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A propos d’une articulation entre formations initiales et formations continues
Tous comptes faits, et surtout sans compter, l’inopiné semble tenir une place non négligeable dans notre quotidienneté. Pour proposer, ici,  un exemple, parmi beaucoup d’autres, du travail possible à partir d’une réflexion s’inspirant du langage ordinaire, prenons simplement deux termes : étonnement et surprise. Nous savons, bien sur, que, dans notre domaine : l’éducation, ses philosophies, son histoire des idées, ses pratiques, ses formes plus traditionnellement familiales ou scolaires, ses conceptions, plus neuves (au moins quant à son institutionnalisation, sans préjudice de précurseurs plus anciens), d’une formation continue des adultes, il existe déjà une pédagogie de l’étonnement1. Louis Legrand, universitaire, auteur du rapport sur les « collèges » pour le Ministère de l’Education Nationale, s’en est fait l’interprète, il y a quelques années. Il traduisait, ainsi, un courant durable dans notre culture, allant d’Aristote (la science, par la curiosité, fille de l’étonnement) à Alain. On pourrait y rattacher, à l’occasion, des pédagogies de l’émerveillement. 

On prête, tout à fait par ailleurs, ce « trait » à un infortuné « honnête homme », soucieux du « bien parler », et capable, apparemment, de conserver, dans son désarroi, humour ou ironie (on ne sait trop en l’occurrence), quand, en se présentant, à l’improviste, au domicile de sa galante, il découvre celle-ci en train de « besogner » (ou de se « faire besogner », selon les préjugés franchement machistes, ou plus respectueux de l’altérité, prédominants), qui le salue, alors, d’un « je suis vraiment très étonnée, Monsieur ! », lui, rétorquant « que non, Madame, vous êtes proprement (ce qui voulait peut être, en réalité, dire « salement ») surprise ! ».

Imaginons, maintenant, quelque pédagogue facétieux, qui tout en reconnaissant les vertus incontestables d’une pédagogie de l’étonnement dans notre histoire des idées s’aviserait de la différence marquée entre les deux termes et tenterait, du même coup, une exploration plus poussée de cette autre « veine ». Il n’en sortirait certainement pas déçu, en découvrant, ou en inventant, deux philosophies, de l’essence et de l’existence, mais aussi deux épistémologies, celle de l’objectivité et celle de la praxis, finalement concurrentes, conduisant à se représenter de façon très hétérogènes, toute autre, l’enseigner et l’apprendre, dans leurs sphères respectives comme dans leurs rapports mutuels, aboutissant, finalement à deux « visions du monde » assez étrangères l’une à l’autre.

L’étonnement est un état psychologique provoqué par des phénomènes inattendus, que l’on reste incapable d’expliquer, ou, plus simplement, de reconnaître. C’est beaucoup plus encore une notion philosophique et esthétique. Comme le souligne G. Alméras2, chez Kant, l’étonnement est parent proche de l’admiration. L’artiste a besoin d’une altération, même encore désincarnée, pour créer. C’est, alors, l’étonnement qui stimule. Son caractère subi au niveau d’une seule conscience, sur lequel nous reviendrons ensuite, apparaît donc d’emblée. Etonner vient du latin tonare, tonner, extonare ; c’est, littéralement,  l’effet du tonnerre sur notre sensibilité. On y est comme frappé de stupeur. Admiration, stupeur, stupéfaction, ébahissement, nous ne sommes pas très éloignés de la fascination, de l’hypnose, effets que nous attribuerons à une supposée transcendance3, fut-ce- celle de chefs d’œuvre, mais qui ne doivent pas faire oublier les risques plus terre à terre de domination. En tout cas, ce ne seront certainement pas les conditions idéales ou optimales de l’esprit critique que nous y retrouverons.

Surprendre est un composé français de prendre (sur-prendre) signifiant : 1° action par laquelle on prend, ou on est pris, à l’improviste ; 2° action d’attaquer à l’improviste ; 3° artifice par lequel on obtient quelque chose en s’adressant à quelqu’un à l’improviste ; 4° émotion, état de celui qui est surpris ; 5° ce qui surprend, chose inattendue ; 6° plaisir ou cadeau fait à quelqu’un, de manière à le surprendre agréablement (Le Robert). Ces acceptions plurielles, comme les contextes dans lesquels on les emploie, le plus généralement, font bien apparaître qu’en dépit des sens communs liés plutôt aux émotions ou aux états ressentis, subis, éprouvés, il subsiste dans la surprise quelque chose d’irréductiblement différent, parce que non nécessairement contenu dans « l’étonnement », c’est à dire la relation concrète, vivante, bien marquée entre le sujet et l’autre. La surprise est impensable sans altérité explicite. La construction du terme surprise implique l’action, fonction, elle même de l’autre humain, co-présent dans la situation, au moins autant que l’état, et de ce seul fait, suppose l’interaction. Ce qui provoque l’étonnement, peut être une chose, un son (celui du tonnerre ou la luminosité de l’éclair) mais n’est pas forcément personnalisé, subjectivisé pour autant, notamment parce qu’il est dépourvu d’intentionnalité. L’intelligence de la surprise est toujours plus ou moins phénoménologique (pris selon l’acception hégélienne, ou sartrienne, plus qu’husserlienne). Il y a jeu, conflit, entre plusieurs consciences. L’autre de l’étonnement, à la limite, c’est la nature, qui est bien la première expérience humaine de l’altérité, du fait de l’incommensurabilité des forces mobilisées par celle-ci, opposant, mais de façon impavide, indifférente, sans désirs ni stratégies, des limites au sujet (un des sens profonds de l’autre en tant que valeur : l’expérience des limites rencontrée par chaque subjectivité). Mais, quand il s’agira effectivement de l’autre humain, désirant, sensible, pulsionnel et ré-pulsionnel, stratégique, calculateur, pourvu d’une pensée mètis4, prenant effectivement l’autre en compte, ce sera tout à fait « autre », « hétérogène »5 et non plus seulement différent (qui peut marquer la distinction sans sortir du même). 

Ces repérages pourtant élémentaires sont indispensables, sinon leur défaut occulterait des pans scientifiques entiers, encore bâtis sur les théologies que le positivisme d’Auguste Comte entendait pourtant récuser. C’est le choc des civilisations et des cultures, entre les anciens et les modernes : 1°- une pensée traditionnelle et révélée, à tout le moins découverte, à force d’ascèse méthodologique et scientifique. Dieu est toujours le seul créateur, l’homme, sa créature, ne peut que découvrir. Il en va de même pour le sens, déjà là, qui reste au moins chez les structuralistes le « trésor lexical » commun qu’il faut retrouver, ou auquel il faut accéder avec discipline ; 2°- une pensée progressiste de l’inachévement6 pour laquelle l’homme s’invente en créant continuellement le monde social et culturel, voire en transformant ses conditions écologiques. C’est pourquoi (à cause de quoi) et pour quoi (en vue de quoi) l’étonnement s’accommode finalement mieux du nouveau que de l’autre. Lorsque le sociologue français, Raymond Boudon traduit, à propos des stratégies de l’organisation, l’expression américaine unespected effects (effets inattendus) par effets pervers, il exprime bien cette sorte de confusion, à la faveur de laquelle, l’autre n’est pas reconnu en tant qu’autre, en tant que partenaire réel (tout autant adversaire, par conséquent), mais plutôt marqué péjorativement, invalidé statutairement, d’entrée de jeu, par l’effet d’une dichotomie tenace entre le bien et le mal. Depuis septembre dernier, les discours, notamment américains, regorgent de tels clivages (l’« axe du mal »). C’est, alors, l’occasion de revisiter notre culture, de façon rétroactive, et de prendre conscience que si humaniste elle ait pu se vouloir, elle n’en est pas moins demeurée ignorante de l’autre concret. Nous y connaissions, tout au plus, un « autre » abstrait, épistémique, universel, mais évidemment dépourvu, dans ces conditions, d’intentionnalité, de volonté, de désirs, propres, particuliers, singuliers. On pouvait, à la rigueur, lui attribuer la « souveraineté », en en faisant un collectif, à la façon de Rousseau, mais il ne s’agissait jamais de l’autre phénoménologique, en face à face, concret, existentiel. C’est un peu comme le fameux « ce qui se conçoit bien s’énonce clairement… », l’autre (celui à qui est censé s’adresser le discours), ses intérêts, ses caprices, ses filtres, sa négatricité, propres, s’y trouvent superbement ignorés. Tout est dans le « bien concevoir » de l’orateur. C’est, à terme, le triomphe des théories manipulatrices de l’information, de la publicité ou de la propagande au détriment des conceptions d’une communication plus incertaine parce que plurielle et, par conséquent, polémique7. Tout notre système de formation a justement été conçu sur ce « modèle », pendant des siècles. Il reste encore largement actuel aboutissant à la « coupure » (au sens bachelardien du terme) dont parlera, par ailleurs, Christiane Bonjan-Peyron. La surprise est, alors, quelque chose d’incongru, voire empreint de pathologie, surtout provenant d’un autre depuis si longtemps perdu de vue. L’actualité, nationale ou internationale, nous fait, quand même, de plus en plus souvent, passer de surprise en surprise (11 septembre 2001, aux USA, premier tour des élections présidentielles, en France !), en dépit des moyens considérables de prévisions, de futurisation, de prospective, mis en œuvre, sans omettre les « observatoires stratégiques », les instituts de sondage, « les services de renseignements », mobilisés, de part et d’autre, en vue d’un « pilotage social » généralisé.

Par toutes ses caractéristiques essentielles, l’étonnement restait pur. Je suis étonné, incontestablement ému, peut être bouleversé, mais mon identité reste encore relativement intacte. Je suis affecté, mais non encore vraiment altéré8. La surprise introduit l’idée de mélange, avec la prise de conscience de la réalité de l’autre. Au delà du choc initial, s’ouvrent, désormais, des possibilités d’hybridation et de métissage (dans l’acception moderne, plus franchement culturelle, de ce dernier terme9). Création, transformation, changement, s’entrevoient possibles à partir de la reconnaissance d’un pluriel longtemps répudié, refusé, qui se trouvait, par ailleurs, refusé, nié, au nom d’une éternité et d’un ordre rassurants. La formation des personnes, des « sujets » (nous ajouterions des « auteurs », par opposition aux agents et aux acteurs de la sociologie des organisations), en dépend justement. L’altération, action plus qu’état, comme dans altérité) s’y révèle profondément heuristique quand il s’agit de transformation ou de « modification » (Michel Butor). Parce que nous avons commencé par étudier et comprendre notre développement physiologique, naturellement conçu comme endogène, interne (une sorte de passage de la puissance à l’acte, ou une évolution de l’état embryonnaire au stade adulte), nous aurions aimé que, de façon homothétique, nos développements psychologique et social s’inspirent d’une même représentation des processus. Nous avons alors du découvrir, bien malgré nous, que la complexité10 des réalités entrevues ne correspondait plus du tout à cette belle simplicité linéaire. Psychologiquement, psychosociologiquement et sociologiquement, je suis altéré (et lui, de son côté) quand l’autre m’influence, quand il m’apporte ou quand je lui prend, quand nos idées respectives, s’entrecroisent, s’opposent, se combattent, se confrontent, à travers les échanges, les rencontres, au cœur même des situations et des pratiques. Il y a proprement, là, métissage culturel, ni fusion, ni synthèse, ni assimilation, ni intégration, mais pluriel à la faveur duquel, c’est, chaque fois, et pour chacun, l’autre qui pose des limites aux fantasmes de « toute puissance », voire de solipsisme ou d’autosuffisance. Nos identités s’élaborent ainsi, plus encore qu’elles ne se construisent, autant, sinon plus, à partir de l’autre, des autres, que de nous mêmes. Cette « expérience des limites » est l’une des conditions les plus fondamentales d’une formation personnelle, effectivement soucieuse du cheminement propre accompli par chaque sujet, pris, ici, dans sa particularité et sa singularité, c’est à dire dans son histoire et dans son vécu, avec ses caprices, ses aléas et sa fantaisie, et non seulement représenté en fonction de trajectoires modélisées et rationalisées d’un être humain ontologique et universel. Tant qu’elle n’est pas entreprise, et quelque peu réussie, cette expériences des limites de la maîtrise convoitée ne permet pas la réalisation de l’autre vécu plutôt, alors, de façon imaginaire (nié, dénié, magiquement, détruit, dominé) ou, plus facilement encore limité à la surface de projection (dans l’acception freudienne d’un mécanisme cathartique de résolution d’un conflit) qu’il constitue, notamment à l’occasion du « racisme ordinaire »11. Elle ne peut, à l’évidence, s’effectuer qu’à travers son inscription, dans une histoire, dans une temporalité-durée, et une maturation. Tout ceci s’avérant, qu’il s’agisse de la vie intime, de l’expérience et des acquis professionnels, ou des solidarités citoyennes et sociales. L’éducation, la formation, les apprentissages, non réduits à leurs formalisations, n’existeraient pas sans de telles possibilités de métissage. Il ne saurait y avoir d’éducation sans postulat et chances d’éducabilité, mais, à son tour, celle-ci ne saurait être réduite à une programmation endogène. L’autre, sous différentes formes, y concourre nécessairement.

Sur le plan qui nous intéresse, plus particulièrement, ici, celui des institutions éducatives, des systèmes de formation, des pédagogies correspondantes, il importe principalement, nous semble-t-il, de ne plus voir dans les formations continues, ou continuées, le prolongement naturel, logique, spatial ou étendu, la continuation homogène des formations initiales. Que cela plaise ou non, la question n’est plus du tout méthodologique, technique, mais, comme nous l’avons dit précédemment, épistémologique. Elle implique, en effet, un bouleversement radical, celui d’une quasi « révolution copernicienne ». C’est, en fait, une tout autre façon de penser la formation, comme les rapports entre formateurs et formés, enseignants et enseignés, qui justement s’impose dorénavant, surgit et surprend. L’enracinement dans l’expérience, particulière et singulière caractérisant plus ou moins les situations de formation, professionnelle ou non, continue des adultes conduit à une casuistique, privilégie le vécu, oblige à prendre en compte les acquis antérieurs, irréductibles, étant donnée leur multiplicité et leur diversité, à l’universalité, ou tout au moins à la généralité, des programmes, des plans et des politiques, voulues par les impératifs de gestion. Une simple intuition « systémique » aurait pourtant suffi pour comprendre, il y a déjà, une quarantaine d’années, que les formations initiales, existant les premières, devaient désormais être englobées dans l’ensemble logique plus vaste, en compréhension comme en extension, des formations continues, et devenir ainsi secondes, ce qui n’a institutionnellement jamais été le cas12. Tout à l’opposé, les formations continues resteront longtemps ravalées au rang de « recyclage » (belle métaphore mécanique !) ou de « seconde chance », pour ceux qui n’ont pu  connaître une « voie plus royale ». L’engouement pour les NTCI ajoutera à la confusion, sans permettre aucunement d’avancer sur ce plan. Les NTCI, en tant qu’outils, conviennent aussi bien aux formations initiales qu’aux formations continues, ce qui n’empêchera évidemment pas de les administrer pédagogiquement de façon différente, en fonction des publics et des situations, à condition, toutefois, de ne plus confondre information et communication (ce qui est une toute autre question).

C’est bien, alors, le vécu13 d’une temporalité-durée  qui  passe au premier plan, alors qu’il était pratiquement exclu, ou réduit à des dimensions seulement « chronométriques » et « chronologiques » dans l’optique classique des formations dites initiales. La pédagogie va se trouver influencée et transformée par une telle prise en considération14. Mais, on le comprend bien, ce n’est pas, non plus, une question exclusivement pédagogique. C’est, beaucoup plus encore, une transformation de nos représentations et de nos modes de pensée. Les apprentissages ne sont plus désormais compris en termes de modélisations mécaniques et de niveaux d’intelligence, d’aptitudes ou de performances. Une « compréhension » de la formation et de ses processus profonds requière déjà des modèles beaucoup plus biologiques et psychologiques (métaphores du vivant et du vécu) que mécaniques (métaphores de la machine), économiques, sociologiques. Il pourra encore y avoir, par la suite, en fonction de certains « courants », une « re-mécanisation » du biologique ou une « logicisation » du psychologique. L’apprentissage tient, en fait, tout autant, à des conditions internes, historiques, propres à chaque personne, admettant, en outre, le jeu de processus inconscients, l’importance des influences, des rencontres, des interactions, donc des relations, de la maturation... La pédagogie des formations continues s’adresse, dans cet esprit, à des adultes, considérés comme partenaires, et jouissant effectivement d’un tel statut, juridique et pratique. L’intersubjectivité15 y trouve une légitimité scientifique. Les formes groupales encourageront, le plus souvent, l’action spécifique des interactions et de leur dynamique. Bien que des termes anciens circulent toujours et traduisent des conceptions plus traditionnelles (maîtrise, tutelle, guidance, instruction, enseignement), on parlera plus volontiers aujourd’hui, dans une telle perspective, d’« accompagnement »16 et de « co-formation » (aussi bien quant aux relations entre formés, qu’en ce qui concerne les rapports entre formateurs et formés). En ce sens, le travail commun sur les connaissances (au moins enracinées subjectivement, du fait même du vécu) prime sur la transmission et l’acquisition des savoirs, supposées plus méthodiquement objectives. Les programmes et les curricula ne sont plus conçus linéairement ou de façon arborescente.  Ils pourront être négociés en fonction de la casuistique que nous venons d’évoquer. On deviendra, surtout, plus attentif à reconnaître l’expérience acquise, pour programmer au mieux (séquences de formations initiales ou séquences de formation continue) l’opportunité et l’administration de tels ou tels contenus.

Par rapport à notre thématique de départ (pédagogie de l’étonnement ou  pédagogie orientée vers la reconnaissance également souhaitable d’une sensibilisation en vue de mieux assumer, le cas échéant, des risques de surprise quasi inéluctables), les situations de formations continues sont imaginées, représentées, comme plus complexes, plus flexibles, que l’organisation classique des systèmes scolaires, et souvent universitaires, ne les laissait supposer. Mais, bien sur, de leur côté, les incidences de budgétisation et de gestion tenteront contradictoirement de « normaliser », de généraliser et d’homogénéiser, voire de « bureaucratiser », ces ouvertures. La disponibilité à la surprise et, si l’on a bien compris, à un certain « deuil » de la volonté de « maîtrise absolue », y sera probablement plus effective, au moins dans les débuts, du seul fait d’une prise en compte d’une expérience non trop réduite à des segments. Mais cela ne suffira jamais à conjurer les attentes plus rassurantes de la rationalité instrumentale contemporaine, notamment quand il s’agit de formation des « professionnels. Il y a donc toujours un effort particulier à consentir sur ce plan, au niveau des pédagogies.

Encore faut-il, pour cela, avoir compris préalablement, et fondamentalement, que les formations initiales et les formations continues n’obéissent pas aux mêmes paradigmes (selon l’acception que les linguistes donnaient originellement à ce terme, et non selon celle de Kuhn). Les formations initiales et les formations continues, continuées pourront certainement être articulées17 au niveau même des sujets, mais elles ne doivent, surtout pas, être voulues fusionnées, ni confondues, dans leurs conceptions mêmes, car deux  visions du « monde », et de « l’autre », tout à fait irréductibles l’une à l’autre, coexistent et s’opposent en la circonstance. Cette contradiction est féconde et doit être maintenue, celle justement d’une praxis, d’une dialectique en acte. C’est, sans doute cela, l’essentiel de ce que pourrait nous apporter une réflexion critique18, réflexive, tout à la fois impliquée et distanciée19, sur les formations initiales et les formations continues. On concédera facilement que ce n’est pas, de très loin, le travail ordinairement accompli par les administrations de gestion, voire par les « politiques » censés impulser les orientations de base, ni par les experts20 (ni même par les chercheurs) de toute nature, asservis aux besoins comme aux urgences à courte vue des tacticiens et des « managers ». La conséquence étant, peut être, que ceux-ci restent si souvent désemparés quand ils doivent affronter de véritables surprises.

On l’aura certainement compris, ce propos n’entend pas enfermer dans une alternative. Tout comme les formations initiales et les formations continues deviennent complémentaires en restant profondément hétérogènes, pour exister séparément dans l’histoire des idées, les courants de pensée supportant une pédagogie de l’étonnement, ou ceux plus manifestement ouverts à l’inconnu de la surprise, ne requièrent pratiquement aucun choix draconien. Hors des regards issus des cosmogonies qui les façonnent, ils ne s’excluent pas irrévocablement. Chacun d’eux peut, à bon droit, souligner les richesses de ce sur quoi il plaçait l’accent. Il y a des chefs d’œuvres (G. Snyders)21. Il y a des grands hommes et des valeurs universelles. Mais il y a aussi le devenir, la création, le faire social-historique, la praxis, les casuistiques, les temporalités, qui constituent, à leur tour, des valeurs tout aussi estimables ; les unes et les autres pouvant se conjuguer ou se contrarier mutuellement. Toutefois, ne l’oublions jamais, le contradiction redouble. Les énoncés précédents, pour vouloir conjurer les manichéismes, peuvent conduire aussi à l’insipidité et à l’insignifiance des « langues de bois » et des « politiquement correct », des melting pot et des pidgins, au cœur des frénésies de mondialisation et de globalisation22 post-modernes, parce que ce sont, alors, les repères, eux mêmes qui s’estompent jusqu’à se perdre23.
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