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Penser aux manières de penser : voici l’enjeu de cet ouvrage. En éducation et en formation, comme dans bien d’autres domaines concernant les sciences humaines et sociales, on admet qu’il existe différentes visions d’ensemble, différentes représentations du sujet d’étude. Le propos de cet ouvrage est d’amorcer un nouvel exercice, afin de s’interroger sur l’utilité de mettre en perspective les manières de penser et les manières d’agir.
 
Des manières de penser sont sous-jacentes à toute forme d’éducation et de formation. Elles influencent la production des théories, des méthodes, des pratiques. Enfin, réfléchir sur les manières de penser nous conduit aux alternatives épistémologiques sur lesquelles elles reposent. Des différences de fond étant ainsi mises en évidence, on devrait mieux comprendre les différences, tout aussi profondes, qui se présentent dans les démarches disciplinaires, aussi bien que dans les activités concrètes.
 
Les auteurs auxquels on a fait appel, en privilégiant une participation à la fois pluridisciplinaire et internationale, ayant accepté l’enjeu proposé, montrent que les itinéraires peuvent être pluriels, et offrent un riche éventail de pistes possibles, engageant chacun différents points de vue, et mobilisant les sciences de l’éducation bien sûr, mais aussi l’anthropologie, la philosophie, la psychologie, la sociologie.
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Avant-propos
 
Penser aux manières de penser : voici l’enjeu de cet ouvrage. En éducation et en formation, comme dans bien d’autres domaines concernant les sciences humaines et sociales, on admet qu’il existe différentes visions d’ensemble, différentes représentations du sujet d’étude. Mais d’habitude on discute moins de cet arrière-plan que des ses conséquences en termes de différences et même d’oppositions théoriques et méthodologiques. Le propos de cet ouvrage est d’amorcer un nouvel exercice, afin de s’interroger sur l’utilité de mettre en perspective les manières de penser et les manières d’agir.
 
Nous faisons l’hypothèse qu’une réflexion de ce type puisse être avantageuse. Des manières de penser sont sous-jacentes à toute forme d’éducation et de formation. Elles influencent la production des théories, des méthodes, des pratiques. Enfin, réfléchir sur les manières de penser nous conduit aux alternatives épistémologiques sur lesquelles elles reposent. Des différences de fond étant ainsi mises en évidence, on devrait mieux comprendre les différences, tout aussi profondes, qui se présentent dans les démarches disciplinaires, aussi bien que dans les activités concrètes.
 
 

 
 
Cet enjeu a été proposé au cours d’une table ronde, en avril 1998, dans le cadre de la Quatrième Biennale de l’Éducation et de la Formation, organisée à la Sorbonne par l’Aprief sous la présidence de Jacky Beillerot. Autour de la 
table ronde, le débat a été développé par Monique Hirschhorn (université de Paris V), Wolfgang Horner (université de Leipzig), Yves Schwartz (université d’Aix-en-Provence), Wim Veen (université d’Utrecht). Cet ouvrage, directement issu de la discussion de la Biennale, est considérablement enrichi par la contribution d’autres auteurs auxquels on a fait appel, en privilégiant une participation à la fois pluridisciplinaire et internationale.
 
Soit pour la table ronde soit pour la production de ce livre, le stimulus de départ a été un texte dans lequel nous proposons, parmi les perspectives possibles d’une réflexion sur les rapports entre penser et agir en éducation et en formation, de faire référence au débat épistémologique des sciences humaines et sociales. En particulier, nous faisons l’hypothèse que les alternatives épistémologiques, mises en évidence par ce débat, peuvent servir comme point d’ancrage pour comprendre les différences de fond entre les manières de penser et de concevoir et les manières d’agir dans les domaines qui nous concernent.
 
Le Methodenstreit, le débat sur la méthode développé de la fin du XIXe au début du XXe siècle, réputé pour être l’échelon le plus haut de ce niveau de réflexion, nous a laissé en héritage la mise en évidence des voies possibles des sciences humaines et sociales. À son début s’opposent une vision objectiviste et une vision subjectiviste ; à son terme une troisième voie s’ajoute, suivant laquelle la compréhension du sens intentionnel du sujet, distinguée de la vision subjectiviste, se conjugue avec une nouvelle forme d’explication, épistémologiquement distante de celle de l’objectivisme.
 
Ne se bornant pas au point de démarrage du débat sur la méthode, mais faisant plutôt référence à son développement, il est selon nous possible d’envisager les origines des conceptions mécanistes et fonctionnalistes en éducation et en formation d’une part, les conceptions en termes constructivistes d’autre part, et enfin les conceptions en termes de processus d’action sociale où le temps (ou si l’on veut, l’histoire) joue un rôle central.
 
Étant donné que ce texte a servi pour animer la table ronde de la Biennale, nous nous permettons de le reproduire en guise d’introduction. Le texte ne devait servir que de stimulus pour les participants ou pour les auteurs, car l’enjeu 
était de développer, selon différentes perspectives, le jeu des rapports possibles entre manières de penser et manières d’agir. Y compris la possibilité de nier l’efficacité d’une telle réflexion. En fait les auteurs ont trouvé utile de mener leur réflexion sur les manières de penser. Ayant donc accepté l’enjeu proposé, ils montrent que les itinéraires peuvent être pluriels, et offrent un riche éventail de pistes possibles, engageant chacun différents points de vue, et mobilisant différents champs disciplinaires : les sciences de l’éducation bien sûr, mais aussi l’anthropologie, la philosophie, la psychologie, la sociologie.
 
 

 
 
Nous nous limitons ici à présenter les chapitres du livre, car il n’est pas de notre propos d’entamer les commentaires et les discussions qui pourront suivre — nous le souhaitons — la lecture de l’ouvrage.
 
Le chapitre d’Yves Schwartz propose de s’interroger sur les manières de traiter le patrimoine de savoirs et de valeurs mis en jeu dans l’acte pédagogique par rapport à l’histoire. « Les choses qu’il nous importe de connaître émergent-elles à travers l’histoire, ou sont-elles de l’histoire ? » Il y a une distinction tendancielle selon l’auteur, et en même temps un entrecroisement, à cet égard, entre les champs que vise le processus d’appropriation de connaissance. Schwartz représente deux formes de rapports avec l’histoire, d’où dérivent des exigences et des façons différentes de construire en éducation et en formation. D’un côté, il y a une norme de production de savoir, qu’il appelle « discipline ergologique », qui concerne les champs où se joue de l’activité humaine : ici se borner aux régularités entraîne le risque d’incompréhension des situations réelles étudiées et enseignées. De l’autre côté, il y a une norme de production de savoir tout à fait différente, que l’auteur appelle « discipline épistémique », à savoir la norme de l’éthique scientifique : elle concerne les champs de connaissances où l’effort du savoir consiste à tenter de neutraliser les influences de l’histoire. Mais pour réfléchir sur les rapports entre manières de penser et manières d’agir en éducation et en formation, il faut aussi prendre en compte l’entrecroisement des deux « disciplines ». La discipline ergologique manipule des concepts et des savoirs qu’elle veut rigoureux. La mise en 
œuvre de la discipline épistémique, ainsi que les apprentissages de ses produits, ne sont que des processus ergologiques. De ce fait la réflexion sur les manières d’agir conduit à des propositions innovantes sur les rapports entre paideia et politeia.
 
Deux auteurs, Christoph Wulf et Jean-Marie Barbier, proposent des outils conceptuels pour penser aux manières de penser en éducation et en formation. Christoph Wulf attire l’attention du lecteur sur l’influence de l’image pour la recherche pédagogique. Depuis l’iconic turn, l’image est devenue à la fois centrale et contestable, et la question se pose de comprendre ce qu’est véritablement l’image, ainsi que les rapports entre « la vision, l’image et l’imagination, entre le corps, la culture et l’histoire ». L’auteur articule plusieurs distinctions entre différents types d’images, tout en soulignant que le monde intérieur des représentations d’un sujet social est en même temps le résultat de l’imaginaire collectif de sa culture et de l’originalité des images provenant de son histoire individuelle, aussi bien que de l’interpénétration de ces deux univers. L’éducation consiste alors à rapprocher différentes sortes d’images, et à les gérer de façon réfléchie, par le travail des représentations intérieures : elle doit s’intéresser au rapport entre la production de l’image par l’imagination, et l’interprétation et l’usage de cette même image.
 
Jean-Marie Barbier nous engage à distinguer les conditions d’émergence et les possibilités d’usage, notamment dans la formation à la recherche dans le domaine de la formation, de deux univers sémantiques qu’il indique comme « sémantique de l’action » et « sémantique d’intelligibilité des actions ». Il s’agit de la reconnaissance, d’un côté, de catégories intellectuelles significatives pour les acteurs, et de l’autre côté, de catégories intellectuelles aptes à proposer une intelligibilité de ces actions. Les unes sont des « concepts mobilisateurs », les autres des « concepts d’intelligibilité ». L’opposition réductrice entre démarche compréhensive et démarche explicative n’est pas en état de rendre compte de la distinction ainsi proposée, comme le démontre l’élucidation par l’auteur des caractéristiques de l’une et de l’autre sémantique. En particulier, « le travail d’intelligibilité des actions porte à la fois, et de façon liée, sur les activités et sur les significations que les auteurs leur accordent ». Et cela montre le contraste entre la 
connaissance des actions comme observation et interprétation extérieures et la vision gardant de manière exclusive l’univers des significations à l’approche herméneutique et phénoménologique.
 
Le champ de la recherche sur la formation est concerné par le chapitre d’Alain Gras et Gérard Dubey. Il s’agit dans leur contribution notamment de la formation par simulateur, appliquée à trois différents contextes, deux de l’aéronautique civile et le troisième de l’automobile. Ici une manière de penser, qui peut se résumer dans la formalisation du réel, apparaît produire une théorie de la formation par simulateur informatique, supposée adaptée à l’apprentissage de savoir-faire techniques. Or les auteurs montrent que les dimensions sociale et temporelle qui définissent les niveaux d’expertise échappent de plus en plus largement à la simulation, en allant du cas du pilotage d’avion, au cas du contrôle aérien et enfin au cas de la conduite automobile. Toutefois la réflexion ne porte pas sur l’opposition entre la formation étudiée et les manières « traditionnelles », ni sur la constatation d’un échec : ses résultats sont nuancés et s’articulent autour de deux axes. D’un côté, par excès de formalisme, la simulation informatique a tendance à mettre de côté, soit la dimension sociale de l’action technique, soit son enracinement dans l’histoire. D’un autre côté cet appauvrissement du réel, que risque toujours un déficit de formation, contribue aussi, à travers les distorsions qu’il génère, à modifier la connaissance des processus réels.
 
Un autre chapitre développe le thème de l’ouvrage, visant les rapports entre formation et analyse du travail. L’importance de ce sujet a été mise en évidence dans les dernières années, soit par la recherche en formation, soit par les disciplines concernées par les analyses du travail, de la psychologie et sociologie du travail à l’ergonomie ; mais les rapports réciproques entre formation et analyse du travail ont été peu souvent rapprochés, prenant en compte les différentes manières de concevoir à la fois la formation et l’analyse du travail. Ce qui caractérise la contribution d’Yves Clot est par contre une préoccupation épistémologique qui permet d’éclaircir des différentes manières de penser et d’agir.
 
Yves Clot discute d’un côté, les approches cognitives de ce rapport formation/analyse du travail, centrées sur le raisonnement 
logique, et de l’autre côté, les approches subjectives visant à favoriser la mobilisation des acteurs, pour indiquer une troisième voie, susceptible de dépasser les oppositions traditionnelles des deux premières approches. L’exemple de l’entretien d’explicitation qui a pour but la description du déroulement d’une action, représente bien la perspective d’analyse du travail présupposant la possibilité d’objectivation des compétences. Cependant, contre cette position s’affirme la perspective de la réalité comme construction intersubjective où la compétence, loin d’exister en soi, est le résultat de l’échange entre les sujets. Pour Clot ces deux positions opposées ne représentent pas pleinement le rapport entre analyse du travail et formation, laissant chacune en suspens quelques questions : la position cognitiviste bornant l’action à la réalisation de la tâche, et la position subjectiviste délaissant l’insertion de l’action dans les contextes et dans les expériences des sujets. La voie qu’il propose « s’inscrit dans une perspective développementale d’inspiration historique ». Ici l’analyse du travail n’est pas simple restitution de l’expérience mais elle est transformation et production de nouvelle expérience : elle n’est pas seulement préparatoire à la formation, mais formation elle-même.
 
Une autre façon de traiter le thème de l’ouvrage est exposée par deux autres chapitres. La mise en perspective des manières de penser et des manières d’agir en éducation et en formation peut concerner différents univers culturels nationaux. Là, il peut être intéressant de s’interroger à nouveau sur les fondements possibles des traditions d’éducation et des politiques de formation, puis sur leurs conséquences dans les pratiques éducatives, à une époque où l’on parle assez souvent de « globalisation ».
 
Wolfgang Horner présente une comparaison entre France et Allemagne concernant l’éducation. Partant de quelques stéréotypes nationaux, sa contribution montre dans quelle mesure s’enracinent des particularités intellectuelles et comment elles s’expliquent par l’histoire culturelle des divers pays. En Allemagne l’opposition mise en place au XIXe siècle par les « sciences de l’esprit » contre les « sciences de la nature », a produit une culture académique imprégnée d’attitude spéculative et anti-expérimentale. Celle-ci peut 
expliquer les caractères de la pédagogie allemande, fille d’une philosophie dominée par l’herméneutique et la théologie. En France, par contre, les sciences de l’éducation trouvent leurs origines historiques dans les sciences humaines et sociales orientées vers la connaissance positive. Y a-t-il des traces de ces différences épistémologiques de départ dans les cultures scolaires et dans les modes d’apprentissage des deux pays ? L’auteur poursuit sa comparaison en considérant le fonctionnement du baccalauréat en France et de l’Abitur en Allemagne et leurs principes didactiques, qui sont aussi présents dans le double diplôme jumelant l’Abi et le Bac. L’exercice de comparaison ainsi proposé est significatif, d’autant que les cultures nationales sont tellement riches et variées qu’elles ne peuvent pas être réduites à une marque d’origine.
 
Le chapitre de Diane-Gabrielle Tremblay et David Rolland porte sur la formation continue telle qu’elle est conçue et mise en pratique dans les entreprises de trois pays : le Japon, la Suède et le Canada, spécifiquement au Québec. Des traits nationaux d’Orient, du nord de l’Europe et du nord de l’Amérique sont donc mis en perspective, à partir de l’utilité pour le Québec de faire référence à des pays, dont la performance économique des entreprises est réputée être en connexion avec les choix organisationnels et la qualité de la formation. Les auteurs trouvent que les différents systèmes nationaux de formation professionnelle peuvent être distingués selon la distribution des responsabilités et des coûts entre l’individu, l’entreprise et l’État, de même que par leur incidence sur le marché du travail. Au Japon la formation, axée sur la polyvalence et sur les capacités « sociales », est une préoccupation centrale de l’entreprise ; en Suède l’emploi et la formation constituent un sujet d’intérêt public. L’Amérique du Nord se différencie de ces deux positions, et le Canada et le Québec s’approchent plutôt des États-Unis, mais avec des nuances, soit en termes de l’intervention de l’État, soit en termes de développement des compétences.
 
 

 
 
Cette présentation, très abrégée, ne rend pas compte du contenu des différents apports de l’ouvrage, que le lecteur pourra directement apprécier. Néanmoins elles permettent quelques premières remarques pouvant servir d’ouverture.
 
 
On peut observer que les auteurs nous montrent la possibilité de décliner, sur plusieurs registres, la réflexion sur les manières de penser et d’agir en éducation et en formation. D’autres encore pourraient être développés sans aucun doute. Sur chaque registre, la réflexion proposée ouvre des pistes de recherche et de travail, éclaircit des questions qui resteraient autrement problématiques, et déclenche des approfondissements innovants.
 
Par ailleurs cette réflexion apparaît convergente en ce qui concerne les deux domaines de l’éducation et de la formation, riches de distinctions et de particularités en termes de théorie, de méthodes et de pratiques.
 
Enfin si on observe que plusieurs disciplines sont intéressées par cette réflexion, les contributions de l’ouvrage montrent que les rapports entre penser et agir trouvent leurs racines dans des différences, qui ressortent moins des disciplines que d’alternatives épistémologiques. Ces alternatives traversent toutes les disciplines concernées par l’éducation et la formation, et ne peuvent pas être limitées à une opposition entre l’objectivisme d’une part, et le subjectivisme ou constructivisme, d’autre part. En effet, cette opposition ne semble représenter que les deux pôles d’une même vision, acceptant ou refusant des postulats ontologiques, gnoséologiques et méthodologiques. Comme l’indiquent plusieurs auteurs à partir du début du siècle, on s’ouvre alors à une troisième voie, différemment nuancée par la variété des perspectives disciplinaires.
 
L’ouvrage se veut l’amorce d’une nouvelle réflexion, qui espère-t-on sera fructueuse pour les démarches d’éducation et de formation.
 
 

 
Juin 1999
 
Bruno Maggi
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INTRODUCTION
 
Les conceptions de la formation et de l’éducation1
 
BRUNO MAGGI
 
MODALITÉS DE FORMATION ET D’ÉDUCATION
 
L’on accepte couramment plusieurs distinctions parmi les différentes formes de formation et d’éducation : des enfants et des adultes, scolaire et extrascolaire, en classe ou dans le travail. L’on peut admettre qu’il existe aussi différentes façons de concevoir l’éducation et la formation, mais il n’est pas fréquent que l’on se livre à une réflexion sur les conceptions que l’on peut en avoir. Habituellement, ce sont plutôt des propositions spécifiques qui sont formulées, sans référence ou en opposition avec d’autres points de vue. Parfois aussi l’on se limite à la présentation d’une diversité de pratiques, de méthodes didactiques, de relations entre les acteurs de l’éducation et de la formation. Raisonner sur les « modes de voir » ou de concevoir l’éducation et la formation, sur leurs fondements et sur leurs conséquences est un tout autre enjeu.
 
Ce sont les conceptions de l’éducation et de la formation auxquelles l’on peut rapporter les nombreuses propositions 
particulières qui constituent notre thème de réflexion. Elles concernent toute forme d’éducation et de formation, et influencent théories, méthodes, pratiques. Nous entendons par « conception » une « vision d’ensemble » fondée sur une perspective épistémologique. Réfléchir sur les conceptions requiert alors l’identification et l’explicitation des différentes orientations philosophiques à partir desquelles l’on peut envisager les thèmes et les problèmes de l’éducation et de la formation. Des différences d’origine essentielle sont ainsi mises en évidence, à partir desquelles il est possible de rendre compte de différences tout aussi profondes dans les activités concrètes.
 
Un préjugé à surmonter
 
Comment remonter aux conceptions en matière d’éducation et de formation ? Il est nécessaire avant tout de se débarrasser des opinions adoptées et diffusées sans discussion, c’est-à-dire des lieux communs, voire des préjugés.
 
Un préjugé dont il convient de se défaire concerne l’indication de niveaux de formation, depuis la transmission des connaissances jusqu’aux changements de valeurs, comme exprimant pleinement les diverses modalités de la formation. La définition de la formation comme « savoir, savoir-faire, et savoir-être », émanant de la psychosociologie française des années 70, en est un exemple. Parce qu’elle a semblé capable de permettre de distinguer de façon satisfaisante les modes possibles de formation elle a eu un ample succès : « savoir » comme information et transmission de connaissances, « savoir-faire » comme apprentissage des opérations et pratique du comportement, « savoir-être » comme intégration de conduites, de motivations et prise de conscience.
 
En réalité, cette formulation comporte des niveaux assez discutables : ils reposent sur une idée très restrictive de la connaissance et sur le présupposé que sont possibles des connaissances et des comportements disjoints des valeurs. Surtout, la proposition de tels niveaux comme une modalité pleinement satisfaisante s’oppose à la réflexion sur des modes alternatifs de formation. Si l’on surmonte le préjugé, l’on 
peut identifier diverses représentations possibles de « savoir, savoir-faire, et savoir-être ».
 
L’on peut définir un système social en termes de rôles interconnectés formellement prescrits et immuables, ou relativement variables et adaptables dans le cadre de la fonctionnalité globale du système. Dans le premier cas, la formation est apprentissage de tâches et de responsabilités rigidement définies, dans le second cas elle est plus proprement formation à des rôles, rencontre de prescriptions et d’attentes émanant du système et d’attentes et de motivations des sujets. Mais dans les deux cas la formation est savoir, savoir-faire, et savoir-être en vue de l’adaptation des sujets à un système prédéterminé. Même si l’on émet l’hypothèse de différents niveaux de formation, chacun d’eux est de quelque manière tourné vers la désignation et le modelage des objectifs et des valeurs des sujets selon les exigences du système.
 
L’on peut différemment définir un système social en termes de rôles assumés par des sujets, non pas prédéfinis et imposés par le système mais construits par les interactions et par les échanges qui résultent du concours ou du conflit des stratégies des acteurs singuliers. Dans ce cas le système n’est pas compris comme préexistant aux individus ; tout au contraire, il l’est comme le résultat de leurs attitudes et de leurs comportements. La formation pourra alors aider les stratégies des sujets, stimuler les jeux entre les acteurs. Les niveaux présumés de savoir, savoir-faire, savoir-être, ne sont plus tournés vers l’adaptation du système, mais vers le soutien des objectifs et des valeurs des sujets en opposition aux contraintes du système.
 
L’on peut aussi définir un système social en termes de processus. Le système n’est plus alors une entité concrète, pas davantage un ensemble de rôles, prescrits ou assumés ; l’on considère comme système le processus d’actions et de décisions intentionnellement orientées. Les niveaux présumés de savoir, de savoir-faire, et de savoir-être, permettent de choisir, de décider et de développer les activités. La formation n’est un instrument ni d’adaptation, ni d’opposition au système, mais tout au contraire un instrument de choix d’action, d’objectifs, de valeurs. Processus, il n’est ni prédéterminé, ni 
inévitablement contraignant, mais intentionnellement projeté, et continuellement remanié et modifié.
 
Donc, même si l’on admet que l’on peut distinguer des niveaux significatifs de formation en termes de savoir, de savoir-faire, et de savoir-être, ces niveaux ne sont nullement satisfaisants : selon la manière dont on interprète le contexte, des modes nettement différents de formation sont mis en évidence. D’un côté l’on peut discuter qu’il soit possible de séparer connaissances, comportements et valeurs ; d’un autre côté quelque définition que l’on retienne de la formation, des alternatives se dégagent. Entendons que des différences apparaissent qui ne concernent pas seulement les formes, les contenus, les didactiques, mais aussi de façon plus générale les manières de penser et de concevoir la formation. Et ces différences se manifestent comme des alternatives radicales, si l’on situe la formation dans le contexte qui l’amène à l’existence.

 
La formation, et l’éducation, comme système social
 
Un autre préjugé à surmonter pour dégager les diverses conceptions de la formation et de l’éducation consiste à les penser in vacuum, disjointes et séparées de tout contexte social. Un tel préjugé dérive probablement d’une tradition pédagogique, d une habitude de considérer l’éducation comme une réalité présupposée, et à l’étudier comme un ensemble achevé. Cette vision a été étendue à la formation. Même lorsque l’on distingue dans la littérature pédagogique de divers pays, la formation scolaire et la formation « dans les organisations », cette dernière demeure une réalité circonscrite aux problématiques didactiques et aux rapports d’enseignement, qui se pratiquent dans le système industriel au lieu que ce soit à l’école. En général les processus d’action sociale qui précèdent et qui suivent les moments d’éducation scolaire et extrascolaire, c’est-à-dire les processus d’activation et d’utilisation de l’éducation et de la formation, sont exclus de la sphère d’intérêt pédagogique.
 
La formation et l’éducation sont ainsi isolées des contextes où elles émergent, alors qu’il n’existe pas de formation ou 
d’éducation qui ne soit activée par un contexte, mieux par un système social : l’éducation par le système étatique, la formation extrascolaire par le système des entreprises, par le système syndical, par les services d’utilité publique, par des institutions spécifiques et des associations, etc. Le moment même de la formation ou de l’éducation constitue un système social : la classe de l’école et la classe de la formation postscolaire, mais aussi les situations de formation non institutionnalisée, non étiquetée, comme le sont le voisinage de l’ouvrier dans l’usine, de l’employé au bureau, de l’apprenti dans la boutique de l’artisan, les premiers pas du syndicaliste dans la pratique de l’action syndicale. Ensemble de rapports entre deux ou plusieurs personnes, instrumentalement orienté par des finalités spécifiques, le système social de la formation comme de l’éducation est en relation avec un système social plus complexe : la boutique, l’entreprise, le syndicat, l’État.
 
Identifier une forme particulière de formation à une formation « dans les organisations » apparaît ainsi comme réducteur et erroné. Il convient au contraire de prendre acte de ce que l’activité de formation et d’éducation est toujours une activité organisée, qui est en rapport avec une activité organisée plus ample. Elle est toujours un système social, c’est-à-dire une organisation, intégrée à un système social plus vaste et plus complexe. En fait, les systèmes sociaux en se produisant et en se développant requièrent et produisent entre autres activités des activités de formation et d’éducation.
 
Considérer la formation, et l’éducation, dans leurs relations au contexte qui les active et les produit ou, en termes équivalents, dans leur rapport à l’organisation, ne constitue pas un thème secondaire. Ce dont il s’agit, c’est de dégager des caractéristiques essentielles de la formation et de l’éducation qui sans cela demeureraient négligées, mal comprises, méconnues. Il s’agit de ne pas se limiter à la situation traditionnelle de l’école, mais d’évaluer dans leur spécificité les formations les plus diverses. Il s’agit d’apprécier comment est activée, gérée et utilisée la formation, ainsi que l’éducation. Cela permet de reconnaître diverses prospectives de formation et d’éducation selon la façon dont est conçu le système social au sein duquel elles émergent, dont elles constituent un élément, et qu’elles représentent.
 
 
Nous avons fait allusion à des conceptions alternatives du système social. Ce dont nous avons besoin, c’est de disposer d’un cadre satisfaisant des alternatives fondamentales, et d’une référence adéquate à la réalité de la formation et de l’éducation. Pour cela nous allons prendre en charge maintenant d’abord les alternatives épistémologiques qui sont à la base des conceptions fondamentales du système social ; nous discuterons ensuite de la façon dont elles se reflètent dans les conceptions alternatives de la formation et de l’éducation, et du processus de formation.


 
CONCEPTIONS DU SYSTÈME SOCIAL
 
L’on peut considérer que les conceptions du système social sont quasi aussi nombreuses que les courants d’étude et les orientations théoriques dans les sciences sociales. Toutefois, si l’on se réfère au débat épistémologique qui est propre à celles-ci, l’on peut ramener à trois positions fondamentales les diverses approches.
 
Selon une première conception, le système est compris comme une entité prédéterminée par rapport aux acteurs, à leur être dans le système et à leur agir. Les acteurs individuels peuvent changer, entrer dans le système ou en sortir, sans que change l’identité de celui-ci, indépendante qu’elle est de leur identité.
 
Dans une seconde conception les termes sont quasi inversés. Le système est encore interprété comme une entité concrète, mais définissable seulement sur la base des interactions entre acteurs. Il n’existe que si les acteurs le produisent et le construisent. Chaque système est par suite en changement continu, et n’est reconnaissable qu’a posteriori, selon le sens que lui attribuent les acteurs.
 
Ces deux conceptions expriment deux visions opposées du rapport entre les sujets et le système. Cet aspect est très important en ce qui concerne le débat relatif à la formation et à l’éducation. Lorsque le système prédomine, des requêtes et des prescriptions sont adressées aux sujets, dont les comportements 
sont déterminés par le système. Lorsque c’est l’acteur qui prédomine, c’est lui qui construit la réalité sociale à travers ses attitudes et ses comportements.
 
Un autre aspect, commun celui-là aux deux conceptions, mérite d’être pris en considération dans le débat. Dans les deux cas le système est une réalité objective, une entité distincte des sujets, qu’il soit considéré comme préconstitué ou tout au contraire résultant des actions individuelles.
 
Ces deux conceptions n’épuisent pas toute possibilité de définition du système social. Elles regroupent toutes les positions, diversement articulées, plus ou moins radicales ou vagues, présentant le système en termes concrets, et séparé des sujets, mais l’épistémologie des sciences sociales offre une troisième conception selon laquelle le système est conçu analytiquement, sans séparation entre lui et les sujets.
 
Selon cette troisième conception, le système est le cours des actions intentionnelles et réciproquement orientées. Il n’est pas une entité transcendante par rapport aux sujets, ou rendue objective par l’habitude et la coutume. Il est, au contraire, un processus d’actions douées de sens ; l’action individuelle et l’action sociale ne sont pas disjointes. Il n’y a ni prévalence, ni opposition, de l’acteur ou du système. Le système est possible, non obligatoire, ni déterminé a priori ni donné a posteriori ; il a la capacité de se produire et de se modifier de façon autonome, que ce soit dans ses composants ou dans ses objectifs.
 
Origines et développements
 
La première conception, la logique du système prédominant, reçoit deux expressions distinctes, que les sciences sociales tirent des siècles passés : la vision mécaniste de la réalité sociale et la vision organiciste. S’agissant de la première, l’on peut remonter à la « physique sociale » des XVIIe et XVIIIe siècles, et s’agissant de la seconde à la « physiologie sociale » du XIXe siècle. Il est toutefois suffisant de limiter l’attention aux propositions du XXe siècle, c’est-à-dire à la logique du système mécanique qui, lors des deux premières décennies, anime les courants du « Scientific Management » 
et de la « Science of Administration », et à la logique du système organique ou naturel qui préside au cours des années 20 et 30 aux travaux du fonctionnalisme anthropologique, sociologique et psychosociologique. La première considère comme stables et rigidement programmables les relations entre les composants du système, alors que pour la seconde elles sont relativement stables, jouissent de marges de variabilité, sont soumises à une régulation homéostatique qui, comme dans l’organisme du vivant, assure la réponse la meilleure aux besoins fonctionnels du système.
 
Quelle que soit leur expression, la variante mécaniste et la variante organiciste de la première conception ont toutes deux particulièrement marqué les représentations des contextes de travail ou de tout autre aspect du système social, et proposé les critères de lecture et d’interprétation les plus largement reçus dans la pratique courante. Cela bien que les deux autres conceptions soient également présentes et acceptées dans le débat des sciences sociales tout au long du siècle, et par-dessus tout en dépit des critiques visant les insuffisances tant de la vision mécaniste que de la vision organiciste lorsqu’il s’agit de donner une explication adéquate des systèmes sociaux : dès ses premiers énoncés, la théorie des systèmes a mis en évidence que l’on ne peut réduire la complexité du système social aux caractéristiques du système naturel (ou vivant) conditionné par les nécessités de l’adaptation au milieu, et encore moins à celles du système mécanique, qui ne comporte ni autonomie, ni autoréférence. Il reste que le large succès des propositions élaborées dans le cadre de la première conception est dû à la forte simplification de la réalité sociale.
 
C’est frontalement que la seconde conception s’oppose à la première. Elle nie que le système social soit identifiable à un phénomène naturel et postule, tout au contraire, qu’il l’est à un construit culturel. Elle ne recherche pas des relations entre parties, secteurs, fonctions, mais plutôt entre valeurs, significations, symboles, non des règles de comportement mais des formes essentielles, des manifestations immanentes de la vie sociale, des communications de sens. Les expressions principales de cette conception ont été offertes au début du siècle par des recherches sociologiques et psychologiques influencées par la phénoménologie et le pragmatisme, surtout par la 
phénoménologie sociale et l’interactionnisme symbolique, auxquels devaient se joindre des influences de la psychologie dynamique. Lors des plus récentes décennies, au sein de la sociologie et de la psychologie de nombreux courants se sont manifestés dans cette direction.
 
L’opposition entre les propositions positivistes de la première conception et celles qui leur sont antithétiques de la seconde tend à être dépassée par la troisième conception. Pour elle, la réalité sociale n’est ni « objective », ni « subjective », mais relationnelle. C’est de la relation sociale que l’on tire le sens de la conduite de l’acteur, non l’inverse. Le fondement du système des relations sociales ne se situe pas dans un ordre externe et naturel, mais est en soi doté de sens et capable de se transformer. Le système existe et est reconnaissable en tant qu’il se produit et agit sur lui-même. Ce n’est pas un système en qui il y a aussi de l’action, ou une action qui en s’objectivant produit un système, qui est conçu, mais c’est l’action elle-même, son cours, que l’on identifie comme système.
 
C’est à la réflexion au début du siècle de Max Weber sur l’objet et sur la méthode des sciences sociales que remonte la proposition de surmonter l’opposition entre les deux premières conceptions. Elle trouve son expression au cours du XXe siècle dans les interprétations de la société comme réseau d’actions et de relations refusant la séparation entre l’étude de l’acteur et celle des systèmes et — cela est essentiel pour la compréhension des systèmes sociaux en tant qu’organisations — dans la théorie interdisciplinaire de l’organisation comme action organisatrice, comme processus d’actions et de décisions, avec laquelle sont compatibles les lectures du système autonome et morphogénétique de la plus récente théorie des systèmes.

 
Domaines théoriques et choix méthodologiques
 
Dès lors qu’il s’agit de définir le système social, la variété de la production théorique des sciences sociales peut être ramenée à ces trois conceptions principales. L’on peut en dire autant pour l’entier développement de la pensée relative aux réalités organisées que sont les systèmes sociaux (mais aussi parce que réciproquement les systèmes sociaux sont des organisations). 
En outre, les trois conceptions peuvent récapituler les diverses perspectives systémiques, l’idée de système étant référée aux contextes sociaux, et non à des réalités observables comme des systèmes de moindre complexité.
 
Rappelons enfin qu’aux trois conceptions explicitées ci-dessus correspondent les modalités de base de lecture et d’interprétation de la réalité qui se sont affrontées dans le débat sur la méthode des sciences sociales. Relèvent de la première conception les interprétations fondées sur des explications causales, déductives, ou probabilistico-inductives, et sur des explications fonctionnelles ; c’est-à-dire sur des présupposés positivistes de la causalité nécessaire, de la généralisation possible, et sur des présupposés fonctionnels du système. Dans la seconde conception, l’interprétation suit la méthodologie phénoménologique : l’individualité des cas concrets n’admet pas la généralisation ; il n’est pas possible de recourir à une explication causale ou fonctionnelle, les phénomènes sont décrits et compris à travers l’expérience vécue via laquelle ils peuvent être rapportés à la totalité du système. Avec la troisième conception, tant le schéma classique de la causalité nécessaire que le schéma opposé de la compréhension herméneutique sont écartés ; le primat de la possibilité sur la nécessité est affirmé, et l’on dépasse la compréhension des vécus subjectifs pour la connecter à l’explication. Un autre schéma d’explication est mis en avant, conditionnel, tourné vers l’identification des conditions adéquates. Résultat du débat sur les différences entre les sciences sociales et les sciences de la nature, ce procédé méthodologique est apparu ultérieurement également approprié dans les sciences de la nature avec les développements de la physique contemporaine.


 
CONCEPTIONS DE LA FORMATION ET DE L’ÉDUCATION
 
Le cadre que nous venons d’énoncer peut être maintenant étendu à la formation et à l’éducation. Actions sociales en rapport avec un système social plus ample, elles sont inévitablement 
conçues, réalisées et interprétées selon l’une des perspectives déjà exposées. Cela ne signifie pas que chaque proposition, chaque activité de formation ou d’éducation, doit revêtir radicalement les caractères de l’une des trois conceptions de base du système social. Les diverses pratiques et les diverses théories revêtent plus souvent des positions vagues que marquées des caractères des conceptions fondamentales. Il est bon pourtant de préciser ces caractères, afin que le cadre des conceptions puisse constituer une référence utile lors de la discussion de chaque formulation spécifique. Pour cette raison il convient aussi de distinguer, à l’intérieur de la conception prédominante du système, la logique du système mécanique et la logique du système organique, de prendre en considération leurs différences significatives, même si dans la majorité des cas où elle prévaut les deux logiques se mêlent.
 
Avec ces prémisses, nous pouvons essayer de dessiner les conceptions alternatives de base de la formation et de l’éducation.
 
La formation et l’éducation dans la logique du système mécanique
 
Le nœud de la logique du système mécanique est l’idée de rationalité objective absolue. L’on suppose que le décideur a le plein contrôle de toutes les alternatives de comportement dans le rapport des moyens aux fins. Par suite, le système peut être représenté et réalisé de la meilleure façon possible : l’on peut optimiser tant les résultats que l’utilisation des ressources, et donc maximiser aussi bien l’efficacité que l’efficience.
 
Le présupposé de l’existence de conditions parfaites de choix implique que les parties du système sont reliées entre elles selon des règles précises et toujours valables. Le programme du système mécanique est absolument rigide, n’a pas besoin de corrections puisque le contrôle de chaque composant est assuré a priori. Chaque élément remplit en outre des tâches spécifiques et invariables. La division des tâches, la formulation de prescriptions rigides d’accomplissement, la hiérarchisation des responsabilités, l’attribution de compétences stables, sont donc possibles.
 
 
Le sujet lui-même est une partie « mécanique » du système, en ce qu’il contribue à son fonctionnement par les attributions spécifiques qu’il reçoit et les réponses qu’il fournit aux questions qui lui sont adressées. La formation et l’éducation président à cette adaptation. Elle prévoit la pleine acceptation des objectifs du système et de ses modes de fonctionnement, ainsi que la reconnaissance de la stabilité des relations et des hiérarchies. Elle consiste dans l’imposition des normes générales et particulières dont proviennent les instructions relatives aux comportements requis par l’accomplissement des tâches assignées selon les modalités prescrites.
 
L’entraînement aux tâches dans les situations de travail conçues selon les modes taylorien ou fordien, l’éducation dans les Etats totalitaires, fournissent des exemples concrets d’une telle formation ou éducation, transmises dogmatiquement, dont les programmes et les contenus dérivent directement, sans possibilité d’écarts ou de modifications des principes qui informent le système.

 
La formation et l’éducation dans la logique du système organique
 
Dans la logique du système organique chaque système exprime des besoins fonctionnels, et s’acquitte de fonctions auprès de ses sous-systèmes. Comme dans un organisme vivant, chaque partie ou composant contribue à la satisfaction des besoins de conservation et d’intégration internes au système et, en tant que tourné vers l’extérieur, d’adaptation et de poursuite de ses finalités.
 
En répondant aux besoins fonctionnels, les parties et le tout se maintiennent et évoluent naturellement dans un cadre d’équilibre général. Celui-ci ne comporte ni staticité, ni rigidités de coordination, ni solution optimale unique, comme c’est le cas dans le système mécanique, l’équilibre pouvant être assuré dans des conditions et selon des façons diverses, avec des réponses diverses aux exigences fonctionnelles. La fonctionnalité admet la variabilité. La flexibilité accroît les potentialités du système. Non seulement des déviations et des corrections du programme sont admises, mais elles sont aussi 
valorisées si elles améliorent les états du système et conduisent à des solutions plus fonctionnelles. La valorisation de l’informel et des variances développée par les « Human Relations », tant sous leurs formes anciennes que les plus récentes, dont la plus connue et la plus répandue est l’approche « sociotechnique », correspond à cette logique.
 
Le besoin de flexibilité demande que les relations entre les parties du système ne soient pas absolument stables et invariables, mais adaptables. Ce ne sont pas des tâches, des prescriptions rigides d’actes, qui sont désignées, mais des rôles, c’est-à-dire des ensembles de règles qui reconnaissent la variabilité des attentes, des perceptions, des intérêts, des comportements. Ils peuvent être interprétés et développés différemment dans le respect des nécessités du système.
 
Les sujets sont appelés à remplir les rôles nécessaires au fonctionnement du système. La formation et l’éducation cherchent à réaliser la meilleure rencontre entre eux. Le système demande compétences et aptitudes, prestations et réalisations d’objectifs, offre des compensations et trace des itinéraires de carrière. Le sujet répond à partir de ses motivations et de ses attentes. La formation et l’éducation sont par suite destinées à activer, exalter, orienter les motivations et les attentes des sujets en fonction des nécessités du système.
 
Un entraînement à des tâches spécifiques, au contraire de ce qui se passait dans le cas du système mécanique, n’est pas cohérent avec cette logique : dans le système organique la formation est un apprentissage de longue période, un développement de la connaissance qu’a le sujet de lui-même, une prise en charge de ses compétences par rapport au rôle qu’il remplit et au réseau de rôles auquel il s’insère. Il ne s’agit pas de transmettre dogmatiquement des notions et des prescriptions, mais de stimuler l’aptitude au changement. Aptitude du sujet à l’apprentissage du rôle, mais aussi, d’un point de vue prospectif, à la redéfinition du rôle à l’intérieur des marges de flexibilité du système en vue d’un plus haut degré de fonctionnalité.
 
Il est bon de rappeler qu’avec la fondation des « Human Relations » et la naissance de la psychologie sociale, l’on distingue l’entraînement et la formation aux rôles professionnels dans la grande industrie. A partir de là se développe la formation 
des chefs, des cadres, des dirigeants, en même temps que s’affirme et se répand la formation en classe extra-scolaire, tandis que l’apprentissage de la responsabilité et de la gestion du rôle prend ses distances par rapport à l’entraînement à une tâche. Ce n’est pas par hasard si encore aujourd’hui quand elle parle de formation la psychologie sociale se réfère principalement à la formation managériale et professionnelle, et quasi exclusivement à la formation en classe.
 
Une autre différence importante entre la logique mécanique et la logique organique concerne la conception qu’elles impliquent de la formation en classe. Passivité de l’étudiant, simple écoute, respect d’instructions standardisées, pour la première ; recherche constante de méthodes didactiques « actives », de stimulation dans la prospection, l’analyse et la solution des problèmes et dans l’utilisation de l’expérience acquise par le sujet, pour la deuxième.
 
Il ne faut toutefois pas perdre de vue, en soulignant les différences dans la conception de la formation et de l’éducation selon les deux logiques, que dans les deux cas le système est considéré comme prédéterminé par rapport aux acteurs. Prédéterminé et non modifiable (un seul mode optimal) dans le cas du système mécanique ; adaptable mais à la recherche du mode (optimal) permettant la meilleure adaptation possible à l’environnement et la meilleure intégration des composants internes dans le cas du système organique. Chaque élément de celui-ci, comme nous l’avons dit, remplit les fonctions nécessaires au système en tant que partie constitutive : la formation et l’éducation contribuent à l’intégration. Dans le système mécanique, elles sont un mécanisme qui favorise le respect des règles du programme, dans le système organique un facteur essentiel de la fonction intégrante (rappelons à ce titre que, dans les grandes organisations qui sont des hybrides de système mécaniste et organique, l’on emploie l’expression de « mécanismes intégratifs » pour désigner l’ensemble des éléments du système qui répondent au besoin d’intégration).
 
Intégration du système signifie aussi de façon essentielle intégration dans le système (adaptation au système) des sujets qui y entrent, y assument des rôles, et donc y occupent des positions sociales. Entités distinctes, sujets et système doivent s’accorder fonctionnellement. Seul le système peut fixer les 
règles qui président à cet accord, le système étant conçu avant que les sujets n’en fassent partie. Par voie de conséquence, les sous-systèmes de formation ou d’éducation sont eux-mêmes pré définis par rapport aux sujets. C’est le système qui désigne les positions sociales et les rôles, les emplois et les carrières, et canalise et homologue de façon cohérente les individus à travers des processus culturels de sélection et de socialisation. La formation et l’éducation réalisent cette fonction d’homologation, d’adaptation et d’intégration.
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