une journée
de ceélébration du rapport général sur V'instruction
publique de Condorcet. Plus de cent cinquante
participants y prirent part le matin ou I'aprés-midi.
Cette journée n'avait été congue ni comme un
hommage académique ni comme I'occasion d’'un
message historique en faveur des conceptions
libertaires ou libérales d’une instruction pour tous
4 tous les ages de la vie. Aucune concertation
collective entre les intéressés n'a précedé cette
journée, ni & VPUniversité René Descartes UFR
Sciences de I'Education qui lui a donné son patroj
nage, ni au Centre d’information civique qui a’ét_e
associé 4 sa conception initiale. Chacun etait
invité a donner les raisons pour lesquelles il
appréciait la pensée pédagogique de Condorcet
ou les perspectives apparentées ol il placait ses
propres idées. Chacun joua clairement cette régle
du jeu et donna librement son point Qe vue sur la
pensée de Condorcet sur I’école et a travers ell_e
ses idées sur I'école d’hier et celle d’aujourd’hui.

Quoigue d'impressionnantes et inattendues con-
vergences se soient exprimées a coté des diver-
gences prévisibles, aucune conclusion commune
ne pouvait étre dégagée. Elles auraient nécessité
un travail différent qui n’était pas prévu. Celui-ci
mériterait & présent d'étre tenté pour inspirer de
nouvelles réformes plus fondées peut-&tre que les
précédentes. I est trop tot pour évaluer I'impact
durable de cette journée sur laguelle les princi-
paux partenaires ont exprimé beaucoup plus de
satisfactions que de critiques.

Dans ces conditions, pour donner un caractére
crédible & ce compte rendu, mieux vaut que je
précise les principales idées que i’ai présentées
en tant gqu’initiateur principal de cette journée, et
celles que j’avais sollicitées des dix présidents-
animateurs et conférenciers: Michel Authier,
Pierre Besnard, Eric Donfu, Gabriel Langouét,
Michel Eliard, Claude Leliévre, Jacques Perriault,
Roger Sue, Jean Tulet, Georges Vigarello. Leurs
contributions, trés différentes de fond et de ton,
ont gardé cette authenticité a laquelle je tenais
par-dessus tout. Je n’ai eu, sur elles, que des
échos favorables. Ceux-ci furent parfois enthou-
siastes « De Condorcet a Ferry, de Ferry a Con-
dorcet ? (Claude Leliévre), en particulier.

J'ai commencé par dire gque si nous étions |3,
c'était pour combler une lacune dans les cérémo-
nies officielles du deux centiéme anniversaire de
la République (1792-1992) qui n'avait pas fait
place a ce remarguable rapport sur I'instruction
publique et la République cong¢u et présenté par
Condorcet au nom du Comité national de
I'instruction publique de I’Assemblée législative les
20 et 21 avril 1792, Il mérite encore de guider
notre réflexion actuelle si incertaine pour réduire
les échecs scolaires manifestes et cachés des lois
de 1881 a 1959 sur I'obligation scotaire de dix
années. On peut regretter que l'important livre
gu'Elisabeth et Robert Badinter ont produit en
1988 sur Condorcet n’ait consacré que moins de
cing pages sur six cent cinquante-neuf a4 l'aven-
ture finalement malheureuse de ce rapport trop
vite combattu par le dogmatisme fanatique de la
Convention, puis oublié jusqu’a nous malgré les
discours républicains sur la filiation apparente de
Ferry & Condorcet.

Six conférences-débats se sont succédées. Les
deux premiéres ont montré la nouvelle actualité
des idées de Condorcet, d’'abord dans la crise

des échecs scolaires manifestes et cachés de

I'instruction obligatoire pour tous (Joffre Dumaze-
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dier, ex-CNRS, Université René Descartes), puis
dans la crise récente de I'information (médiatique)
que Condorcet n’a jamais séparée de la formation
dans I'instruction républicaine (Eric Donfu, con-
seiller en communication, co-initiateur de la
journée).

Ensuite, les significations du rapport Condorcet
furent analysées en fonction de a situation révolu-
tionnaire de ce temps et selon les conceptions
pedagogigues a la fois politiques et humanistes
de celui qui fut un savant engagé. Elles furent
comparées avec les idées de Jules Ferry cent ans
aprés (Claude Leligvre, historien de P&ducation
Université René Descartes),

Apres cette analyse d’historien, une analyse de
sociologue fit apparaitre dans la pensée de Con-
dorcet sur I'éducation, « une science morale et
politique » qui a été oubliée au profit de la pensée
de Montesquieu considérée comme le seul fonda-
teur au XVHI® sigcle de la sociolagie. Cette sacio-
logie embryonnaire de Péducation de Condorcet
fut comparée et opposée aux orientations domi-
nantes de celle de Durkheim proches des idées de
Ferry (Michel Eliard, professeur de sociologie a
I'Université de Toulouse Le Mirail).

L'aprés-midi fut consacré aux essais heureux et
surtout malheureux des réformes scolaires ou
périscolaires pour rendre I'éducation pour tous
plus proche d'une initiation consentie a une for-
mation et autoformation continues (« acquérir des
connaissances nouvelles et s'instruire soi-méme »
selon Condorcet. Des essais d’éducation popu-
laire, d’éducation permanente, d’initiation au tra-
vail autonome et a lautoformation assistée (B.
Schwarz) furent analysés (Joffre Dumazedier et
Jean Tulet délégué général-adjoint aux Missions
locales).

Enfin, I'essai actuel connu sous le nom de Mis-
sion Michel Serres a été présenté par les pringi-
paux acteurs. Sans se référer explicitement a
Condorcet, cet essai en traduit, 3 mon avis, |'idée
essentielle en rapprochant davantage I'instruction
a tous les ages de la vie de I'activité quotidienne,
en faisant converger les institutions de formation
et les médias d’information a tous les ages, dans
toutes les conditions sociales. La théorie du
« tiers-instruit » de Michel Serres qui inspire ce
projet, valorise lg « métissage culturel » de I'ap-
prenant qui doit apprendre d’abord & amalgamer
la pratigue de la connaissance ordinaire avec
I'acquisition de savoirs savants d’origines
diverses, scolaire et extrascolaire, pour produire

chague fois en soi «le tiers instruit » (Joffre
Dumazedier}). Dans cette perspective, la mission
Michel Serres commence par contester la con-
naissance scolaire en soi pour lui préférer les
compétences de chacun qui peuvent inclure cette
connaissance. D'ol la nécessité de construire,
dans chaque milieu social (école, entreprise, asso-
ciation de quartier) des arbres de la connaissance
sur les ressources éducatives de chaque sujet qui
a eu des succés ou des échecs scolaires. Ceite
réalisation affronte clairement le difficile probléme
des critéres de « validation des acquis ». Un logi-
ciel a éteé congu pour faciliter la construction de
ces arbres (Michel Authier, mathématicien-ensei-
gnant a « Trivium »).

Enfin, I’idée d’une nouvelle coordination locale
des ressources éducatives scolaires et extrasco-
laires (entreprises, asscciations, etc.) avec celles
de I'enseignement a distance rénové et considéra-
blement étendu a été présenté dans sa nouvelie
forme en préparation ou a 'étude. Elie peut, a
I"avenir, étre grosse de conséquences boulever-
santes pour « I'instruction pour tous & tous les
4ges » telle que t'a imaginée Condorcet de facon
surprenante deéja il vy a deux cents ans. On com-
mence seulement aujourd’hui & imaginer qu'elle
peut &tre possible {(Jacques Perriault, directeur du
Centre national d’enseignement 2 distance qui
serait transformé ainsi en une vaste université
populaire des ondes).

L’obligation scolaire de six & dix ans a été
évidemment une conquéte sociale majeure du
droit & Vinstruction pour tous autrefois réserve a
quelques privilégiés. C'est un aspect du progres
des droits de 'homme. Mais les temps ont bien
changé et les idées ont besoin d'étre renouvelées.
Au lieu de repéter académiquement que Condor-
cet est prolongé par Jules Ferry, puis par la
réeforme Langevin-Wallon, puis..., il serait néces-
saire de réfléchir, sans préjugés idéofogiques,
avec plus de rigueur et plus de liberté d’esprit sur
les différents résultats d'une scolarité obligatoire
de dix ans avec une nouvelle réflexion sur les
critéres du succés ou «des échecs scolaires »
selon les milieux sociaux.

Un grand débat serait utile pour confronter a
nouveau, sur la base de résultats rassemblés cent
ans apres par les sciences sociales de I'éducation
scolaire et extrascolaire, les idées libérales de
Condorcet sur linstruction offerle a tous & tous
les ages et les idées de Jules Ferry (1881) a
Charles de Gaulle {1959) qui ont imposé six ans,
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puis dix ans d'obligation scolaire 2 I'enfance de
six a douze ans, puis & un autre age I'adoles-
cence de douze 4 seize ans. D'oU un autre pro-
b_Iéme a soulever sur les rapports entre généra-
tions dans la |égitimité des savoirs imposés (les-
quels, pour quelles activités), avant qu’une nou-
veile réforme ou réformette imposée uniformément
a tous les adolescents soit encore un sucees pour
une partie {environ 30 %), un échec pour une
autre (toujours la méme) et enfin un échec caché
sous des dip/émes aux savoirs sans lendemain
pour la troisiéme partie, peut-&tre la majorité ( 7).
Les adolescenis, dans Jeur majorité, ne sont plus
des moutons que I'on peut conduire & une
réforme quelconque. L'idée de Durkheim, souvent
répétée aujourd’hui, que I'éducation est la trans-
mission du savoir des anciennes générations aux
nouvelles, aurait bien besoin d’é&tre sérieusement
révisée, corrigée,

Beaucoup pensent aujourd’hui que 'école impo-
sée a tous est dans une impasse historique et
gu'il faut I'en libérer par une nouvelle réflexion de
fond. Pour celle-ci la pensée de Condorcet peut
nous donner, sinon des modéles, du moins une
nouvelle inspiration républicaine. On peut penser
que désormais I'école obligatoire pour tous ne
peut plus résoudre seule, dans notre société com-
plexe et mutante, les problemes de « démocratisa-
tion » du savoir qu’elle a eu le mérite de poser. li
ne s'agit plus de défendre I'obligation scolaire a
tout prix ou de la rejeter sans appel (lllich), il
s’'agit de confronter sérieusement la perspective
libérale de Condorcet pour tous les ages a celle
de Ferry pouwr «)enfance» a la lumiére des
sciences sociales de I'éducation pour tous consti-
tuée depuis les années 60.

Pour engager une telle transformation de
Fobjectif, du contenu et de la durée de la forma-
tion initiale imposée, qui serait orientée avant tout
vers I'auto-apprentissage d'une formation perma-
nente dans le fravail et les autres activités quoti-
diennes, que d’obstacles a affronter ! financiers,
corporatistes, idéologiques, etc. Dans ce gigan-
tesque effort, 14 encore, Condorcet peut nous

aider, cette fois par I'exemple méme de sa vie de
militant. Pour lui, le combat de l'instruction pour
tous, incluant une éducation éprise de liberté
autant que d’égalité, s’appuyant « sur les progrés
rapides de tous les genres de connaissance »,
indépendante des arbitraires de toute autorité
politique combattant & la fois contre « la monoto-
nie des occupations journalidres » et la persis-
tance des « préjugés », « superstitions », « intolé-
rances », cette instruction vraiment républicaine
pour tous devrait durer toute la vie, s’adresser a
tous les ages sous des formes didactiques ou
festives, sans jamais exclure personne.

Pour ses exigences a la fois politiques et huma-
nistes, Condorcet fut combattu. | fut poursuivi par
la police des conventionnels qui, en 1793, avaient
une tout autre idée de I'instruction républicaine. Il
persista dans sa conviction que la conguéte de
cette instruction pour tous était celle pour «le
progrés de |'esprit humain ». Dans sa cachette de
la rue Servandoni, abandonné par ses amis politi-
ques, protégé par le seul courage de deux
femmes savantes du siécle des lumiéres, madame
Vernet et Sophie sa compagne, il écrivit, en plus
de deux cents pages, que dans toutes les
périodes de I'histoire, méme les plus décadentes,
les plus moenstrueuses, il y eut tovjours des paren-
théses, des résistances ou 'esprit humain conti-
nue sa marche vers les progrés de « la vérité »,
« du bonheur » ou des « droits de I'homme », tbt
ou tard. C’est, menacé par la police qui allait le
jeter quelques mois aprés en prisgn ol i trouva la
mort (1794), qu’il écrivit cette « Esquisse d'un
tableau historique des progrés de Pesprit
humain » 1, esquisse la plus profondément vraie
malgré toutes les apparences.

Cette journée s'est terminée sur le veeu que
Fesprit et le courage de Condorcet ne cessent
jamais d’animer nos actions éducatives pour tous
et nos observations scientifiques sur ses condi-
tions et ses résultats.

Joffre Dumazedier
Professeur honoraire a la Sorbonne
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Joffre Dumazedier — Sociology of self training : a new field in educational
sciences. p-5

The involvement of sociology, from 1959 until now, in the progressive
construction of global and individualized self training. How the necessary
emergence of an educating society modifies the schooling prospects and
the balance between self and school training {both initial and continuous
training). New reflections on school success and failure : raising the
school leaving age 2 Junior school alternatives ; the « Baccalauréat » for
80 % students what for 2 How to learn at school both motivation and
ability to continuing self-training while under standing, criticizing and
creating day-to-day experience. Possibilities of working by oneself in o
new prospective ofyleorning permanent self training through selective use
of the ressources of and on educeting society and through resisfing all
social restraints that prevent social actors from sharing those ressources.

Summaries

Philippe Carré — Self direcied learning in North american research. p. 17

The scientific and educational value of self-directed learning is acknowled-
ged of all adulf autonomous educative efforts. In 1975, M. Knowles
published « Self-directed learning ; a guide for learning and teaching ».
Between 1966 and 1991, 173 doctoral theses were written on self-
training. There are four leading academics in this field of research: A.
Tough, M. Knowles, S. Brookfield, H. Long. Self directed learning is a

rocess by which individuals diagnose, by themselves or helped, their
earning needs, formulate their aims, identify material and human res-
sources for learning, selecting and implementing appropriate learning
strategies (M. Knowles, 1975); self-training, 21st century chantier 2 We
should profit by knowing more about the results of this North american
laboratory and discuss in it. This paper arises from a research tour in the
USA on behalf of the Department of vocational training.

A. Moisan — Self-training practice in firms. p. 23

From beginning of industrialization, training has been separated from pro-
duction institutions. The present reversing tendency is due to the theory of
human capital. New trends in firms give employees the opportunity of
acting for their own training, beyond the restraints of specialization and
Self-training is not mere. In work in pieces in dividuclized troining. |
responds to the requirements of production activities, | deals globally
witE the individual and the organization. | is differentiated according to

the various work situations. The author comments two types of self

training : @ plan of action for initiation fo data processing and a plan for
improvement of reshaping operations in « Eig metallurgical facio
where institutional and informal procedures are combined. Could self-
training be easierly developed in an unspecified context 2 This paper is
the result of a doctoral thesis carried out at the CNAM.

Georges Le Meur — Self-fraining of self educated people. p. 35

Non institutional education is a major field though rarely investigated. The
author observed the importance of this aspect of education in the self-
training of successful managers in Britanny farm produce industry who
only have an elementary instruction. How and why do they acquire the
knowledge required for their job through independant self training. Le
Meur hypothesis is that among underpriviledged classes, some indivi-
duals are not likely to submit themselves to « dominant laws» and
constitute « microgroups of resistance to dominant forces ». These micro
environnements are more open to reference groups providing knowledge
than to membership groups, which induces interclass learning processes.
The analysis of these processes with the help of life stories methodology
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gives the opportunity ot precising why and how, with what and with
whom vocational self training may occur. This paper is the result of a
doctoral thesis carried out in Descarfes University.

Patricia Portelli -~ Self training in association.
From the time of Tocqueville to our time, association hos been o field of

investigation, but we don’t know much about its educational action. What
is the role of these « educational micro environnements » in the self
training of some of its voluntary members 2 The author’s research carried
out in social et socio cultural centres by means of semi-directive inter-
views starts from the hypothesis that cognifive learning is intentional,
usually related to affectivity and that collective solidarity between peers
always occurs even in individual training. The author analyses the deve-
fopment of this volunfary learning through the exomples of several
« associotive learners » : Bernard, sixteen years old, excluded from the
school system without a diploma... Catherine a militant whe had quit
school when she was eighteen years old with an ordinary sociomedical
certificate ; Odile, trained in administrative management, in charge of a
rural centre Noema with a North ofrican cultura? background who quit
school with an office worker certificate and improves her knowledge
thanks to various tasks in a social centre.

Geneviéve Jocquinot — Distance training challenge : how to cope with

distance and solve the problem of absence.

The present focusing on distance training enhances the education system

crisis and more acutely the training crisis faced with the imbalance
between employment and qualifications, especially in the European Com-
munity,

This paper is neither a statement nor a futurist viewpoint, but rather an

attempt at critical aﬁp_roach of ene side of the problems put by a new
teaching mode which implies distance and consequently, absence.
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Chercheurs en Education

sous la direction de Jean Hassenforder

Ce recueil_réunit trente-trois “itinéraires de recherche” présentés dans a revue Perspectives
documentaires en éducation. A travers ces *histoires de vie” de chercheurs francophones se présente
le paysage de la recherche en sciences de I'éducation, avec les conditions de fa production du savoir.

“Les recits évoqués par ces itinéraires {..| composent le paysage le plus vivant dressé a ce jour sur la
recherche en éducation. Is ont la densité des expériences subjectives, des situations uniques. Leur
objet pourtant est collectif. Parcours personnels, its éclairent I'installation d'une communauté,
Fexistence de ses pdles, de ses changements. Suggérant quelquelois le poids d'une relation filiale ou
fa pudeur d'une amitié, ils restituent, plus encore, la culture d’'un milieu.”

Georges VIGARELLO

Au fil des récits se dégagent les nouveaux champs d'investigation, le renouvellement des
problématiques, les transformations des concepts, des modes d'explication, des hypothéses et des
interprétations.

Chercheurs en éducation

- Un livre nécessaire pour les étudiants et les jeunes chercheurs, qui les aidera a développer leur
réfexion épistémologique et & percevoir comment ils peuvent s'insérer dans le mouvement de la
recherche.

- Un livre utile aux membres de la communauté scientifique en sciences de I'éducation, en leur
permetiant une meilleure compréhension des approches mises en ceuvre dans toute ieur diversité.

- Un livre qui intéressera tous ceux dont le champ de curiosité s'étend aux démarches de recherche,
aux processus d'élaboration de la pensée.

N }gmattan ﬁp

1992 - 384 pages - format 16 x 24 cm - Ref : BB 023

France {TVA 5,5%) : 170 F - Corse, DOM : 169,22 F
Guyane, TOM : 161,14 F - Etranger : 177 F

Touts cominande d'ouvrages doit élre accompagnée d'un titre de paiement libellé & I'ordre
de I'Agent comptable de [INRP

INRP - Service des publications - 29, rue d'Ulm - 75230 Paris Cedex 05
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VERS UNE NOUVELLE CULTURE PEDAGOGIQUE

uelles questions les enseignants se posent-ils & propos de leur activité

professionneile ? Dans quelle mesure les savoirs sur I'éducation qui se
développent depuis vingt ans permetient-ils de trouver des réponses a ces
questions 7 Ont-ils influé sur I'évolution de la maniére d'enseigner ?

Les textes rassemblés dans ce recueil émanent de praticiens novateurs qui nous
disent en quoi leurs pratiques ont changé a travers les années et comment ils ont
pu s'inspirer d'un certain nombre d'apports en provenance des nouveaux savoirs
sur I'education. Ces professeurs nous disent leurs questionnements, leurs
cheminements, leurs trouvailles. A la recherche de nouveiles méthodes, ils
s'inscrivent dans une profession en devenir.

TR A R

S R

Les auteurs de ces textes ont trouvé un appui dans différents milieux : recherche,
formation, sciences de I'éducation, militance pédagogique. En expérimentant et en
testant les savoirs concernant les méthodes d'enseignement, ils participent &
lemergence d'une nouvelle culture pédagogique.
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o

e

Ces récits de vie professionnelle se déroulent dans le quotidien. Ici des
protesseurs parlent & d'autres professeurs. Ce recueil est destiné aux enseignants
qui s'interrogent. Il concerne tous les formateurs, qui trouveront dans ces textes un
¢écho a leurs préoccupations et une occasion de dialogue.

§RP

1992 - 303 p. - 16 x 24 cm - Ref : BB 025
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France (TVA 5, 5%) : 150 F - Corse, DOM :148,51 F
Guyane, TOM : 142,18 F - Etranger : 156,40 F

Toute communde d'ouvrages doit étre accompagnée d'un titra de paisment libellé 3 l'ordre
do I'Agent complable de FINRP

INRP - Service des publications - 29, rue d'Ulm - 75230 Paris Cedex 05
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PERSPECTIV!ES DOCUMENTAIRES EN
EDUCATION

Revue de I'institut National de Recherche Pédagogique
Département "Ressources et Communication®
Centre de documentation Recherche

29, rue @'Ulm, 75005 Paris
- n° 27 - décembre 1992
Itinéraire de lecture

O L'inavouable et/est Uessentiel
par Philippe Meirieu

Itinéraires de recherche

O De l'acte d'enseigner a l'acte d'apprendre
par Bernadette Aumont

O Enseignant-chercheur-formateur

un itinéraire de recherche pédagogique

par Marguerite Altet

Chemins de praticiens

O De Vimitation a Finnovation

par Christiane Clesse

O Un parcours d'autoformation continuée,
Recherche personnelle et aide institutionnelle
par Jean-Daniel Rohart

Repire bibliographique

O Education de la pelite enfance et école maternelle
par Frédéric Dajez et Eric Plaisance

Innovations et recherches a I'étranger

par Nelly Rome

ABONNEMENT : Service des publications de I''NRP
29, e d'Ulm - 75230 Paris Cedex 05 - 46 34 90 81

France : 140 Frs - Btranger 170 Frs
%‘:::?g(;mgz%e doil élre accompagnée d'un titre de paiement & l'ordre de 'agent comptable de I'INRP



Vient de paraitre

THESES
DE SCIENCES DE L'EDUCATION

N° 14, année 1985, V-243 p., 25 cm.

14e numéro d'une série qui, depuis 1973, recense les théses A theme pédagogique,
ce répertoire présente 717 sujets soutenus en France sur des questions concernant
I'éducation, l'enseignement, l'enfant et sa famille, I'école, la culture, l'histoire des
mentalités, différentes branches de la psychologie et de la sociologie et diverses
autres disciplines en rapport avec les sciences de 1'éducation.

Renseignements fournis : nom d'auteur, sujet, établissement et discipline de
soutenance, directeur de thése.

Un index détaillé de noms facilite 1a recherche portant sur les sujets abordés.

Prix au numéro : 80 F

Adresser 1la commande 3 Association pour le Développement des Sciences de
I'Education, 28, rue Serpente, 75 006 Paris, A l'attention de Mlle Jeanne
CONTOU.

Autres numéros disponibles :

N° 11, XXV-154 p., 30 cm. (537 theses soutenues en 1982, 238 theéses soutenues
en 1981 (additif) : 60 F

N° 12, X1I-206 p., 30 ¢m. (808 theses soutenues en 1983, 331 théses soutenues
en 1982 (additif) : 60 F

Le N° 15 (théses soutenues en 1986) sera livré d'ici la fin 1992 : on peut déja y
souscrire au prix de 70 F.




LA RECHERCHE EN EDUCATION SUR MINITEL
36.16 INRP

L'lnstitut National de Recherche Pédagogique donne accés a ses ressources par
minitel sur le 36.16 Code INRP. Ce nouveau service d'information s’adresse & tous
les publics de I'éducation : enseignants, formateurs, chercheurs, étudiants, parents...

Le 36,16 INRP offre des modules d'information sur I''NRP, diffuse des banques de
données documentaires (Emile, Ertel, Daftel, Proftel, Emmanuelle...), teste vos
connaissances sur la recherche en éducation, vous permet de dialoguer et de poser
des questions 4 des spécialistes qui vous répondent.

Le 36.16 INRP accueille également sur ses écrans la Premiére Biennale de I'Educa-
tion et de la Formation qui a eu lieu a Paris, a 'UNESCO, du 27 au 30 avril 1992. On
peut d’ores et déja y consulter le programme complet des interventions (300 environ)
et 'on pourra, aprés la cléture des travaux, consulter la totalité des communications

en texte intégral.

Contact promotion serveur:
= (1) 46 34 90 54 Monique CAUJOLLE — & (1) 46 34 90 52 Edith SEBBAH
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