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Education : un siécle de rupture inachevée
ou UBU a I'école

"Et sur les indications du Diable,
on créa l'école”
A. Ferriere

Cette réflexion fut conduite lors de la préparatibnColloqueRecherches et innovations en
formation d'adultes Elle annonce mon intervention sur la question I'detualité de
l'autogestion pédagogicuear j'y pose la question du réle du facilitatelau- sens de Carl
Rogers - et de l'autogestion en éducation. Ellprtdonge aussi au sens ou elle aborde la
nécessaire et inéluctable rupture avec le pédagegautoritaire et dominant d'aujourd’hui,
exercé bien souvent sans conscience. Elle esteehedruit d'un constat, celui gu'il n'existe
pas d'innovation en pédagogie - seuls des outlsreaux existent qui créent lillusion de
l'innovation - et que la pédagogie lorsqu'elle cestsidérée comme innovante, au-dela de sa
fréequente marginalisation, porte toujours en elte pwojet libérateur a forte connotation
politique et sociale. Il s'agit donc ici, sans mveni sur ['histoire des mouvements
pédagogiques se réclamant decdle nouvelle ni sur les femmes et les hommes qui
l'inspirérent et I'animérent, de pousser ma cormgrgion et mon questionnement sur la nature
et les fonctionnements de la sphere éducative quielle concerne les enfants, les jeunes ou
les adultes - a plus vocation a conformer qu'a éipan L'école et les institutions éducatives
en général opposent depuis plus d'un siecle demseptions du monde et de la sociéte, I'une
libertophile qui par sa philosophie, ses valeursest pratiques tend a ouvrir les esprits en les
débarrassant du mythe d'un salut par I'Eglise at dieu ou par I'Etat et ses hommes
providentiels, l'autre liberticide et autoritaireuigsouhaite assagir et moraliser, voire
soumettre, les individus, en particulier ceux isdeida classe dangereuse a des idoles laiques
ou non. Ces postures idéologiques renvoient chazules conceptions du "bon maitre”, a des
pratiques et des méthodes en articulation étraitane si elles demeurent non dites, avec les
soubassements et les systémes de valeurs quidgeirt.

Dans une premiere partie, je soulignerai I'imparéade renoncer a l'autorité afin de réussir la
rupture pédagogique qui de plus en plus s'imposg mdonner sens aux apprentissages.
Puis, je reviendrai dans une deuxieme partie sumoleveau role de I'éducateur. Dans une

! Colloque [juin 2001] du CRIEP (Centre de Recherehed'Intervention sur I'Education Permanente) de
l'université de Paris X Recherches et Innovations en formation d'adultesgards sur les théories et les
pratiques contemporained.es actes, a paraitre, contiendront les commtioita de F. Cros, P. Carré, M.
Kaddouri, P. Dominice, A. Lainé, R. Hess...

2 Se reporter & ma contribution in actes a paraittautogestion pédagogique, cadre de référenceh@mnp de
pratiques Comme dans cette contribution, j'emploierai &il@gogie au sens large, c'est-a-dire celui "d'vailsa
globalisant capable d'éclairer les décisions etaltg®ns qu'appelle I'éducation”, Best F. (19¥8rspectives
XVIII, p. 165, cité par Solar C. (1998) Pédagogie et équitdlontréal, Editions Logiques, p. 27.



troisieme et derniere partie, j'évoquerai le némessléveloppement de l'autonomie et de la
coopération des sujets apprenants.

Je m'appuierai pour construire mon argumentatiosoetluire ma démonstration sur des
réalités et des auteurs préoccupeés et impliquépsari'éducation initiale que par la formation
des adultes. Néanmoins, les évocations de I'éducairmanente seront plus importantes,
compte tenu qu'il s'agit de I'un de mes terrainsedberche privilégiés. Enfin, pour articuler
mon propos a l'actualité et dans un souci d'iligin, j'évoquerai I'apport et I'éclairage des
technologies de I'éducation sur les questionnentrége mets en débat et que bien souvent
les techniques, et les pratiques qu'elles induisewitalisent.

Faire le deuil a l'autorité

L'école d'hier, celle de l'autorité et du pouvairmaitre - qui est de fait un pouvoir délégué -,
est intimement liée a ses origines et par la ménhesavaleurs de contraintes et contraignantes
qui en sont co-substantielles. Comme le rappekdlippe Meirieu,a la derniére Biennale de
I'éducation et de la formatign trois figures dominantes d'éducateurs se partagen
historiguement les espaces et les temps d'apmagés La premiere releve du type
"catholique” magistral, le maitre détient une \&ritvélée qu'il s'agit de transmettre mais qu'il
est le seul a méme de pouvoir de discuter. Sitnatiapprentissage qui a I'évidence selon P.
Lazlo est "le fruit de la contamination cléricalk.n'y a pas si longtemps, écrit-il, la
transmission était I'apanage des prétres qui débitkeur savoir comme le curé son sermon en
chaire de vérité' Cette image longtemps prégnante, quelquefoicatariale, a largement
alimenté les pratiques pédagogiques communes.iriEfgra, de maniére un peu paradoxale,
apres avoir été laicisée mais en conservant sore maatbritaire jacobin, les maitres de la
République. La deuxiéme figure est liée a la Rééoanha une conception plus ouverte et plus
directe de l'accés aux Ecritures et au Livre. Lanf@issance", sous la férule du pasteur, est
mise a la disposition de tous et chacun est supfoogter son opinion, ceuvrer a son propre
salut. Modalité d'apparence plus libérale et pkespectueuse de l'individu, mais tout aussi
pernicieuse, qui sans tolérer le doute admet némsmia discussion pour peu que la
soumission a l'ordre soit acquise. On comprendsatmmme le rappelle Jacky Beillerot, "que
l'obéissance et l'autorité furent les étais priackpdepuis des siecles et des millénaires, et sans
doute dans la plupart des sociétés, de toute édn€at a troisiéme figure souvent (toujours ?)
marginale, permaneritenais théoriser au XIXe et au début du XXe siee#t celle inspirée du
compagnonnage, celle de I'éducateur qui aide diesodans la quéte du savoir, voire le
propose en partage. Cette derniere posture, liker@us que libérale, ceuvre pour la
distanciation critique, I'autonomie du sujet etd@pération.

L'éducation et ses institutions, non seulement peunoderniser mais aussi pour demeurer des
lieux de connaissances, doivent rompre avec céhbérattesté dtansformer les figures du
maitre liées au premier et au second modele aujourddrgement dominant. Il s'agit en fait
d'opérer une triple rupture. Rupture d'abord awidEs espaces et des temps autoritaires qui

% Biennale de I'éducation et de la formation 20@@nse de cldture du 15 avril 2000.

* Lazlo P. (1999)|'exemple américajimAthéna, mai 1999, auteur d'un ouvrage sur legeusités américaines
cité par Cornerotte D. iha pédagogie comme espace de re-connaissaithiecation permanente, n° 145,
2000-4.
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participent de la soumission commund'école et la classe. Michel Foucault nous éelaur
cette dimension contraignante du lieu d'apprergs&d nous montre combien, en se référant a
Jean-Baptiste de la Salle et a sa tres cél€lmreduite des écoles chrétiennésspace et le
temps scolaires ont été concus comme des outppréiatissage des normes sociales. J.-B. de
la Salle, écrit Foucault, "a organisé une nouvétienomie du temps d'apprentissage. Il a fait
fonctionner I'espace scolaire comme une machin@pieadre, mais aussi a surveiller, a
hiérarchiser, a récompenser. J.-B. de la Salleitréuane classe dont la distribution spatiale
pourrait assurer a la fois une série de distinstioselon le degré d'avancement des éleves,
selon la valeur de chacun, selon leur plus ou mbars caractere, selon leur plus ou moins
grande application, selon leur propreté, et sedofottune de leurs parentsEspace et temps
d'apprentissages sociaux non dits, encore renfggaéda notion de place nous dit encore
Foucault. Pour lui, le "rang", au XVllle siécle comance a définir la grande forme de
répartition des individus dans (et Pafordre scolaire : rangées d'éleves dans la &ldss
couloirs, les cours ; rang attribué a chacun agsape chaque tache et de chaque épreuve ;
rang qu'il obtient de semaine en semaine, de moina@s, d'année en année ; alignement de
classes d'age les unes a la suite des autresessimt de matieres enseignées, des questions
traitées selon un ordre de difficulté croissanteddhs cet ensemble d'alignements obligatoires,
chaque éléve selon son age, ses performancesndaitep occupe tantoét un rang, tantoét un
autre ; il se déplace sans cesse sur ces sérieas#s - les unes, idéales, marquant une
hiérarchie du savoir ou des capacités, les autgeand traduire matériellement dans I'espace de
la classe ou du college cette répartition des vsleu des mérite§’ On comprendra alors,
limportance de dresser les corps et la révolutipe constituérent les classes ou les
déplacements étaient autorisés, provoqués.

Rupture ensuite avec la légitimation du pouvoir par savoir, rupture qui opére un
renversement fondamental sur la place et lI'usageadair qui devient, alors, un outil et un
prétexte d'autonomie et d'‘émancipation. Cette rapintuitive d'abord et théorisée ensuite, fut
toujours comprise et pratiguée par les tenantsgele moderne. C'est sur cet écart radical, sur
cette conception renouvelée de la connaissancd'Egecation peut reprendre sens. Michel
Foucault encore, nous permet de mieux appréheaddralectique perverse du savoir et du
pouvoir. "Il faut (...) admettre, écrit-il, que le ypeoir produit du savoir (et pas seulement en le
favorisant parce qu'il le sert ou en l'appliquaatce qu'il est utile) ; que pouvoir et savoir
s'impliguent directement l'un l'autre ; qu'il n'ypas de relation de pouvoir sans constitution
corrélative d'un champ de savoir, ni de savoirmpiisuppose et ne constitue en méme temps
des relations de pouvoir. Ces rapports de "savmiipir* ne sont donc pas a analyser a partir
du sujet de connaissance qui serait libre ou nomgmgort au systéme du pouvoir ; mais il faut
considérer au contraire que le sujet qui conne#,dbjets a connaitre et les modalités de la
connaissance sont autant d'effets de ces impliationdamentales du pouvoir-savoir et de
leurs transformations historiques. En bref, cetrpes I'activité du sujet de connaissance qui
produirait un savoir, utile ou rétif au pouvoir, isiée savoir-pouvoir, les processus et les luttes
qui le traversent et dont il est constitué, qued&inent les formes et les domaines possibles de
la connaissancé' C'est a cette rupture historique a laquelleut faonsentir, c'est elle qu'il faut
oser envisager. Mais la difficulté est grande tawlividuellement que collectivement, tant
"matériellement" que philosophiguement dans la meesu il s'agit, non pas seulement de se
démarquer, mais de créer un nouveau modele cylidieder le penser et le construire en

" Voir aussi, Lenoir HEormation initiale et formation continue : limpeose de la dichotomie_e Nouvel
Educateur, n° 128, avril 2001, pp. 29-34.

8 Foucault M. (1975)Surveiller et punirParis, Gallimard, p. 149.

° Ajouter par nous.

19 Foucault M. (1975), op. cit., p. 149.

" bid., p. 32.



rupture avec nous-méme et ce qui nous a conslirgtagit de rompre avec le pouvoir sans
renoncer au savoir, nouveau défi prométhéen el &ilibérer le savoir du pouvoir car contre-
productif et aliénant au profit d'un savoir émaatgur. Il s'agit, des lors, de libérer le savoir du
pouvoir pour en assurer I'extension et de libéresavant de I'esprit de domination par lequel il
participe a sa propre sujétion en ceuvrant a la ssion de tous. Réduire la contradiction
savoir-pouvoir qui n'est qu'une apparente aporiseavice des dominants : c'est |la, le pari des
nouveaux éducateurs.

Pour tendre a cette nouvelle posture éducativagnvient d'entamer un travail de deuil, celui
du deuil de l'autorité quasi divine que conféredgoir et les institutions spécialisées dans son
transfert. Gérard Mendel, dans un texte déja apésuait parfaitement ce renoncement et ce
gu'il écrivait pour le "maitre" d'école, a mon sepsut s'étendre a toute réalité éducative
aujourd’hui. Dan®our décoloniser I'enfantl971), il définissait "l'autorité comme le faitide
figure socialement désignée comme "supérieure"Giland par rapport aux petits) et qui
manifeste par les divers signes et attitudes distregde l'autorité qu'elle dispose en cas de
résistance du pouvoir [égitime d'exclure. Touteifeggd'autorité procede peu ou prou du dieu de
la Genese dont le doigt catégorique avait excluniad Eve. L'autorité en exercice, c'est
toujours, un index géant qui montre la porte aeecsous-entendu, une métaphysique du Ciel
et de I'Enfer®. Il convient donc pour affirmer une éducation nellerde désacraliser le savoir,
de laiciser les lieux et les temps d'apprentissagesser de I'église-classe a d'autres espaces - et
d'inciter les clercs de la République a enfin gratint se défroquer. En d'autres termes, il s'agit
de rompre avec une conception religieuse de laaissance que l'image de I'école-famille se
charge de relayer et de conforter. En effet, jesicime a la suite de Mendel qu' a partir "du
moment ou, imaginairement et idéologiquement, IEast considérée comme une seconde
famille et comme la grande famille, rien ne poudaiae, et méme les meilleures intentions du
monde, que cette école ne soit fondamentalemeatitaite®. Le maitre apparait alors dans
son role essentiel, non pas celui de facilitatearrsd'accés a la connaissance, mais dans celui
qui vise a faire passer tout individu dans ce ‘déslogique" entre famille et société dont le
fonctionnement (consiste) a ancrer a vie chez twutthacun l'obéissance a l'autorité, aux
autorités™. C'est le deuil de cette fonction de passeur ataétque I'éducateur doit entamer a
la fois pour retrouver sa propre liberté mais sutrfpour permettre aux autres de se construire
dans la liberté et aux savoirs de s'émanciper tigdle du "religieux"”. Qu'on ne se méprenne
pourtant pas, si je pense que l'autorité du "maksd pernicieuse au développement des
apprenants, je ne dénie pas "la part du maitres dies apprentissages. Il s'agit donc pour
'éducateur de se défaire de l'autorité qui sourmetprofit d'une posture de confiance et
d'égalité qu'on reconnait et qu'il conviendra néainmd'interroger aussi afin de ne pas en étre
dupe.

Ce renoncement au pouvoir de conformer, il faut@mvenir est une vieille lune éducative -le
travail de deuil serait-il illusoire ? - Rousseadafffirmait-il pas déja, a propos de tout apprenti,
dans le livre 11l de Emile que "si jamais vous substituez dans son espitotaé a la raison, il

ne raisonnera plus, il ne sera plus que le joudbgaion des autres”. Le travail de deuil en
lu-méme ne serait pas suffisant, il est a conjuguda volonté opiniatre de participer a
I'émergence d'un sujet pensant et autonome, ag wifgtiné de faire de l'autre un objet.
Philippe Meirieu, en quelques phrases deagpédagogie entre le dire et le fairearactérise
cette nouvelle attitude. Pour y parvenir, il fautttd'abord accepter la résistance de I'apprenant
au désir et au projet du maitre et/ou de le voprempdre autre chose que ce que le maitre

12 Mendel G. (1993)Les enseignants et le deuil indispensable de ltaétoCahiers pédagogiques, n° 319,
décembre, p. 16.

3 bid., p. 17.
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souhaite, ce qui n'est pas pareil. Il faut enscitevenir que "personne ne peut décider de la
liberté de l'autr&" y compris en matiere d'apprentissage, sauf aocwoiné éducation et
dressage, et dans le méme mouvement accepterleararendogéne du développement et des
apprentissages du sujet. Caractere endogene daitdéduit malgré tout, sans la nier "la part
du maitre", qui quelquefois peut-étre la rend ipdissable, mais qui apparait alors plus comme
une forme de catalyse, comme l'effet d'une reneostr le processus d'apprentissage que
comme un acte volontaire et maitriser de I'éducatenanifestation paradoxale d'impuissance
et de réussite a la fois. Il s'agit, comme |'ébiirieu, et c'est la le seul pouvoir éducatif
acceptable - ce qui n'est pas rien - "d'autoriseitre & prendre sa place”, a s'approprier des
connaissances, a décider quand il le souhaiterdaite ceuvre de lui-méme&' Ce deuil
libérateur du pouvoir sur l'autre, cette "reconsaige préalable de l'autre comme $tljet
résistant, désirant et apprenant a la fois appa@itme une condition nécessaire a une
conception nouvelle de I'éducation et de la sociétéonvient alors d'engager un processus
evolutif "vers la constitution d'un sujet individuet collectif démocratique, donc, vers une
autonomie et une transformation des rapports derddion'®.

A défaut, I'éducation, souvent a son corps défen@sh de fait une entreprise, souvent
inconsciente, de manipulation et de décervelagppdentissage de la soumission. En bref, une
fois les acteurs de I'éducation en place, il s'/agiir eux de jouer et de faire jouer a l'infini :
Ubu a I'école

En matiéere de formation des adultes, les enjeuaiat# pas et ne sont toujours pas de nature
différente - méme si les pratiques et I'exercic@ouvoir souvent les contredisent - elle visait
pour de nombreux pionniers, souvent issus de &t populaire, a faire accéder a
'autonomie et a la consciefnteen méme tant qu'a la maitrise du travail, lesregnts
adultes. Ces "défricheurs" se proposaient aussi reanettant en cause une relation
pédagogique domination-soumission et en la tramsfat en un rapport plus égalitaire (de
contribuer) a établir un nouveau mode de rappodiasa®. Les technologies de la
communication, quel que soit le champ éducatif dagsel on les utilise, reposent la méme
guestion, affichent le méme constat. Elles fontaagipre a leur tour un hiatus, entre des
modes d'apprentissages anciens et les exigencgsédant. "Depuis plusieurs années, les
institutions de formation a distance observentpkajtion de nouveaux traits dans le
comportement de leurs étudiants, notamment : kg, rejus fort que par le passé, par les
adultes (et pas seulement eux) de méthodes scotirgansmission du savéir"

Tout semble donc converger, encore une fois, poercg travail de deuil du pouvoir s'engage
fermement et collectivement et que puisse émeegdin, le portrait du nouvel éducateur dont
la société a besoin a la fois pour gagner en &betren démocratie et pour redonner sens a un
savoir toujours plus essentiel a I'émancipatiotnviddelle et collective.

15 Meirieu P. (1995)L.a pédagogie entre le dire et le faifearis, Editions ESF, p. 266.

'8 |bid., p. 267.

' Meirieu P. (1996),Comment éduquer les adolescents aujourd’huin?CEMEA, Les chemins de
I'apprentissage, I'actualité des méthodes "d'édocatouvelle’ Paris, Retz, p. 53.

18 Beillerot J., op. cit., p. 144.

19 Au sens de Paolo Freire.

20 CFDT, La formation professionnelle et I'¢ducation pernmaee-ormation, numéro spécial, sept-oct. 1972,
pp. 6-8,Introduction a une sociologie de la formation, fEatiques constituantes et les modgtesne 2, Paris,
L'Harmattan, p. 195.

2 perriault J., (1996),a communication du savoir a distanéaris, L'Harmattan, p. 67.



Le nouvel éducateur

J'ai déja évoqué a plusieurs reprisksnécessité de transformer les acteurs et de sepéas
pratiqgues en éducation. Sans revenir sur mes prapusernant cette question, en particulier
sur les propositions de Carl Rogers et Malcolm Klesvgui me semble aller dans le sens de
pratigues éducatives renouvelées, je vais ici pg#o quelques aspects de ma réflexion en
résonance/raisonnance avec cing questions andoagaget pédagogiqgues clés. Questions qui
me semblent pouvoir guider toute activité éducative fois le deuil accepté : s'intéresser a ce
qui les intéressent, connaitre ce qu'ils ne cosaatspas pour qu'ils le reconnaissent,
comprendre ce gu'ils ne comprennent pas, offrirceter des espaces de liberté et
paradoxalement savoir et accepter ne pas connaitre.

Si "s'organiser, coopérer et collectivement créest avant tout refuser a un "maitre du sens"
gu'il dicte sa loi®, il est clair que I'apprentissage ne s'effectueseal et ne peut s'opérer que
dans la rencontre, de soi, de l'autre et des autesvironnements et d'événements multiples.
Certes, comme I'écrit André Giordan, "seul I'élpeet apprendre, et cela au travers des seuls
moyens dont il dispose. Cependant, il n‘est pasela unique et indépendant de ses savoirs.
Toutes ses productions cognitives proviennent etevifonnement ; ou plutét, elles sont le
résultat d'une interaction avec I'environnement.qGeest fondamental pour apprendre, ce
sont les multiples liens entre la structure de gerte I'apprenant et les informations qu'il peut
glaner. Or ces interactions ne sont jamais immeésliat spontanées, mais doivent le plus
souvent étre médiatisées. L'Autre (un inconnu retréocau hasard ou un professionnel - un
enseignant, médiateur) doit faciliter la productiol® sens de chaque individu, en
l'accompagnant et en interférant avec ses concegitio

L'éducateur qui s'intéresse, pour faire "sa parfyogir faire "ceuvre" se doit donc, sans pour
autant devenir udeus ex machintout puissant, offrir et construire le maximumodasion
d'éveil et d'apprentissage. Il lui revient d'organila rencontre - ou tout le moins de la rendre
possible -, rencontre entre les individus en gdétsavoir, rencontre entre les individus et le
collectif, rencontre des autres acteurs avec luamérencontre des savoirs avec les sujets
dans un espace libre et égalitaire garant du dgpeloent consenti de chacun. Il ne s'agit plus
alors de savoir et de transmettre mais d'évoquee erovoquer dans tous les sens des termes,
de susciter des occasions des controverses enflésceocio-cognitifs, de créer du lien et du
liant entre les objets pour qu'ils prennent sens'@ganisent en connaissance. En bref, de
devenir ce que Rogers nomme un facilitateur. Bn da se transformer en faiseur de climats
propices aux apprentissages. Roéle essentiel, witdupteur de pouvoir et de dépendance si
I'attention et la volonté faiblissent, role quidnvient de jouer en évitant d'en faire un nouvel
avatar de l'autorité.

La question du développement d'autres pratiquesdles se pose alors. Il est urgent
d'abandonner la "blouse grise" octroyée symboligréna tous ceux a qui on délégue le
pouvoir d'éduquer et d'endosser les habits neufadilitateur. C'est-a-dire de quelqu'un "qui
fait bien travailler les éléve$"au sens ou il exige beaucoup mais dans le cadne déelle
responsabilisation, d'une démocratie de l'appadis, d'une autonomie des sujets.
Autrement dit comme le propose Anne Jorro, "le reditgémonique se transforme en maitre
discret travaillant aux marges et laissant a l'epant prendre de linitiative, développer des

22 Se reporter #édagogie des adulteSavoir Education et Formation, 4-1995, pp. 638-85L'autogestion
pédagogique, cadre de références et champ de pext{g paraitre).

# Levy A. (1997),Sciences cliniques et organisations socialeris, PUF, cité par Beillerot J. in op. cit.7/3.
% Giordan A. (1999)Apprendre IParis, Belin, pp. 16-17.

% prost A. (1985)Eloges des pédagogydaris, Seuil. Dans le texte Prost va beaucoup Ipin en écrivant :
"qu'un bon professeur n'est pas un professeurrguatlle beaucoup mais qui fait bien travailler [é&ves".



tactiques personnelles, s'autoriser a penser pardme. La reconnaissance de I'éléve comme
sujet concepteur inaugure le processus d'autansagbuligné par Ardoino (...). Cette forme
de relation semble particulierement adaptée poungttre a tout apprenant de partir de ce
gu'il est, sait et pense. Sans libération de lalpail parait difficile qu'une pensée s'exprime et
développe un esprit de rechercieC'est tout le processus d'apprentissage qutilréamettre

sur ses pieds, il ne s'agit plus de partir du sagoimaitre et de sa supposée capacité a le
transmettre mais, de partir des apprenants et diengeleur disposition les ressources, les
meédiations, les environnements et les climats &hles a leur développement : ensemble de
conditions indispensables et nécessaires de tdegesuriosités, de toutes les audaces, de
toutes les appétences, de tout acces au savoguiCevient a affirmer sans fausse pudeur et
sans arguties légitimantes que I'on apprend biesitet- et sans doute dans le plaisir - que
dans la liberté et la responsabilité.

Raymond Fonvieille dan®e I'écolier écoeuré a I'enseignant novatdiustre bien cette
nouvelle posture d'éducateur. Il nous en donneggeslillustrations, riches d'enseignements,
et exemplaire d'humilité, tirées de sa longue egpée de terrain. Il écrit : "quand un autre
(jeune) a proposé d'aménager dans la classe urataive de photo et que, Ia, j'ai avoué ma
totale incompétence, le projet n'a pas été abamd@uur autant. L'enseignant devenait
enseigné, comme l'ont dit plus tard les murs de8l19fuisque linitiateur, lui, était
compétent”. "Les autres activités que j'ai déja mentionngdsldtélie, peinture, musée,
sciences, aménagement de la classe, etc.) étasgement dues a l'initiative personnelle et ne
se développaient qu'en fonction de l'intérét ggeefluscitaient®. Et il poursuit : durant "deux
heures de détentes essentiellement, des matchsatlealf homériques, pour les plus
passionnés (je me faisais un devoir de jouer égalene facon a mettre aussi en autogestion
l'arbitrage ; également, pour créer, comme avecphato, des terrains d'égalité de
compétencesy”. Nouvelle posture en écart, voire en rupture, '@dutateur qui améne a
accepter de ne pas connaitre et d'apprendre de)'adaisser l'initiative, a instaurer le droit a
s'autoriser, a promouvoir, par les actes, I'égalitButre réle, autre temps, autres effets
sociaux de l'acte éducatif attendus de telles quasi. Faire découvrir aux plus jeunes,
s'appuyer sur les avoirs et savoirs de I'expéripoce les plus agés, tel est bien le défi d'une
éducation toujours en attente d'étre nouvelle. méoee les expériences ne manquent, c'est
leur diffusion et leur généralisation par la recaiseance et la transmission aux pairs qui fait
le plus souvent défaut. Ainsi d'autres pratiquedragogiques ont été mises en place, qui
rappellent les sujétions anticipatrices d'un ClsaHeurier préconisant, dés les années 1830,
une pédagogie "attractive et passionnelle”. FraGonsbourger souligne, en effet, qu'autour
de B. Schwartz "fort heureusement, des formateles pédagogues, des universitaires et des
chercheurs en sciences de I'éducation ont viséxaesitrer par rapport aux normes de leur
univers de référence. Confrontés, dans leur pratiqux effets éminemment pervers et
bloquants de la "mise a niveau", ou soucieux deoriggr les compétences et les
connaissances acquises par les "apprenants” swgistre autre que le leur, ils tenteront de
construire des épreuves qui ne soient pas étramgelanivers des supposes "bas niveaux”,
mais qui partent de leur univers familier ; ilsffgeceront de concevoir des modes de
formation non pas sélectifs, mais élecfifsDe telles démarches, une telle pédagogie au sens
large du terme ne retirent pourtant rien au rolseesel, mais non plus dominant du
formateur, ce qui tend bien a prouver d'ailleurs ps résistances sont d'ordre idéologique et

% Jorro A. (1999)Peux processus intriqués dans l'apprentissageutd'@valuation et le transferEducations,
n° 17, pp. 15-16.

27 Fonvieille Raymond (1996[)e I'écolier écceuré a I'enseignant novatedauchrétien, Yvan Davy éditeur,
p.78.

8 |bid., p. 81.

2 |bid., p. 81.

% Ginsbourger Francis (1998)a gestion contre I'entrepris@aris, La Découverte, pp. 110-111.



non pas "statutaire". Chacun accepte que, si lumpghange, I'agent de médiation qu'est
I'éducateur demeure indispensable a l'apprentiskageechnologies de l'information et de la
communication en sont tous les jours une nouvilistiation. Ainsi, méme si sa présence est
encore essentielle - il en va de l'efficacité déotanation et de la qualité des apprentissages -
le formateur doit apprendre a s'effacer car "padit g ait une action de formation réussie, le
retrait du formateur est essentiel au développerdentautonomie de l'apprenant et a sa
capacité a effectuer les transferts des appregassdans d'autres contexfés"

Un constat de cette nature qui impose des transtayns significatives du “faire” des
éducateurs a pour immédiate conséquence d'interrbge modes de productions" des
enseignants et des formateurs. Quid aujourd’hupdesques pédagogiques proposées et/ou
imposées dans les IUFM (Institut Universitaire @enration des Maitres) et les formations de
formateurs ? Ne sont-ce pas les outils parfaittadeproduction, des lieux et des pratiques
qui obérent - ou pour le moins rendent difficilmute transformation radicale des démarches
éducatives ? Il n'y a pas de mystere, le vers pastencore dans le fruit, mais si on veut
progresser dans le sens d'une rénovation pédagodiagst clair que "la formation dans ces
contenus, certes, mais dans ses modalités ausisieddre a se rapprocher des contenus et
des modalités que les futurs enseignants aurardtaller avec leurs élevés'll n'y aura donc
pas de rupture dans les pratiques tant qu'ell@emtssous-tendue par des théories anciennes
reposant sur le principe de domination, il n'y ayras d'exemplarité des pratiques
pédagogique et d'évolutions qui soient durables gamation cohérente des acteurs.

La formation des adultes fut donc mais sans gmamtes, dans les années 70, si ce n'est
pionniere - on sait que les pédagogies nouvellescantenaires - un prétexte pour relancer la
réflexion sur la nécessité de rompre avec des ntésigédagogiques inadaptées a I'époque et
aux mentalités. Elle fut aussi I'occasion du cordreen particulier a I'Association pour la
Formation des Adultes (A.F.P.A.), I'un des contxemaples les plus significatifs qui révele
combien I'éducation - y compris celle des adultesbien le plus souvent pour mission de
rendre conforme les individus aux exigences dessputs. Paul Santelmann nous rappelle, en
effet, que la taylorisation n'a pas toujours épartps modes d'acquisition du savoir. "Les
centres FPA seront d'abord envisagés comme desnesits de remise au travail par une
méthode rationnelle de (pédagoéiédndée sur la spécialisation, c'est-a-dire la sagation
"rationnelle" des métierd" Il souligne ensuite que, dans le cadre de cattenalisation, "la
théorie réduite au minimum indispensable est crdige par la démonstration pratique. (...)
Les cours doivent étre préparés a l'avance, pdr @ajours a portée de main de l'instructeur.
Ainsi aucune place n'est laissée a la fantaisia lautendance que trop souvent les maitres ont
de faire montre de leur savoir au risque d'encomhbrgilement la mémoire de leurs éleves.
Des lecons aussi minutées que celles données emé&pAuvent permettre ce remplissage
Au-dela de ce contre modele de soumission de |an-dieguvre par la formation et la
"pédagogie" a l'ordre industriel, la formation dehiltes, avant méme la loi de 1971, fut trés
tot consciente d'une rupture nécessaire avec tks tpratiques. Elle fut dans le méme
mouvement, riches d'expériences. J'en évoquerdgupsgunes afin d'illustrer mon propos.
Des 1965, dans le cadre de la formation syndicalegeut lire sous la plume de M. Logan :
"un des principes posés est que l'organisation isgted doit rester maitre d'exercer la
formation dispensée a ses adhérents. Il ne s'agit gn effet, d'utiliser les méthodes de

3 pelletier G. (1996)Jne spécificité pour la formation continueéSeiences humaines, n° 12, février-mars,
pp. 82-83.

%2 Develay Michel (1994)Peut-on former les enseignant®aris, ESF, p. 14.

3| s'agit de la méthode mise au point par un ifeém Alfred Carrard (1889-1948).

3 Santelmann Paula place de I'AFPA dans I'émergence de la promagioriale (1946-1986)n La promotion
sociale en Franc¢1999), Dubar C. et Gadéa C. (éds), Lille, Prekbegersitaires du Septentrion, p. 118.
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I'enseignement traditionnel mais bien plus de temimpte au degré de réceptivité des
participants aux sessions (...). C'est pourquoptefesseurs (...) ont recours trés souvent aux
méthodes modernes dites actives qui exigent urne farticipation de l'intéressé et qui sont
particulierement adaptées a la conscience etmit'elsl groupe que doit avoir le militafft"ll
ajoute : "il faut dans la pédagogie ouvriére, sili cette connaissance de la vie. Une large
place est ainsi laissée a la discussion a la daiteexposé et au travail par petits groupes et en
commission, et permet de voir si lI'exposé a étémilss et de réaliser une premiere
synthése”. En 1973, André Vial, formule a peu de chose paegnéme réflexion en matiere
de formation des agriculteurs. "Il conviendra, lgme-t-il, que les méthodes pédagogiques
employées soient les plus efficaces possibles. dimndtion permanente s'adresse a des
adultes, et il ne s'agira pas de perpétuer les adéth scolaires traditionnelles. Vingt
personnes dans une salle, méme tres attentives gouourter un professeur, sont loin de
représenter l'image d'avenir. C'est que chez lekeadil n'y a pas des gens qui savent et des
gens qui ne savent pas, des enseignants et dagr&isseCeux qui viennent en formation
savent déja beaucoup de choses, et ils entendant &ut, poursuivre et enrichir leur
expérience. Certes, ils ne réinventeront pas euxasda totalité du savoir humain. Mais |l
faudra trouver les moyens de les motiver pour sj@idceptent et profitent au mieux des
enseignements qui leur seront prodigués a partméihodes pédagogiques plus actives que
celles qui sont généralement répandues dans Cgmseent™. Dernier exemple assez
emblématique de cette impérieuse nécessité dereygieile des ouvriers de Lip dans un tract
dénoncant I'échec relatif de la formation. Suivre aours magistral y lit-on ? "Rappelle
facheusement la relation maitre-esclave, étanhduateine fois pour toutes, que seul le maitre
possede le savoir et l'autorité et que le bon éldge se mettre a son école" (...)
"insupportable !", affirme encore ce tract qui camche dans le méme élan "les mandarins du
savoir'®. Trente ans apres les TIC (technologies de Iinédion et de la communication),
comme si rien n‘avait bougé, font tenir a peu EFesSNémes propos aux nouveaux apprenants
lorsqu'ils évoquent leurs raisons de choisir lamfation a distance :impossibilité du
présentiel, "désir" d'apprendre autrement, et aticodier de ne pas étre confronté a une
relation maitre-éleve traditionnelle qui a pu larsgles souvenirs désagréables, volonté
d'autonomie, maitrise de ses activités d'appregjessattrait des technologi®s Comment
analyser cette récurrence, si ce n'est en affirmambuveau avec Gérard Mendel que si la
situation est telle, cela signifie que l'autorigd"survit pas seulement dans le fonctionnement
institutionnel de I'école (et des institutions éatives), mais également dans l'esprit des
enseignants (et des formateurs), objet perdu mamn$ dn ne parviendrait pas a faire le
deuil™.

% Logan M.,Les centres de formation syndicale : des pépinideemilitants Promotion sociale sous toutes ses

2(7)rmes, Ecole de commerce de Clermont-Ferrand, 18§65%50-62, in Palazzeschi Yves, op. cit., tomp.2,43.
Ibid., p. 144.

% Vial A., Formation permanente et agricultyrBaysans n° 99, avril-mai 1973, pp. 45-53, in Eadachi Yves,

op. cit., tome 2, pp. 308-309.

39 Dumont Jean-Pierréjip, la formation aprés la gréyé.e Monde de I'Education n° 2, janv. 1975, pp.06ih

Palazzeschi Yves, op. cit., tome 2, p. 302.

%0 Meyer A., Formation a distance : usagers du CNAM Pays de Loire in Glickman V. (éd.) (2000),

Formations ouvertes a distance : le point de vgeudagers, INRP, Paris, pp. 69-70.

“I Mendel G., op. cit., p. 17.



Développer l'autonomie et la coopération

Je ne reviendrai pas sur cette antienne des "pgusgmouvelles”, je soulignerai juste
combien cette derniére est confirmée par les tralesiplus récents. En effet, rendre sa place
a l'apprenant dans ses apprentissages n'est pusimaple et Iégitime revendication sociale
mais elle est aujourd’hui considérée comme uneittomdchécessaire pour apprendre. André
Giordan écrit dans ce sens : "seuls les apprernaeusent élaborer leurs significations
propres, compatibles avec ce qu'ils sont. En a&dautermes, |'éléve n'est pas seulement
"acteur" de son apprentissage. Il est "auteur'edguil apprend. On ne peut jamais apprendre
a sa place. Qu'on soit enseignant ou parent, il ié&en si faire®™ L'apprentissage ne se
déelégue, il implique le sujet et dépend de lui,lsesa facilitation est du ressort des
environnements humains et matériels. Acte d'appeendnstruit par et pour le sujet dans
'autonomie et I'échange qui conduit a modifier ¢emceptions dominantes du rapport au
savoir, jusque la étranger ou extérieur au sujetS& ans, "on est passé d'une conception de
'apprentissage centrée sur la simple restitutes shvoirs, ou la mémorisation jouait un role
central, a une conception centrée sur la compréensécoce et l'appropriation de ces
savoirs®. Ce constat devrait entrainer un changement dada®s la conception méme de
I'éducation tant dans la posture du maitre que ldapkace "autorisée" a l'autre pour parvenir
a la connaissance. Conception renouvelée de Isitiqni de savoir qui implique une
évolution des jeux de pouvoir dans les espacesaéithi@insi qu'un travail de prise de
conscience et de verbalisation de son propre rgpgoitant que "maitre”, au savoir-pouvoir.
Claudie Solar explicite clairement ce processusestattendus. "Le partage du pouvoir de la
part de la ou du professeur, écrit-elle, ne sepfast uniquement par le biais d'une plus grande
place octroyée aux étudiantes et étudiants. llaseégalement par une explicitation des
savoirs, plus précisément, udémystification du savaiQuittant le réle d'expert et d'autorité
absolue, la ou le professeur présente les sawniex@iquant leurs perspectives, leurs forces,
leurs limites. Agissant comme modele, cette persoexplicite le construit de son propre
savoir, présente les démarches et les modalitéfiegalit pour en générer de nouveau. Les
savoirs sont explicités dans leur construit etdegux scientifiques, politiques ou sociaux
sont clairement énoncés. Il y a a la fois démystifon des savoirs et développement d'une
pensée critiqué®. Perspective qui transforme non seulement le rappe I'expert entretient
avec le savoir mais aussi et surtout, dans le mémps, qui renverse le rapport du "maitre" a
'apprenant qui d'une certaine maniére, et pousgyrde trait, rend compte a l'apprenti du
construit de sa connaissance et des processusnad.ao€et écart a opérer, ce pas de coté
pédagogique m'apparait aujourd’hui essentiel pauwepir a de réels changements de
pratigues en éducation. Sans ce travail de ré-&tibn de la connaissance pour l'autre dans
un espace non coercitif - libéré de statut et de ontre productifs - toute évolution
deviendrait impossible ou vouée a la marginalisatcomme le furent en leur temps
Rucheou I'école de Vence.

Un tel projet a I'évidence ne peut qu'interrogetésttabiliser les pratiques d'évaluation, qui au
regard de ce qui vient d'étre écrit, ne pourronispse confiner a la stricte et inutile
sommation. Aprés avoir renonceé a la manifestatimssiere de Iégitimation de son pouvoir,
I'éducateur devra s'ingénier a rendre possible eb-aonstuire avec les apprenants des
capacités d'auto-positionnement et d'auto-analgsepbgres accomplis. De plus, au-dela des
effets formatifs d'une évaluation partagée, cetigure, dans les procédures et les actes
évaluatifs, contribuera a instaurer un climat @aeein et plus collaboratif dans la "classe" et

2 Giordan A. (1999), op. cit., p. 16.
“3Troger V.,L'école en débaSciences humaines n° 100, sept. 1999, p. 15.
* Solar C. (1998)Pédagogie et équitdlontréal, Editions Logiques, p. 49.
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dans le grouge Ici encore, le constat est ancien mais trop @etagé. Comme le rappelle,
Jean-Jacques Bonniol et Michel Vial, eux-mémesitiiaCardinet et V. et G. De Landsherre,
"L'aptitude a s'auto-évaluer constitue déja unefiactie progrés important a I'école, mais c'est
surtout dans la perspective de I'éducation permtangue l'acquisition de cette capacité
représente un objectif éducatif primordial [C.J.])(La capacité d'auto-évaluation s'installera
d'autant mieux que l'éléve trouve chez I'éducateam, plus un juge menacgant, mais un co-
évaluateur qui, grace a son expérience d'adultdg(gtair), dispose de points de repére plus
slrs auxquels il est enrichissant de comparer ilgss $t l'interprétation qu'on en donne.
D'arbitraire, la relation éducative devient coopigea[L. V. et G.]"°. Le changement de
posture évaluative semble, des lors, déterminamts da transformation de la relation
éducative et des enjeux institutionnels qu'ils gratrt Cette pratique d'auto-évaluation, au-dela
des apprentissages qu'elle suppose, apparait atmrsme une exigence absolue et
incontournable de toute pédagogie non seulemengrgssiste mais alternative et/ou
autogestionnaire. Que signifierait, en effet, uddggogie "rénovee"”, qui n'offrirait pas, au
moins a terme, a l'apprenant des capacités a mesgapprentissages pour ne pas dirgede
mesurer a ses propres apprentissageésya de soi, mais il n‘est pas inutile de lepelpr,
gu'une telle approche de I'évaluation s'inscrit&, pour ne pas dire contre, toute pratique
sommative visant, explicitement ou non, a des elasgits sociaux et méritocratiques.

Encore faut-il donner du sens a la connaissandai ggermettant de se greffer positivement
sur I'expérience ou de devenir une chance de nesvekpérimentations. Encore faut-il
réintroduire et pouvoir réinvestir le savoir dartsser le monde. Encore faut-il réussir
l'alliance alchimique entre le savoir de soi etrpsoi avec le savoir des autres et réussir a
tenir I'équilibre entre le désir du sujet et lesudd de la coopération. Afin d'en créer les
conditions objectives, I'expérience coopérativdagtte de parole apparaissent alors comme
essentielles a la réussite et a I'appropriatioaltlardes apprentissages.

Pour mieux comprendre cette dialectique des savsirivons le raisonnement de Daniéle
Forestier, "de fait, écrit-elle, chacun tire des sepériences des lecons particuliéres. La prise
de conscience de certaines composantes de noiwa attdu milieu nous sont éminemment
propre et dépendent du terrain cognitif et affeétifotionnel dans lequel elles s'inscrivent
(...). Ainsi, les apprentissages réalisés sur laieront toutes les chances d'étre ancrés dans
la mémoire de lindividu et d'étre rapidement a&givdés qu'un événement sensible les
évoque™. De plus, linteraction sociale "est ce qui do@n& mémoire concréete toute sa
dimension, permettant le passage du pré-réflécnin@issances en actes) au réfléchi. C'est la
verbalisation du vécu au contact d'autrui (le oifissement de l'action) qui conduit a
I'abstraction réfléchissante et a la conscientigatie ce qui auparavant n'était que de l'ordre
du vécu de l'action. Un apprentissage par expe&riseca donc plus performant s'il est co-
actif, si la dimension coopérative a vraiment j¢uéd. Il semble donc que l'apprentissage par
I'expérience présente un ensemble de propriétéseguifont un processus hautement
efficace™.

Comment dans ces conditions expliquer I'état pifindié nos modes d'apprentissages qui
laissent encore dominer la transmission unilatélee n'est en acceptant qu'il ne s'agisse
pas la d'une posture pédagogique - malgré un discationalisant qui tend a légitimer cette
résistance - mais d'une attitude de pouvoir viaarefuser au sujet le droit et la possibilité de
se développer dans d'autres directions que ceblglsagées - imposées - par un consensus
autoritaire, fait d'habitudes et de pensées iniéges.

> Se reporter & ma contribution évoquée ci-dessus.

6 Bonniol J.-J, Vial M. (1997).es modéles de I'évaluatioRaris-Bruxelles, De Boeck, p. 117.

" Forestier Daniéle?eut-on apprendre par I'expériendeducationsn® 18-19,1999/2, in Dubar C. et Gadéa C.,
op. cit., p. 75.
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La formation des adultes, qui constitue mon champegherche et de réflexions et a laquelle
je me référe frequemment, parvient aux mémes dsnstanous offre des illustrations et des
éclairages pertinents sur ces questions. Dés t858)i nous conduit a nous interroger sur les
pratiqgues actuelles, la nécessité d'une andragmgiee s'impose naturellement compte tenu
des publics qu'elle souhaite atteindre. Ainsi, ieate Farcy dans un article intitui@®rmation

des adultes en milietural écrivait déja a propos des CETA (Centresud&t techniques
agricoles) : "s'il est une vérité que tout effatptoductivité nous révelent, c'est I'imperfection
de toutes techniques imposées de l'extérieur, uke lecon apprise, de tout progres qui ne
repose pas sur l'initiative, sur la participatienogux qui doivent I'appliquer. Avec les CETA,
I'agriculteur ne subit pas le progres, il l'inveritée fait lui-méme™. Véronique Leclercq fait

le méme constat en ce qui concerne les annéesoi0,efie, "sur le plan pédagogique les
démarches pronées tentent de s'inscrire en rugtarerapport a des démarches jugées
scolaires et traditionnelles. L'influence des md#éwactives, des courants non directifs, de la
pédagogie institutionnelle pesent sur les pratiqleegette période post-soixante-huit. Quel
gue soit le public, frangais ou immigrés, se dessim modele andragogique spécifique, tout
au moins au niveau des discours : respecter I'apptepartir de ses besoins, de ses centres
d'intérét, de son projet, exploiter les expérieratele vécu des stagiaires, favoriser un climat
chaleureux et propice a I'apprentissage, partsitations réelles et de problemes concrets et
non de programmes préétablis, donner un senscantefion, appeler a la participation active
des stagiaires dans le processus de formdtiolh"ne semble pas inutile aujourd’hui de
rappeler des propositions apparemment acquisedelpassé, car I'observation m'a permis de
constater dans la formation des adultes un recdritpue et pratigue chez de nombreux
praticiens qui trop souvent utilisent, a grand oenfde transparents, les pédagogies
expositives. Pourtant, I'andragogie active a tafjément ses preuves et a largement démontré
sa grande efficacité. L'OCDE, qui en régle génétialat les démarches autonomisantes et
coopératives en piétre estime, considére néanna@ins sa logique tout économique qu'elles
sont les plus adaptées a la formation des adultesnpris dans les pays en développement.
Au Mexique par exemple, peut-on lire sous la pludas experts de cette organisation : "les
populations sont plus motivées et tirent mieux ipdes possibilités de formation quand
l'alphabétisation, les connaissances et les comgede sont reliées a leurs besoins
fondamentaux. Cette relation peut servir de fondenaedes politiques systématiques. Les
programmes d'éducation des adultes, individuelscdtectifs dans un contexte non
institutionnel et sans distinction rigide entr@$eignant et I'apprenant, ont donné des résultats
remarquables, en développant un sentiment d'irttégrgui ne se limite pas qu'a la sécurité
économique. La possibilité de contréler sa formmatpersonnelle confere une autonomie
beaucoup plus grande et contribue a surmontergfifiegacement I'exclusion’.

Comment interpréter ce recul si n'est en faishgpbthése d'un "manque de conscience", de
la perte de projets sociaux liés aux savoirs,rangfaction des valeurs de I'éducation ? Faut-il
aujourd'hui tenter de relancer un mouvement destentisation® des éducateurs ? En effet,
si I'on sait maintenant depuis longtemps "qu'onrepg mieux en faisant qu'en écoutant"”

9 Farcy Henri (de)Formation des adultes en milieu rur&evue de I'action populaire n° 114, janvier 1958,
59-68, in Palazzeschi Y., op. cit., tome 1, p. 118.

%0 Leclercq Véronique (1999Face a lillettrisme, enseigner I'écrit & des a@sltParis, ESF éditeur, p. 23.

*L OCDE (1999), Surmonter I'exclusion grace a I'apiseage des adultes, Paris, OCDE, pp. 97-98.

2 Terme emprunté a Paolo Freire et a la pédagogiepierimés.

3 Solar C., op. cit., p. 48.
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pourquoi ne préne-t-on pas davantage la coopérdimh on connait par ailleurs la grande
efficacité”.

Les TICE (Technologies d'information et de commanan dans I'enseignement) annoncent-
elles le renouveau des anciennes pratiques ? UWaircelombre d'auteurs l'affirment. Leurs
partisans "mettent en avant l'aspect innovant depcatiques grace auxquelles "une nouvelle
culture pédagogique” serait en gestation, fondééegurojet, la coopération entre les éléves et
le travail de groupe aussi bien que le travail moboe et l'autoformation. Les TICE
permettraient aussi une ouverture de I'école sardede (via internet) et le désenclavement
des établissements ruraux isofésElles seraient méme "le cheval de Troie des paglag
actives" et elles favoriseraient "la coopératiotreeies éléves®. Les TICE proposeraient un
retour a des pédagogies actives, peut-étre, majaetes auteurs oublient la plupart du temps
de dire c'est qu'elles nous reviennent amputébsidmisées par les soins d'Ubu-Microsoft.
Elles ont perdu dans l'aventure, et ce n'est pdaitlgue du hasard ou d'un malencontreux
oubli, leurs dimensions sociales et émancipatrieies sont ravalées a leur rang d'outil, de
démarches, de méthodes. Elles ont été pacifiées. 'dangerosité" anéantie, elles peuvent
étre rendues (vendues) a la classe laborieuse to@jgurs dans des limites précises et
définies ailleurs. Car comme le déplore justementavine Glickman, "bien que ces actions
(utilisant les TICE) montrent qu'on peut avoir, tdenps en temps, le souci de l'usager, trop
d'acteurs du systéme éducatif répétent a I'enilifgut "mettre I'éleve ou I'étudiant au centre
du systeme" alors que, dans le méme temps, cesrssat rarement la paroté”

Développer l'autonomie et la coopération n'est d@as trés nouveau, les formes
contemporaines d'apprentissage en réaffirment, Ees limites, la nécessité. Affirmation
qui implique de recentrer I'apprentissage sur tapgnt lui-méme et de lui permettre une
réelle auto-gouvernance dans la coopération. Eantrd@a termes, il s'agit de béatir une
"pédagogie des chdixpermettant la négociation et le développemestditiations de libre
choix et, plus largement, une approche donnant lange part a l'auto-direction des
apprenants, est susceptible de favoriser, outléveloppement de lI'autonomie, la motivation
et la qualité des apprentissages, par le biaissdements d'autodéterminati®yn Rien de
nouveau en effet, car comme le souligne Guy Petleomenius des 1632 dans son ouvrage
La Grande Didactique ou l'art universel d'enseighaut a tous proposait déja "de favoriser
lagir" en développant "l'auto-praxie”, c'est-aedifutiliser une approche orientée des

connaissances en tenant compte de ses pratijues”

Conclusion

Contrairement a ce gu'affirme Jacky Beillerot pqur "I'éducation, d'une certaine maniere,
n'‘est donc plus vraiment un enjeu politique ou liogigue, ni dans son principe, admis par le
plus grand nombre, ni dans ses finalit¢sfe continue pour ma part a avoir lintime
conviction, voire la certitude, que I'éducation bsn au coeur des préoccupations et des
enjeux de pouvoir et de domination du siécle quiute& Le "grand cirque" des TICE, les

> Bourgeois E. et Nizet J. (1997Apprentissage et formation des adultBaris, PUF. Voir en particulier le
chapitre 15.

%5 Fourier M.,Les nouvelles technologies & I'écdieiences humaines, n° 106, juin 2000, p. 9.

%% Entretien avec Serge Poust-Lajus, Sciences husaifid 11, décembre 2000, p. 35.

" Glickman V.(éd.) (2000)ormations ouvertes & distance : le point de vueusagersINRP, Paris, p. 18.

8 Carré P.,Motivation et rapport & la formatiofin Carré P., Caspar P. (1999), Traité des scieptates
techniques de la Formation, Paris, Dunod., chap#re. 285.

% pelletier G., op. cit., p. 83.

%0 Beillerot Jacky,L'Education en débat : la fin des certitudes. cit., p. 18.
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manceuvres de Bill Gates et consort, le grand manobkedial de I'éducation que I'OMC
(organisation mondiale du commerce) souhaite megine place, en sont autant de
manifestations contemporaines et inquiétantes. Dams contexte, les "nouvelles"
organisations données a I'éducation seront leeféartce du libéralisme et des diverses formes
de flexibilité du travail. Sa fonction idéologiquet politique reste donc essentielle et de
premier ordre pour faire accepter la pseudo-irsbéité socio-economique d'un ordre
nouveau aux dimensions internationales ou regmetnaitre" les seules lois du marché.

Il en va de méme pour les éducateurs qui se réolanes pédagogies nouvelles et de
l'autogestion éducative. Pour eux aussi, I'éducasgi de caractére idéologique et politique et
depuis toujours. En effet, "le probleme central pédagogies critiques est celui de l'inégale
répartition de cette "ressource vitale" qu'estdeos : il s'agit que tous aient un acces au
savoir compris comme une chose qu'il faut partatgerfacon égalitaire, qu'il n'y ait pas
d'appropriation restreinte, que le savoir ne denegmas la propriété de quelques-uns pour leur
bénéfice exclusif'. Propos d'actualité de Jorge Larrosa, qui a saéamane dit pas autre
chose que Michel Bakounine, dans les années 187 @ewpndiquait pour tous une éducation
intégrale, c'est-a-dire "aussi compléte que la antepla puissance intellectuelle du siecle,
afin qu'au-dessus des masses ouvriéres, il neepaéssrouver désormais aucuriassequi
puisse en savoir davantage, et qui, précisémeptepgarelle en saura davantage, puisse les
dominer et les exploitef: Il s'agit toujours de faire du Freinet mais afeeinet, et non pas
sans lui comme nous le proposent des TICE en apgarédésidéologisées”, ou pour
reprendre les termes de Raymond Fonvieille de "ptrenau plus grand nombre de ces
gamins (et de ces adultes) dont je me sentaisoshpr en leur donnant les moyens de leur
propre liberté, d'émerger de cette situation denssgion dans laquelle est tenue la masse des
prolétaires®. Terminologie un peu désueéte aujourd'hui mais toréalité qu'elle dépeint, a 'y
regarder d'un peu pres, n'est guere différentegesn'est, peut-étre, que les modes de
domination et de soumission semblent plus subtiigsurd'hui. Dans ce contexte, le réle du
"maitre”, méme si lui aussi a évolué, demeure samsin doute un des vecteurs les plus
puissants de la reproduction sociale. Il conviestiadde réaffirmer combien il est essentiel
pour I'éducateur de renoncer au pouvoir et de dpper, comme le préconisait le grand
révolutionnaire russe, des pratiques coopérativuesShabituent (...) a la pratique des affaires
et préparent des germes précieux pour l'organisdid'avenit'. Méme discours, a cent ans
de distance, dans le mouvement Freinet : "nousnsabien que ce n'est pas uniquement par
un travail en équipe que nous allons révolutior@eple ; cette transformation ne pourra étre
totale que par une révolution de la société. Nausaus substituerons pas a un changement
politique, mais nous le préparons sans attendrgjvamt avec les enfants et les adolescents,
des situations réelles de travail en éguipe”

Rien de nouveau dans le siécle, si ce n'est uressaice rupture pédagogique a opérer, une
métamorphose a engager par laquigleouvel éducateur méme si tout ne dépend pas de
lui, il contribue au mouvement d'émancipation - patenfin se révéler. Pour ce faire, il lui
faut engager un travail contre l'autorité commesnpincite Gérard Mendel, car sous elle "et
occultée jusqu'a présent par elle en majeur paetautre force est présente, et préte a prendre
le relais. Ce que j'ai nommé, poursuit-il, "le mement d'appropriation de l'acte” (ou, a
d'autres moments, I'acte de pouvoir) est cetteefdecnature anthropologique qui nous relie a
nos propres actes en cours d'exécution ou bien ed@autés et qui nous renvoie a notre

¢ Larrosa JorgeSavoir et éducatiom Houssaye Jean, dir., (1998yucation et philosophjéaris, ESF, p. 178.
%2 Bakounine M. (2001)Théorie générale de la Révolutidextes assemblés et annotés par Lesourd E.gd'apr
Maximov G. P., Les nuits rouges, sans lieu, p. Efitalique dans le texte.

8 Fonvieille R. (1996), op. cit., p. 19.

% Bakounine M., op. cit., p. 266.

% |CEM (1980),Les équipes pédagogiques : caprice, épouvantaflamacée ? Non ! un outil de ruptutearis,
Maspéro, p. 13.
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responsabilité - dés lors que l'auteur (imaginaie)es actes a cessé d'étre un Grand Autre
pour devenir nous méme réelleméntCe mouvement de renoncement au pouvoir et a
l'autorité castratrice conjointement autorise J&pre ré-appropriation en tant qu'éducateur
et en tant qu'individu - car il y a rupture aves @aleurs inculquées mais exogéenes au sujet -
et autorise l'autre, le sujet apprenant - a latcoct$on de soi.

L'éducation des adultes et ses acteurs, encorefaisien’eurent pas d'autre ambition, ils
participérent et participent encore a ce mouverileétateur - la notion de facilitatéen est

la manifestation la plus tangible - méme si quelqis, la critique de l'autorité et du pouvoir
n'est que sous-jacente, voire inconsciente oundigée par un humanisme de bon ton. Des
1958, Gaston Berger écrivait : "l'instruction qunde des connaissances doit céder le pas
devant I'éducation qui forme des homnfiest plus étonnement encore Jean-Léon Donnadieu
en 1974 déclarait : "I'expérience nous conduitfianaér (que) la formation doit étre enracinée
dans le réel, dans le vécu du travail et de seklgmes, sinon elle a la consistance de la
fumée. La formation doit déboucher sur l'actioncasion et apprentissage de la capacité
acquise, sinon elle est comme du sable dans la fraiformation doit permettre a chacun de
réflechir et d'agir pour la transformation de soiliem de travail, c'est-a-dire du systeme
d'organisation, sinon elle porte plus de dangees dpipromesses (...). Toute formation qui
éloignerait 'hnomme de la compréhension de ce'goidure serait une dupefie"vVéronique
Leclercq nous rappelle enfin, que ce courant érpateiur perdure et que, s'il est
particulierement vif dans le secteur de l'alphaaditon, il ne s'y limite pas. Se former, se
transformer, "apprendre a lire et a écrire, ouiisrpaur se qualifier socialement, pour devenir
citoyen. Ces approches renvoient a un certain nemérconceptions de ce qu'est I'éducation
permanente. La formation comme instrument de censisation n'est pas une nouveauté
puisque dans les années soixante-dix, un certaimbre de formateurs impliqués dans la
formation des immigrés faisaient, a l'instar del®&woeire, de "I'alpha conscientisante”, mais
cette orientation est de nouveau apparu dans le&eamuatre-vingt-dix, sous de nouvelles
formes. Nous classerons autour de ce pole la fismaixée sur la qualification sociale, la
formation exploitant les réseaux d'échanges de irsavtes approches basées sur les
rapprochements entre formation et culture,"8tc.

La problématique de I'émancipation par I'‘éducatiomiale ou continue est donc bien
récurrente et permanente. Ses modalités d'orgamisettde réussite sont aujourd’hui connues
et posées depuis de fort nombreuses années. Au deeswelles-ci une rupture est a
consommer, celle de l'autorité. Faire le deuil duvpir de soumettre devient une condition
sine qua norde sa propre liberté - comme individu et commecatbur - et de la liberté de
lautre - comme sujet et comme auteur/producteusadm@ir -. En bref, pour I'éducateur :
tendre a étreonscientde soi et du réle que I'on se donne a jouer poarl'qutre a son tour
puisse seonscientiser

 Mendel G., op. cit., p. 17.

67 Voir ma contribution évoquée en note 2.
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