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APPRENTISSAGEET
PRODUCTION DU SAVOIREN
EDUCATION PERMANENTE

La reticence a l'égard de la forme scolaire en éd-
ucation permanente se traduit parfois en une réeti-
cence a légard du savoir tout court. Dans cette
analyse, nous defendrons limportance de lap-
prentissage du savoir en éducation permanente,
tout en identiflant dans la possibilité que son des-
tinataire oppose un refus au savoir propose, c'est-
a-dire dans la supposition de sa capacite a juger
le savair, la spéecificite de l'éducation permanente.
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‘ Apprentissage et production du savoir en éducation permanente

Dans une interview dans laquelle il
revient sur l'état actuel de la « for-
mation en éducation permanente »,
Jean Blairon identifie deux eécueil
que celle-ci devrait s'efforcer d'évi-
ter : « Je trouve que l'éducation
permanente raterait sa cible si elle
se contentait de donner acces a
des théories, aussi intéressantes et
utiles qu'elles soient. Mais aussi si
elle n'était qu'un lieu de parole, de
témoignages et d'échanges d'ex-
periences »* Pour le faire, il importe
de toujours « repartir [dul centre de
gravité concret qui est les luttes en
cours »2 C'est en effet ce centre
de gravité qui permet, dans une si-
tuation de chdémage structurel de
masse ou la montée en puissance
de « linsertion sociale et profes-
sionnelle » et des « formations tech-
niques » auxquelles elle est souvent
reduite se fait au détriment de l'édu-
cation permanente, de garder le cap
sur la singularité de cette derniere.
On pourrait donc supposer que la
clé pour résoudre la tension entre
« théorie » et « expérience » rele-
vée par Blairon soit justement d'as-
surer leur ancrage dans une lutte en
cours. Le but de cette analyse est
de contribuer a cerner la maniere
dont, au lieu de se limiter a « donner
acces a des theéories » l'éducation
permanente peut faire en sorte que
le savoir participe au deploiement

des luttes en cours, pour que leurs
acteurs ne se limitent pas a « étre
actifs en permanence, méme ‘a
vide" »3, mais puissent comprendre
comment étre actifs.

Dans un autre texte, Philippe Mahoux
et Jean Blairon ont enumeére les
fonctions essentielles du collectif de
« chercheurs de plein air » caracte-
ristique de 'éducation permanente .
« l'identification ou la formulation de
problémes qui retiennent insuffi-
samment l'attention ; voire la critique
des obstacles qui empéchent que
certains phénomeénes soient “vus”
et donc par la suite étudiés » ; la
participation (éventuellement avec
des « chercheurs de laboratoire »)
« a la production des connaissances
elles-mémes, en élargissant par-la
le collectif qui tente de produire les
connaissances requises, y compris
dans les étapes tres techniques du
processus » ; et « le rapatriement
des connaissances et leur insertion
dans la société »4. Le processus es-
quissé ici se concentre en particu-
lier sur la « production de connais-
sance ». Dans notre analyse, nous
voudrions nous concentrer plus
directement sur lapprentissage
du savoir, qui nous parait essentiel
pour que les « chercheurs de plein
air » puissent se rapporter d'égaux a
€gaux aux « chercheurs de labora-

1 J. Blairon, « Aujourd'hui c'est le capital culturel qui fait la richesse ! », https.//www.cesep.be/
index.php/74-publications/analyses/pratiques-de-formation/312-jean-blairon-aujourdhui-cest-

le-capital-culturel-qui-fait-la-richesse.
2 ldem.

3 Idem.

4 P. Mahoux, J. Blairon, « Education permanente et production de connaissances », Intermag,

mars 2017, pp. 4-5.
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toire » et ne soient pas simplement
les objets de ces derniers, leur four-
nissant de la matiere a travers le té-
moignage de leurs expériences.

1) L'IMPORTANCE DE
L'’APPRENTISSAGE
EN EDUCATION
PERMANENTE

Essayons d'abord d'expliquer d'ou
vient limportance de lapprentis-
sage en eéducation permanente.
Telle qu'elle est definie par Larticle 1
du décret de 2003, l'education per-
manente a pour objectifs de deve-
lopper « une prise de conscience
et une connaissance critique des
réalités de la société ; des capaci-
tés d'analyse, de choix, d'action et
d'évaluation ; des attitudes de res-
ponsabilité et de participation active
a la vie sociale, économique, cultu-
relle et politique » ; le tout « dans
une perspective d'émancipation in-
dividuelle et collective »5.

Qu'est-ce que s'‘émanciper veut
dire ? Selon Christian Maurel, qui
travaille dans le cadre de l'éduca-
tion populaire en France mais dont

les reflexions sont souvent repercu-
tées en Belgique®, s'émanciper c'est,
pour un sujet individuel ou collectif,
« sortir de la place qui lui est assi-
gnée et ainsi (.) subvertir, aussi peu
que ce soit, les rapports sociaux qui
la déterminent »7. Si ce travail de
sortie et subversion s'impose, c'est
qu'il est avant tout un « travail sur
les souffrances, les dominations et
les alienations subies », car « ce par
quoi un individu est assujetti (.) est
precisement ce par quoi il peut ac-
céder a sa volonté propre et a son
autonomie, significatives de son
emancipation »8 En résonance avec
cette idée d'un travail émancipateur
sur les souffrances, Nicolas Marion
a récemment proposé de donner
un contenu plus précis a ladjectif
« permanent » : a travers l'éducation
permanente « la souffrance vécue
n'est plus seulement celle d'une
victime mais devient celle d'un op-
primé conscient de lui-méme qui,
aux solutions apparemment plus ra-
pides mais partielles et insuffisantes,
préfere un travail dans la durée
(‘permanent”) sur les causes réelles
de sa souffrance »°.

5 Cf. http.//www.educationpermanente.cfwb.be/index.php?elD-tx_nawsecure-
dl&u=-0&g-0&hash-e4896644ae1020f1bb76e1d450370936ac57053e&file-fileadmin/sites/edup/
upload/edup_super_editor/edup_editor/documents/Judith/Decret_17.07.2003_coordonne.pdf.

6 Cf. son intervention dans Education permanente : enjeux et perspectives. Publication des actes
de la journée éducation permanente du 17 juin 2011, Une publication du service général de la
Jeunesse et de l'éducation permanente, Administration genérale de la culture, Fédération Wal-

lonie-Bruxelles, 2012.

7 Chr. Maurel, Education populaire et puissance d'agir. Les processus culturels de l'emancipation,

Paris, L'Harmattan, 2010, p. 73.

8 Ibid, p. 77.

9 N. Marion, « Du corps au controle : enjeux de la corporéité dans le capitalisme contemporain »,
Etude de [ARC, 2018, URL : https://arc-culture.be/blog/publications/du-corps-au-controle-en-
Jjeux-de-la-corporeite-dans-le-capitalisme-contemporain/, p. 61.
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Cest précisement en raison de la
necessiteé de travailler sur les causes
réelles de la souffrance que, suivant
l'énoncé du décret, ce travail im-
plique une prise de conscience et
une connaissance critique comme
bases pour le développement de
capacités d'analyse et d'action. En
d'autres termes, ce travail requiert
une forme d'apprentissage. Cet ap-
prentissage « permettra a tout un
chacun de lire la realite sociale a
partir de sa situation, d'identifier et
d'en comprendre les enjeux, les rap-
ports de force, les contradictions et
les antagonismes, ceci afin de pou-
voir s'y situer, s'engager, créer des
alliances, modifier en conscience
les regles du jeu »*°.

S'il importe d'insister sur l'éduca-
tion permanente comme forme
d'apprentissage, c'est que, comme
le souligne Blairon, pour s'émanci-
per il ne suffit pas de « s'activer »,
méme de maniére tres résolue,
pour sortir d'une place assignée
et subvertir les rapports sociaux.
En effet, les rapports sociaux sont
eux-mémes toujours en mouve-
ment. Il faut donc pouvoir distinguer
entre transformations de sociéte et
transformation sociale : « les trans-
formations de societe (.) renvoient
aux processus technologiques et
socio-économiques existants et en
evolution permanente, tandis que la
transformation sociale (.) désigne la
posture d'acteurs sociaux engages
individuellement et collectivement
dans la transformation réflechie de

la societe »*. L'apprentissage pro-
mu par l'éducation permanente est
alors essentiel pour permettre aux
acteurs sociaux de s'inscrire reflexi-
vement dans les transformations de
société afin de les infléchir dans le
sens d'une transformation sociale
ou, pour le dire autrement, afin non
pas simplement de transformer la
societe (ce quelle fait déja toute
seule tout le temps), mais de trans-
former la maniéere dont la societe se
transforme, a travers un processus
par lequel son public - « le peuple »
- prend en charge de maniere re-
flechie la transformation de la so-
ciéeté. Cest dans cette perspective
qu'il faudrait a nos yeux comprendre
les « attitudes de responsabilité et
de participation active » que l'edu-
cation permanente est censeée pro-
mouvoir d'apres le décret.

2) POUR LE SAVOIR,
PAR-DELA LA FORME
SCOLAIRE

Si l'apprentissage d'un savoir per-
mettant une prise de conscience
et une connaissance critique est si
important pour l'éducation perma-
nente, quelle est la forme que cet
apprentissage devrait prendre ?

S'il est une idée sur laquelle ceux et
celles qui reflechissent a l'éduca-
tion permanente s'accordent sans
probleme, c'est la difference de la
forme d'apprentissage qui la ca-

10 Chr. Maurel, Education populaire et puissance d'agir, op. cit., p. 101-102.

11 /bid., p. 31.
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ractéerise par rapport a lapprentis-
sage scolaire. Soulignons qu'histo-
riquement, la forme scolaire n'a pas
seulement caractérisé le systeme
scolaire et son fonctionnement pre-
tendument « apolitique », mais aussi
cette version « politique » de l'école
qu'étaient les « écoles de parti »
mises en place notamment par les
partis communistes dans leur vo-
lonte de legitimer un personnel po-
litique d'origine ouvriere. On pourrait
en dire de méme des formations
techniques d'insertion sociale et
professionnelle.

La réticence a l'égard de la forme
scolaire se justifie avant tout par le
public de l'education permanente,
deéfini par le decret comme composeée
de personnes « porteuses au maxi-
mum d'un diplédme de l'enseigne-
ment secondaire », pour lesquelles
on peut légitimement supposer que
la forme scolaire constitue un frein
dans le processus dapprentissage
(quand bien méme il faut souligner
que ce ne sont pas toujours les
« difficultés scolaires » qui motivent
une personne a ne pas poursuivre
ses etudes - la motivation peut étre
d'ordre economique ou relever d'un
intérét pour dautres dimensions
de l'existence ou d'autres manieres

(par exemple plus directement po-
litiques) d'aborder les contenus de
l'enseignement - et aussi que rien
ne garantit qu'un échec scolaire
dans le passé doive nécessairement
se repéeter dans le futur). Plus fonda-
mentalement, la réticence a l'égard
de la forme scolaire resulte d'une
critique d'un mode d'apprentissage
qui risque de faire des apprenants
des dépotoirs passifs de morceaux
de connaissance tout faits, n‘ayant
pas de rapport avec des problemes
réels quils rencontrent, et verses
dans leurs esprits par les ensei-
gnants, c'est-a-dire dabrutir les
apprenants au lieu de leur donner
des outils d'émancipation, - et de
scléroser par-la méme le savoir lui-
méme, qui est transmis comme s'il
était acheve et ne pouvait plus sou-
tenir une pensée nouvelle®. Ce rap-
port au savoir participe alors au pro-
cessus structurel par lequel l'éecole,
en depit de leventuelle bonne
volonté de ceux et celles qui y tra-
vaillent, reproduit les divisions so-
ciales bien plus qu'elle ne les com-
bat, car seuls certains y entrent avec
le capital culturel leur permettant de
maitriser les codes sans lesquels il
est impossible de tirer profit de ces
elements de savoir3. Les formes
d'éducation dites modernes posent

12 Cf. P. Freire, Pédagogie des opprimeés, Paris, Maspero, 1974 ; C. Piret, « La pedagogie des oppri-
mes de Freire. Un projet radical pour l'eéducation permanente », Analyse de LARC, n” 10, 2019.

13 Cf. P. Bourdieu, J.CL. Passeron, La Reproduction. Eléments pour une theorie du systeme d'en-
seignement, Paris, Minuit, 1970. Le fait de relever ce qui pose probleme dans la forme scolaire
n'implique pas de lui refuser toute dimension é@mancipatrice. La forme scolaire est en effet avant
tout une forme contradictoire : l'école assure en effet a la fois une fonction d'émancipation et
une fonction d'assujettissement, c'est-a-dire que la modalité méme de liberté et d'égalité dont
elle est porteuse est aussi, en son principe, une modalité d'assujettissement. Sur cette question,
cf. Ch. Nordmann, La fabrique de l'impuissance 2 : I'école entre domination et @mancipation, Paris,
Amsterdam, 2007. IL faudra sans doute en dire de méme, mais pour des raisons différentes, de
l'education permanente ; mais ce n'est pas lobjet de cette analyse.
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certes des problemes specifiques,
dans la mesure ou, du moins dans
leurs versions les plus radicales,
elles visent dans une certaine me-
sure a remettre en question la forme
scolaire elle-méme. En méme
temps, en plus de rester générale-
ment marginales, lorsqu'elles sont
transformées en « méthodologies »
passe-partout pour étre recupérees
dans la forme scolaire, il n'est pas
evident que le savoir quelles per-
mettent de « construire » soit moins
sclérose que celui des formes d'ap-
prentissage plus « classiques » et
que les apprenants en sortent donc
moins abrutis®.

Le risque qui est néanmoins com-
porté par cette reticence face a la
forme scolaire est que, dans l'edu-
cation permanente, le savoir soit
lui-méme refoulé. Il s'agirait alors de
« co-construire » un savoir avec le
public de léducation permanente
a partir du vécu des personnes
concernées et d'échanges collectifs.
Nous soutiendrons au contraire que,
sans rien soustraire a limportance
de lancrage dans le vécu et de la
construction collective du savoir, il
existe bien des savoirs donnés sur
les enjeux, les rapports de force, les
contradictions et les antagonismes
sociaux en tant que causes des
souffrances vecues et ressources
dans la transformation des rapports

sociaux et du systeme de places
qu'ils soutiennent - savoirs que les
opprimés doivent acqueérir s'ils sou-
haitent opérer une transformation
sociale et ne pas simplement suivre
les transformations de société. Mais
alors les problémes classiques de
lapprentissage passif d'un savoir
sclérose resurgissent, a commencer
par la distinction méme entre ensei-
gnant et apprenant.

Comment défendre la place du sa-
voir en éducation permanente sans
qu'une telle défense nous recon-
duise dans les mailles de la forme
scolaire ?

3) EGALITEDES
INTELLIGENCES ET
REFUS DU SAVOIR

Le philosophe Jacques Ranciere
est connu pour avoir forge lidee
d« egalité des intelligences », qui
repose sur le principe selon lequel
« dans chaque manifestation intel-
lectuelle,ily ale tout de lintelligence
humaine »%. Ce que l'éducation doit
faire pour étre émancipatrice, c'est
supposer cette egalite des intelli-
gences et la veérifier dans ses mani-
festations. Ainsi, la distinction méme
entre éducation « classique » et
« moderne » en vient a tomber : il

14 Pour s'en convaincre, il suffit de comparer ce qu'on appelle aujourd’hui « pédagogie Freinet »
et la maniére dont Freinet lui-méme ne concevait son travail au sein de l'école que comme une
piece dans le mouvement plus vaste de la révolution sociale. Cf. A. Janvier, « Matérialisme et
revolution chez Célestin Freinet », Cahiers du GRM, 14, 2019. Pour une critique du « puérocen-
trisme » et d'autres principes des pedagogies dites modernes, cf. J.-P. Terrail, De l'inégalite

scolaire, Paris, La Dispute, 2003.

15 J. Ranciere, Le maitre ignorant. Cinq lecons sur l'emancipation intellectuelle, Paris 10/18, 2004,

p. 225.
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importe moins de choisir entre la
transmission frontale de contenus
prédéterminés et lapplication de
methodes naturelles conduisant les
apprenants a construire eux-mémes
des contenus que de supposer que
tout le monde a la capacité d'ap-
prendre par soi-méme. D'ou lidée
de « maitre ignorant » : si tout le
monde a la capacité d'apprendre
par soi-méme, on peut méme ensei-
gner ce qu'on ignore - tout ce qu'on
doit faire c'est entretenir la volonte :

Entre le maitre et l'éleve s'était etabli
un pur rapport de volonté a volonté :
rapport de domination du maitre qui
avait eu pour consequence un rap-
port entierement libre de l'intelligence
de leleve a celle du livre - cette in-
telligence du livre qui était aussi la
chose commune, le lien intellectuel
egalitaire entre le maitre et léleve.
(.) Dans lacte d'enseigner et dap-
prendre il y a deux volontes et deux
intelligences. On appellera abrutisse-
ment leur coincidence. Dans la situa-
tion expérimentale creée par Jacotot
[dont Ranciere défend la proposition],
l'eleve etait lie a une volonte, celle de
Jacotot, et a une intelligence, celle
du livre, entierement distinctes. On
appellera émancipation la différence
connue et maintenue des deux rap-
ports, lacte d'une intelligence qui
nobéit qu'a elle-méme, lors méme
que la volonté obeit a une autre vo-
lonté™.

Ranciere tire toutefois de ces idées
la conclusion qu'a la limite les conte-
nus du savoir sont indifféerents - tous
exprimant au méme titre le tout de
lintelligence humaine.

Nous croyons au contraire que la ou
la volonté du « maitre » intervient,

16 Ibid., pp. 25-26.

c'est dans la proposition de savoirs
a méme d'entretenir la volonté, car
ils résonnent avec les souffrances
vécues des individus, en leur per-
mettant de lire la réalité sociale qui
détermine ces souffrances, de s'y
situer et de s'y engager. Le grand
defi de l'éducation permanente est
alors de creer les conditions pour
déjouer la posture du maitre qui
interprete par son savoir les souf-
frances de l'apprenant en lui ensei-
gnant, par limposition de son savoir,
comment en sortir. Pour ce faire,
face a une configuration subjective
déterminée, l'animateur/chercheur
en éducation permanente doit pro-
poser a titre d'’hypothese un conte-
nu de savoir afin de verifier si cette
hypothese est a méme de soutenir
une volonté du coté de l'apprenant.
C'est seulement sur cette base que
celui-ci peut s'approprier le savoir
pour interpréter, de maniere auto-
nome, sa situation, en decidant, de
maniére tout aussi autonome, com-
ment la transformer - ce qui ne va
pas pas sans transformer le savoir
lui-méme. En dautres termes, la
spécificité d'un dispositif d'éduca-
tion permanente est d'inclure en son
sein la possibilité que son destina-
taire oppose un refus au savoir. C'est
ainsi que se réalise la supposition de
l'egalite des intelligences : chacun
possede la capacité de juger si un
savoir lui convient et de s'en appro-
prier en le transformant.

UNE PUBLICATION ARC - ACTION ET RECHERCHE CULTURELLES
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Nous pouvons alors, a titre de conclu-
sion, identifier ce qui distingue l'éduca-
tion permanente de la forme scolaire.
Cette derniere est en effet de part en part
construite sur l'évacuation de la possibili-
té du refus du savoir, car le refus y est im-
meédiatement transformé en échec. C'est
que la forme scolaire suppose linégalité
des intelligences - c'est-a-dire lincapa-
cité pour certains de juger le savoir - et
la nécessité de surmonter cette inégalite
par un apprentissage prealable, tandis
que leducation permanente suppose
l'egalite des intelligences - c'est-a-dire la
capacite de chacun de juger le savoir -,
lapprentissage etant conditionné par ce
consentement a cette expression d'une
volonté. Ce faisant, le savoir devient une
chose commune que personne ne mai-
trise, dont personne ne peut anticiper la
recevabilité et les effets, ce qui oblige
tous a s'y rapporter en se tenant sur un
plan d'egalité. Il peut ainsi présenter ses
propres points d'incomplétude, offrant
a lapprenant la possibilite de « penser
au-dela de ce qu'on sait », c'est-a-dire
d'étre chercheur en méme temps qu'il
est apprenant. Or, force est de constater
que cette conception du savoir consti-
tuait le fondement de lidee d'universite
formulée au XIXe siécle par Alexander
von Humboldt. A l'époque ou Luniversité
tend a reduire le savoir a une « marchan-
dise cognitive », il ne serait pas étonnant
qu'un savoir a méme de soutenir des
pensées commence a ressurgir dans
d'autres lieux®.

17 Pour ces considérations sur Luniversité, cf. A. Russo, « Destins de ['université », Cahiers du
GRM, n" 14, 2019, URL : https://journals.openedition.org/grm/1651.
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L'ARC - Action et Recherche Culturelles asbl - s'est donne pour mis-
sion de contribuer a la lutte contre les inegalites et d'oeuvrer a la pro-
motion et a la defense des droits culturels.

A travers notre travail d'éducation permanente, nous entendons par-
ticiper a la construction d'une societé plus humaine, démocratique,
solidaire et conviviale. Offrir a notre public les outils de son éman-
cipation, permettre a chacun de gagner en autonomie et en esprit
critique, inviter tout un chacun a prendre une part active a la sociéte
sont autant de defis que nous tentons, avec d'autres, de relever.

Ce travail passe par des projets et animations developpes sur le ter-
rain, mais aussi par des publications qui proposent une analyse des
enjeux, une sensibilisation a certains facteurs d'exclusion, un encou-
ragement a lengagement citoyen, des cles de comprehension.

Vous souhaitez contribuer a nos débats et enrichir nos reflexions ?
Contactez-nous par mail : recherche@arc-culture.be
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« (WILla specificite d'un dispositif d'education permanente est
d'inclure en son sein la possibiliteé que son destinataire oppose
un refus au savoir.»



