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IINCE R QUF O T @iIN

Quand les médias en France traitent du probléme de I'école, deux
thémes sont fréquemment abordés : le malaise des enseignants et
P'échec scolaire. Avec sans doute en toile de fond I'idée qu’il y a entre
les deux une relation de cause i effet : si les éléves échouent, c’est peut-
é'tre que les enseignants ne font pas tout ce qu’il faut pour qu'ils réus-
Sissent. La question de la cause de 'échec scolaire, qui semble aller de
S01, est ainsi souvent pergue par les enseignants comme une accusation
Implicite.

Comment les enseignants répondent-ils @ ces mises en cause, réelles
Ou supposées, dont ils sont I'objet ? Parmi tous les discours qui s’entre-
mélent, s'opposent ou polémiquent sur I’école, la voix des enseignants
€st rarement écoutée. Et pourtant ce sont eux qui, en premiére ligne,
f’affrontent a la réalité, aux conséquences, chez les éléves, des tensions
¢conomiques, sociales, morales, idéologiques qui traversent la société.
Limpression générale qui se dégage de ce qu'ils nous ont dit est que

s leur classe, comme dans les médias, vis-i-vis de leurs éléves, des
P‘:‘fents ou de la société, les enseignants sont dans une position défensive.
L’échec scolaire, c’est aussi I'échec ressenti par les enseignants, tout
utant que I'échec des éléves.

D’ou vient ce sentiment d’échec ? Il faut tout d’abord souligner
que le métier d’enseignant n’est pas un métier comme les autres. 11
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demande un investissement important, tout autant affectif qu’intellec-
tuel, dans la relation pédagogique. Cet investissement de I’enseignant
est la condition de celui de I'éléve, sans lequel il ne peut y avoir acqui-
sition de connaissances. En deuxiéme lieu, il y a une différence notable
entre la relation enseignant-enseigné et la relation entre deux adultes,
ou entre parents et enfants : la médiation par le savoir. Dans la classe,
la relation s’établit entre celui qui posseéde le savoir et celui qui ne le
posséde pas encore. Encore faut-il, pour que ce savoir soit transmis,
que 'enseignant comme I'éléve soient tous deux convaincus que ['en-
seignant posséde ce savoir, que le savoir de l'enseignant concerne
I’éléve, et que I’éléve a la capacité de I'acquérir. Si I'une de ces condi-
tions n’est pas remplie, il n'y a pas d’investissement dans la relation
pédagogique. L’'investissement réciproque dans la valeur de I'objet
transmis, et dans la valeur des deux partenaires fonde I'engagement
réciproque dans la relation pédagogique. Il faut donc que 'enseignant
comme I'éléve accordent de la valeur aux trois termes de la relation
que sont le savoir, I'enseignant et I'éléve. Cette circulation des valeurs
précéde et conditionne la circulation du savoir.

Malheureusement, ce préalable n’est pas actuellement rempli. L'en-
seignant se sent dévalorisé dans sa fonction, tant au niveau du savoir
transmis que dans sa capacité pédagogique. Son savoir est remis en
cause par d’autres savoirs, qui semblent plus directement utilisables,
plus performants a court terme. Ses méthodes paraissent vieillottes,
face a I'efficacité médiatique d’un Bernard Tapie ou d’un Sabatier. Les
éléves eux-mémes ont un regard critique sur leurs enseignants, alimen-
tés par les discours des médias et des familles. Ceux qui sont en échec
(plus de la moitié au niveau du collége, cible de notre enquéte), se sen-
tant dévalorisés par I'école, accentuent de facon défensive la dévalori-
sation de Iécole et des enseignants. De leur coté, les enseignants ont le
sentiment que les éléves ne sont plus capables d’acquérir des connais-
sances, du fait de leur incapacité i fournir l'effort prolongé nécessaire
a I'acquisition d’une culture authentique. Bref, par quelque bout que
I'on prenne la question, c’est 3 une dévalorisation massive et récipro-
que du savoir, des enseignants et des éléves 4 laquelle on assiste actuel-
lement. Dévalorisation que ’on peut retrouver ailleurs dans la société,
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mais qui prend une forme plus aigué ici, du fait de I'importance des
enjeux. Aucune société ne peut survivre sans assurer la transmission du
savoir, des connaissances, nécessaires i sa continuité.

En parlant de leurs éléves, les enseignants nous ont aussi parlé
d’eux-mémes : en parlant de la réussite ou de I'échec de leurs éléves, ils
Parlent aussi de leurs réussites et de leurs échecs d’enseignants. Et ce
d’autant plus qu'’ils sont, de par leur fonction, partie prenante des per-
formances de leurs éléves. Loin d’étre un observateur objectif, I'ensei-
gnant est impliqué dans la relation pédagogique et dans la sanction
que constitue au bout du compte I'évaluation de 1'éléve par I'ensei-
gnant. L3 est d’ailleurs peut-étre I'ambiguité de la fonction ensei-
gnante : investi dans la relation pédagogique, acteur impliqué dans
P'acquisition des connaissances, il doit en méme temps étre capable

‘étre un juge objectif des progres dont il est en partie responsable. 11
floit supposer chez I'éléve la capacité a acquérir le savoir, supposition
Indispensable au projet pédagogique, puis éventuellement constater
que ces progrés n’ont pas eu lieu. Cette double fonction est bien
entendu possible 4 remplir, 4 condition que la fonction pédagogique
l,f’mPC‘I’te sur la fonction d’évaluation, que cette derniére soit au ser-
vice de la premiére. Que le diagnostic de I'échec soit 'occasion de
définir des objectifs pédagogiques, des perspectives d’évolution, et non
de figer I'éleve dans un statut. Ce n’est malheureusement pas le cas
actuellement, I’évaluation et I'orientation devenant souvent un moyen
de pression sur les éléves, et non un moment dans le processus péda-
8ogique. Le conseil de classe globalise le jugement de réussite ou
d'échec, et en tire des conclusions en termes de prédiction (ou de
Menace ?) d’orientation. En cas d’échec, cette globalisation produit
une exclusion hors des filiéres nobles, vers des filiéres elles aussi déva-
orisées. L’orientation continue (envisagée massivement dans certaines
classes de colleges défavorisés dés le premier trimestre de la classe
de 6°1) aboutit 4 nier la durée indispensable i la définition et i la mise
€n ceuvre du projet pédagogique.

Cette globalisation est réductrice pour I'éléve, et appauvrissante
Pour Iécole comme pour la société. La pauvreté des plates-formes de
Teussite offertes aux éléves a I'école méconnait la diversité des plates-
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formes de réussite sociales et la diversité des capacités individuelles.
Non pas que I'école actuellement ne puisse étre une source d’enrichis-
sement pour certains éléves. Mais pour beaucoup, le modéle de réus-
site proposé ne correspond pas a leurs aspirations, ou a leurs capacités,
qu’ils trouveront pourtant a réaliser dans la société. Il y a actuellement
un véritable conflit entre I’école et la société sur la définition des
objectifs socialement utiles et des capacités nécessaires a les obtenir.
L’appel 4 des méthodes quantitatives d’évaluation sophistiquées pour
garantir I'objectivité des jugements portés sur I'éléve n’étant qu’une
réponse technique a un conflit de valeurs.

Ces remarques sont connues. Et pourtant, les réformes de structure
dont certaines vont dans le sens souhaitable (introduction et valorisa-
tion de la technologie au collége, diversification des classes passerelles,
retard de |'orientation, tentatives de rééquilibrage des filiéres scientifi-
ques et littéraires, générales et techniques) butent sur des résistances sur
le terrain, au niveau de I'application dans les faits. Car ces réformes
ont parfois été comprises par les enseignants comme des remises en
cause du savoir qu’ils transmettent, de leur pédagogie et de la valeur
des diplémes, sanction de I’acquisition du savoir. De I'autre c6té, on a
souvent percu cette défense du niveau des dipléomes comme une atti-
tude crispée des enseignants, agrippés au dernier symbole de leur pou-
voir. On oublie qu’en fait, en défendant la valeur des diplomes, les
enseignants ont le sentiment de défendre la valeur du savoir qu’ils
transmettent, face a ce qu'ils per¢oivent comme I'invasion d’une sous-
culture disposant de technologies de I'information et de la communi-
cation sophistiquées. Ce qui est en jeu ici, dans le conflit actuel entre
les enseignants et la société, c’est ce que veut transmettre la société a
ses enfants par le moyen de I’éducation. Doit-on seulement former a
des métiers ou doit-on aussi, plus largement, éduquer ? Quelle est la
valeur du savoir de l'historien, du philosophe, par rapport a celui de
I'informaticien ou du commercial ? Quelle valeur relative la société
accorde-t-elle aux différents savoirs ?

S’il n’y a pas accord des enseignants, des éléves, des parents et de la
société tout entiére sur la hiérarchie de la valeur des savoirs, c’est la
transmission de ces savoirs qui est entravée. Car la valeur de I'objet
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échangé fonde 1a valeur de I’échange et des sujets de I'échange. Cette
valorisation étant le fondement nécessaire de I'acte pédagogique.

En définitive, les enseignants ont le sentiment que la société ne

reconnait ni leur valeur, ni celle de leur savoir. Le danger est alors
qu'ils renvoient i la société, et donc aux éléves, cette dévalorisation, a
travers leurs Jjugements sur ces derniers. Il y a actuellement, non pas
contrat, mais conflit, entre la société et ’école.
o En interrogeant les enseignants sur la réussite et I'échec de leurs
€léves, et sur leur réle d’enseignant, nous sommes conscient de n’avoir
abordg qu’une partie de ce conflit. Mais cette enquéte nous a permis
de repérer un des symptomes autour duquel ce conflit s’est cristallisé :
4 question, sans cesse ressassée, jamais résolue, de I'échec scolaire.
Cette question parle elle aussi de dévalorisation. Mais en ne désignant
pas le sujet de cette dévalorisation, elle laisse la place, comme tout
sY_mPtﬁmc, a de multiples interprétations : notamment, I'échec sco-
Ire est-il I'échec des éléves vis-i-vis de I’école ou I'échec de I'école
Vis-3-vis des éléves ? Les différentes interprétations ne répondent d’ail-
Ifurs Jamais directement i cette question, mais se positionnent en
Tepondant i la question des causes de I'échec. Cette causalisation auto-
Matique de I'échec scolaire autour de laquelle se cristallise le conflit
ecole/société rationalise le conflit de valeur. Car le probléme de I’échec
scolaire, c’est bien entendu que I'école est en échec, donc qu’elle n’a
Plus 3 Proprement parler de valeur. La question n’est pas tant de savoir
Pourquoi — les raisons sont multiples, et tiennent aux évolutions
sclentifiques, techniques, idéologiques et morales —, mais comment
rfdonner de la valeur i I’école, au savoir transmis, i I'acte de transmis-
S0, et aux partenaires principaux que sont les enseignants et les
€leves,

En interrogeant les enseignants sur leurs éléves et sur leur pratique,
nmfs n’avons pas voulu, une fois de plus, les mettre en accusation,
M31s plutdt montrer les conséquences néfastes de cette dévalorisation
de Pécole et des enseignants sur la fagon dont les enseignants pergoi-

Vent leurs éléves. Car ce conflit pénétre au cceur de I'acte pédagogi-
‘1}1?-, et la seule facon de passer d’une école de I'échec i une école des
feussites est de redonner de la valeur i I'école et aux enseignants. Cette




14 Qui est responsable de I'échec scolaire ?

revalorisation passe nécessairement par la définition de la hiérarchie
des savoirs, acceptée a la fois par la société et I'école. Il s’agit donc d’un
nouveau contrat entre [’école et la société, contrat qui ne peut se limi-
ter a la définition d’objectifs utilitaires pratiques a court terme pour
I’école (« Tout le monde doit savoir lire, écrire, compter et avoir un
meétier »). Il s’agit d’un contrat qui porte sur ce que la société, par son
école, veut transmettre de son passé et de son présent aux générations
futures.

En questionnant les enseignants, nous avons aussi voulu interroger
la question de I’échec scolaire. Certains problémes semblent insolubles
du fait méme des termes dans lesquels ils sont formulés. La question de
I'échec scolaire, sous sa forme la plus fréquente, « Quelles sont les
causes de I’échec scolaire ? », fait I'impasse sur toute une série de ques-
tions préalables. Tout d’abord, nous I'avons vu, elle ne dit pas qui
échoue, méme si, implicitement, il s’agit des éléves. Cette insistance
fait que le regard sur 'école est toujours un regard négativement
biaisé. De plus, poser une question, surtout de fagon répétitive, c’est
aussi ne pas en poser d’autres. Par exemple, qu’est-ce que I’échec ?
Qu’est-ce que la réussite 7 Ou plutot quels sont les échecs et les réus-
sites ? Quels sont leurs critéres ? Quelles sont leurs conséquences ?

En dehors des discours, la réalité du phénomene lui-méme est dif-
ficile a cerner. Le collége est certainement le lieu ou s’effectue aujour-
d’hui la sélection la plus massive, donc le lieu des tensions les plus
fortes. Il nous est donc apparu comme un cadre privilégié pour notre
‘enquéte. « Le secondaire... encaisse actuellement le passage i I'ensei-
gnement de masse. C’est ld que sont concentrées les tensions sur les
effectifs et qu’on s’interroge le plus sur le fonctionnement du sys-
téme » (Lionel Jospin, Libération, 18 avril 1989). A I’heure actuelle, la
quasi-totalité des éléves entre au collége ; moins de 60 % d’une classe
d’dge parvient a intégrer une classe de seconde. Entre les deux, le col-
lege, et les enseignants qui y travaillent, ont donc opéré une sélection
drastique : au collége, plus d’un éléve sur deux échoue. Cet état de fait
a certainement des conséquences sur la fagon dont les enseignants per-
goivent les éléves, leur propre réle et celui de 'école.

L’échec scolaire est une réalité profondément relative. Il y a vingt
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ans, un éléve qui obtenait le BEPC n’était pas alors considéré en échec,
dans la mesure o il lui était possible d’obtenir un emploi. Or, aujour-
d’hui, sortir du systéme scolaire avec seulement le brevet des colleges,
Ou un dipléme professionnel tel que le CAP, est considéré comme un
échec. Ce que I'on appelle échec scolaire est en fait un décalage, une
Inadéquation entre le systéme de formation et ’emploi, conséquence
du chémage et de I'évolution des notions d’emploi et de métier — et
des réalités qu’elles recouvrent. Mais si tel est le cas, pourquoi le pro-
bléme continue-t-il d’étre bien souvent posé en termes uniquement
scolaires ? Quelle est la part de la responsabilité de I'école, et celle de la
Société dans son ensemble ?

En faisant de I'échec un objet de discours, de représentation, d’émis-
sion de télévision, on occulte le fait que cet échec est peut-étre celui de la
Société dans son ensemble i choisir les valeurs qu’elle veut transmettre.
Les enseignants ne sont-ils pas les boucs émissaires d’une société qui
hésite 3 définir ses modeéles tout en reprochant aux enseignants de ne pas
les incarner ? Peut-on reprocher aux enseignants d’étre les gardiens des
valeurs du passé et en méme temps proposer aux cadres rapidement for-
més dans les grandes écoles aux derniéres techniques de marketing des
Stages de méditation censés leur apporter un supplément d’ame ? On
feproche i I’école de ne pas coller aux exigences du marché. Mais quel
Peut étre le contenu d’une éducation entiérement soumise i la loi de la
rentabilité 3 court terme ? Peut-on apporter un enseignement profes-
slonne] 3 des Jeunes encore trés éloignés d’avoir une idée, méme vague,
d!-‘ métier qu’ils exerceront ? Que les entreprises aient besoin d’ingé-
Meurs, de commerciaux et d’informaticiens est une réalité. Mais ce

oin n’impliquc pas de renoncer i I'objectif prioritaire de I’école, qui
est la transmission par la société de son passé, de sa culture. Du point de
Vue des entreprises elles-mémes, il n’implique pas non plus de recruter
d‘es cadres tous taillés dans le méme moule, car sélectionnés de fagon sté-
Teotypée dans un petit nombre d’écoles.

SiI'école doit certainement s’ouvrir sur I'entreprise, cette derniére,
C?mme I'ensemble de la société, doit aussi écouter ce qu’ont i nous
dire Jes enseignants. En se bornant i les critiquer, on met les ensei-
8hants dans une position défensive et on se prive de leur expérience.
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En définitive, le probleme de I'échec scolaire masque une série
d’autres questions dont certaines concernent l'école et d’autres la
société tout entiére. En formulant le probleme de fagon étroite et
négative, on provoque de part et d’autre des réactions défensives qui
bloquent I'innovation dans la recherche des solutions. Les accusations
réciproques formulées et percues par les enseignants et les parents
d’éléves, par exemple, font que les partenaires du systéme éducatif ont
tendance & concevoir leurs relations essentiellement sous la forme de
marquage d’'un territoire qu’il s’agit de défendre. De nombreux ensei-
gnants se vivent comme les derniers bastions de la culture face au
déferlement de la sous-culture déversée par la télévision, avec la
complicité des parents.

La question n’est pas tant de déterminer les causes de I'échec que de
réenclencher entre les partenaires une dynamique positive autour de la
transmission du savoir. Le probléme réside précisément dans la per-
ception négative de cette transmission. Il est banal de dire qu'une des
caractéristiques de la modernité est d’étre tournée vers le présent et
I'avenir. Notre société semble percevoir son passé comme un handicap
dans la compétition internationale. La culture que sont chargés de
transmettre les enseignants apparait superflue dans une société ou
prime la performance. L'école, en enseignant I'histoire, la littérature,
la philosophie, apparait comme un facteur d’échec dans la compétition
au sein des entreprises, elle renforce ce qu’on appelle les lourdeurs de
la société frangaise. On oublie ainsi que ces lourdeurs sont aussi son
passé, sa culture, sa mémoire, bref son identité, et que les enseignants
en sont les dépositaires chargés de les transmettre aux générations
futures. Il ne s’agit pas de renier cette identité, mais, au contraire, d’en
faire un atout.

En interrogeant les enseignants sur la réussite et I’échec, nous avons
voulu nous centrer sur les conséquences de cette évolution sur les
représentations qu’ont les enseignants de leurs éléves; nous nous
sommes donc placés d’emblée au cceur de la relation pédagogique,
tout en gardant présentes a I'esprit les causes sociales de ces représenta-
tions. En 1964, un pédagogue américain, R. Rosenthal, fait une expé-
rience dont les résultats seront si probants que 'on a maintenant cou-
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tume, pour désigner sa découverte, de parler de « 'effet Rosenthal ».
Dans une école publique élémentaire, 20 % des éléves sont présentés
AUX maitres comme ayant obtenu des notes particuliérement élevées
%Ors de la passation, i la fin de I'année précédente, d’un test de niveau
Intellectuel. En fait, ces éléves ont été choisis au hasard parmi I'ensem-
bl.e des éléves. De plus, les maitres ne doivent communiquer ces ren-
Seignements, ni aux éléves, ni aux familles. A la fin de 'année scolaire,
on fait passer a 'ensemble des éléves un test de niveau intellectuel pour
Mmesurer leurs progrés. Les résultats montrent une progression nette-
ment plus élevée des 20 % d’éléves présentés au départ comme plus
Intelligents. La conclusion dont, a notre avis, toutes les conséquences
i la formation des maitres et I'organisation de I'enseignement ont
l?'uf d’avoir été tirées s'impose : la représentation que le maitre a de
Péléve a une influence notable sur le comportement de I'éléve et sur
ses résultats.

3 Les phénoménes de représentation sont loin d’avoir des effets mar-
gl‘naux, anecdotiques. Ils sont d’autant plus importants que, souvent
négligés, ils agissent a I'insu des individus qui les véhiculent. Bien sou-
vent, les tentatives de réformes butent sur ce que I'on appelle « les
Mentalités ». Contrairement i ce qu’affirment certains discours agrip-
Pes i ce qu’ils considérent comme la défense légitime d’intéréts caté-
goriels, I'augmentation des moyens ne modifiera pas fondamentale-
ment le comportement des acteurs de linstitution scolaire, en
l?bScnce d’une réflexion sur la fonction de base de I'école et sur la
définition des roles des différents acteurs. En prenant pour théme de
flotre étude les enseignants, et la fagon dont ils pergoivent la réussite et
Péchec, nous n’avons pas voulu — une fois de plus — faire le proces
des enseignants, mais montrer en quoi leur fonction, ce que I’école
attend d’eux, les met dans une position difficile, contradictoire. En
Particulier, nous avons voulu poser le probléme de leur double fonc-
“Of{ : fonction de pédagogie, et fonction de sélection. Comme nous
“$saierons de le montrer, le partage que I'école demande de faire aux
enfelgnants, entre les éléves qui réussissent et ceux qui échouent, ceux
9U pourront continuer des études et ceux qui devront s’arréter, les
onduit 3 avoir une représentation des éléves fortement marquée par
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cette dichotomie. Si la pédagogie se donne pour tiche de faire pro-
gresser chaque éléve, d’avoir une appréhension positive de chacun
d’entre eux, le jugement scolaire, par son caractére global, définitif et
souvent négatif, est un obstacle a la mise en ceuvre d’une pédagogie.
Méme si les enseignants s’en défendent, méme s'ils le relativisent, ce
jugement marque fortement, d’autant plus qu’en grande partie a leur
insu, leur perception, leur représentation des éléves. De plus, cette
représentation n’a pas seulement des conséquences sur le comporte-
ment du maitre vis-i-vis de 1'éléve ; elle a aussi — surtout — pour
effet de modifier le comportement de I'éléve lui-méme, piégé par la
représentation que I'on a de lui, ce qui vient « confirmer » la représen-
tation du maitre : c’est la prédiction qui se réalise. On se trouve alors
en présence d'une causalité circulaire dont les différents éléments se
renforcent : la représentation du maitre influence le comportement de
I'éléve, ce qui renforce la représentation initiale du maitre. La diffi-
culté, pour faire évoluer les choses, vient alors de ce jeu d’interactions
entre représentations et comportements qui se confirment
mutuellement.




Chapitre 1

Modeéles et représentations

. Quels sont les différents modéles pédagogiques qui se sont affron-
tfs et s’affrontent encore aujourd’hui ? Répondre i cette question,
€ est esquisser la toile de fond qui permettra de situer les représenta-
tions des enseignants interrogés. Cette présentation s’appuie sur 'ou-
Vrage de S. Mollo (1970), auquel le lecteur pourra se référer pour un
€Xposé plus détaillé des modeéles pédagogiques et de leur histoire.

MODELES EDUCATIFS

) Une des constantes des modeéles pédagogiques est leur rigidité, qui
tent aux enjeux importants qui leur sont liés. Ces modéles mettent en
Fﬁ."‘t en jeu des conceptions plus générales, portant sur les rapports entre
ndividu et société. Les formulations sont rarement nuancées, les
Positions s'opposent souvent en des termes polémiques. Citons par
e"femple cette affirmation de Durkheim (1966) : « L’homme que
I’eduf.alion doit réaliser en nous, ce n’est pas '’homme tel que la nature

a fait, mais tel que la société veut qu'il soit » (p. 90), ou encore : « Il faut
quf' Par les voies les plus rapides, a I'étre égoiste et asocial qui vient de
Naitre, e]le [la société] en surajoute un autre, capable de mener une vie
Morale et sociale... Elle crée dans ’homme un étre nouveau » (p. 42).

I‘ﬁstoriqu&ment, c’est la Reenaissance qui s’oppose au traditionalisme

_
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antique et au dogmatisme religieux. La Renaissance voit en effet I'ave-
nement de I'individu : la référence a des idéaux religieux rigides et intan-
gibles fait place a la prise en compte de la nature humaine, dans sa diver-
site. A la fixité du dogme religieux s’oppose une conception
évolutionniste et progressiste de I’humanité. Cette évolution s’est tra-
duite par un bouleversement dans les rapports que I’homme entretient
avec le monde, mais aussi au niveau de la représentation que ’homme a
de lui-méme. Alors que, durant tout le Xvi° siécle, les deux conceptions
coexistent, le xvi° siécle voit le triomphe de la pédagogie traditionnelle,
qui assure aux jésuites la suprématie en matiére d’éducation. Dans cette
conception, tout I'effort de la pédagogie se porte sur 'espoir que suscite
I'avénement d’un adulte a partir d’un étre faible et corrompu : I'enfant
n’a de valeur que parce qu’il est malléable, éducable. Le xvu’ siécle voit
au contraire la réhabilitation de 'enfant pour lui-méme : I'enfant se voit
accorder le droit a une existence indépendante de celle de I'adulte. Ce
mouvement trouvera sa traduction dans I’éducation avec la naissance de
ce que I'on a appelé la « pédagogie de I'existence » (Suchodolski, 1960)
dont le représentant le plus connu est Rousseau. Rousseau réhabilite
I’enfant, affirme son innocence face a 'adulte et la société corrompus :

« Toute notre sagesse consiste en préjugés serviles : tous nos usages
ne sont qu’assujettissement, géne et contrainte ; ’homme civil nait, vit
et meurt dans 'esclavage... » (Emile ou de I'éducation, « Les Classiques
Garnier », p. 67).

Ces thémes formeront la trame de « la pédagogie nouvelle ». Mais
‘la naissance de ce courant d’idées ne verra pas la disparition des
conceptions anciennes. Les deux tendances continueront d’exister et de
s'affronter jusqu’a aujourd’hui : on peut les caractériser d’'un mot
comme I'opposition entre une pédagogie fondée sur I'essence (la péda-
gogie traditionnelle) et une pédagogie fondée sur I'existence (la péda-
gogie nouvelle), ou une pédagogie centrée sur le savoir et une péda-
gogie centrée sur I'enfant.

Bien qu’opposés dans leur idéologie, ces modéles ont au moins un
point commun : ’éducation est un monde clos, fermé sur lui-méme.
Cette cloture trouve dans un cas et dans 'autre deux justifications
opposées, mais un méme sentiment : la défiance. Défiance vis-i-vis de
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Lenfant, dans les conceptions religieuses : on enferme alors I'enfant
Pour pouvoir le rendre « pliable » aux volontés de I'adulte. Défiance
":ls-i-vis de I'adulte, dans les conceptions rousseauistes, pour lesquelles
enfant doit étre protégé contre la société.
Encore aujourd’hui, il n’est pas besoin de schématiser pour retrou-
Ver ces deux tendances, tant dans les idées que dans les pratiques.

La

Péddgogie au service de I'enfant

La naissance des sciences humaines, la psychanalyse et la sociologie
Notamment vont marquer une valorisation du présent, de I'enfant,
avec comme corollaire un rejet des modéles normatifs. Cette tendance
E‘eut étre qualifiée de « pédocentrique » (Mollo, 1970) : elle donne lieu
% 2 naissance de célébres mouvements pédagogiques qui ont encore
3Wourd’hui de nombreux adeptes (Montessori, Freinet, Decroly...).

une de ces tendances met plus particuliérement 'accent sur la remise
g Cause des rapports de pouvoir entre maitre et éléve : la pédagogie
lnStJtutionnelle, fondée sur la non-directivité, la vacance du pouvoir.

.I:.es points communs i ces mouvements sont I'ouverture sur la
SOCIEté et la place centrale accordée i 'enfant dans la communication.
1_égé:olll“ri1'r:ux maitres ber peut-étre surtout i l’.écolc primaire — se

€Nt a cette pédagogie centrée sur I'enfant, mais beaucoup plus rares
sont ceyx qui, dans la pratique, acceptent de remettre en cause leur ensei-
séxnf magistral, en dehors des éf:oies pz'nrallélcs qui s téfén;:pt e.xpl?ci—
e a'tel ou tel mouv‘emc'ent pedagoglgfae. Le po1d§ del msfltutlon
€, incluant en particulier une définition normative des réles, est

Sans doute |a premiere explication de cette contradiction.

La

Pédagogie au service de la société

PO‘_ﬂt Jules Ferry, le role de I’école est clair : former le citoyen,
H:’}‘Vner et le soldat, plutot que de chercher 3 développer la personna-
¢ de Penfant. Ce qui compte pour cette école de pensée que 'on
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pourrait qualifier de « pédagogie normative » (Mollo, 1970), c’est le
futur adulte, et non I'enfant présent.

Pour Durkheim, I'école a pour mission d’assurer la socialisation,
c'est-i-dire le passage de l'enfant a l'adulte, de l'individu i la
personne :

« L’éducation... a pour objet de susciter et de développer chez I'en-
fant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux que
réclament de lui la société politique dans son ensemble et le milieu
spécial auquel il est particuliérement destiné » (Durkheim, 1966,
p. 41).

La pédagogie normative organise I'enseignement en fonction de
modeles fixés a I'avance, elle replace 'enfant sous la domination du
maitre ; elle correspond au modéele de la pédagogie essentialiste. Des
modeéles pédagogiques rigides, en fonction des représentations de la
société, s'interposent entre la société et ’école. Ces valeurs a priori ne
sont d’ailleurs pas forcément le reflet des valeurs de la société ; elles
sont au contraire filtrées par les représentations de ces valeurs au sein
de Iécole.

Dans les deux cas, il y a un certain décalage entre la société et
I’école :

— Dans la pédagogie centrée sur I’enfant, les valeurs de la société
sont laissées provisoirement de coté, avec 'objectif implicite que I'en-
fant forgera lui-méme ses propres valeurs qui deviendront celles de la
société de demain. Mais rien n’est dit explicitement sur les valeurs

. actuelles de la société.

— Dans la pédagogie normative, il y a un ensemble de modéles et
de valeurs qui sont proposés, mais ces modeles sont en fait imposés a
la suite d’une sélection implicite parmi les valeurs de la société.

Ce qui distingue le mieux ces deux pédagogies dans la pratique,
c’est probablement le sens des trajets de la communication entre le
maitre et I'éléve, et I'importance relative i accorder aux individus et
aux valeurs.

La pédagogie pédocentrique cherche a effacer toute opposition
entre I’école et la vie, elle aide 'enfant a construire ses propres mo-
déles ; elle accorde une place primordiale a la personnalité, plus qu'au
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t6le et au statut. Elle se caractérise aussi par un certain flou sur les
valeurs,

La pédagogie normative préne une communication basée sur I'or-
dre et Je Jugement plus que sur 'échange. Elle accorde la primauté aux
modeles, et 3 I’ajustement de l'enfant aux normes, en filtrant les
Valeurs de la société a travers les représentations qu’elle s’en fait.

Les discours pédagogiques

L’opposition décrite ci-dessus est certainement la plus fondamen-
ta_le, celle qui permet le mieux de s’y retrouver dans la multitude des
discours et des pratiques sur I'école. Néanmoins, d’autres descriptions
df“ différents discours pédagogiques ont été tentées, avec pour objec-
tf, non de remettre en cause cette bipartition, mais de I'affiner. Nous
€N présentons une, a titre d’exemple, qui a 'avantage de présenter de

a¢on concréte et illustrative les différents discours.

A la dichotomie présentée ci-dessus, Reboul (1984) préfére une
d?s‘_:ﬁption plus fine. Il repére cinq types prétendant chacun i une
ve_nté pratique. Nous les présentons rapidement en donnant a chaque
fois un exemple de ces types de discours, tirés de 'ouvrage de Reboul.

Le discours contestataire

? Cest un refus global de I'école, du « systéme » : faire de la pédago-
B1€, C’est renforcer le systéme. C’est un discours a connotation forte-
Ment politique, marxiste ou anarchiste, dont la contestation englobe
utant Pécole que la société et ses valeurs. Exemple (Mlle Suzanne G.,
Professeur)

“ Maintenant je suis dans ma classe et je sais que ma classe est une
pOPbeHe. Sans espoir. Et les enfants le savent aussi bien que moi : la
Voie de garage. Définitive, pratiquement... Pour moi, savoir QU leur
3 fait ¢a pest pas une question théorique... Alors que faire ? Je me de-
Mande si j’ai méme le droit d’améliorer la situation ?... Est-ce que j’ai
le droit ge leur faire aimer I’école sous prétexte de ma réussite... Est-ce
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que je ne dois pas rester I'ennemi pour qu’ils ne soient pas définitive-
ment abusés ? »

Nous avons souligné le « qui » car 'on observe ici le lien entre une
représentation de I’école (« ma classe est une poubelle ») et une ques-
tion causale (« Qui leur a fait ¢a ? »). Le fait de poser cette question re-
vient a éliminer la responsabilité des éléves dans leur situation (Mlle G.
enseigne en classe de transition), puisqu’elle implique un agent exté-
rieur, une intention malfaisante que I'on peut identifier globalement
comme « La société ». « La société » ou « le systéme » fonctionnent
comme des « super-causes » a l'intérieur d’une représentation trés polé-
mique de I'école, du role de 'enseignant (« Est-ce que je ne dois pas
rester I'ennemi ? »), et de la société.

Le discours novateur

Ce type de discours se rapproche de ce que Mollo a appelé la
pédagogie pédocentrique : c’est un discours plus ou moins néo-rous-
seauiste, sous la double influence de la psychanalyse et de la non-direc-
tivité américaine. Il préconise de partir de I'enfant (et non des pro-
grammes), de favoriser la créativité, I'autonomie et I'expérience a
partir du concret. Exemple (Lettre anonyme aux Derniéres nouvelles
d’ Alsace) : « On apprend en faisant. On apprend a marcher en mar-
chant, i clouer en clouant, i lire en lisant, a écrire en écrivant...

- Nonobstant le fait que les trois quarts des manuels n’ont ni vertu ni
valeur pédagogique, il est évident que leur langue n’est pas celle des
enfants de telle ou telle région, qu’ils interdisent I'expression spontanée
et personnelle, qu’ils rendent pratiquement impossible toute situation
de vie... Qu'enfin le bon sens et I'imagination arrivent au pouvoir !
Qu’enfin la parole, le geste, 'action des enfants soient libérés ! »

Ce discours garde ses références a I'intérieur de I'école : la cause des
difficultés, c’est la rigidité des programmes et des mentalités, et il est
possible de pratiquer dés maintenant un autre type de pédagogie. Ce
n’est pas un discours nihiliste, bien que lui aussi contestataire : les solu-
tions existent, il suffit d’écouter enfin I’enfant.
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