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Préface




Témoin privilégié du cheminement d'Étienne Bourgeois, ce m'est un très grand bonheur de dire ici l'importance de la parole que porte son dernier ouvrage Le désir d'apprendre, un binôme majeur qu'il décline selon les trois dimensions de la transmission, de l'apprentissage et de la subjectivation. Ce livre est parole, parole adressée à toute personne engagée dans l'œuvre de formation, comme enseignant, éducateur, animateur ou formateur d'adultes, mais parole soutenue par un homme qui s'est laissé enseigner par l'expérience, et quelle expérience ! D'abord comme apprenant à la faculté de psychologie et des sciences de l'éducation de l'Université catholique de Louvain, puis à l'université de Chicago où il est fait docteur. Et depuis, Étienne Bourgeois a développé sans relâche des activités de recherche et d'enseignement dans le domaine large de la formation des adultes. Ce sont les processus d'apprentissage et de développement chez l'adulte qui retiennent son attention, processus qu'il aborde sous différents points de vue (cognitif, motivationnel et psychosocial), avec une attention particulière au contexte organisationnel et aux situations de travail.


Ses analyses sont toujours conduites en référence à des situations dans lesquelles il est lui-même engagé, ce qui confère à ses travaux cette valeur précieuse entre toutes : celle de l'authenticité d'une réflexion qui s'est soumise à l'épreuve du réel en jeu dans sa pratique de formateur. Si la pratique réflexive a un sens, c'est bien ce mode d'élaboration du savoir qu'il convient de reconnaître au travail de ce magnifique chercheur. Et s'il fallait proposer un exemple d'une pratique théorique ancrée dans l'expérience, ce serait bien celle qu'il a exercée depuis plus de trente ans. Ses nombreuses publications, toujours novatrices, attestent de la fécondité de ses recherches. Étienne Bourgeois est aussi un homme généreux dans ses engagements. Son intelligence des nécessités organisationnelles l'a amené à créer ou diriger des organisations telles que la Fopa à l'UCL, mais aussi l'Institut européen de recherche en formation des adultes (Ierfa) et bien d'autres organisations essentielles pour le développement de la recherche en formation d'adultes.


Venons-en à ce livre dont la lecture éclaire d'un jour nouveau les débats les plus actuels dans le champ de l'enseignement et de la formation des adultes et, plus largement, de la crise de notre civilisation. Dès les premières pages, nous sommes placés au cœur du problème. Car notre auteur l'annonce sans ambages : l'enjeu central de toute pratique éducative est de rendre possible pour l'apprenant d'advenir comme sujet. Mission impossible, si l'on comprend la formation comme une opération de transmission de savoirs et savoir-faire selon des méthodes et techniques pédagogiques performantes, tellement efficaces qu'elles ne devraient rencontrer que de faibles résistances chez les apprenants les moins bien disposés. Nous savons d'expérience à quelles impasses conduit cette illusion technocratique. La raison en est le ratage de la prise en compte d'une dimension essentielle de la formation, à savoir le moment de l'acte que seul un sujet peut poser et en lequel il advient comme sujet. L'effectivité de la transmission des savoirs est incalculable, car elle relève du désir du sujet apprenant et de sa décision de franchir le pas de l'accueil des savoirs nouveaux. Certes, des conditions sont requises pour que se produise cet acte d'un sujet qui décide de mettre en jeu son désir de savoir. Étienne Bourgeois tord le cou à cette idéologie spontanéiste d'un sujet par nature autonome qui serait capable sans autre d'accéder à la connaissance. Si la transmission met le sujet apprenant en dette par rapport à cet autre qui transmet, c'est une dette très particulière. C'est une dette qui n'exige aucune restitution conforme. C'est plus radicalement encore une dette qui est déjà remise dans le temps même où le sujet la reçoit de l'autre. Tel est le nœud fécond de la relation éducative dans sa dimension essentielle.


Notre auteur nous conduit dès lors dans les méandres des conditions nécessaires à l'advenue d'une subjectivité dans la démarche formative. J'épingle une de ces conditions, celle qui me semble la plus fondamentale en tant qu'elle se dégage d'une conception de la nature humaine et du rapport de l'homme avec l'univers. La pensée d'Étienne Bourgeois a cette audace tranquille de nous amener à saisir le processus de la subjectivation en nous ouvrant la voie – c'est le cas de le dire – du taoïsme. Nous sommes aux sources de la pensée chinoise, au VIe siècle av. J.-C., portée par le sage Lao-Tseu. La cosmogonie taoïste pose à l'origine un Vide1 d'où émane le Un, qui est un Souffle primordial duquel s'engendre le Deux, fait des souffles du Yin et du Yang. Le Yang est une force active qui interagit avec le Yin, principe de réceptivité. L'originalité de cette cosmogonie tient dans la présence du Trois, médian entre le Yin et le Yang et garant d'une interaction créatrice harmonieuse entre ces deux souffles. Le pouvoir créateur tient à la force créatrice du Souffle primordial dont le Vide médian procède. Et, à son tour, il s'inscrit au cœur des êtres créés par l'interaction du Yin et du Yang, y insufflant souffle et vie, en relation avec le Vide primordial. C'est donc un système ternaire et non duel qui anime et rend possible les transformations internes des êtres issus de notre monde. Cette structure ternaire est à l'œuvre dans chaque personne, chaque couple, chaque groupe social, comme dans toute création artistique, entre deux figures, entre deux acteurs, entre la scène et les spectateurs, entre les apprenants et le formateur, etc. Ce Vide médian est donc un espace-temps dynamique qui permet l'écart du sujet avec les savoirs qui lui sont enseignés et plus encore entre les savoirs acquis comme savoir-être et le sujet qui s'interroge, s'étonne. Dans cet écart résonnent les pensées, images, émotions suscitées par ce qui vient de l'autre pour croiser ce qui du sujet le fait autre à lui-même. Le ressort de la formativité essentielle au sujet est dans cette présence agissante du Vide médian qui renouvelle le rapport de soi et de l'autre pour qu'advienne un sujet qui se transforme en s'inventant. On verra dans cet ouvrage magnifique comment, très concrètement, peuvent être mis en place des dispositifs instaurateurs de cet espace transitionnel et susceptibles de produire cette transformation subjective dans l'acte d'apprendre.


Mais au-delà des dispositifs, il y a la rencontre entre le formateur et l'apprenant. Pour que cette rencontre soit vivante, animée du souffle de l'invention créatrice, il faut que le « maître » soit lui-même animé du désir de savoir et passionné par le désir de transmettre ce savoir. Mais ces conditions, si elles sont nécessaires, ne sont pas suffisantes. Car il importe que l'apprenant s'autorise à faire sien le savoir que l'enseignant lui présente. C'est pourquoi le formateur signifie au sujet qu'il peut savoir, au double sens d'y être autorisé et d'en être reconnu capable, jusqu'à pouvoir se passer du maître après avoir appris à s'en servir. C'est ainsi que s'accomplit la subjectivation de l'apprenant, dans ce moment d'affranchissement de la relation au maître. Ce moment est essentiel pour que le transfert de l'apprenant à l'enseignant n'obstrue pas l'accès à une relation créatrice au savoir et que ce transfert se transforme en transfert de travail dans l'ouverture d'un savoir à construire.


On l'entend, la formation dont ce livre nous parle est une praxis qui n'est opérante qu'au prix d'une transformation de chacun des partenaires et de leur relation formative. Et cette opération jamais ne sera bouclée ni réduite à un produit fini. Comme l'œuvre d'art, elle a presque toute sa vie devant elle2.





Guy de Villers,
 avril 2018.









Avertissement




Dans le souci, partagé par beaucoup aujourd'hui, d'adopter une écriture « inclusive », je me suis à mon tour interrogé sur la formule à utiliser dans cet ouvrage. Celle qui consiste à adopter la petite formule magique en bas de page au début de l'opus : « Par souci de lisibilité, le masculin sera adopté pour désigner les deux genres », me paraît bien légère et nous donner bonne conscience à trop bon compte. D'autre part, le « charcutage » systématique des mots du type : « le/la formateur/trice », « formateur.trice », « formateur-trice », etc., me semble d'une lourdeur vraiment ingérable, en particulier compte tenu de la fréquence d'occurrence de ces termes dans l'ouvrage. Il en va de même pour le recours systématique à la formule : « le formateur ou la formatrice », « l'apprenant ou l'apprenante », etc.


C'est pourquoi j'ai décidé d'adopter l'approche suivante, par ailleurs de plus en plus courante aujourd'hui dans la littérature anglo-saxonne en sciences sociales. Elle consiste à utiliser alternativement, mais de façon tout à fait aléatoire, le genre masculin et féminin, du moins pour désigner des personnages abstraits. C'est ainsi que dans la suite du texte, je déclinerai aléatoirement, tantôt au féminin, tantôt au masculin, les termes « formateur », « étudiant » « apprenant », « enseignant », etc. La lectrice ou le lecteur ne devra donc en aucun cas chercher une quelconque signification particulière au recours à l'un ou l'autre genre dans telle ou telle phrase. En revanche, je m'en suis tenu à la règle en vigueur d'utiliser systématiquement le masculin lorsque ces termes sont au pluriel (« les apprenants », « les formateurs », « les enseignants », etc.). De même, il m'est paru plus simple de garder systématiquement le genre masculin convenu pour parler du « maître ».


Les solutions adoptées ici ne sont sans doute pas encore idéales – ce sera à vous, lectrices et lecteurs d'en juger –, mais il me paraît en tout cas utile de faire preuve à la fois de créativité et de bon sens pour contribuer à faire évoluer la langue dans une direction qui paraît aujourd'hui socialement et culturellement plus juste et respectueuse de toutes et tous.












Introduction




Pour qu'une chose soit vraie, il faut qu'en plus d'être vraie, elle entre dans notre vie.


(C. Bobin, L'inespérée)







L'idée centrale qui fonde et traverse cet ouvrage peut se résumer comme suit. La finalité de toute entreprise éducative n'est pas en soi l'apprentissage, mais bien la subjectivation, ce chemin par lequel l'individu qui apprend devient sujet. Il ne peut y avoir de subjectivation en formation sans apprentissage, en tant qu'expérience par excellence de rencontre de l'altérité, une rencontre conduisant à la transformation de soi. En revanche, tout apprentissage ne conduit pas nécessairement à la subjectivation. Il nécessite pour cela la mise en place de conditions spécifiques.


L'enjeu central de la formation et plus largement, de toute pratique éducative, n'est donc pas tant de faire apprendre, comme une fin en soi, que de donner les moyens à l'apprenant de faire, dans sa vie, quelque chose de personnel de ce qu'il apprend, de se l'approprier pour devenir sujet, c'est-à-dire, désirer, penser, parler et agir en « je » dans le monde, en relation aux autres. C'est ce que je désignerai comme processus de subjectivation. Or, le passage de l'apprentissage à la subjectivation ne va pas de soi. Faire apprendre autrui est déjà une tâche complexe, mais lui donner, au travers de l'apprentissage, les moyens d'advenir comme sujet rend le métier de formatrice franchement périlleux, voire carrément « impossible », pour paraphraser Freud1.


Il en va ainsi, car au-delà du niveau d'expertise pédagogique exigé de la formatrice, celle-ci bute irrémédiablement sur le paradoxe qui consiste à viser chez autrui un changement (dans ses manières habituelles de penser et d'agir) qu'in fine ce dernier, seul, est à même de pouvoir réaliser2. Et quand bien même on assumerait pleinement ce paradoxe, un apprentissage « réussi » ne garantit en rien que l'on échappe à une logique de la formation comme « conformation » ou reproduction, qui consisterait à faire de l'autre sa créature, fabriquée à l'image de son créateur. Faire de l'apprenant non pas « un objet que l'on construit, mais un sujet qui se construit », pour reprendre l'expression de Philippe Meirieu (2013), exige bien plus encore que l'art de faire apprendre. Cela implique pour la formatrice de renoncer à la jouissance narcissique, non seulement de faire de l'autre un clone à son image (ou éventuellement, à l'image attendue de l'apprenant, travailleur ou citoyen, par la société), son prolongement spéculaire, mais également d'en faire « sa chose », de renoncer donc à cultiver toute emprise possessive sur lui. C'est renoncer à tout asservissement de l'apprenant, accepter au contraire qu'il soit libre de résister à la formatrice, de faire de ce que celle-ci lui enseigne quelque chose de différent, d'imprévisible, d'inattendu ; qu'il puisse s'autoriser à lui dire non et finalement lui échapper, qu'il puisse trouver sa propre voix, sa propre voie, en dehors et au-delà de la formatrice. Et comme si tout cela ne suffisait pas encore, il s'agit en prime de renoncer à rendre l'autre éternellement redevable pour ce qu'il lui a apporté, de lui remettre sa dette radicalement, une fois pour toutes. Former, en ce sens, reste fondamentalement un don, par définition gratuit.


Et pourtant, tous ces renoncements n'impliquent aucunement une abstention, une démission de celui ou celle qui a la responsabilité de former. Car la possibilité d'un sujet « natif », autosuffisant, autodéterminé, capable de construire par lui-même ses apprentissages et de réaliser par lui-même toutes ses potentialités, pour reprendre des thèmes dans l'air du temps, s'avère tout aussi illusoire – et pour tout dire, mortifère – que celle d'une transmission de type « formatage » ou « fabrication ». Car elle impliquerait de facto d'assigner l'apprenant à résidence dans son monde, en le privant des clés – en termes d'outils culturels de connaissance et d'action – lui permettant de sortir de soi et de trouver sa propre place dans le monde, dans une culture et une histoire, parmi et avec les autres. Comme le dit si justement Marion Muller-Colard, « […] si on ne laisse pas de la place à l'autre, il reste peu de chances qu'autre chose en soi advienne3 ». Et ailleurs : « On ne sort jamais indemne de l'épreuve de l'altérité, à moins bien sûr de toucher sans se laisser toucher, de parler sans entendre en retour, de contourner ce qui en l'autre est inédit4. » Ajoutons enfin que seul un sujet dûment équipé pour trouver sa place dans le monde, pour inscrire « son » monde dans « le » monde, sera capable non seulement de s'y adapter, mais aussi d'y imprimer sa marque propre et de s'engager, avec les autres, dans toute forme d'action collective créative. L'enjeu de la subjectivation dans sa fonction potentiellement émancipatoire n'est donc pas uniquement individuel, il est aussi social.


Dans cette perspective, on entrevoit un peu mieux l'ampleur et la difficulté du défi auquel tout formateur est confronté, un défi qui va bien au-delà du seul art de « faire apprendre ». Pour ne citer que ces quelques cas de figure emblématiques qui concernent plus spécifiquement la formation des adultes aujourd'hui, c'est le défi qui attend les acteurs de la formation professionnelle, qui forment des jeunes ou des adultes à un métier, soucieux de leur transmettre les règles de l'art, tout en leur donnant les moyens de pouvoir s'en affranchir le moment venu et partant, de contribuer à faire évoluer ce métier et les contextes dans lequel celui-ci s'exerce. Le défi qui attend les formateurs en alphabétisation et plus largement, les acteurs de ce qu'il est convenu d'appeler l'insertion socioprofessionnelle. Ceux-là qui visent à fournir aux bénéficiaires les outils culturels (à commencer par la maîtrise de l'écrit) leur permettant de trouver leur place dans la société – et pas seulement d'ailleurs le monde du travail – tout en leur donnant les moyens de s'y affirmer dans leur singularité, d'y participer pleinement, et de ce fait, de contribuer à l'enrichir. Le défi qui attend aussi les enseignants universitaires qui s'adressent à ce qu'on appelle aujourd'hui des « adultes en reprise d'études ». Ils visent à faire entrer ces derniers dans l'univers des connaissances issues de la recherche scientifique dans un champ donné, ainsi que dans la façon dont ces connaissances ont été construites, de manière à leur permettre d'y frayer progressivement leur propre chemin en se les appropriant, soit pour contribuer à leur tour à les faire évoluer, au titre de chercheurs, soit pour les convertir en outils d'analyse et d'action pour faire avancer une pratique professionnelle ou citoyenne engagée. Défi qui attend également les formateurs dans les organisations, qui visent à faire entrer les « collaborateurs » dans une plus grande maîtrise de leur pratique professionnelle et des codes culturels de l'organisation afin d'y trouver leur propre place et de contribuer en retour aux missions de celle-ci et à leur évolution.


Défi que pose la subjectivation, ce processus par lequel le sujet advient, pour lui-même et les autres, comme chemin d'émancipation à frayer entre deux formes opposées – mais en apparence seulement – d'aliénation, menaçant en permanence de prendre en tenailles toute entreprise de formation : le formatage et l'abandon du sujet à lui-même5. Comment permettre et soutenir un tel chemin ? Comment aider l'apprenant à ce que les choses enseignées puissent entrer dans sa vie ? Telle est la question centrale posée dans l'ouvrage. L'enjeu est si essentiel, et le défi si complexe que la question mérite d'être traitée frontalement, sans faux-fuyant et sans se cacher derrière le brouillard conceptuel ou les discours incantatoires qui entourent trop souvent la question du « sujet en formation ». Nous verrons notamment au cours de cette enquête combien le travail de subjectivation se noue autour de la question du désir d'apprendre.


Pour mener l'enquête, je procéderai en trois temps. Tout d'abord, il s'agira de se doter de quelques balises conceptuelles et théoriques pour cerner de façon plus précise ce qu'on entendra par sujet et subjectivation en contexte de formation. Je partirai pour cela d'un rapide survol historique et d'une analyse critique de la façon dont la question du sujet a émergé et a été traitée, dans les discours et les pratiques de formation, dès le tournant des années 1970. De cet examen on pourra alors dégager les points de repères essentiels nous permettant de mieux cerner les contours opérationnels de notre objet. Équipé de la sorte, dans un deuxième temps je me pencherai de plus près sur ce qui se passe du côté de l'apprenante en formation, en lien avec la figure du formateur et avec ses pairs, pour voir comment le processus de subjectivation peut s'amorcer et se construire, pas à pas, au fil du processus de formation. Enfin, dans la troisième partie de l'ouvrage, on se tournera du côté des dispositifs et de formation et de transmission afin d'y repérer les conditions susceptibles de favoriser – ou non – le processus de subjectivation chez l'apprenant. On regardera plus particulièrement ce qui se joue, d'abord, dans les interactions entre celui ou celle qui incarne la figure du « maître » et les apprenants, et ensuite dans les interactions entre pairs.


Notons enfin que si les développements proposés dans cet ouvrage concernent en priorité le champ de la formation des adultes, ils restent largement pertinents, me semble-t-il, pour d'autres champs de pratiques éducatives, y compris le champ scolaire.

















I


La question de la subjectivation
 en formation









1


L'émergence du sujet en formation.
 Un peu d'histoire




C'est l'histoire d'un prêtre, un pasteur et un rabbin à qui on pose la même question : quand débute la vie ? Le prêtre annonce sans surprise : « Dès la conception ». Le pasteur rétorque : « À la naissance ! ». Le rabbin, lui, se gratte la barbe et dit : « La vie ça commence… quand les enfants quittent la maison ! »


(Delphine Horvilleur, Comment les rabbins font les enfants)









La naissance du « sacre de l'apprenant »
 dans le champ scolaire1


La question du « sujet » en formation a déjà fait couler beaucoup d'encre, et les débats à ce propos dans le champ de l'éducation et de la formation renvoient bien évidemment à ceux qui ont traversé les sciences humaines, en particulier depuis la seconde moitié du XXe siècle. Si l'on devait résumer en quelques mots la situation actuelle, force est de constater que le paradigme qui domine la scène aujourd'hui, en formation et plus largement en éducation, est bien celui du grand « retour du sujet ». Comme l'ont récemment montré Marcel Gauchet et ses collègues à propos de l'institution scolaire (Blais, Gauchet et Ottavi, 2014)2 :




Nous sommes aujourd'hui définitivement passés d'une société de tradition à une société de la connaissance. Ce basculement s'est traduit, dans l'ordre scolaire, par la substitution d'un modèle centré sur l'acte d'apprendre à un modèle antérieur qui restait commandé par l'impératif de transmettre. […] [Cette mutation pédagogique] consiste à donner le premier rôle, si ce n'est le rôle exclusif, à l'acteur des apprentissages, aux dépens du rôle précédemment attribué à la transmission, sur la base de son assimilation tacite au sujet de la connaissance (ibid., p. 13, p. 16, souligné par les auteurs).





Selon les auteurs, cette récente mutation, qu'ils situent dans les années 1970, marque la dissolution d'un compromis qui avait caractérisé l'école moderne au cours des quatre derniers siècles. Durant toute cette période, en effet, l'institution scolaire n'a eu de cesse de cultiver, tant bien que mal, un compromis entre deux logiques a priori incompatibles : d'une part, de façon visible, l'esprit moderne de la connaissance, valorisant avant tout le sujet de la raison et les savoirs méthodiques, impersonnels, dont la légitimité est exclusivement fondée sur l'ordre de la rationalité ; et d'autre part, de façon moins visible, la transmission de la tradition entendue comme « […] l'obéissance à des modèles réputés fondateurs, la reconduction impérative d'un ordre posé à l'origine et destiné à se perpétuer à l'identique au travers du renouvellement des générations » (ibid., p. 18). Cette logique de la transmission traditionnelle valorise des savoirs dont la légitimité repose avant tout sur la tradition et l'autorité. Toute imprégnée qu'elle fut du paradigme de la rationalité scientifique et de la méthode, l'école moderne n'a pourtant cessé de composer avec sa fonction de reproduction culturelle, par la transmission de la tradition :




Dans le cadre d'un tel assujettissement à la loi du passé, l'éducation tend à se confondre avec la transmission d'un legs intangible, en lui-même indifférent à la particularité individuelle de ses incarnateurs successifs, dont le seul problème est de se montrer à la hauteur de ceux qui les ont précédés, en même temps que de veiller à la préservation de ce trésor ancestral chez leurs descendants (ibid.).





Le début du XXe siècle marque un premier tournant, avec l'émergence du courant réformateur des pédagogies actives (progressive education, outre-Atlantique), sous l'impulsion d'intellectuels, pédagogues et scientifiques de renom : Dewey, Decroly, Montessori, Ferrière, Claparède, pour ne citer que ces figures de proue de ce vaste mouvement. Tous ont en commun de s'insurger contre les abus d'une transmission traditionnelle qui s'apparente, selon eux, à de la pure inculcation, du « formatage », de l'imposition autoritaire, qui nie l'idée même d'apprentissage, qui nie le rôle actif de l'apprenant dans l'apprentissage, de son activité cognitive, de ses dispositions affectives, de son histoire et de ses connaissances antérieures, de ses besoins et intérêts propres, de ses différences individuelles, et de son libre arbitre. Il s'oppose aussi à la centration unilatérale sur les contenus, le modèle transmissif étant vu comme une entreprise de « gavage », de « bourrage de crâne », opposant une « tête bien pleine » à une « tête bien faite », stigmatisant le caractère fondamentalement « magistro-centré » de ce type d'enseignement, auquel s'oppose le modèle « centré sur l'apprenant » proposé par ce courant réformateur. Au cours du siècle, ce courant trouve également sa légitimité, du moins en francophonie, dans le développement de la psychologie du développement, en particulier avec la théorie du développement de l'intelligence du très influent Jean Piaget, ainsi qu'on le verra plus loin.


Se dégage ainsi progressivement l'idée d'un apprenant individuel, avec ses caractéristiques propres, capable, moyennant un milieu soutenant, de construire par lui-même ses propres apprentissages, de développer et épanouir ses propres capacités intellectuelles et morales. Selon M. Gauchet et ses collègues, alors que ce courant réformateur a su, peu ou prou, frayer son chemin dans l'institution scolaire caractérisée par ce compromis évoqué plus haut (entre modernité valorisant le sujet de raison et savoirs scientifiquement fondés et universels, et transmission privilégiant la reproduction et la perpétuation de la tradition), il a, dès les années 1970, rapidement acquis un statut quasi hégémonique dans le champ de l'éducation, conduisant à la dissolution complète, et probablement définitive, du modèle traditionnel de la transmission et, au-delà, au rejet de toute forme de transmission3.


Les auteurs attribuent principalement ce tournant à une mutation culturelle fondamentale (Mai 68 est passé par là) caractérisée essentiellement par l'avènement d'un individualisme radical, « postmoderne » diront certains, – dominé par l'idéal d'un moi souverain, indépendant et autodéterminé, pleinement conscient de lui-même, s'employant à réaliser ses aspirations et potentialités propres, et qui veut exister par lui-même ; un phénomène par ailleurs largement identifié, documenté et discuté, tant en philosophie, en sociologie qu'en anthropologie4. On peut ajouter le rôle majeur qu'a également joué, au cours des dernières décennies, le développement exponentiel des connaissances dans le domaine de la psychologie de l'éducation – et de la psychologie de l'apprentissage en particulier – qui a probablement contribué à légitimer et consolider par la suite l'hégémonie de la vulgate pédagogique d'un enseignement « centré sur l'apprenant ». Pensons tout d'abord au développement du paradigme cognitiviste de l'apprentissage (et son plus récent avatar, le paradigme « réflexif ») qui, à la faveur notamment de l'essor des neurosciences, s'est imposé sans partage en éducation dès les années 1980 et s'est attaché à explorer l'activité cognitive de l'apprenant à l'œuvre dans son apprentissage5. Le paradigme cognitiviste a balayé sur son passage (en particulier en Europe, où il ne s'était d'ailleurs jamais véritablement imposé) le paradigme behavioriste et les conceptions et pratiques pédagogiques qui l'accompagnaient, faisant la part belle à l'inculcation et au formatage, massivement rejetés dès les années 1970. On pense aussi à l'essor remarquable de la recherche sur la motivation à apprendre, au cours des dernières décennies, qui a exploré les différentes facettes de la dimension conative de l'activité d'apprentissage chez l'apprenant. En outre, il est frappant de constater que ce domaine de recherche véhicule largement des théories qui consacrent, implicitement ou explicitement, cette conception du sujet individuel qui s'« auto-construit », s'« auto-réalise ». On pense en particulier au courant de l'« autodétermination » qui, de façon presque militante, non seulement pose comme postulat la possibilité même d'une « autodétermination » du sujet individuel, mais en outre, fait de celle-ci une condition fondamentale de toute motivation à apprendre. À l'inverse, tout ce qui relèverait d'une agentivité externe – qualifiée péjorativement de « contrôle » – est systématiquement posé comme facteur négatif de motivation. On reviendra sur ce point plus loin. Dans le même ordre d'idées, on peut également pointer le succès actuel des travaux sur les processus dits « d'autorégulation » de l'apprentissage, valorisant, encore une fois, tout ce qui, dans l'activité d'apprentissage de l'apprenant, relève d'un autocontrôle, d'une autogestion des ressources cognitives, matérielles, spatio-temporelles, et sociales au service de son activité. On notera d'ailleurs au passage que les autres – formateurs, pairs – sont conçus, dans cette vision, uniquement comme faisant partie de l'« environnement » de l'apprenant, au seul titre de ressources à sa disposition (par exemple, comme une source d'aide à laquelle il peut faire appel), lui qui « pilote » individuellement son propre apprentissage. Enfin, plus largement, le succès remarquable du constructivisme (et son avatar plus récent, du socioconstructivisme), agrégeant à la fois une théorie de l'apprentissage et des prescriptions pédagogiques qui en découlent, apparaît parfaitement en phase avec cette conception du sujet apprenant qui s'autoconstruit et s'autoréalise, et a probablement aussi contribué à consolider celle-ci. Le paradigme constructiviste s'enracine en effet dans la théorie piagétienne du développement de l'intelligence, qui repose sur une conception « biologisante », implicitement d'inspiration néodarwinienne, du développement humain. Celui-ci est vu comme un processus essentiellement individuel « autoprogrammé », l'apprentissage et les autres ne jouant finalement qu'un rôle relativement secondaire, et l'essentiel se jouant entre l'individu en interaction avec son « environnement », mais à guichet fermé, à l'intérieur de sa « cuisine cognitive interne », théâtre de la dynamique propre du développement de l'intelligence, suivant, stade après stade, son propre programme de développement. Et la thèse néo-piagétienne socioconstructiviste, mettant davantage que Piaget l'accent sur le rôle des interactions sociales dans le développement cognitif, ne change fondamentalement rien à l'affaire6.


D'autre part, c'est à la même époque, dès la fin des années 1960, que se sont développés les grands travaux de sociologie, d'inspiration structuraliste ou marxiste, de l'éducation dénonçant l'aliénation qu'engendre une institution scolaire toute entière dévouée à la fonction de reproduction sociale, préparant les individus à occuper la place qui leur sera dévolue dans la société en fonction de leur origine sociale7. On peut également considérer que ce courant critique a contribué, à sa façon, à asseoir et légitimer une conception émancipatrice du sujet apprenant, même si ce sera ici davantage en termes de capital social et culturel, plus que de dispositions psychologiques individuelles8. Notons enfin, toujours à la même époque, l'essor du courant de la pédagogie institutionnelle, nourrie à la source des critiques sociologique et psychologique du caractère aliénant de l'institution scolaire, et visant à promouvoir une double émancipation, psychologique et sociale9.







Qu'en est-il dans le champ
 de la formation des adultes ?


Pour en venir au champ de pratique qui nous intéresse en priorité dans cet ouvrage, il paraît assez clair que ces mutations qui ont traversé le champ scolaire ont également affecté celui de la formation des adultes, à cette époque en pleine émergence et quête de légitimité. On pourrait même avancer l'hypothèse que c'est précisément autour des deux pôles de cette conception émancipatrice du sujet (comme personne et comme acteur social) que se sont initialement construites l'identité et la légitimité de la formation des adultes10, à la fois comme champ de pratiques (qui cherchait à se distinguer du champ scolaire) et comme champ de recherche (au sein des sciences de l'éducation, historiquement centrées sur le milieu scolaire). À l'appui de cette hypothèse, on peut pointer les éléments suivants, à partir d'ouvrages qui ont marqué les esprits et les pratiques dans le champ à cette époque et par la suite.


1/ Le tournant des années 1970. – Tout d'abord, on ne peut manquer de revenir sur un ouvrage qui a eu un impact majeur à cette époque de constitution du champ de la formation des adultes en francophonie : celui de Marcel Lesne, intitulé Travail pédagogique et formation des adultes, paru en 1977. L'auteur y présente sa typologie des « Modes de travail pédagogique », les fameux « MTP », ayant pour objectif de permettre un repérage de différentes logiques pédagogiques à l'œuvre dans les diverses pratiques de formation des adultes. Ces trois modèles sont distingués point par point sur une série de paramètres qui fondent la typologie (logique de travail pédagogique, conception de l'apprenant, rapport au savoir, rapport au pouvoir…). Le premier de ces modèles, le MTP 1, qualifié de « transmissif à orientation normative » présente en fait bon nombre des caractéristiques de la logique de transmission traditionnelle, encore dominante dans les institutions d'enseignement, et cible des critiques du courant réformateur de l'école active, comme on l'a évoqué plus haut : imposition d'un savoir de l'extérieur, détermination exclusivement externe de l'apprentissage, non prise en compte des différences individuelles et de l'activité de l'apprenant, centration sur les contenus, etc. Le MTP 2 (« incitatif à orientation personnelle ») présente, quant à lui, de nombreuses analogies avec le modèle porté par le modèle de l'école active, avec l'accent sur l'autoréalisation et l'autodétermination de l'individu qui apprend (qualifié dans ce modèle de « sujet de sa formation »), son développement et son épanouissement personnel. Par opposition au MTP 1, c'est donc bien une visée émancipatrice du sujet individuel, comme personne, qui est ici en jeu. Quant au MTP 3 (« appropriatif, centré sur l'insertion sociale »), il se présente comme la conjugaison d'une visée émancipatrice à la fois personnelle et sociale (« déterminé, se déterminant, l'individu – agent d'influences sociales – est agent de sa formation en même temps qu'il agit socialement11 »). Au-delà de la gradation normative qui transparaît en filigrane dans cette typologie (le MTP 3 étant à l'évidence celui promu entre les lignes par l'auteur12), le découpage entre ces trois idéaux types me paraît remarquable à la lumière de l'analyse qui précède, puisqu'il formalise très précisément les termes du débat et qu'il structurera par la suite les discours et les pratiques dans le champ de la formation. Ainsi, le MTP 1 met d'accord les deux autres contre lui, en incarnant la transmission traditionnelle vue comme inculcation aliénante de laquelle il s'agit de se dégager et s'affranchir. Ces deux autres modèles (les MTP 2 et 3, respectivement) se distinguent également, l'un par son accent mis exclusivement sur une émancipation personnelle, qui n'est évidemment pas sans rappeler le credo du mouvement de l'école active, et l'autre par la synthèse qu'il opère entre émancipation personnelle et émancipation sociale par la maîtrise des clés permettant une plus grande intelligibilité du monde et par conséquent, un plus grand pouvoir d'agir dans et sur le monde, en lien avec les autres.


Parmi d'autres penseurs qui ont marqué le champ de la formation des adultes francophone dans les années 1970, il en est plusieurs qu'on pourrait rattacher au courant de l'émancipation personnelle (se rapprochant donc du MTP 2 de Lesne). C'est certainement le cas de l'Américain Malcolm Knowles, qui a joué un rôle majeur chez nous dans la construction identitaire du champ de la formation des adultes, en particulier avec son ouvrage phare The Modern Practice of Adult Education : From Pedagogy to Andragogy (1980)13. En résumé, l'auteur met en avant plusieurs caractéristiques qu'il présente comme propres à l'adulte ; elles sont supposées distinguer celui-ci de l'enfant ou du jeune, et doivent ainsi fonder une pédagogie spécifique pour les adultes (l'andragogie), distincte de la pédagogie qui s'adresse, elle, aux enfants ou aux jeunes. Parmi ces caractéristiques, on trouve notamment le besoin de donner du sens à son apprentissage comme source de motivation et d'engagement dans la formation, le besoin de recourir à son expérience personnelle pour apprendre, le besoin d'être actif dans son apprentissage et celui de pouvoir jouer un rôle actif dans la gestion du dispositif de formation (autogestion). Avec le recul, on peut remarquer ce qu'il y a de piquant de voir ainsi, en réalité, reproduite quasiment à l'identique l'opposition revendiquée par le mouvement de l'école active contre la pédagogie traditionnelle de la transmission en milieu scolaire, alors que l'auteur semble réserver le modèle ciblé par sa critique aux enfants et aux jeunes et le modèle promu aux adultes ! Toujours est-il qu'ici encore, on retrouve pour l'essentiel les termes du débat entre pédagogie « centrée sur l'apprenant », d'un côté, et pédagogie « centrée sur l'enseignant et les contenus », de l'autre14.


Proche du modèle de l'andragogie de Knowles, un autre courant particulièrement emblématique s'est développé à l'époque, incarné par les travaux d'Allen Tough sur le self-directed learning (Tough, 1967, 1971), qui ont connu également une large diffusion dans les années 1970 et suivantes aux États-Unis. Ce courant, comme son nom l'indique, met en scène un apprenant adulte, responsable et autonome, affranchi des instances institutionnelles de formation, capable et désireux de construire par lui-même son apprentissage, par le recours à la réflexivité et à un usage intelligent de ressources éducatives à sa disposition. Ce courant a eu également un retentissement très important en francophonie, à l'époque déjà, avec le mouvement naissant de l'autoformation, incarné notamment par Gaston Pineau et Marie-Michèle, qui publient en 1983, au Québec, un ouvrage au titre bien évocateur : Produire sa vie : autoformation et autobiographie. Cet ouvrage jouera un rôle décisif dans le développement du courant des histoires de vie en formation, qui prendra un essor très important dans le champ de la formation au cours des décennies qui suivront, comme on le verra plus loin. Le thème de l'émancipation personnelle est central dans l'ouvrage de Pineau et Marie-Michèle. Ici encore, il s'agit d'un adulte qui « s'affranchit », se « libère » des normes éducatives et culturelles « dominantes » et « aliénantes », des « pouvoirs éducatifs institués », pour se « donner ses propres normes éducatives » et « faire reconnaître socialement son autoformation ». On n'est donc pas loin d'une conception du sujet autoengendré.


À la même époque (on est toujours fin des années 1960 et années 1970) le courant de la psychosociologie (ou de ses avatars, comme la socianalyse ou l'analyse institutionnelle) et de la pédagogie institutionnelle s'est développé, lui aussi contribuant à promouvoir l'idéal du développement personnel en formation. Le mouvement s'est spécifiquement développé en francophonie15, mais s'est nourri aussi de travaux nord-américains en vogue à l'époque, notamment ceux de Lewin sur les training groups (1947)16. La caractéristique distinctive de cette approche est d'avoir couplé le développement de la personne et la dynamique de groupe, voire de l'institution, dans lesquels la personne est insérée17. L'analyse collective, par les participants, du fonctionnement du groupe et de l'institution (rapports de pouvoir, notamment) était vue comme un moyen de contribuer au développement et à l'émancipation de la personne. En bref, le groupe et l'institution étaient appréhendés comme des laboratoires où, dans un espace protégé, les participants étaient amenés à réfléchir sur leur propre vécu au sein du collectif, à analyser les rapports de pouvoir en jeu, les différents rôles joués par les membres du groupe et de l'institution, pour apprendre à s'affirmer devant les autres, à s'écouter, à discuter, etc., autant de compétences censées contribuer à l'émancipation des personnes. Cette approche, également très influente à l'époque, a pénétré le milieu scolaire (quoique relativement à la marge), via surtout le mouvement de la pédagogique institutionnelle qui a déjà été mentionné, mais aussi, et sans doute surtout, la formation des adultes, dans le cadre d'institutions de formation relevant de ce qu'on appelait à l'époque l'« éducation permanente », et même, de façon marginale, à l'université. Non seulement, elle a donné lieu, au développement de pratiques de formation spécifiques (par exemple, les fameux training-groups, qui fleurissaient un peu partout, sous diverses variantes), mais elle a également affecté en profondeur la pédagogie dans bon nombre de secteurs de la formation des adultes, y compris dans l'enseignement supérieur, notamment en promouvant l'importance du groupe en formation, comme outil pédagogique au service du développement et de l'émancipation des personnes.


Par ailleurs, au même moment, en écho aux travaux de sociologie critique sur la fonction de reproduction sociale du système scolaire mentionnés plus haut, on en trouve également, d'inspiration explicitement marxiste, qui proposent le même type d'analyse à propos du système de formation des adultes, et plus spécifiquement de la formation professionnelle continue. On pense en particulier aux travaux de Jacques Guigou et son ouvrage de l'époque Critique des systèmes de formation. Analyse institutionnelle de diverses pratiques d'éducation des adultes (1972), qui a connu également un retentissement non négligeable. Dans cet ouvrage, l'auteur développe une critique virulente du système capitaliste, qu'il accuse de contribuer, au même titre que le système scolaire, à la reproduction sociale et au maintien des inégalités sociales. Si l'ouvrage propose avant tout une analyse critique du système, il porte néanmoins en creux l'aspiration à un système de formation au service de l'émancipation sociale des personnes et des groupes sociaux victimes des inégalités sociales, économiques et culturelles, plutôt qu'au maintien de ces inégalités.


Une telle aspiration est, par contre, tout à fait explicite dans le courant incarné par le Brésilien Paulo Freire, qui a également connu son heure de gloire, au travers de ses ouvrages majeurs traduits à cette époque : L'éducation : pratique de la liberté (1971) et Pédagogie des opprimés, suivi de Conscientisation et révolution (1974). Ce courant est sans doute celui qui se rapproche le plus du modèle MTP 3 de Lesne. Loin de s'arrêter à l'analyse critique d'une société profondément inégalitaire, source d'oppression et de violence à l'égard des groupes sociaux « dominés », il propose une pédagogie pour adultes fondée sur l'idée que l'accès au savoir, à commencer par la maîtrise de l'écrit par l'alphabétisation, mais également la maîtrise d'outils d'analyse et de réflexion critique permettant de comprendre le fonctionnement de la société qui conduit à l'oppression, constitue une clé fondamentale d'émancipation sociale pour les opprimés, le maintien dans l'ignorance et la mise à l'écart de l'éducation constituant précisément un des ressorts de l'oppression. C'est l'idée du « savoir comme source de pouvoir ».


On trouve un horizon de valeurs proche dans le courant qui s'est également développé en France à l'époque, celui de l'entraînement mental. Il s'agit d'une méthode de raisonnement critique développée par Joffre Dumazedier dans les milieux de la résistance au cours de la Seconde Guerre mondiale, qui vise à équiper toutes personnes, en particulier les moins scolarisées, d'une méthode d'analyse critique et de prise de décision et d'action, simple et pratique, mobilisable dans une grande diversité de situations de la vie quotidienne. Cette initiative, portée en France et en Belgique par l'association Peuple et Culture, fondée en 1945, s'est largement diffusée dans les milieux de l'éducation populaire dans ces deux pays. Au même titre, plus tard, que les techniques d'éducabilité cognitive18, elle constitue pour les acteurs de l'éducation populaire un outil culturel de choix dans une perspective d'émancipation sociale des publics socialement et culturellement vulnérables. On reste, dans cette approche, tout comme celle incarnée par P. Freire, dans l'idée que la formation des adultes, en visant la maîtrise d'outils culturels fondamentaux, comme l'écrit ou les méthodes de pensée et d'action (analyse, prise de décision, action), contribue directement à l'émancipation sociale de groupes sociaux vulnérables, marginalisés ou exclus.


Une telle approche est aussi emblématique du courant qui s'est développé à plus large échelle en Europe, à l'initiative de l'Unesco, dès la fin des années 1960 et qui a eu un important retentissement en francophonie : le mouvement de l'Éducation Permanente. Il s'est incarné dans un rapport, coordonné par Edgar Faure, sous l'égide de l'Unesco, publié en 1972, au titre évocateur : Apprendre à être19. Ce rapport jette les bases d'une politique de l'éducation tout au long de la vie. Il est sous-tendu par une vision résolument optimiste et humaniste de l'éducation, y compris de l'éducation des adultes, comme vecteur essentiel d'émancipation personnelle, sociale et culturelle des individus, de réduction des inégalités sociales et culturelles, et de développement de la démocratie20. Ce mouvement impulsé par l'Unesco a très largement été relayé en francophonie et a encouragé le développement de nombreuses initiatives, en particulier dans les domaines de l'alphabétisation, de l'éducation à la citoyenneté, aux médias, de la formation continue professionnelle, de la formation syndicale, formation s'adressant spécifiquement aux femmes, etc. Il a aussi stimulé la réflexion et les initiatives en matière d'accès des adultes, notamment pour une plus grande prise en compte des acquis de l'expérience, indépendamment des qualifications formelles. On notera enfin, dans la foulée de ce mouvement, la création d'institutions publiques spécifiques qui encadrent ces initiatives, pour les inscrire, non plus dans le champ de l'instruction, mais bien dans le champ culturel, aux côtés des politiques artistiques.


Au tournant des années 1970, on assiste donc, dans le champ de la formation d'adultes comme dans le champ scolaire, à un rejet massif d'un modèle éducatif traditionnel perçu comme basé sur une transmission s'apparentant à une inculcation, et donc à une aliénation, à la fois des individus et des groupes sociaux désavantagés. Si, dans le champ scolaire, ce rejet a conduit alors à l'avènement d'un modèle pédagogique « centré sur l'apprenant » et visant avant tout l'émancipation de la personne, dans le champ de la formation d'adultes on a assisté à la coexistence de deux modèles : l'un centré avant tout sur l'émancipation et le développement individuel des personnes (correspondant, peu ou prou, au MTP 2 de Lesne) et l'autre sur l'émancipation des groupes sociaux défavorisés (renvoyant au MTP 3), considérant toutefois que la frontière entre ces deux approches est tout sauf étanche, comme en atteste, par exemple, le courant de la psychosociologie et de l'analyse institutionnelle, ou encore de l'éducation permanente.


2/ Que sont devenus ces modèles aujourd'hui ? – Au risque de caricaturer à outrance le tableau, et sous réserve d'une analyse historique plus complète et rigoureuse qui resterait à mener, on pourrait considérer que la situation actuelle dans le champ de la formation se présente comme suit. Sans doute à la faveur d'un renforcement accru du paradigme de l'individualisme radical, ou, si l'on veut, « postmoderne », au cours de ces dernières décennies21, on peut constater aujourd'hui : a/ tout comme dans le champ scolaire, une relative hégémonie du modèle centré sur le développement individuel et personnel des apprenants ; b/ mais qui s'accompagne malgré tout, localement, d'un maintien relatif du modèle transmissif traditionnel, principalement dans les structures d'enseignement formel (enseignement supérieur et formation professionnelle continue principalement) ; tandis que c/ le modèle de l'émancipation sociale subsiste, parfois sous des formes nouvelles, davantage teintées d'individualisme qu'auparavant, principalement dans le cadre de l'éducation populaire (qu'on appellerait d'ailleurs plus volontiers aujourd'hui l'insertion socioprofessionnelle).


a/ L'hégémonie contemporaine du modèle de l'émancipation individuelle des personnes en formation d'adultes est attestée par une série d'éléments que je ne fais qu'évoquer rapidement ici, et qui touchent autant aux dispositifs organisationnels qu'aux dispositifs pédagogiques de la formation. On pense d'abord et avant tout à l'individualisation des parcours de formation qui s'est de plus en plus imposée comme norme. Les dispositifs de validation des acquis d'expérience, à l'origine issus du mouvement nord-américain de la competency-based education22, se sont, depuis les années 1980-1990, largement répandus en Europe, d'ailleurs avec le soutien actif de la Commission européenne. Comme on le sait, ces dispositifs, présents dans de nombreuses formations, en particulier dans l'enseignement supérieur et la formation professionnelle continue, permettent à chacun de moduler individuellement son parcours dans un programme en fonction de son cursus antérieur de formation, de son profil de compétences et de ses intérêts. L'individualisation des parcours se concrétise également par le principe de modularisation des curricula, qui laisse à l'individu, dans des limites variables selon les programmes d'études, de se constituer son programme « à la carte », en optant pour les modules de son choix dans une offre plus ou moins étendue et en choisissant la séquence dans laquelle il suivra ces modules. Dans l'entreprise, on parlera ainsi de « formation catalogue ». La relative standardisation du système européen de crédits offre à l'individu la plus grande flexibilité pour une mobilité d'un programme à l'autre, d'une institution de formation à l'autre, d'un pays à l'autre, et/ou d'une filière de formation à l'autre. Les programmes peuvent également offrir une grande souplesse dans l'organisation spatiale et horaire de la formation, de façon à pouvoir accommoder une grande diversité de besoins individuels. Enfin, il est clair que l'avènement du numérique dans le champ de la formation a poussé plus loin encore l'individualisation des parcours. Dans un registre plus anecdotique, on est aussi frappé de l'accroissement des procédures individuelles de recours juridique pour contester des décisions institutionnelles contraires aux intérêts individuels (par exemple, en matière d'admission ou d'échec/réussite). Ce phénomène de l'individualisation, sous ses différentes manifestations brièvement évoquées ci-dessus, a gagné les secteurs de la formation, de l'enseignement supérieur à la formation professionnelle, en passant par la formation en entreprise et l'éducation permanente. Il en résulte, le plus souvent, un affaiblissement croissant du recours au groupe comme outil pédagogique, pourtant encore très fortement valorisé dans les années 1970, à la fois comme ressource essentielle, tant au plan épistémique (on pense notamment aux théories socioconstructivistes de l'apprentissage et aux pratiques pédagogiques qui en découlaient, mettant fortement l'accent sur les vertus des dispositifs « coopératifs23 ») qu'au plan socioaffectif et relationnel (fonction de soutien).


Le modèle de l'émancipation individuelle de la personne sous-tend également une autre tendance lourde observée dans le champ de la formation au cours de ces dernières décennies autour de l'idée d'autoformation. Ce courant, faisant écho au mouvement du self-directed learning évoqué plus haut, a été théorisé notamment dans l'ouvrage phare de Philippe Carré et ses collègues, L'autoformation, paru à la fin des années 199024. Certes, la plupart des auteurs qui promeuvent ce courant s'emploient à souligner que l'autoformation ne peut se confondre avec l'entreprise d'un sujet apprenant prométhéen et solipsiste qui se suffirait totalement à lui-même. Il n'en reste pas moins que ce dont il est question ici, fondamentalement, c'est un processus d'apprentissage par soi-même, plaçant au cœur du processus un individu dans le rôle de pilote principal de son propre apprentissage, qui peut éventuellement interagir avec d'autres, mais au titre de ressources dont le sujet individuel « aux commandes » se sert selon ses propres besoins, intérêts et objectifs. On notera également que le discours sur l'autoformation, non seulement sur le terrain, mais également, dans une certaine mesure, parmi les chercheurs, est très souvent connoté (de façon parfois quasi militante) comme quelque chose de hautement désirable. Dans le même registre, on notera aussi le retour de la thématique de l'autodidaxie25 dans les années 1990-2000, qui, loin de la vision péjorative que pouvait en proposer le XIXe siècle26, reprend, dès les années 1970, des couleurs nettement plus attractives. Ce modèle de l'autoformation, de l'apprenant adulte qui cherche à s'émanciper des formes instituées d'éducation et de formation, a retrouvé aujourd'hui une vigueur nouvelle à l'heure du numérique omniprésent. On ne compte en effet plus les discours apologétiques sur le « libre accès de chacun à la connaissance » qu'offre le numérique, « la construction collective spontanée des savoirs » à la mode Wikipédia et autres plateformes collaboratives en ligne, la « révolution » des Mooc, etc., qui accréditent encore davantage l'idée qu'il est possible de se passer définitivement de toute transmission, de toute instance institutionnelle médiatrice, dans la construction de « ses » apprentissages et connaissances, cette possibilité souvent présentée comme une « libération ».


On notera enfin que ce modèle de l'autoformation, au-delà des auteurs et des pratiques qui s'en revendiquent explicitement, fait écho au développement important au cours des dernières décennies de la recherche en sciences de l'éducation et en psychologie de l'éducation, sur des thématiques comme l'autorégulation des apprentissages (self-regulated learning), le rôle de l'autodétermination (self-determination), ou encore de l'agentivité (self-agency) et ses avatars (self-efficacy, self-esteem, etc.) dans l'apprentissage, y compris l'apprentissage adulte. Plus largement encore, on peut être frappé par le renforcement, tant sur le terrain que dans la recherche, d'une certaine psychologisation dans la façon d'aborder les questions de formation. Sous réserve d'un examen empirique plus approfondi qui reste à faire, on peut avancer l'hypothèse que les préoccupations des professionnels et des chercheurs dans le champ se situent aujourd'hui, nettement plus qu'il y a trente ou quarante ans, principalement aux niveaux intra-individuel (pensons, pour ne citer qu'un exemple, à l'engouement pour la problématique de l'identité en formation), interpersonnel et, dans une certaine mesure, groupal, plutôt qu'aux niveaux proprement institutionnel, politique et macrosocial. Et même, la recherche sur la formation dans les organisations adopte très largement un point de vue individuel (en termes de dispositions individuelles, de ressources à la disposition des individus, de stratégies individuelles, de processus cognitifs, d'identité, de motivation, etc.).


Le modèle de l'émancipation individuelle en formation se manifeste également dans l'omniprésence de la thématique – et de l'injonction sociale – du « projet » dans les pratiques et les discours. Jean-Pierre Boutinet avait déjà pointé le phénomène, qu'il avait analysé dans une perspective critique, dès le début des années 199027. Dans tous les secteurs de la formation d'adultes, de l'insertion socioprofessionnelle à l'enseignement supérieur, en passant par la formation professionnelle continue et la formation en entreprise, les acteurs sont enjoints – et parfois de façon coercitive28 – à « se mettre en projet », à formuler, le plus souvent en amont de la formation (la mesure vaut parfois comme condition expresse d'accès à la formation), leurs aspirations, attentes et buts personnels, les moyens qu'ils comptent mettre en œuvre pour les réaliser et la temporalité de l'entreprise. Ici encore, il s'agit de mettre l'apprenant, à titre individuel, dans une position de « pilote » de son propre parcours de formation, avec comme corollaire de le tenir individuellement pour responsable de son parcours, en termes de choix et de réussite ou d'échec. On peut également interpréter comme relevant de la même logique l'accent mis aujourd'hui sur la motivation individuelle de l'apprenant, le plus souvent présentée implicitement comme une disposition personnelle de l'individu, comme facteur de sa réussite ou de son échec en formation.


De même, beaucoup d'observateurs contemporains ont relevé et analysé la substitution progressive, dans les discours et les pratiques de formation, d'une logique (et la sémantique l'accompagnant) de la compétence à une logique de la qualification, estompant en même temps le rôle des structures étatiques et institutionnelles au profit des attributs cognitifs, conatifs et affectifs des individus dans le parcours de formation des personnes (Tanguy, 1994). On ne peut s'empêcher d'évoquer ici les transformations des politiques sociales qui sous-tendent ces injonctions au projet, avec le passage de l'État-providence à l'État social actif29.


Notons enfin l'essor important qu'a connu, dans le champ francophone de la formation des adultes, le mouvement des histoires de vie en formation, depuis le début des années 1980, avec, notamment, la création du réseau international Autoformation et histoire de vie, dans la foulée de la parution de l'ouvrage de Pineau et Marie-Michèle déjà mentionné, et plus tard, en 1990, la création de l'Association internationale des histoires de vie en formation (ASIHVIF), toujours bien active à l'heure actuelle. Ce mouvement, vigoureusement porté par ses initiateurs (dont Gaston Pineau au Québec, Christine Josso et Pierre Dominicé en Suisse, Bernadette Courtois et Christine Delory-Momberger en France, et Guy de Villers en Belgique), a théorisé, conçu et mis en œuvre une démarche fondée sur la pratique des récits de vie à des fins de recherche, de formation et d'intervention. La visée émancipatoire de la démarche apparaît très explicitement dans ce mouvement. Même si, indiscutablement, l'entrée privilégiée de cette approche biographique reste essentiellement individuelle, la visée d'émancipation personnelle s'est progressivement doublée d'une visée d'émancipation sociale30.


Un autre courant a pris une grande ampleur au cours des dernières décennies. Il recouvre un certain nombre de théories – et de prescriptions pédagogiques qui en découlent – de l'apprentissage adulte qui mettent en avant le rôle central de l'activité réflexive de l'apprenant, en particulier autour de ses propres pratiques. On peut y ranger les travaux de Jack Mezirow (1990, 1991, 2000) autour de la notion de transformative learning, ceux de Stephen Brookfield (1987, 2005, 2011) sur le critical thinking, de Donald Schön (1983) sur le praticien réflexif, ou encore ceux de David Kolb (1984) sur l'experiential learning. Tous, à leur façon, non seulement posent comme central l'exercice de la pensée (auto)réflexive dans l'apprentissage adulte, en particulier dans la sphère professionnelle, mais insistent également sur la portée émancipatrice de ce type d'apprentissage pour les personnes. Autre point commun : quasiment tous se réfèrent au philosophe américain John Dewey et à ses travaux autour du concept d'expérience dans une perspective pragmatiste, et en particulier à la façon dont il a théorisé le lien entre pensée réflexive, expérience et apprentissage31. Et l'on soulignera l'engouement actuel pour l'œuvre de Dewey dans le champ de la formation des adultes en francophonie ces dernières années, que l'on (re)découvre au travers, notamment, de ses traductions françaises relativement récentes.


Enfin, il est difficile de passer sous silence dans ce survol l'extraordinaire engouement auquel on assiste, ces deux dernières décennies en particulier, en francophonie pour le mouvement de l'analyse de l'activité dans le champ de la formation. Ce mouvement, structuré autour de trois courants de pensée : la didactique professionnelle (historiquement incarné en France par Gérard Vergnaud et Pierre Pastré), le cours d'action (Jacques Theureau et Marc Durand) et la clinique de l'activité (Yves Clot)32. Ces trois courants fournissent des cadres épistémologiques, théoriques et surtout méthodologiques au service de l'analyse des activités humaines, essentiellement dans la sphère du travail. Le but visé est de rendre compte de la façon la plus fine possible de la réalité d'une activité, telle qu'on peut l'appréhender au travers d'une observation directe par un acteur externe et/ou de ce qu'en disent ceux qui y participent directement33. Par ce biais, l'analyse de l'activité a une double visée de recherche et de formation. Concernant la seconde, le lien avec la formation est double. D'une part, il est postulé qu'engager les acteurs dans une activité réflexive autour de leur propre activité peut avoir des effets positifs en termes d'apprentissage et d'émancipation personnelle, notamment par la prise de conscience des cadres (schèmes) mentaux avec lesquels ils fonctionnent spontanément au cours de l'activité et par ce biais, de pouvoir améliorer leurs pratiques en (re)posant des choix en meilleure connaissance de cause. On retrouve donc ici encore ce postulat du lien entre réflexivité, apprentissage et émancipation personnelle. L'autre ambition déclarée est de pouvoir contribuer à l'optimisation des dispositifs et curricula de formation préparant aux activités observées, en identifiant de façon fine les savoir et savoir-faire qui apparaissent réellement déterminants dans l'exercice de l'activité en question. Cette seconde visée est dès lors plutôt directement au service d'une optimisation des contenus à transmettre.


b/ À côté de cette hégémonie croissante du modèle de l'émancipation personnelle et individuelle, le modèle de l'émancipation sociale, si vivace dans les années 1970 semble avoir perdu du terrain dans l'ensemble du champ. Il subsiste néanmoins clairement dans certains secteurs, en particulier le secteur associatif de première ligne dans le domaine de l'insertion socioprofessionnelle s'adressant aux publics précarisés. Par exemple, cette thématique reste très présente dans le domaine de la lutte contre l'illettrisme, qui met en avant, de façon très explicite, combien la maîtrise de cet outil culturel fondamental qu'est l'écrit constitue une clé pour l'émancipation à la fois personnelle (formulée en termes d'autonomie) et sociale (formulée en termes de capacité de participation active à la société) des personnes et des groupes sociaux en situation de précarité sociale, économique et culturelle34.


On notera aussi l'apparition, relativement récente dans le champ, d'un modèle qui connaît aujourd'hui une large diffusion dans le domaine de l'insertion socioprofessionnelle et de la formation. Il s'agit de la théorie des « capabilités » (capabilities) proposée par Amartya Sen, un économiste indien, prix Nobel d'économie en 1998, et, à sa suite, par la philosophe américaine Martha Nussbaum. Selon cette théorie, s'appuyant sur la théorie de la justice sociale de John Rawls tout en s'en démarquant sur certains points, les inégalités sociales ne résultent pas seulement d'une inégalité dans la répartition des ressources individuelles (internes ou externes) mobilisables (les capacités, relevant d'un savoir-faire quelque chose), mais également d'une inégalité dans la capacité à faire usage des ressources pour les convertir en réalisations concrètes visées par l'individu (les capabilités, relevant d'un pouvoir-faire), cette faculté étant elle-même conditionnée par une série de « facteurs de conversion », individuels, sociaux et environnementaux35. Cette approche attire donc l'attention sur le fait que l'émancipation sociale ne peut dépendre uniquement de ressources individuelles, acquises notamment par le biais de la formation. Elle exige également une série de facteurs structurels, externes à la personne, qui lui permettront de mobiliser ses ressources internes pour les traduire en réalisations effectives souhaitées.


Par rapport aux modèles d'émancipation sociale des années 1970, on retrouve évidemment ici le même souci de donner aux personnes exclues, marginalisées ou précarisées un réel pouvoir d'agir dans la société36 (empowerment) et ainsi, de lutter contre les inégalités sociales. Cette approche, ainsi que n'ont pas manqué de le relever de Munck et Zimmerman (2008), reste pourtant marquée au sceau de l'individualisme, qui pourrait, me semble-t-il, expliquer en partie le succès que cette approche connaît aujourd'hui, en particulier dans les milieux de l'insertion socioprofessionnelle. Pour les auteurs, en effet, la préoccupation ultime de Sen est la possibilité pour les individus dans la société de pouvoir exercer effectivement leur liberté individuelle, réaliser leur projet de vie personnel. Les « facteurs de conversion » ne sont considérés qu'en tant qu'ils conditionnent la possibilité pour les individus d'exercer leurs capabilités, et in fine leur liberté individuelle. On a ainsi affaire à un individualisme « éthique », ou encore à une philosophie libérale, mais préoccupée de justice sociale.


c/ Au terme de ce rapide survol, on peut se demander ce qu'il est finalement advenu du modèle transmissif traditionnel (centré sur les contenus, et sur l'enseignant), cible de toutes les critiques dès les années 1970, comme on l'a vu. Il me semblerait vraiment téméraire de conclure à sa complète disparition du champ de la formation. Il ne serait, en effet, sans doute pas difficile d'en trouver encore des traces bien vivantes dans certains secteurs, notamment ceux de l'enseignement supérieur et de la formation professionnelle continue, éventuellement en coexistence avec certains traits du modèle individualiste de l'émancipation des personnes.


Notons aussi qu'au cours de ces dernières décennies, de nombreux travaux se sont accumulés sur les processus de transmission des savoirs (nommée comme telle) dans une grande variété de domaines professionnels. On pense en particulier, pour ne citer que ceux-là, aux travaux célèbres de Paul Jorion et Geneviève Delbos sur la transmission des savoirs dans les métiers de la mer en Bretagne (1984), à ceux rassemblés par Denis Chevallier dans divers domaines professionnels (1991), de Dominique Bachelard sur la transmission des savoirs chez les bergers transhumants (2002), ou encore ceux de Dominique Jacques-Jouvenot sur la transmission chez les éleveurs (1997). Or, ces travaux menés pour la plupart dans le domaine de la sociologie ou l'anthropologie culturelle sont restés, pendant des années, assez peu connus, ou du moins discutés, dans le champ de la formation des adultes, comme si, encore une fois, la thématique même de la transmission véhiculait une trop sulfureuse réputation à laquelle il s'agissait justement de tourner le dos pour mieux « se centrer sur l'apprenant ».


Il a fallu attendre ces toutes dernières années pour que la thématique de la transmission, précisément sous ce vocable, refasse surface et fasse même l'objet aujourd'hui d'un réel regain d'intérêt. Plusieurs travaux sur la thématique ont récemment fleuri dans le champ : des monographies, comme celles de Fanny Chrétien (2015) sur la transmission professionnelle dans les exploitations agrobiologiques ou de Jean-Louis Boutte (2007) sur la transmission au sein de grandes entreprises, ou des ouvrages, numéros spéciaux de revues scientifiques et actes de colloques spécifiquement sur le thème de la transmission (Jacques-Jouvenot et Vieille Marchiset, 2012 ; Burnay et Klein, 2009 ; Burnay, 2011 ; Astier, Leclercq et Petit, 2016 ; Sarthou-Lajus, 2017 ; Alvares et al., 2017). Il est frappant de constater que tous ces récents travaux mettent en avant une vision de la transmission bien éloignée du cliché d'une transmission basée sur la pure reproduction mimétique contre laquelle s'insurgeaient les modèles centrés sur l'apprenant. En effet, ils s'emploient, tout d'abord, à soigneusement documenter (comme le faisaient d'ailleurs déjà très bien les travaux socio-anthropologiques antérieurs évoqués ci-dessus) l'importance de l'activité, en particulier cognitive, de l'apprenant tout au long du processus, ainsi que la part de créativité que laisse à ce dernier la transmission et ce, y compris dans les métiers les plus traditionnels. Mais ils montrent surtout à quel point, progressivement depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale, les mutations sociologiques et culturelles qu'ont connues nos sociétés occidentales ont mis à mal les modalités traditionnelles de transmission dans la plupart des métiers, favorisant aujourd'hui davantage, par exemple, les mécanismes de transmission horizontale ou encore les marges d'invention et de créativité qui s'ouvrent aux nouveaux arrivants dans le métier (Bourgeois et al., 2015). La thématique de la transmission, chassée par la porte du champ de la formation depuis les années, est revenue par la fenêtre aujourd'hui, mais c'est, en l'occurrence, une vision tout à fait renouvelée de la transmission qui voit le jour et lui redonne, en quelque sorte, ses lettres de noblesse ; une vision bien plus compatible avec la thématique de l'émancipation de l'apprenant que celle véhiculée dans les années 1970.


Pour conclure, on constate que de tous ces modèles – tout au moins au niveau des discours – se dégage l'image d'un individu qui, dans la formation et par la formation, s'affranchit progressivement des entraves à son développement personnel, à sa pleine participation à son pouvoir d'agir en société, au niveau économique, social, culturel et politique, pour y trouver plus librement sa propre voie en tant qu'individu et citoyen. Pouvoir « quitter la maison », en quelque sorte. Cette vision appelle cependant un certain nombre de critiques, en particulier autour de cette idée d'émancipation, tout au moins dans la façon dont elle a été mobilisée dans les discours et les pratiques en formation ; des critiques qu'il nous faut à présent examiner afin de pouvoir mieux cerner ce qu'il s'agira d'entendre précisément par « sujet » et « subjectivation » dans la suite de l'ouvrage.
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