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Retour sur le Cycle de Kolb

La démarche donne sens à la méthode par la précision du rapport à soi, à l’autre, au temps.
Alexandre Lhotellier
Deux reproches sont faits au cycle de Kolb qui ferait la part trop belle à la recherche d’efficacité : il ne permettrait pas de donner du sens à l’expérience par manque d’historicité (M. Finger) et il n’amènerait pas à remettre en cause les « allants de soi » cognitifs, affectifs et sociaux (J. Dumazedier). Mais pourquoi faudrait-il opposer des approches complémentaires au risque de les caricaturées pour mieux convaincre de la supériorité de l’une sur l’autre (travers déjà dénoncé par J. Dewey) ? Il semble préférable d’étudier les tensions que révèlent ces approches pour mettre en évidence leurs forces et leurs faiblesses, comme le propose Dewey « L'Humanité aime à penser par contrastes. Volontiers, elle donne à ses croyances la forme d'une alternative sans apercevoir jamais les intermédiaires. Même si elle vient, dans la pratique, à reconnaître qu'elle ne peut recourir aux extrêmes, elle continue de penser qu'ils demeurent théoriquement valables. La philosophie de l'éducation ne fait pas exception à cette règle ».

Ainsi, M. Finger fait abstraction de la notion de style d’apprentissage, partie intégrante du cycle de Kolb, et critique ce cycle d’après l’usage qu’en fait P. Jarvis. En ne faisant pas une distinction suffisante entre le temps long du processus de formation (se donner une forme) et les temps plus court des processus mis en œuvre dans des actions de formation (saisir l’expérience pour la transformer en connaissances réutilisables), M. Finger s’empêche de voir ce que la démarche préconisée par Kolb peut apporter à la démarche des histoires de vie.

Si Kolb fait bien la distinction entre la « préhension des caractéristiques tangibles et ressenties de l'expérience immédiate » et les « représentations mentales de celle-ci », il ne parle pas des filtres qui faussent nos ressenties ni des influences qui sont à l’origine de nos représentations. C’est tout l’intérêt des démarches de Mezirow ou de Dumazedier (l’entraînement mental) de montrer qu’il est possible de travailler sur la raison de nos croyances en développant une pensée critique.

L’expérience devient intéressante quand elle pose problème comme le souligne Dewey dans Comment nous pensons ? : Qu'est-ce donc, en effet, que l'acte de penser ? C'est l'acte qui résulte de « l'examen prolongé et précis d'une croyance donnée ou d'une forme hypothétique de connaissances, examen effectué à la lumière des arguments appuyant celles-ci, et des conclusions auxquelles elles aboutissent ». A l'encontre d'une pensée errante qui s'effiloche dans la rêverie ou qui, entre deux mouvements inconscients, ne jette une lueur que pour s'évanouir, la pensée réfléchie ou, dit Dewey, « instrumentale », est réglée sur sa fin. Surgie d'un état de confusion et de doute consécutif à l'obstacle, elle suscite des associations et suggestions orientées, impose la suspension active du jugement, c'est-à-dire l'exploration, l'investigation, la mise à l'épreuve des représentations et des faits tenus pour valables et, de ce contrôle serré, dégage une conclusion à son tour testée par le but. « Le problème délimite le but et la pensée contrôle le processus de l’acte de penser » (8). En d'autres termes, pour penser, il importe de lutter contre un obstacle, de le circonscrire et de poursuivre systématiquement la recherche jusqu'à ce que les conclusions qu'on en tire permettent le réajustement de l'expérience momentanément suspendue. Ajoutons encore que l'acte de penser ne peut pas être isolé du langage. Non qu'il s'identifie à lui, mais parce que, sans lui, il est impossible. Il emprunte symboles et signes, c'est-à-dire langage, et les choses elles-mêmes ne sont intéressantes qu'autant qu'elles sont perçues comme signes. »

Une description du cycle de Kolb 

David Kolb : l'expérience en tant que facteur d'apprentissage et de développement

in Formation expérientielle, B. Courtois, G. Pineau (coord.), Paris, La Documentation française, 1991

Dans un ouvrage publié en 1984, David Kolb tente de réconcilier les pôles théorie/pratique dans un modèle structurel de l'apprentissage. Professeur en comportement organisationnel à Case Western Reserve University, Kolb s'est d'abord penché sur les styles d'apprentissage, pour découvrir que la dualité théorie/pratique est présente là aussi. Présentons tout d'abord son modèle, avant d'aborder l'inventaire des styles d'apprentissage.

Dans une première version de son modèle, Kolb avance que le processus d'apprentissage expérientiel est un cycle composé de quatre étapes: l'expérience concrète, suivie de l'observation et la réflexion, qui conduit à la formation des concepts abstraits et des généralisations, qui mène à la création d'hypothèses portant sur les implications des concepts abstraits dans des situations nouvelles. La vérification des hypothèses dans des situations réelles conduit à de nouvelles expériences, et le cycle peut recommencer. Les paragraphes suivants présentent la version élaborée du modèle de Kolb.

Selon Kolb, l'apprentissage expérientiel comprend deux dimensions structurelles fondamentales: la préhension et la transformation. Chaque dimension repose sur deux modes d'apprentissage opposés. La figure 1 permet de visualiser les relations entre les différents éléments du modèle de Kolb.








           Le cycle d’apprentissage de Kolb

La première dimension de l'apprentissage, la préhension, représente la saisie de l'expérience, la « compréhension immédiate de celle-ci. La préhension comprend deux modes opposés: d'une part, la compréhension, lorsque l'apprenant s'appuie sur ses représentations mentales et son interprétation théorique pour saisir l'expérience en cours ; d'autre part, l'appréhension, lorsque l'apprenant base sa préhension sur les caractéristiques tangibles et ressenties de l'expérience immédiate (plutôt que, comme dans le cas précédent, sur ses représentations mentales de celle-ci). La compréhension est caractéristique de la conceptualisation abstraite et l'appréhension, de l'expérience concrète. Kolb rapproche ces deux pôles des modes de fonctionnement des deux hémisphères du cerveau. Lorsque la partie gauche du cerveau est dominante, c'est la pensée abstraite, symbolique, analytique et verbale qui prévaut ; ce mode de fonctionnement correspond à la compréhension. Lorsque la partie droite du cerveau prédomine, le fonctionnement est concret, global et spatial, analogique et synthétique; cela correspond à l'appréhension.

Pour Kolb, l'appréhension concrète est un mode de fonctionnement tout aussi valable que la compréhension abstraite. La compréhension n'est pas supérieure à l'appréhension ; les deux doivent fonctionner de pair, comme nous le verrons plus loin avec les styles d'apprentissage. Longtemps décrié et dévalorisé, le fonctionnement par appréhension concrète gagne peu à peu le respect des scientifiques; du moins est-il devenu objet d'étude pour les psychologues, les philosophes et les physiologistes, après avoir été longtemps le lot exclusif des « artistes ».

La deuxième dimension de l'apprentissage, la transformation, représente deux manières opposées de transformer l'expérience, telle qu'elle a été saisie ou « prise ». Transformation et préhension sont indissociables: il ne peut y avoir transformation de l'expérience sans préhension préalable de celle-ci ; la préhension de l'expérience sans transformation ultérieure s'avère incomplète en termes d'apprentissage. Voici les deux modes opposés de transformation de l'expérience. Le premier, que Kolb qualifie de « intention », consiste en une réflexion intérieure ; il est caractéristique de l'observation réfléchie. Le deuxième mode, appelé « extension », consiste en une manipulation active du monde extérieur; il se manifeste par l'expérimentation active. Les deux modes de transformation, l'intention et l'extension, s'appliquent, selon Kolb, autant aux connaissances acquises par appréhension concrète qu'à celles qui résultent d'une compréhension abstraite. Kolb rapproche ces deux modes de transformation des types psychologiques de Carl Jung : l'introversion (l'intention) et l'extraversion (l'extension).

Selon Kolb, l'apprentissage expérientiel est un processus par lequel des connaissances sont créées à partir d'une transformation de l'expérience. Ces connaissances nouvelles résultent de la saisie (préhension) de l'expérience et de sa transformation. Puisqu'il y a, dans le modèle de Kolb, deux modes de préhension et deux de transformation, il en résulte quatre formes élémentaires de connaissance, qui se situent aux croisements des éléments (voir le tableau) : il en résulte aussi quatre dimensions qui définissent quatre styles d'apprentissage différents, ce qui a amené Kolb à construire un inventaire des styles d'apprentissage.

	Cycle
	Saisie(1)
	Transformation(2)
	Saisie(3)
	Transformation(4)

	Mode d’apprentissage
	Appréhension
	Intention
	Compréhension
	Extension

	Style d’apprentissage
	Expérience concrète
	Observation réfléchie
	Compréhension abstraite
	Expérimentation active


L'inventaire des styles d'apprentissage de Kolb, mis en marché par McBer de Boston, a connu beaucoup de succès, probablement parce qu'il permet, en quelques instants, de savoir si un apprenant met l'accent principalement sur l'expérience concrète, l'observation réfléchie, la conceptualisation abstraite ou l'expérimentation active. En d'autres mots, il permet de savoir si l'on est concret ou abstrait, actif ou réfléchi (passif). Kolb a identifié quatre styles d'apprentissage principaux:

‑ expérience concrète: caractéristique d'une personne qui s'implique d'une manière personnelle dans les expériences et les relations humaines; qui valorise les sentiments plutôt que la pensée; qui est concernée plus par le caractère unique et la complexité de la réalité actuelle que par les théories et les généralisations ; qui a une approche intuitive et « artistique » des problèmes, plutôt qu'une approche systématique et « scientifique » ;

‑ observation réfléchie: caractéristique d'une personne qui met l'accent sur la compréhension des idées et des problèmes, plutôt que sur leurs applications pratiques ; qui est concernée par ce qui est vrai et comment les choses arrivent, plutôt que par « ce qui marche » ; qui valorise la réflexion plutôt que l'action ;

‑ conceptualisation abstraite: caractéristique d'une personne concernée par l'élaboration de théories générales, plutôt que par la compréhension intuitive des éléments particuliers d'une situation ; l'accent est placé sur la pensée, la logique, les idées et les concepts, plus que sur les sentiments et les intuitions ;

‑ expérimentation active: typique d'une personne qui cherche à influencer les autres et à changer les situations ; les applications pratiques sont jugées plus importantes que la compréhension théorique ; l'accent est mis sur l'action et sur ce qui marche, plutôt que sur la réflexion et sur ce qui est vrai.
L'inventaire des styles d'apprentissage de Kolb permet d'identifier les forces et les faiblesses d'un apprenant, à partir des étapes du cycle d'apprentissage auxquelles il consacre le plus d'énergie. Comme il a été mentionné précédemment, un tel inventaire contribue aussi à mieux comprendre ‑ et, de là, peut-être à revaloriser ‑ l'apport de l'expérience concrète dans l'apprentissage. Pour le propos traité dans ce texte-ci, le modèle d'apprentissage de Kolb et son application pratique, l'inventaire des styles d'apprentissage, nous rapproche d'une théorie de l'apprentissage, capable de prendre en compte à la fois les acquis expérientiels et les acquis théoriques.
Le point de vue de Mathias Finger

In Apprendre par l’expérience, Education permanente

« Apprentissage expérientiel » 

ou « formation par les expériences de vie » ?

la contribution allemande au débat sur la « formation expérientielle »

Matthias Finger est docteur en éducation des adultes et en science politique (Université de Genève); il enseigne actuellement à l'université de Syracuse (USA).

L’objectif de cet article est de clarifier ce que l'on entend généralement par « expérience » et par « formation expérientielle », en recourant, pour ce faire, à une approche épistémologique. L'article est basé sur le présupposé que la clarification de ces termes n'est pas une simple question de terminologie. Au contraire, il s'agira de démontrer que le concept même de « formation expérientielle » est un amalgame inconsistant entre deux conceptions et deux traditions épistémologiques et philosophiques irréconciliables. La première, anglo-américaine, aboutissant à l'« apprentissage expérientiel », la deuxième, allemande, à la « formation par les expériences de la vie ». La véritable différence réside dans la nature de l'expérience: dans la première conception, l'expérience est en réalité une expérimentation, tandis que, dans la deuxième, l'expérience constitue au contraire le lien entre la personne et la culture, fondement de l'identité de la personne.

On peut ainsi dire que l'enjeu de cette clarification est celui du rapport de l'individu avec son environnement, c'est-à-dire avec la société. Par rapport à cet enjeu, les deux conceptions de l'expérience et de la formation sont en opposition totale: la première conception s'enracine dans la philosophie progressiste et pragmatique, et cherche à promouvoir, au travers de l'« apprentissage expérientiel », les idéaux d'une société moderne, de même que l'adaptation de l'individu à cette dernière. La deuxième conception s'oriente vers la philosophie dite « de la vie » (Lebensphilosophie), elle-même enracinée dans le romantisme allemand. Elle est opposée à la première par le fait qu'elle aspire à former l'identité d'une personne, alors que la société moderne tend à détruire.

Clarifier ce que nous entendons par « formation expérientielle » nous permettrait aussi de préciser nos objectifs de formation.

L' « apprentissage expérientiel »
Ce que nous qualifions aujourd'hui, en France et au Québec, de « formation expérientielle » s'inspire principalement de ce que l'on qualifie en Angleterre et aux Etats-Unis1 d'« apprentissage expérientiel » (experiential learning). J'aimerais montrer ici que l'« apprentissage expérientiel » véhicule une conception réductrice de l'« expérience » qui, de plus, n'a rien à faire avec la « formation ». Cette critique permettra ensuite de montrer en quoi la conception épistémologique, issue de la philosophie de la vie, constitue une réelle alternative, plus proche de la manière avec laquelle les adultes se forment dans leur vie quotidienne.

Je prendrai ici comme exemple la conception de Peter Jarvis, un auteur qui a eu une large influence sur la conceptualisation de l'apprentissage expérientiel en Angleterre et aux Etats-Unis. A la différence de Daniel Kolb et d'autres auteurs de référence en matière d'apprentissage expérientiel2, Jarvis cherche aussi à tenir compte de la dimension sociale ou plutôt symbolique. Il se base, pour ce faire, sur une tradition philosophique bien établie en éducation, à savoir celle qui conduit du behaviorisme au pragmatisme, au progressisme et finalement à l'interactionnisme symbolique. Tout en étant un théoricien de l'apprentissage expérientiel, Jarvis est donc aussi le représentant, en éducation des adultes, de la tradition dominante en éducation jusqu'à nos jours. Ceci pour dire que sa conception, ainsi que celle de tous les autres auteurs anglais et américains en la matière, n'a rien de révolutionnaire, bien au contraire.

Comme eux, Jarvis se base sur la psychologie sociale et surtout sur la psychologie cognitive. Il s'appuie sur les travaux de John Dewey « pour décrire le processus d'apprentissage et pour reformuler la théorie de Piaget et d'autres psychologues développementalistes en matière de structuration de l'apprentissage »3. Comme relève Rossing très justement, ceci aboutit à un modèle de l'apprentissage, où la connaissance résulte d'une réflexion cognitive opérée sur une expérience. Mais l'« expérience » signifie ici, comme déjà chez Dewey, une expérimentation (scientifique) de la réalité, ce qui revient: a) à voir l'apprentissage comme une résolution de problèmes; et b) à voir l'apprenant comme l'équivalent d'un chercheur scientifique dont le but est l'élaboration d'une connaissance objective de la réalité. Prenons pour preuve le fameux « cycle de l'apprentissage » de Kolb, que Jarvis complexifie, sans pour autant le modifier dans le fond4. Ce cycle est la meilleure illustration de l'idéal de l'expérimentation scientifique transféré au fonctionnement de l'apprentissage d'un adulte.






           Kolb’s learning cycle

Ce tableau montre également que l'ultime résultat d'un tel processus d'apprentissage expérientiel est une adaptation à l'environnement (matériel et symbolique). En effet, l'apprentissage intervient chaque fois qu'il y a un décalage entre la biographie (c'est-à-dire l'histoire préalable de l'adaptation) et l'expérience, ou plutôt l'expérimentation de la réalité (symbolique ou physique)5.

Le but de l'apprentissage expérientiel est ainsi de développer des individus qui, tout en étant individuels de par leur histoire spécifique d'adaptation, sont de plus en plus intégrés à la société grâce à ce mécanisme d'adaptation, qualifié d'« apprentissage expérientiel ».

Il faut dire que ce modèle est sous-jacent à la plus grande partie des théories actuellement existantes en matière d'« apprentissage » des adultes. Ainsi, il existe par exemple une version critique de ce modèle6, de même qu'une version humaniste, que l'on appelle aux Etats-Unis, self-directed learning7. On peut même dire qu'il n'y a pratiquement pas, à l'heure actuelle, d'alternative épistémologique à ce modèle. La « formation expérientielle » que l'on pense être une nouveauté, est ainsi malheureusement en continuité parfaite avec le modèle épistémologique qui a marqué l'éducation dès ses débuts, c'est-à-dire dès le moment où l'on a cherché à lui donner un fondement scientifique.

La seule véritable alternative épistémologique dans ce domaine est à chercher dans une tradition philosophique allemande, dont la réputation n'est pas des meilleures, puisqu'elle est associée au romantisme, à la critique du modernisme et parfois même au fascisme. Il n'en reste pas moins que c'est la seule tradition philosophique critique vis-à-vis de la modernité, et surtout vis-à-vis de l'adaptation et de l'intégration de la personne à cette dernière. Dans cette conception, la formation a une autre fonction et l'expérience un autre statut.

La « philosophie de la vie » comme fondement

épistémologique d'une « formation par les

« expériences de vie »

En Allemagne, la Lebensphilosophie représente une école et un courant philosophique important, dont les racines remontent au romantisme; plus précisément la philosophie de la vie est issue d'une réaction contre le rationalisme du Xviiie siècle, contre l'idéalisme allemand, plus généralement d'une réaction contre les Lumières, et plus tard, également, d'une réaction contre le positivisme8. La Lebensphilosophie se cristallise surtout au XIXe siècle, en réaction à l'industrialisation, ainsi qu'en réaction contre une vision du monde de plus en plus façonnée par les sciences mécanistes, y compris les sciences sociales émergentes. On peut dire que dans la philosophie de la vie, c'est la vie totale (Leben) qui proteste contre la rationalité réductrice.

Parmi les principaux penseurs de la Lebensphilosophie, il faut compter Johann W. Goethe, Johann G. Herder, Friedrich Schlegel (1772-1829), qui écrit, en 1827, Die Lebensphilosophie, Friedrich Schelling (1775‑1854) et Wilhelm Dilthey (1833‑1911)9. Dilthey est probablement le dernier représentant authentique de cette tradition philosophique, qui a toutefois influencé de nombreux sociologues célèbres, dont notamment Georg Simmel, Max Weber et Max Scheler.

Il se dégage de la Lebensphilosophie une conception de la personne qui ne privilégie pas unilatéralement la raison et la réflexion en tant que seuls moteurs de formation, mais qui attribue également un rôle à ce qui relève de la « vie », à savoir aux émotions, aux sentiments, aux intuitions, plus généralement aux vécus (Erlebnisse) et aux expériences de vie Lebenserfahrungen). On peut dire que la conception qu'a la Lebensphilosophie de la personne est avant tout issue d'une réaction contre la modernité.

Cette réaction est d'abord épistémologique, c'est-à-dire qu'elle s'attaque au rapport de la personne à la « réalité »; la philosophie de la vie prétend que le rapport de l'homme à la « vie » n'est pas comparable avec le rapport du scientifique à sa réalité de laboratoire, et qui est la réalité de référence de l'apprentissage expérientiel. Ainsi, la formation de la personne ne peut donc pas être pensée à partir de l'idéal de la connaissance scientifique de l'époque, qui est un idéal mécaniste et rationaliste. Au contraire, la formation de la personne devrait être pensée à partir de son rapport naturel, c'est-à-dire organique, avec la « vie ».

A l'opposé de cette conception, la philosophie des Lumières postule un homme extérieur à la réalité (physique ou sociétale) qui doit, après coup, établir des rapports (de maîtrise et de gestion) avec cette dernière, ce qui lui permet de se définir en tant que « sujet » ou en tant qu'« individu ». La philosophie de la vie, par contre, postule un homme qui, au départ, fait partie intégrante de la « vie » historique et socioculturelle. C'est par le biais de la compréhension de cette dernière qu'il peut, jusqu'à un certain degré, en prendre distance, sans pour autant pouvoir s'en détacher entièrement. C'est cette compréhension, toujours partielle, de la « vie » et de son rapport à elle qui définit, d'après la Lebensphilosophie, la personne et sa formation (Bildung).

Essayons de comprendre cette conception de la formation de la personne en revenant à Dilthey et à sa critique du positivisme. D'après lui, le positivisme, s'orientant à l'idéal des sciences naturelles, définit un rapport mutilé avec la « réalité ». Celle-ci n'est pas vécue, mais obligée de réagir à un stimulus, conception que nous venons d'identifier comme caractérisant l'apprentissage expérientiel. De l'autre côté, la Lebensphilosophie revendique un rapport total à la « vie », ou plutôt une participation active a celle-ci, que Dilthey qualifie « d'empirique ». Dans cette deuxième conception, la personne, par définition, ne peut pas se placer en dehors de la « vie », car elle existe grâce à elle et au travers d'elle : les vécus et les expériences de vie qui témoignent de cette participation totale à la vie sont constitutifs de la personne même. Ceci signifie aussi que la personne ne peut pas comprendre la « vie » à partir d'un point de vue extérieur à celle-ci; la formation de la personne doit donc toujours être en rapport avec la participation de la personne à la « vie » historique et socioculturelle.

Pour résumer, on constate que la Lebensphilosophie ne définit donc pas un « sujet » de la connaissance et de l'éducation: au contraire, la personne devient personne, c'est‑à‑dire se forme, en comprenant la « vie » historique et socioculturelle et sa participation à celle-ci. Par « compréhension », Dilthey ‑ de même que les autres théoriciens de la compréhension, comme Friedrich Schleiermacher (1768‑1834) et Hans Georg Gadamer (né en 1900) ‑ désigne un processus de recherche et de formation, où la personne élabore un sens à attribuer à ses vécus et à ses expériences de vie.

Quelques principes de formation issus

de la philosophie de la vie

La philosophie de la vie définit avant tout un rapport de sens de l'homme à la « vie » historique et socioculturelle. Toutefois, la « vie » à laquelle cette philosophie se réfère est pré-moderne et préindustrielle, c'est-à-dire qu'elle n'est pas pensée en termes de développement. Le temps auquel se réfère la Lebensphilosophie est celui du romantisme, c'est-à-dire un temps cyclique. Ainsi, le but de la formation (Bildung) reste ici humaniste et libéral, et consiste principalement à « élever l'esprit » (Geist) et à promouvoir la « culture de l'esprit ». Cependant, cet idéal libéral de la formation, ladite Bildung, disparaît parallèlement à la disparition de la culture (pré-moderne), parallèlement à l'industrialisation, c'est-à-dire parallèlement à la transformation de la « vie » socioculturelle en une société moderne. Les prémisses épistémologiques cependant, qui définissent le rapport de la personne à cette « vie », de même que la fonction de la formation en tant que compréhension de ce rapport, restent, à mon avis, plus que jamais valables. On pourrait même dire que cette fonction de sens et cette conception de la formation de la personne deviennent centrales lorsque les sociétés modernes entrent en crise.

Ceci explique peut-être l'émergence, ces dernières années, en République fédérale d'Allemagne surtout, de concepts et de principes de formation d'adultes qui se réfèrent explicitement à la philosophie de la vie. On y parle, par exemple, de la formation des adultes, en tenant compte de leurs vécus (erlebnisorientiertes Lernen) ou de leurs expériences de vie (erfâhrungsorientiertes Lernen)10 ‑, tous les deux renvoient au concept de « vécu » chez Dilthey. D'autres auteurs parlent de la formation en rapport avec la vie quotidienne (Affiagslernen)11, concept qui renvoie à l'idée de l'inséparabilité de la compréhension avec la « vie » (quotidienne) de la personne. D'autres auteurs encore parlent d'une « formation holistique »12, idée directement liée à la totalité de la vie et de la personne.

Quelques rares chercheurs allemands, comme Jochen Kade13 et Horst Siebert14, poursuivent une perspective plus théorique, en essayant notamment de tenir compte de l'aspect dynamique dans la formation de la personne adulte. Il est vrai que la philosophie de la vie est à elle seule incapable d'en tenir compte. Pour introduire cette dynamique, Kade et Siebert recourent à des recherches empiriques dans lesquelles ils essayent d'identifier un processus de formation d'une personne, tel qu'il a lieu dans la « vie » socioculturelle de cette dernière. Ces recherches empiriques conduisent les deux auteurs à définir la formation de la personne comme étant un processus de formation d'une identité à la fois personnelle et socioculturelle15. Toutefois, à mon avis, ces recherches restent pour l'instant insatisfaisantes ; certes, leurs auteurs sont en mesure d'identifier quelques éléments et quelques étapes du processus de formation de l'identité de la personne, mais ils sont loin de pouvoir préciser le modèle de la personne et de sa formation qui sous-tend ce processus. Un tel modèle est cependant indispensable; à mon sens, il doit prendre son point de départ dans les principes épistémologiques de la philosophie de la «vie», mais il doit être plus dynamique, notamment pour pouvoir tenir compte de la « vie » dans les sociétés modernes. Dans un tel modèle de formation, les expériences de vie seront appelées à jouer un rôle central.

Conclusion

Pour conclure, il faut encore relever qu'un modèle de formation, défini à partir de la philosophie de la vie, sera certainement beaucoup plus proche de la manière avec laquelle les adultes se forment dans des situations naturelles de vie16. Un tel modèle sera également plus proche des résultats de nos recherches empiriques portant sur les processus de formation, ainsi que des théories implicites, dites « naïves », que les formateurs se font des adultes et de leur formation.

Il faut se demander pourquoi il existe une pression qui pousse l'éducation des adultes à conceptualiser la « formation expérientielle » selon le premier modèle? La réponse est, à mon avis, relativement simple. Elle réside dans la nature même de l'éducation en tant qu'entreprise qui cherche à promouvoir et à réaliser les idéaux de la modernité; et l'« apprentissage expérientiel » est un mécanisme au service de ce résultat.

Mais, l'éducation des adultes doit-elle être une continuation de l'éducation traditionnelle et de son projet? Si l'éducation des adultes se conçoit comme un apport nouveau et différent de l'éducation traditionnelle, la « formation par l'expérience de vie » est peut-être un premier pas dans cette nouvelle direction. En attendant, le concept de « formation expérientielle » nous permet de ne pas vraiment décider de cette question.
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2. Leçons de l’expérience

D’autres penseront à une tout autre méthode qui conduit à ce qu’on appelle « les acquis de l’expérience ». Ce genre de méthode est bien exposé par D. A. Kolb dans Experiental Learning (1984). Kolb se rend compte qu’une théorie de la didactique est insuffisante pour élaborer la pensée à partir de l’expérience ordinaire. Comment la transformer en un mode de production de savoirs plus élaborés ? C’est évident. Mais peut-on soutenir que l’apprentissage ne serait « qu’un processus où la connaissance est créée par la transformation de l’expérience » ? Ce processus serait-il suffisant ?

Kolb fait des remarques utiles sur l’autoformation en situation. Il emprunte au modèle lewinien la pratique de l’expérience éducative qui vérifie les concepts abstraits, utilise le feed-back, prudent retour sur soi, et permet de confronter les résultats de l’action avec les intentions de l’acteur. Il complète ce modèle par celui de Dewey en montrant comment le feed-back peut transformer des impulsions de l’expérience en un ordonnancement d’objectifs bien classés. Il précise, grâce au modèle de Piaget, comment cet apprentissage peut se fraire par une alternance du processus d’interaction entre l’accomodation des concepts aux expériences et l’assimilation de celles-ci aux concepts choisis.

Pourtant on voit mal :

· Comment cette réflexion, même élaborée sur l’expérience, peut inspirer désir et capacité, éthique et pratique, pour surmonter l’inertie ou l’inégalité des conformismes sociaux

· Comment elle peut transformer les réponses conformistes en question critiques ou, encore

· Comment, par la simple expression, apprendre à développer la maîtrise des instruments d’expression, d’analyse critique ou de recherche, pour aller aux principales sources des savoirs savants quand elles sont nécessaires. Enfin

· Comment faire triompher sur la logique ordinaire des sentiments, celle d’un raisonnement dialectique aux éléments clarifiés, dans des situations d’inégalités sociales ?

Le point de vue de Michel Fabre

In Penser La formation, PUF, 1994, CHAPITRE IX

Expérience et formation

du point de vue pragmatique
Cette idée de la formation comme expérience, inaugurée par le romantisme allemand, resurgit aux Etats-Unis, mais dans un climat intellectuel très différent marqué par la pensée de Dewey et la critique des formes institutionnelles de la formation des adultes. Le mouvement européen, lui, prend son ampleur dans les années soixante-dix, à la faveur de travaux théoriques venus d'horizons très divers, mais convergents quant à l'idée de la valeur formatrice de l'expérience1. Tous ces courants composent ce qu'il est convenu d'appeler la formation expérientielle ». Est dite expérientielle une formation par contact direct, sans zone tampon (auto ou écoformation), avec possibilité d'agir, où le vécu est élaboré réflexivement. C'est en gros l'éducation par les choses de Rousseau, qui se distingue à la fois de la simple maturation et de l'éducation par les hommes.

1. Parmi les principales sources d'inspiration, on peut signaler, au carrefour du pragmatisme anglo‑saxon (Dewey) et de la philosophie allemande (Dilthey, Gadamer), des courants aussi différents que la psychologie cognitive (Piaget, Kolb), l'antipsychiatrie (Laing), la non‑directivité (Rogers) et le tiers‑mondisme (Yvan Illich, Paulo Freire). CE « Apprentissage expérientiel » ou « Formation par les expériences de vie » ?, in Apprendre par l'expérience. Education permanente, n° 100‑ 10 1, décembre 1989.
La formation expérientielle

Trois traits transversaux aux différentes tendances de la formation expérientielle méritent d'être soulignés. D'abord, le caractère englobant de l'expérience : c'est un processus impliquant toutes les dimensions de la personne, durant toute la vie, et qui s'effectue aussi bien en dedans qu'en dehors des cadres institutionnels de formation. Ensuite, cette expérience articule continuités et ruptures de plusieurs façons. Sur l'axe du temps : elle est tradition et invention, savoir reçu et savoir élaboré, capitalisation de l'acquis aussi bien qu'épreuve de nouveauté. Sur l'axe de la conscientisation : l'expérience n'est formatrice que par la dialectique de l'événement qui vient détruire la forme antérieure du vécu immédiat et la réélabore réflexivement, comme le suggèrent les schèmes à la fois cognitifs et affectifs de la crise, de la rupture et du dépassement1. Enfin, le concept de formation expérientielle prend sens de son opposition à la formation institutionnelle, dans la mesure où celle-ci semble séparer l'apprentissage de l'expérience.

Il se pourrait bien cependant ‑ comme le suggère Matthias Finger ‑qu'en dépit de son apparente unité cette idée de formation expérientielle ne se révèle inconsistante à l'analyse, dans la mesure où elle semble mêler et confondre deux points de vue profondément différents : l'expérience au sens du pragmatisme anglo-saxon, qui fonctionne sur le paradigme de l'expérimentation scientifique, et l'expérience du point de vue herméneutique, qui relève d'une quête du sens2. Si l'on généralise et complique quelque peu le clivage introduit par Matthias Finger, c'est tout le champ de la for-

1. Ce thème traverse tous les articles du numéro spécial consacré à la question, Apprendre par l'expérience, op. cit.

2. Matthias Finger, « Apprentissage expérientiel » ou « Formation par les expériences de vie » ?, in Apprendre par l'expérience, op. cit., p. 39.
mation ‑ et pas seulement celui de la formation expérientielle ‑ qui se voit ainsi dynamisé à partir des deux pôles contraires, et peut être irréductibles, du pragmatisme et de l'herméneutique.

1 ‑ EXPÉRIENCE ET PRAGMATISME'

C'est chez John Dewey1 qu'il faut chercher l'élaboration la plus systématique de l'expérience, au sens pragmatique.

Le principe de continuité

John Dewey réinterprète l'idée de la formation comme expérience dans une philosophie à la fois historique et biologique issue bien évidemment de Hegel, mais également d'Auguste Comte, de Stanley-Hall et de Darwin. Sa thèse essentielle ‑ pour ce qui nous concerne ‑ s'exprime dans la célèbre maxime de Lincoln : « ... L'éducation est un développement à partir de l'expérience, par l'expérience et pour l'expérience. »2 Pour Dewey toutefois, toute expérience n'est pas formatrice mais seulement celle qui obéit au critère fondamental de continuité.

L'expérience est d'abord interaction entre un organisme et son milieu. D'ailleurs, ce qui est logiquement et ontologiquement premier, c'est l'ensemble organisme/milieu : les termes du couple ne sont que des êtres de raison. L'expérience est également une interaction sujet/objet qu'on ne saurait réduire, ni à sa face subjective (les besoins, les intérêts), ni à sa face objective (la situation)3. C'est enfin une dialec-

1. John Dewey, Démocratie et éducation, A. Colin ; Expérience et éducation, A. Colin, 1947 ; L'école et l'enfant, Delachaux & Niestlé, 1922.

2. John Dewey, Expérience et éducation, op. cit., p. 72.

3. Ibid., p. 88.
tique d'activité et de passivité, puisqu'il s'agit à la fois d'agir sur les choses et d'éprouver en retour les conséquences de cette action1. L'ensemble de ces conditions définit la situation, et l'éducation se doit d'établir une transaction entre ces divers éléments de manière à respecter un équilibre entre eux. Ainsi, pour Dewey, si l'école traditionnelle viole le principe de l'interaction en faisant primer les conditions objectives et la réceptivité, le danger de l'école moderne est au contraire de trop privilégier les conditions subjectives.

   L'expérience doit également effectuer une synthèse temporelle du divers2. Ainsi, l'expérience authentique s'inscrit-elle dans un développement ininterrompu de la personne : elle se fonde sur un déjà-là qui, tout en opérant inévitablement une sélection parmi les possibles, loin de figer la croissance ouvre finalement un avenir. Il faut donc juger l'expérience, non par ses qualités immédiates, mais par ses effets à terme sur le développement. C'est que la personnalité n'est qu'un continuum d'expériences qui doivent s'enchaîner sans heurt.

Le paradigme scientifique

   Le concept de modulation désigne, chez Dewey, la tendance spontanée de l'expérience à s'accroître et à se structurer3.

La modulation, c'est l'expérience qui s'ouvre à la pensée en augmentant ainsi son pouvoir d'action ou sa liberté. Car la liberté ne doit pas se concevoir négativement comme une absence de contraintes, mais de manière positive comme un pouvoir de faire. C'est une liberté du vouloir intelligent, qui relève de l'ordre du projet. Maintenant, le pouvoir d'agir
1. « Quand nous faisons l'expérience d'une chose, nous agissons sur elle, nous faisons quelque chose avec elle ; puis nous en subissons les conséquences. Nous faisons quelque chose à la chose qui, à son tour, nous fait quelque chose : c'est en cela que consiste cette combinaison particulière » (Démocratie et éducation, op. cit., p. 175).

2. Expérience et éducation, op. cit., p. 80.

3. Ibid., p. 137.
maximal exige une modulation rationnelle de l'expérience dont la méthode expérimentale des scientifiques fournit le paradigme. En effet, s'il y a bien continuité entre l'expérience commune et l'expérience scientifique, puisque celle-ci n'est que la formalisation de l'action intelligente, la méthode expérimentale n'en constitue pas moins la méthode supérieure d'éducation1. D'où le privilège accordé à la démarche de projet et à la résolution de problèmes.

Projet et résolution de problèmes

   Le projet constitue le point d'articulation entre le désir (la motivation), la vision d'un but (la finalisation) et l'organisation de l'action. Dans le projet, l'action devient rationnelle. Elle se fonde sur l'observation objective des conditions et des circonstances. Elle en appelle ensuite à la remémoration des cas semblables, qui constituent autant de schémas d'intelligibilité de la situation. Enfin, analyse de situation et expérience accumulée sont soumises à un jugement synthétique qui dégage la signification de l'action dans le contexte2. Bref, le projet fait intervenir le principe fondamental de l'organisation scientifique du savoir, sous la forme du rapport moyens/fins, dans l'action. Soit l'analyse : le choix des moyens ; et la synthèse : l'arrangement de ces moyens en vue d'une fin3.

   La méthode expérimentale se donne également comme résolution de problème. Le problème, c'est ce qui fait obstacle à la continuité de l'expérience. Et penser, c'est

1. Cette méthode n'est certes pas la technique de recherche sophistiquée des laboratoires. « je prétends seulement que la méthode scientifique est le seul moyen authentique à notre disposition pour inventorier l'expérience du monde dans lequel nous sommes quotidiennement plongés; et qu'elle nous offre un modèle efficace de la manière dont on utilise l'expérience et des circonstances qu'on met en jeu pour voir toujours plus large et plus loin » (Expérience et éducation, p. 143).

2. Ibid., op. cit., p. 117‑122.

3. Ibid., op. cit., p. 138, 139.
rechercher l'équilibre rompu entre organisme et milieu. Tel est l'instrumentalisme de Dewey: les idées sont des clés, des outils et des ponts. Aussi bien, penser, moduler l'expérience suppose : 1) la perception d'une difficulté, 2) sa détermination ou définition, 3) la suggestion d'une solution possible, 4) le développement raisonné des conséquences de la suggestion, 5) le test des hypothèses par expérimentation1. Examinons en détail ces différentes étapes !

   La difficulté consiste généralement en une contradiction. Dans l'action, cette contradiction se situe entre les moyens et les fins et se donne comme échec ou risque d'échec. Dans la perception, il s'agit plutôt d'une incohérence entre signes, qui entraîne l'impossibilité de l'identification d'un objet. Dans la pensée explicative enfin, c'est l'irruption d'une anomalie qui étonne. Rechercher la solution, ce sera dans chaque cas se mettre en quête des chaînons manquants pour rétablir la continuité de l'expérience : cohérence de l'action, harmonie des signes, cas particulier reliant l'anomalie à la loi2.

   La difficulté est ce qui pose problème. Encore faut-il définir ou déterminer ce problème pour pouvoir le résoudre. Si l'action irréfléchie effectue un court-circuit de la difficulté à sa solution, l'action sensée retarde le processus de résolution. Elle prend le temps de construire le problème au lieu de se laisser aller aux premières suggestions venues : on le voit par exemple dans le diagnostic médical ou la décision judiciaire. Ce retard est d'autant plus grand que les hypothèses de solution ne peuvent se tirer inductivement des données : qu'elles supposent une recherche en mémoire de cas semblables, voire un saut imaginatif dans l'inconnu, en tout cas une combinatoire de toutes les suggestions possibles. Là est pour Dewey le coeur de l'inférence, qu'on l'appelle comme on voudra : conjecture, hypothèse, idée ou théorie.

1. John Dewey, Comment nous pensons, Paris, Flammarion, 1925, deuxième partie, chap. I.

2. Ibid., p. 99‑100.
L'examen attentif de ces conjectures et de leurs conséquences constitue l'étape du raisonnement proprement dit. Cette phase permet déjà d'opérer un tri parmi les suggestions : certaines qui paraissaient plausibles se révéleront absurdes à l'examen et inversement. Surtout, en déroulant les implications de l'idée, elle permet leur test. Reste alors, précisément, la corroboration expérimentale qui mesure l'écart entre les résultats théoriques de la déduction rationnelle et les données de l'expérience. L'esprit bien formé, dit Dewey, est celui qui, en fonction du problème traité, accorde à chaque étape du processus l'importance qui lui convient.

Résolution de problème et méthode des projets vont devenir les paradigmes de la rationalisation technique de la formation. Le modèle de Kolb qui constitue une référence obligée de la formation expérientielle reprendra en les systématisant les principales caractéristiques de l'expérience formatrice de Dewey. Avec Kolb, le paradigme de l'expérimentation qui régissait déjà l'intelligibilité du développement cognitif (l’assimilation/accommodation de Piaget !) deviendra le point nodal de l'expérience formatrice1.
II ‑ PRAGMATISME ET HERMÉNEUTIQUE

Dualité des traditions

La formation expérientielle et, au-delà, la problématique de la formation en général sont donc traversées par deux traditions antagonistes de l'expérience. Dans l'interprétation

1. D. Kolb, Experiential learning : rationale, characteristics and assesstrient, San Francisco, jossey Bass, 1977. Pour un exposé, cf. A. Barkatoolah, L'apprentissage expérientiel : une approche transversale, in Education permanente, op. cit., p. 47.
pragmatique, l'expérience est bien pensée comme formatrice, mais pour autant qu'elle se conforme aux canons de la méthode scientifique. Elle tend donc, dans la résolution de problèmes ou la méthode des projets, à s'affirmer comme expérimentation. Au contraire, dans la tradition du romantisme allemand de la Bildung, l'expérience se conçoit très globalement comme une quête de sens, sur le paradigme de la compréhension historique et dans un mode d'intelligibilité d'ordre narratif, dont le roman de formation constitue l'aboutissement littéraire. La formation comme expérience est donc marquée par la dualité des traditions de la rationalité instrumentale ou narrative. Sans doute, la tâche de la réflexion est-elle de penser cette hétérogénéité autrement que sur le mode de l'exclusion mutuelle ou de la juxtaposition. Mais toute tentative d'articulation de ces deux traditions suppose que leur irréductibilité soit d'abord mise en pleine lumière, ainsi que les problématiques auxquelles donnent lieu leur confrontation.

Le modèle scientifique

   Le premier débat concerne la prétention du modèle scientifique à s'ériger en paradigme de l'expérience. La méthode rationnelle, identifiée à la méthode expérimentale de la physique, ne constitue-t-elle pas en effet, un cadre trop étroit1 ? D'une certaine manière pourtant, le paradigme de la résolution de problème, suffisamment assoupli et débarrassé des spécificités des sciences dures, s'avère assez général pour embrasser toutes les manifestations possibles de l'activité intellectuelle, quel que soit son objet. Toute action sensée non routinière (du diagnostic médical au jugement judiciaire et jusqu'aux activités quotidiennes les plus triviales)
1. « C'est un défaut de l'ancienne théorie de l'expérience, auquel Dilthey lui-même ne fait pas exception, qu'elle soit entièrement orientée vers la science et ne tienne pas compte, par conséquent, de l'historicité interne de l'expérience » (Hans‑Georg Gadamer, Vérité et méthode, op. cit., p. 191).

peut se penser en effet sous ce modèle. A tel point que l'activité herméneutique par excellence, la compréhension de texte, devient, dans la psychologie cognitive actuelle, le type même de la résolution de problème1. Aussi convient-il, comme le demande Paul Ricoeur, de revenir sur l'opposition schématique de l'explication et de la compréhension, en laquelle Dilthey cherchait un principe de démarcation méthodologique entre sciences de la nature et sciences humaines2.

Les différences d'intérêt

   Mais l'opposition des traditions surgit alors à un autre niveau, que la pensée d'Habermas a bien repéré : celui des conflits d'intérêts. Si toute connaissance est mue par un intérêt fondamental qui constitue la vision a priori qu'elle se fait du monde, alors il est clair que c'est l'intérêt technique qui anime l'interprétation pragmatique de l'expérience. La vérité du pragmatisme est d'avoir vu dans la méthode expérimentale la rationalisation, le perfectionnement et l'extension de l'activité instrumentale du travail. L'expérience formatrice, au sens de Dewey, relève donc tout entière d'un intérêt visant à assurer l'activité contrôlée par le succès. Au contraire, dans la philosophie issue de la Bildung et chez Hegel particulièrement, l'expérience apparaissait comme une quête de sens. Elle désignait le processus historique par lequel la conscience, critiquant ses représentations, s'élevait à la compréhension du monde et à la conquête de soi par delà l'aliénation. Dans cette conception très large de l'expérience, le travail, l'activité instrumentale conservaient certes une place à 

1. Le caractère universel du paradigme de la résolution de problème est bien souligné par Habermas, qui y voit un caractère transversal aux sciences empirico-techniques et aux sciences humaines (Jürgen Habermas, Connaissance et intérêt, Paris, Gallimard, 1976, p. 

209).

2. Paul Ricoeur, Expliquer et comprendre et l'action sensée considérée comme un texte, in Du texte à l'action. Essais d'herméneutiques, Il, Paris, Seuil, 1986.

côté du langage et de la culture, mais en quelque sorte au service d'un idéal de compréhension de soi et plus largement d'intercompréhension, voire d'émancipation1.

   A la rationalisation de l'expérience dans la pensée instrumentale, la tradition de la Bildung oppose donc une rationalisation narrative, pour laquelle penser relève essentiellement du comprendre, par la médiation du langage et des symboles. C'est que la Bildung s'intéresse à ce qui fait – au-delà des projets ou des problèmes particuliers de la vie ‑ le sens de la vie considérée comme un tout : la vocation, la destinée... Dans cette tradition, le succès et l'échec ne constituent pas les valeurs suprêmes. Ce qui fait de la vie un tout racontable ne se réduit pas à des critères pragmatiques mais relève plutôt d'un autre ordre : esthétique ou éthique! Une vie marquée par l'échec peut être néanmoins une belle vie par son intensité. Ce qui confère la signification et la valeur n'est donc pas le succès, mais comme le voulait Dilthey, une double cohérence verticale et horizontale. Dans la biographie en effet, la signification est le lien temporel de la partie au tout par lequel peut être saisie l'unité d'une vie à travers ses péripéties : cette unité qui est ancrée dans l'identité ou l'ipséité d'un moi. L'autre élément de la signification réside en ce que Dilthey nomme la cohérence horizontale et qui est la dimension de l'intercompréhension, ou, comme dirait Gadamer, la possibilité d'une fusion des horizons dans l'expérience intersubjective2. Bref, la valeur de l'expérience réside dans la double dimension de la compréhension. Comprendre, c'est ramener le divers à une forme d'unité, et c'est également pouvoir retrouver quelque chose de soi dans l'autre.

1. Jürgen Habermas, Connaissance et intérêt, op. cit., p. 168‑174.

2. Gadamer, Vérité et méthode, op. cit., p. 147. Et Habermas, Connaissance et intérêt, op. cit., p. 185‑189.

Rationalité et historicité

Le troisième débat concerne l'historicité de l'expérience et oppose la prétention à l'authenticité à la prétention à la rationalité. L'interprétation pragmatique de l'expérience épure en effet la vie pour n'en retenir que des invariants objectivables et testables. Elle laisse de côté tout le pathos de la subjectivité (les sentiments, les valeurs), tout ce qui précisément donne à la vie son prix. A la suite du Husserl de la Krisis, Gadamer dénonce cette réduction de l'expérience à un simple squelette rationnel1. Par là est définitivement perdu le trait historique de l'expérience, ce qui en elle relève de l'instant singulier, non répétable, son caractère indépassable d'épreuve dans une quête. L'expérience au sens pragmatique peut-elle ainsi penser jusqu'au bout ce que se former ou apprendre veulent dire ? L'historicité de l'expérience se donne en effet dans la négativité, la souffrance et la désillusion, comme Hegel l'avait compris : toutes choses qui tombent en dehors de l'expérimentation2.
1. Edmund Husserl, La crise des sciences européennes et la phénoménologie transcendantale, Paris, Gallimard, 1976, chap. 1 et 2.

2. Gadamer critique la tradition d'Aristote puis de Bacon qui réduit l'expérience à son sens scientifique. Dans son sens scientifique en effet, l'expérience s'évanouit dans son résultat positif : le concept, la preuve. En réalité, en son sens fondamental de processus vécu, l'expérience est négativité, épreuve. Gadamer cite le mot d'Eschyle selon lequel l'homme doit s'instruire par la souffrance (Gadamer, Vérité et méthode, op. cit., p. 191‑201).
Le point de vue d’Alexandre l’Hotellier

In Tenir conseil, Seli Arslan, 2001

Les opérations de travail du sens

Rendre notre pratique signifiante, c’est l’étudier non pas comme une structure déjà faite, mais comment une structuration qui se fait par la production et la transformation du sens.

Le travail du sens est trop souvent un choc entre deux modes de connaissance, entre le langage ordinaire installé dans les certitudes, les évidences, les traditions, les croyances, les jugements de valeur arrêtés ou les opinions vagues et flottantes, et un langage théorique, scientifique qui se veut rigoureux. Le savoir antérieur mis en question par le savoir nouveau peut aboutir à un autre savoir ou au contraire à un blocage accentué…

… la limitation du sens donne, dans une approche liminaire, un premier cadre par une narration et une description de la situation et permet de passer de l’histoire-récit à l’histoire-problème, pour comprendre comment elle problématise sa situation.

Ce premier cadrage sera suivi de l’ouverture du sens et du discernement du sens.

L’ouverture du sens comprend trois phases : l’exploration du dens, sa confrontation, son élaboration.

Une première phase de l’ouverture du sens est l’exploration, moment heuristique du travail. C’est l’apparition de nombreuses pistes, d’hypothèses de recherche possible. La tension dynamisante entre écouter/questionner et exprimer/comprendre permet d’expériencer le sens à plusieurs niveaux (cognitif, affectif, imaginaire). L’exploration du sens est une étape active pour préciser le cadre de référence interne de la personne en situation, de « comprendre » comment les acteurs sociaux constituent son « monde ».

La deuxième phase est la confrontation. Comprendre est un essai de saisir l’ensemble de cette exploration première.. Il s’agit maintenant de commencer à vérifier, à compléter. La confrontation est la mise à l’épreuve de la compréhension, et cette traversée est une rencontre critique pour faire dialoguer plusieurs langages : explication, information, interprétation.

La confrontation reprend les contradictions, les dissonances, les tensions, les conflits et, à partir de là, elle précise un travail d’approfondissement par centrations et décentrations successives, en alternance. Le travail de la négativité n’est pas un travail négatif mais constructif.

La confrontation travaille les écarts, les décalages entre faits, discours, ressentis et actes en situation. Elle repère les contradictions éventuelles, les obscurités entre expérience, comportement et praxis. Elle travaille les rapports entre les éléments et l’ensemble de la situation. La confrontation travaille également à détecter les points aveugles de la situation. Tout n’a de chance de se réaliser que si la démarche dialogique et confrontative, dans la confiance réciproque à travers les difficultés, soutient continuellement l’allure de chacun.

La troisième phase est l’élaboration par laquelle le sens est travaillé pour cerner son aspect le plus actif du moment. Par exercice répétés et modulations de l’expression, il s’agit d’arriver à focaliser le sens dans l’instant puis à totaliser, c’est-à-dire à le situer par rapport à l’entièreté de la personne en rapport avec le cadre socio-économique, culturel et politique. Par le travail d’élaboration se précise une conscientisation, c’est-à-dire une prise sur la situation.

Le discernement du sens est le travail des processus de valorisation (subjective) et d’évaluation (objective et sociale) des représentations et des actions des personnes. Dans la mesure où des critères évidents n’existent pas pour décider, ni des repères pour agir, il s’agit bien de donner sens à l’action en situation. C’est le fondement éthique de l’agir qui est en construction avec, pour souci, l’autonomisation, l’auto-détermination des personnes.

L’art du discernement est trop souvent négligé malgré son importance primordiale car il est insécurisant. Il suppose en effet une remise en question ( penser contre soi) dans la discussion.

expérience





réflexion


observation





Expérimentation


active





abstraction


conceptualisation





réflexion


observation





Expérience


concrète





observation réfléchie





Expérimentation


active





conceptualisation abstraite





réflexion


observation





saisie





saisie





transformation





transformation








