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Introduction : une expérience devingt ans

Depuis vingt ans, j'al la responsabilité pédagogique du Dipldme Universitaire de Formation des
Adultes (D.U.F.A.) au sein du service de Formation Permanente de I'Université de Paris VIII. Au

fil des ans, j'ai de plus en plus contribué a accentuer le projet pédagogique dans le sens d'une

prise en considération de l'inachévement de I'homme et de I'importance de |'affectivité et de
I’imaginaire dans la formation, sans nier pour autant le rapport au savoir constitué'. Le Diplome
(plus de 900 heures de formation avec le stage pratique) donne I'équivalence d'une licence en
sciences de I'éducation, sous certaines conditions et aprés soutenance d'un mémoire devant un
jury universitaire. Chague année nous recevons environ une centaine de candidatures dont nous
ne retenons qu'une vingtaine en définitive, aprés un examen sur dossier et un entretien. Parmi les
critéres de sélection, nous privilégions I'expérience professionnelle et la richesse existentielle, le
niveau de dipléme (bac plus deux), la diversité ethnique et culturelle, I'éventail des &ges,
I'équilibre hommes/femmes, le degré de motivation, le financement par I'entreprise, I'intérét pour
I'implication existentielle dans la formation et la remise en question de soi, |'ouverture
intellectuelle et artistique. La formation sétale sur huit mois ( cing mois a temps plein et quatre
mois de stage et de rédaction du mémoire). Le Corps professoral est principalement issu des
principales figures universitaires du département des Sciences de I'Education de I'Université de
Paris VIII et d'autres universités, ainsi que du milieu professionnel de la formation des adultes.
Un petit groupe d'enseignants travaillent ensemble depuis plus de dix ans et constituent un
"équipe” dotée d'un projet commun concu comme un "allant de soi”.

Cette communication est une réflexion sur cette expérience riche de formation d' adultes trés
motivés.

1- Former un adulte?

Qu'est-ce quelaformation : éducation et formation

L’ éducation aujourd’ hui semble imposer de pouvoir s adapter a la modernité mass-médiatique
qui joue de plus en plus sur le terme “formation” au détriment du terme “éducation”.

Il est vrai que cette tendance existe pour diverses raisons.

! R. Barbier, L’ approche transversale, |’ écoute sensible en sciences humaines, Paris, Anthropos, 1997, 357 p.
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La premiére résulte de I’émergence de la Formation Permanente des adultes des les années
soixante-dix. Bien que, a |I’époque, on ait insisté sur I'“Education permanente’, c’'est le terme
“formation” qui S est imposé au fil du temps.

La deuxieme raison correspond au rejet de I’emprise psychologique du terme *“éducation”
beaucoup trop connoté par les amers souvenirs du passé scolaire de chacun. Le nouveau mot de
“formation” semblait faire disparaitre, comme par enchantement, les processus contraignants qui
avaient pu nous conduire a nous €loigner de |’ envie de savair.

La troisiéme raison vient du sentiment que le terme “formation”, par son éymologie, est de
I’ordre du “prendre forme” dans une sorte de spontanéité naturelle qui laisserait de coté les
influences idéologico-politiques qui ont imprégné le terme “éducation”.

La quatrieme raison prend en compte le fait que dans la “formation”, la part des autres et de la
société (hétéro et co-formation), et la part de I'’adaptation au milieu (écoformation), jouent
dialectiguement avec |’expérience personnelle et le souci dune connaissance de soi
(autoformation).

Responsable d’un Diplédme Universitaire de Formateur d’ Adultes (D.U.F.A.), je me suis apercu,
au fil des années, a quel point le terme “formateur” était passé d une sphére sémantique
dynamique et créatrice, personnaiste et sociale, a une autre beaucoup plus fonctionnelle et
restrictive, strictement adaptative aux besoins des entreprises.

Dans un premier temps, le “formateur” s opposait al’“enseignant” et laformation des adultes aux
enseignements primaire et secondaire auxquels était assimilée toute éducation. Le formateur
apparaissait, en fin de compte, comme une nouvelle figure d’ enseignant qui se serait débarrasse
de ses habitudes routiniéres et qui aurait pris en considération la personne a éduquer, dans un
souci d'insertion sociale et professionnelle. Les formations de formateurs qui furent instituées
bien avant I'institution du dipléme D.U.F.A., alaient dans ce sens en proposant aux futurs
formateurs de nouvelles pistes de réflexion et d’ action pédagogiques’ .

L’évolution de la profession, liée & la division sociale du travail, va dans le sens d une
professionnalisation trés spécialisée et parcellisée qui, a moyen terme, risque de faire disparaitre
le mot méme de formateur.

On voit le retournement de tendance.

Dans un premier temps le terme “formation” paraissait bousculer celui d’ “éducation” dans un
sens créateur. |l le dépoussiérait de sa crasse d’ habitudes, d’ esprit de reproduction, et |’ ouvrait &
I’avenir, a la modernité supposant la curiosité et le risgue de la connaissance. |l était en accord
avec la montée d' une reconnaissance de la complexité du fait éducatif. Il redonnait un air de féte,
un air de jouvence, au mot éducation. A I’enseignant considéré, pas toujours a juste titre
d ailleurs, comme un fossoyeur de la joie d’ apprendre, le mot formateur le métamorphosait en
facilitateur de I’émergence d'une forme éducative réellement reliée a la personne, au
“s éduquant” comme disent les Québécois.

Ladivision sociale du travail afait d§ouer cette espérance.
La formation devient de plus en plus “professionnelle’ et de moins en moins une “éducation

2 C'est le sens du mot “formation” que donne Bernard HONORE dans son livre “Pour une pratique de la
formation - une réflexion sur les pratiques’, Paris, éditions Payot, 1980



permanente” développant une “formation personnelle” mal vue dans |’ entreprise. Non que les
deux termes soient condamnés a étre dichotomisés. Dans un ordre social moins inhumain, plus
soucieux d'éthique, on peut penser que I|'activité professionnelle aurait a voir avec
I’ épanoui ssement de la personne.

La professionnalisation actuelle du formateur se veut de plus en plus fonctionnelle, “technique’,
spécialisée. Les cursus de formation de formateurs s éloignent de la formation “générale” pour
devenir I’expression d' une gadgétisation technique ou organisationnelle, en particulier dans la
kyrielle de formations courtes proposées par |es entreprises.

Les publications spécialisées reflétent ce constat. Nombreuses sont celles qui s affichent comme
des recueils de techniques “efficaces’. La réflexion plus philosophique (sur le sens) de la
formation n'a guere de place éditoriale. L’ éducation, comme évauation du sens accordé au
travail, passe a la trappe, au nom du souci managéria de s adapter aux “conjonctures du marché
de I’emploi”. Le cursus d “animateur de formation” est de plus en plus proposé a des personnes
qui ne sont pas les destinataires légitimes, comme dirait Pierre Bourdieu, des fonctions de
responsabilité dans I’ entreprise. Elles auront a occuper les chdmeurs de longue durée et les jeunes
sans qualification en attente désespérante de réinsertion. Elles se confondent de plus en plus avec
les éducateurs de rue dont elles doivent d’ailleurs posséder les compétences. Quant aux cadres,
on suppose qu’ils n'ont pas besoin de se former a étre “formateurs d’ adultes’, comme s ils
possédaient la science infuse a cet égard, de par leur fonction de managers.

Il est plus gque jamais nécessaire de réhabiliter le terme “EDUCATION” comme structure
englobante de significations et de valeurs. Ce ne sont pas les “sciences de I'éducation” qui
doivent redorer leur blason par le terme ambigu de “formation” mais, au contraire, la formation
qui peut s’ interroger sur sa hature et safonction a partir des sciences de I’ éducation.

L’ éducation, ¢’ est le “projet-visée” (Jacques Ardoino) * d’ une connaissance plus exigeante de

I’ é&re humain, pris dans son devenir conflictuel, inacheveé et incertain. Loin d’ étre dans la pensee
affirmative, I’ éducation est largement dubitative et s ouvre sur un “évangile de la perdition” pour
reprendre laréflexion d’ Edgar Morin.

La formation, c'est son “projet-programme’, toujours arbitraire et en inadéquation permanente
par rapport aux enjeux éducatifs. Les deux fonctions sont nécessaires et complémentaires mais ne
sont pas au méme niveau de valeur, sur le plan personnel et social. Vouloir en faire des termes
équivaents nous condamne, a court terme, a faire disparaitre le mot éducation et méme les
“sciences de I'éducation” qui deviendront, tét ou tard, les “sciences de |’ apprentissage” avec
I” apport généreux de certains partisans des sciences du comportement et de la cognition.

L’ éducation est nécessairement « politique », au sens é&ymologique, d organisation de la cité, et
implique un sens de la formation, comme pratique éducative. Ne confondons pas la direction que
doit prendre la réflexion : de I’éducation vers la formation et non I'inverse, méme s des
rétroactions sont possibles. Sinon nous finirons par accepter n’importe quoi, au nom d'un
pragmatisme post-moderne qui N’ est que la nouveau visage du conservatisme et de |’ exploitation
de I"homme par | homme.

Ainsi lanotion de formation doit étre reliée a celle d'éducation.

% JArdoino, Education et politique, Paris, Anthropos, 1999, 395 p., (2° éd.)



Pour cela nous devons prendre des distances avec la réduction de plus en plus acccentuée de
I'éducation permanente en ces temps de dominance économique et libérale. La formation devient
de plus en plus une formation étroitement professionnelle et technologique. La véritable
éducation de la personne est tombée dans les oubliettes en Occident. Sur ce plan Confucius et les
Lettrés se retourneraient dans leur tombe. Ou sont passés ces arts libéraux fondamentaux de toute
éducation digne de ce nom (la poésie, la musique, la calligraphie, la peinture, en interaction
permanente) en Chine méme' ?

La formation n'est que la méthodologie pertinente de I'éducation. L'éducation implique une
reconnaissance chez le sujet supposeé libre de choisir, d'un projet implié du dével oppement de son
potentiel humain, en harmonie avec le monde naturel, humain et social. Le sujet existentiel est la
personne qui simplique dans une formation pour trouver un sens a savie. La formation n'est pas
une psychothérapie. Toute thérapie vise a aller d'une souffrance vers une moindre souffrance. La
formation vise & mettre au jour et a déployer un "clair-joyeux”" en soi-méme, c’'est a dire un
sentiment d’ unité dynamique de la personne tout entiere.

Qu'est-ce qu'un adulte en formation ?

Un adulte en formation recherche une dialogique entre le monde des savoirs et des savoir-faire et
celui de la connaissance de soi. C'est une éucidation compréhensive de quatre dimensions de la
personne en situation : un étre de pulsion, un étre de sécurité, un étre de dépassement et un étre
d'étrangeté. || sagit bien, dans une pratique de vie subtilement reconnue, de voir quelles attitudes
prend le sujet dans ses espaces de vie personnelle, organisationnelle, institutionnelle et cosmo-
écologique. Ce faisant il fait vivre en lui une pluralité d'expérientialités : sensorielle et corporelle,
conceptuelle, imaginative et émotionnelle, méditative.

Lesprincipes de base dans|’éducation des adultes:

- L’ adulte n’ est pas un enfant. Il n’ obéit pas a des parents-formateurs.

- L'adulte n'est pas la pour samuser. Si la dimension ludique peut exister dans la
formation, elle ne doit jamais étre premiére. L’ adulte veut, avant tout, se former pour accroitre
son pouvoir sur le monde matériel et symbolique. Il se sent responsable et demande a ce qu’ on
reconnaisse en lui, ce sens de la responsabilité.

- L’adulte posséde une expérience humaine, familiale, sociale et professionnelle sur
laquelle le formateur doit s appuyer. De ce c6té |3, le formateur d adulte n’ est pas un enseignant
mais un accompagnateur éclairé et a |’ écoute attentive et diversifiée, qui sait rebondir sur ces
expériences singuliéres pour former. Mieux encore, le formateur doit savoir «tenir conseil »
(Alexandre Lhotellier)® avec le formé.

- L’ adulte travaille en équipe, méme si parfois, il doit auss travailler seul.

- L’ adulte conjugue toujours théorie et pratique dans saformation

- L’ adulte comprend trés bien la logique de I’ échange symboligue : donner-recevoir-rendre.
Il fournira d’autant plus d'effort qu’il sentira que le formateur n’ épargne pas son temps et son
énergie. I n’hésitera pas a partager son savoir spécifique avec d’ autres.

4 voir a ce sujet le beau livre d’lvan P.Kamenarovic, Arts et Lettrés dans la tradition chinoise. Essai sur les
implications artistiques de la pensée des Lettrés, préface de Léon Vandermeersch, Paris, Cerf, 1999, 143 p.
> A.Lhotellier, Tenir conseil, Paris, ed. Seli Ardan, 2001, 254 p.



- L’ adulte a besoin d’ espaces de convivialité et de temps pour assimiler

- L’ adulte évalue toujours I'intérét de son temps de formation. Pourra-t-il ou non se servir
de ce qu'il aurarecu en formation ? Et pas seulement dans sa profession, mais également dans sa
vie personnelle et familiale.

- L’ adulte sait et peut continuer a apprendre, méme a un age avancé

- L’ adulte respecte le savoir, mais encore plus larelation humaine

- L’ adulte n’ est pas « une boite a fiches », comme Leon Bloy stigmatisait Marcel Mauss, et
le savoir purement académique ne I’ intéresse pas.

- L’ adulte est ouvert a une approche pluridisciplinaire des problemes. | considére souvent
une question comme «un probleme a résoudre» concrétement. Des questions purement
abstraites ne I’ intéressent guére, amoins qu’il exerce une profession intellectuelle.

2 - Philosophie de la formation des adultes pour notretemps

Je veux formuler dans cette partie trois idées-carrefours autour desguelles tournent, me semble-t-
il, une formation de ce type.

- Laquestion du désir de se former comme désir de vie.
- Laquestion delaloi et du "cadre symbolique" dans laformation

- Laquestion de "I'état naturel” du formé comme étayage de toute formation.

2.1. Laquestion du désir de se former comme désir de vie.

Je pose comme postulat que le désir de se former fait partie intégrante du désir de vie parce qu'il
est I'instrument d'une énergie biologique, psychologique et sociale qui vient tracer ses sillons
dans le chaos du réel. Certes ce désir peut étre enfoui sous des "habitus' engendrés par les
rapports sociaux. Comme le rappelle le pédagogue et philosophe Francis.Imbert, l'inertie
éducative du jeune noble au temps de J.J.Rousseau, du fait de la "valeur" inhérente a sa classe
sociale dorigine, a fait place a un habitus de formation plus soutenu chez ses continuateurs
bourgeois. L'inintérét a apprendre sinstalle plutét aujourd'hui chez les fils du prolétariat qui
anticipent évidemment, pour leur propre compte, I'inadégquation d'un savoir académique a une
société de chdbmage qui les touche tout particuliérement, faute de recevoir les stimulations
adaptées, tant dans le milieu scolaire que dans le milieu familial®.. C'est d'ailleurs pour ceux qui
"reussissent” scolairement un des facteurs de la "névrose de classe" dont parle V. de Gaulgjac’.
Mais F.Imbert démontre a travers son analyse de l'interdit de la jouissance, au profit du deésir,
dans I'Emile de J.J.Rousseau, que le désir est une construction psychologique a partir d'un rapport
alaloi fondatrice. Tout processus d"autorisation” (devenir son propre auteur selon J.Ardoino)

® Francis Imbert, L'Emile ou l'interdit de la jouissance.L'éducateur, le désir et la lai., Paris, A.Colin, Bibliothéque
européenne des sciences de |'éducation, 1989, p.184
" Vincent De Gaulgjac,La névrose de classe, Paris, Hommes et Groupes, 1988



implique une assomption, liée a |'éducation, d'un cadre symbolique au sein duquel |a "personne”
peut sortir du chaos individuel (R.Robin®).

De ce point de vue le désir n'est pas simple jouissance vouée a la répétition de mécanismes
inconscients. Le rapport fusionnel archaique de I'infans , maintenu a |'age scolaire, prolonge son
désir de toute-puissance et interdit toute possibilité de frustration structurante. Pouvoir dire "non"
pour le pédagogue suppose qu'il a su accepter les limitations de cette toute-puissance de I' infans
en lui-méme, sans pour autant jeter le "bébé avec I'eau du bain". Au dela de cette "castration™ il
sagit bien de I'assomption de I'angoisse de mort transformée en "sentiment de la mort"
inéluctable et permanent. C'est avec ce "sentiment” particulier que la personne humaine pénétre
vraiment dans |'existence. Le désir de se former comme désir de vie nous fait passer de la passion
de (tout) savoir a celle daccepter simplement de comprendre ce qui Sans Cesse NOUS
échappe:" Comprendre ne saccumule pas. Comprendre est se créer, sefaire vie. A comprendre on
se reconnait un jour mortel. A comprendre, on aspirera a la mort" (J.Beillerot)’ . Le désir de se
former n'est pas le désir de former, plus problématique, plus lié a une pulsion d'emprise. Qu'est-
ce donc qui fait courir les pédagogues ? un désir de pouvoir sur I'autre, un besoin d'engendrement
de soi-méme, une perpétuation de I'espéce par le biais culturel ? un formidable déni de la
relativité ridicule de notre place dans la nature ? Les sages ont-ils jamais I'envie d' étre
"pédagogues’ ? Dans |'enseignement plus on approfondit la dimension ontologique et moins on a
le désir de "faire savoir" quoi que ce soit d'essentiel, sachant qu'a ce niveau |'esprit du Gourou est
laplus grande desillusions.

Connaitre nous entraine vers la demeure du silence et du non-(ré)agir. C'était, on le sait, le
souhait radical de Confucius, répondant aux questions du duc Ai de Lu®™. Etre un formateur, en
particulier dans les sciences humaines, c'est sassumer comme inachevé sur le plan de la
connaissance ultime, c'est-a-dire comme un étre susceptible d'ére bouleversé par une rencontre
intersubjective avec I’ Autre (la personne, le Monde, ou soi-méme).

Mais sans doute est-ce la une tache impossible ? D'ailleurs la pédagogie n'est-elle pas "une
mithridisation de lafolie" comme I'écrit J.Beillerot (p.40)?

2.2. Laquestion delaLoi et du cadre symbolique dansla formation.

LaLoi n'est pas le réglement borné. Elle n'existe que pour permettre au désir d' émerger dans sa
vérité et de saccomplir dans ses limites. Le réglement n'est que le grillage de la Loi, éectrifié ou
dévasté par le jeu de la jouissance. Le désir qui court aprés son ombre peut fort bien étre
"réglement€" et ritualisé, mais dépourvu de rapport symbolique. La loi (Li en chinois, sens
profond des choses) se réduit alors a I’ ossature opératoire du fa (loi de I’emploi du pinceau ou
encore loi au sens juridique du terme) Le désir qui trouve sa vérité, touche la liberté, casse le
réglement et méle ses eaux tumultueuses aux flots profonds du mythe et du symbole.
Paradoxalement |'esprit libertaire est celui qui va jusgu'au bout de cette problématique, en
questionnant ce passage imparfait de la Loi symbolique a la Loi juridique et politique, aux
risques de la marginalité sociale et de la solitude existentielle. Peut-on tolérer un esprit libertaire

8 Rolande Robin, Sautoriser D.E.A. sur I'autorisation en éducation.Université de Paris V111, 1988, 220 p
® Jacky Beillerot, Voies et voix de la formation, Paris, Editions universitaires, 1988, p.24
10 yoir Kamenarovic, opus cité, p.36 et p.122 « Je voudrais ne pas parler » (Les Entretiens de Confucius, Lunyu,

XVII, 19)



dans la formation ? Peut-il y avoir autre chose que I'esprit libertaire dans la formation ? Le
rapport ala Loi instaure le temps de la médiation sans laquelle aucune pédagogie n'est possible.
La médiation suppose deux libertés désirantes sinterpellant au coeur d'une méme structure de
dialogue, nécessairement conflictuel. Comme le remarque F.Guist-Desprairies, a propos d'une
célébre école nouvelle I'Eau Vive, fondée par Roger Cousinet, I'exclusion d'une possibilité
d'émergence du conflit au nom de la régle de I'harmonie pré-établie, de I'amour institué, d'une
pulsion originelle idyllique de compréhension, conduit les membres de cette communauté
éducative vers la méconnaissance de I"'imaginaire collectif" qu'ils mettent en oeuvre subtilement
et au pouvoir de violence symbolique de ladirectrice™ Dans laformation, le "cadre symbolique"
comme le nomme José Bleger” est la structure permettant seule une véritable implication. Car il
ny a jamais dimplication ou dexpression "totales’, mais seulement des investissements
"possibles’ dans un cadre de repérage pré-établi et négocié. Le poéte le sait demblée. |l inscrit
son désir d'exprimer I"infini turbulent” et la "connaissance par les gouffres' (Henri Michaux)
dans le cadre symbolique de sa langue maternelle, toujours d'une fagon inadéquate, inachevée,
insatisfai sante et métaphoriquement redondante, pour tenter de donner avoir "l'infini dansle fini"
(P.Godet).

2.3. Laquestion de!'" état naturel" danslaformation.

Le troisieme principe de la formation de formateur me parait étre de bien comprendre ce qu'on
nomme "état naturel” depuis J.J.Rousseau jusqu'a aujourdhui afin de pouvoir charpenter un
projet pédagogique sur cette notion.

Pour Rousseau, I'état naturel se confond avec la liberté : "I'hnomme est né libre" (Contrat
social, Livre 1, Chap.l). Liberté au demeurant inaliénable car y renoncer c'est renoncer a sa
qualité dhomme. La Psychothérapie institutionnelle restaure ce sens de I'homme libre
"inaliénable" jusgu'a la folie. Le malade mental reste toujours un citoyen libre et une personne
capable de responsabilité institutionnelle pour le psychiatre de ce courant. La médiation
symbolique assure I'émergence d'une responsabilité |a ou elle semblait avoir disparue a jamais.
La jouissance de la toute-puissance de I'enfant barrée par un "non" intégré et accompli par le
locuteur pédagogue plonge les deux protagonistes dans deux solitudes radicales. Solitude de
I'enfant qui, aprés un moment de rage destructrice, se trouve confronté au fait qu'il n'y a que lui
pour vivre la zone soudaine entre la limite et l'illimité. Solitude du pédagogue qui ne peut
prononcer e "non" gqu'au coeur de son étre et au dela de tout garant méta-social, de tout refuge
institutionnel, de tout mouvement d'humeur, de toute tentative de séduction. Solitude de celui qui
sait ne pas devoir mentir a l'enfant curieux et qui refuse la position kantienne sur le mensonge a
I'égard de la sexualité®, comme il refusera le mensonge sur la question de la mort. "La liberté,
c'est de direla vérité, avec des précautions terribles, sur laroute ou tout se trouve" (R.Char).

' Florence Giust-Desprairies, L'enfant révé. Sgnifications imaginaires d'une école nouvelle., Paris, A.Colin,

Bibliotheque européenne des sciences de I'éducation, 1989

2" José Bleger, Psychanalyse du cadre psychanalytique, in René Kaes et al. Crise, rupture et dépassement, analyse
transitionnelle et psychologie individuelle et groupale, Paris, Dunod,1979.

2 D. Colas, Mensonge pédagogique et sexualité enfantine chez Kant, in Ornicar, mars 1975 et Kant Réflexions sur
I'éducation (1776-1777), Paris, Vrin, 1966



Faire reposer un projet pédagogique sur |™état naturel” de I'hnomme, au demeurant jamais
totalement réalisé car il est toujours plus ou moins socialisé, c'est postuler non pas une "bonté
originelle" sans tache mais une "tendance" de I'ére humain & chercher son équilibre au sein de
son environnement. Cette tendance n'exclut pas le conflit, la contradiction, I'erreur, I'échec relatif.
Elle pose un projet-visée inconscient au coeur de la psyché, un désir d'ataraxie qui recherche des
moments ou |'existence "est en jachere” (Masud Khan) et ou le "silence est facteur d'intégration”
(S.Nacht). Conflit et contradiction appartiennent a l'existence et non au domaine de I'étre.
I'existence ne précede pas |'essence mais celle-ci co-apparait simultanément avec celle-la dans
uneinfinie création ou "tout se tient", c'est-a-dire "fait sens'.

Ce que les anciens sages taoistes appellaient "retourner chez soi" n'est que la redécouverte en soi
de cette reliance avec le Tao (Dao), dans I'épreuve de la réalité la plus quotidienne et la plus
banale®. Se former a I'état naturel est sans doute le seul et unique processus d'auto-formation
fondamentale que nous puissions effectuer en ne faisant strictement rien pour cela: ni croire en
Dieu, ni ne pas y croire, mais plutot apprendre a nous "délivrer des chercheurs de dieu et des
petits péres du peuple" comme dit le poéte C.Roy™, sans oublier que ces spécimens se retrouvent
également parmi les enseignants et les chercheurs en sciences de I'éducation, sous d'autres
formes.

3. Pour un modéle généraliste de formation

Ce modéle “généraliste” suppose un certain nombre d’ axes de référence en sciences humaines et
en pédagogie active.

L a multiréférentialité.”’

L’ écoute multiréférentielle n’est pas la ssmple prise en compte d’ une multidimensionnalité de
I’objet de recherche, ni  son analyse pluridisciplinaire. Incluant I'interdisciplinarité, I’écoute
multiréférentielle la précise. |l Sagit bien de comprendre I’objet dans I'ordre logique de la

complexité telle que la définit Edgar Morin.®® L’objet multidimensionnel est alors étudié sous
plusieurs perspectives tenant compte de sa totalité. J. Ardoino en dégage cing dans “éducation et

14 SachaNacht, Guérir avec Freud, Paris, Payot,(p.b.), 1971

5 Fong Y eou-Lan, Précis d'histoire de la philosophie chinoise, Paris, Payot/L e Mail, 1985, Jean Grenier, L'esprit du
Tao, Paris, Flammarion, 1973, Chang Chung-Y uan, Le monde du Tao, Paris, Stck+Plus,1979 et Le sens du Tao
(coll.), présenté par A. Kielce, Paris, Le Mail, 1985, Isabelle Robinet, Histoire du taoisme des origines au XIVe
siecle, Paris, CERF, Patrimoines taoisme, 1991, 269 p..

6 Claude Roy, Les chercheurs de Dieux. Délivrez-nous des dieux vivants, des péres du peuple et du besoin de
croire, Paris, Gallimard, 1981

¥ Jacques Ardoino, Vers la multiréférentialité, Perspectives de I’analyse institutionnelle, (ouvrage coll.) Paris,
Méridiens-Klinksieck, 1988. pp. 247-265. Dans cet ensemble cf R.Barbier, imaginaire et transversalité, pp.201-213.
cf Pratiques de Formation/Analyses, I’ approche multiréférentielle en formation et en sciences de I’ éducation, sous
dir/J.Ardoino et R.Barbier, avril 1993, n°25-26, Université de Paris V111, Formation Permanente. 190 p.

8 Edgar Morin, la Méthode, 3 T., Paris, Seuil, 1977, 1980, 1986. Une approche de sa problématique est proposée
par la revue Sciences Humaines n°1, nov 1990. Pour plus de détails sur la question de la complexité : E. Morin,
Introduction a la pensée complexe, Paris, ESF, 1992.
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perspective de la “compréhension” ne correspond pas a celle, en fin de compte animeée par la
rationalité, que développe Max Weber dans on oeuvre.*

La création interculturédle.

Il sagit d une orientation qui pose la question de I’ ouverture et de I’interférence créatrice des
cultures.

Nous parlons alors de choc ou de métissage culturel.® Loin d'étre un enfermement sur une
guelconque Tradition considérée comme un “Paradis perdu”, ou sur une fixation blindée sur la
toute-puissance de notre propre culture scientifiqgue et technique, nous comprenons cette
perspective comme une participation a un imaginaire social créateur a la maniére de
C.Castoriadis® . Un imaginaire social en train de s élaborer a partir d’ une conjonction culturelle
sans précédent entrel” “Orient” et I “Occident”.

La culture influence-t-elle la structure du cerveau par ses significations imaginaires sociales qui
sinscrivent dans des représentations au niveau des individus et des groupes ? Ces représentations,
aleur tour, modifient-elles la structure du cerveau en touchant aux neurones et aleurs
interconnexions ? Inversement toute modification de la structure du cerveau produit-elle des
représentations qui influencent la structure sociale lorsqu'elles commencent a étre suffisamment
partagées au sein d'une société ?

Depuis deux cents ans, avec une accélération constante au X Xe siécle, on voit se développer une
interférence culturelle entre I'Orient et I'Occident, en fait entre |les sociétés holistes et les sociétés
individualistes. Les premiéres portent traditionnellement des significations imaginaires a
dimension sacrale de I'homo religiosus (M.Eliade). Les secondes des significations imaginaires a
dimension prométhéenne et laique. Du fait de leur réussite relative dans I'ordre de la maitrise de
la nature, les sociétés occidentales imposent un ordre mondial économique, politique et
technologique : c'est la mondialisation. Les sociétés holistes sont touchées de plein fouet et se
transforment de plus en plus dans le sens d'un individualisme destructeur de leurs traditions. Les
anciens moines deviennent banquiers et hommes d'affaires. Mais, en méme temps, certains
partent vers I'Occident (cas du bouddhisme tibétain, du bouddhisme zen) pour proposer leur
message de sagesse. |Is sont regus chez nous par ceux qui sont appelés mystérieusement par
d'autres visions du monde que celles imposées par |a société de consommation et par "la montée
de l'insignifiance" (Castoriadis). Le cerveau de I'ére humain est touché par ses interférences et
diversités culturelles. Dans les sociétés holistes globalisées, |a tradition malmenée conduit a la
production d'images mental es draconiennes et conservatrices, voire intégristes et fanatiques. Dans
les sociétés individualistes, peu a peu, d'autres images d'équilibre social simposent par le jeu
méme systémique de la mondialisation qui impliquent une structuration plus complexe que celle
menée par I'égoisme individuel. Certains étres de ces sociétés vont loin dans leur mutation
psychologique. 1ls sont poussée par ce que Raimon Panikkar nomme le "moine comme archétype

3 Cornelius Castoriadis, le Monde morcelé, les carrefours du labyrinthe 111, Paris, seuil, 1990, pp.39-70

% UFR 5, Métissage et acculturation, Université de Paris V111, 1988, 50 p. Voir également:

- Camillo Camilleri, Marget Cohen-Emerique,(s/dir.)Chocs de cultures : Concepts et enjeux pratiques de
I"interculturel, Paris, I’ Harmattan, 1989.

- J. Retschitzky, M. Bpssel-Lagos, P. Dasen, (s.dir), la Rechercheinterculturelle, 2 T., Paris, L' Harmattan, 1989.

- Jean Servier, Méthode de I’ ethnologie, Paris, PUF, Que sais-je, (1986), 1993, 127 p.

% Cornélius Castoriadis, I’ Ingtitution imaginaire de la société, Paris, Seuil, 1975.
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d étre des “poétes de la formation” car, comme I’ écrit René Char “la poésie vit d'insomnie
perpétuelle” (les dentelles de Montmirail).

Francoise Dolto, analysant le cas de “la femme adultére” en passe d’ étre |apidée dans un passage
des Evangiles, démontre bien comment Jésus échappe au double bind des Docteurs de la Loi
qui, en fait, tentent d utiliser la Régle pour le confondre.* “Que celui qui est sans reproche jette
lapremiéere pierre.”

I me semble que nous sommes la en présence d’' une parole, qui exprime la dynamique toujours
instituante de la Loi (symbolique) intériorisée, d’ une maniére totalement non-réfléchie, intuitive,
immeédiate impromptue et parfaitement juste. Ainsi la dimension éthique, qui se fonde sur
I”omni-présence de la Loi en soi-méme, et qui a a voir avec I'instance de la Vérité, S appuie sur
une valeur ultime (ici I’amour) qui échappe a toute explication rationnelle mais qui structure
inéluctablement la personne et la met, conflictuellement, en face de son désir.

“! Frangoise Dolto, I’ Evangile au risque de la psychanalyse, T.II, Paris, Seuil, 1982, pp 77-101



